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Prefacio

Sara Dias-Trindade
J. Anténio Moreira

Anténio Gomes Ferreira

Repensar a pedagogia no Ensino
Superior

Em tempos de profundas transformacoes sociais, econémicas e cul-
turais e da vertiginosa evolugio das tecnologias digitais de informa-
¢30 e da comunicagio, as institui¢des de Ensino Superior tém-se
deparado com a necessidade de se redefinir, no sentido de acom-
panharem os desafios tecnoldgicos do mundo pds-moderno e de

\

se ajustarem a2 mudanga de paradigma que subjaz ao Processo de
Bolonha (Leite & Ramos, 2014; Morais, 2013). Gomes e Tavares
(2017) referem que “uma nova lingua invadiu os espagos educati-
vos e universitdrios: indicadores de produgio, prestacio de contas
(accountability), sistemas de acreditacdo, critérios de aferigao, per-
formances, performatividade, standards etc.” (p. 28), procurando-se
agora que as institui¢oes de Ensino Superior nao s contribuam para
a producio de conhecimento, mas também para a sua rentabilidade,
dando, desta forma, um contributo significativo para a evolucio e
desenvolvimento das sociedades.

Na verdade, as préticas reprodutoras e monoldgicas de uma universi-
dade que durante séculos constituiu um espaco elitista e homogéneo
nao respondem as exigéncias atuais de uma universidade de massas



inscrita numa “era de supercomplexidade” que requer uma “episte-
mologia para a incerteza” (Vieira, 2014, p. 24).

O foco na aprendizagem de competéncias e o apelo 2 mobilidade sao
preconizados no enquadramento vigente, orientado pelo Processo
de Bolonha, pelo que o paradigma educacional d4 lugar a novas for-
mas de pensar o ensino, de o desenvolver e avaliar, nos programas de
formagao, em contexto disciplinar, curricular, institucional, cultural
e transversal. Neste contexto, torna-se essencial repensar as estraté-
gias educativas no Ensino Superior, adequando-as a novos publicos
e, sobretudo, aos desafios do século em que nos encontramos, que
requer profissionais que saibam integrar e articular conhecimentos e
competéncias. Como refere Anténio Névoa (2000), a Universidade
“tem que se reorganizar, passando de uma fungao de transmissora do
conhecimento para fungoes de reconstrugio, de critica e de produ-
¢ao de conhecimento novo” (s.p.).

Como Laurillard (2007) indica,

we tend to use technology to support traditional modes of
teaching — improving the quality of lecture presentations
using interactive whiteboards, making lecture notes reada-
ble in PowerPoint and available online, extending the li-
brary by providing access to digital resources and libraries,
recreating face-to-face tutorial discussions asynchronously
online — all of them good, incremental improvements in
quality and flexibility, but nowhere near being transforma-
tional (p. xv).

Nesse sentido, o conjunto de textos reunidos nesta obra procura
analisar este repensar dos processos educativos nas institui¢oes de
Ensino Superior, pois sio cada vez mais importantes as reflexdes so-
bre onde e como pode o docente, deste nivel de ensino, atuar de
forma a contribuir para a melhoria dos métodos pedagdgicos, nao
propriamente para romper com as préticas até agora desenvolvidas,
mas “buscar uma forma de comunicacio, interacio, colaboracio e
producio destes conhecimentos por meio do uso de artefactos tec-
noldgicos contemporineos, permitindo releituras e novas constru-
¢oes a partir destes saberes constituidos” (Lima & Loureiro, 2015,

p- 9).
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Esta nova forma de pensar a educagio no Ensino Superior, e de
articular uma Educacio pensada enquanto um ecossistema educo-
municativo mediado por tecnologias digitais abre esta obra, com o
capitulo de J. Anténio Moreira e Sara Dias-Trindade, intitulado
“Pedagogia(s) 2.0 em Rede no Ensino Superior”. Neste texto é coloca-
da em perspetiva uma nova concegao de ambientes de aprendizagem
enriquecidos por tecnologias para uma nova geragao de “hiperco-
nectados”, onde o real e o virtual, o analégico e o digital, a aprendi-
zagem formal e nao-formal se misturam e complementam.

No segundo capitulo Teresa Pessoa, Sandra Pedrosa ¢ Piedade Va-
z-Rebelo escrevem sobre “Métodos ativos no Ensino Superior: desenho,
desenvolvimento e implementagio de um curso em b-learning para
formagdo de professores na Europa e na Asia”. As autoras explicam que
as dinimicas educativas no Ensino Superior, a semelhanca do que
vem acontecendo na sociedade em geral, vivem na contemporanei-
dade dilemas e desafios de natureza diversa, a que nio sio alheios os
avangos das tecnologias da informacio e comunicacio e, de forma
particular, a Declara¢io de Bolonha, com implica¢oes no desenvol-
vimento profissional do professor. Nesse sentido, ¢ hoje fundamen-
tal a articulacdo entre as estratégias de ensino e de aprendizagem
com as diretrizes internacionais, assentes, por um lado, no esforco e
trabalho do aluno e, por outro, na reflexdo sobre as praticas docen-
tes que se querem inovadoras e sustentadas em metodologias ativas.
Como ilustragio destas ideias, as autoras apresentam o projeto in-
ternacional Sustainable learner-centred Teaching - Advanced Recourse
Jor Georgia and China (STAR) que tem como principal objetivo o
desenvolvimento profissional de docentes do Ensino Superior dos
paises parceiros e cujos resultados preliminares da avaliagio da satis-
fagao do curso permitiram aferir uma maior perce¢do e consciencia-
lizagao para a importancia de refletir sobre a adequagio das préticas
educacionais, no sentido de incrementar o seu sucesso.

Por sua vez o terceiro capitulo “Sobre educagio hibrida e metodologias
ativas: alguns apontamentos acerca do processo de ensino-aprendizagem
na cultura digital” redigido por Rogério Ferreira Sgoti ¢ Daniel
Mill, apresenta uma reflexao sobre a relacio entre Educagao Hibrida,
Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais. Os autores apresentam
um ensaio tedrico resultante de um estudo bibliogréfico na literatura



brasileira, com o objetivo de apresentar uma definigao e caracteriza-
¢ao da educagio hibrida, em articulagao com as discussoes acerca das
metodologias ativas de aprendizagem e as tecnologias digitais. Desse
estudo infere-se que os principais motivos da adogao de praticas hi-
bridas e mais ativas no processo de ensino-aprendizagem, decorrem
da necessidade de maior significado da aprendizagem diante dos di-
ferentes perfis dos estudantes e da incompatibilidade de modelos
tradicionais de educacao frente as necessidades atuais da sociedade.

Vani Moreira Kenski aborda no capitulo quarto as “Interagoes em
e-learning no Ensino Superior”, apresentando alguns aspetos relevan-
tes vinculados aos processos de interagao existentes em cursos online.
A autora destaca trés tipos de interagoes, distintas e interdependen-
tes: a que ocorre entre os recursos (digitais ou nao), indispensdveis
para o desenvolvimento das situa¢oes de ensino; as interacoes didd-
ticas, entre contetidos e atividades; e as interagbes humanas. Entre
estas, a autora destaca as interacoes humanas, sobretudo em cursos
online regulares de Ensino Superior, para potenciar a aprendizagem
dos participantes.

Ariston de Lima Cardoso ¢ Eniel do Espirito Santo no capitulo
cinco “Literacia digital: um mosaico de experiéncias no contexto da for-
magdo docente”, apresentam um estudo onde se demonstra a necessi-
dade de investir na formagao dos docentes da Universidade Federal
do Recdncavo da Bahia, na drea das tecnologias digitais.

Mary Sales traz-nos uma reflexio sobre “Prdticas pedagdgicas inova-
doras no Ensino Superz'or: perspectivas contempaninms”, expondo uma
experiéncia de prética pedagdgica no Ensino Superior, num curso
de formagao de professores, no qual a gamificacio foi a metodolo-
gia formativa escolhida para dinamizar e transformar construgoes
tedricas e praticas no processo de aprendizagem acerca do curriculo
e da educagao. Partindo de reflexdes pessoais dos préprios forman-
dos, o processo de aprendizagem permitiu o desenvolvimento de
vérios processos e produtos inovadores, com produgoes académicas
expostas em media impressa e digital, com dispositivos tecnoldgicos
variados (redes sociais, sites, blogs, livro-texto, cordel, HQ, etc.) e o
processo formativo gamificado com jogos, estudos dirigidos, exposi-
coes livres, entre outros.
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Cldudia Coelho Hardagh e Erika Fernanda Caramello, no capi-
tulo sete “Mudangas no ensino, indistria e consumo de games brasilei-
ros: novas perspectivas da identidade cultural brasileira nesta indistria
criativa” abordam a influéncia da industria cultural de jogos digitais
na formagio cultural dos alunos. Nesse sentido, definem propostas
diddticas com o objetivo de atualizar o contetido das disciplinas,
correlacionando os seus saberes com a drea de Humanidades, a fim
de proporcionar o debate sobre a identidade cultural brasileira e in-
dstria criativa.

Noutro contexto, Angélica Monteiro, Marta Pinto ¢ Carlinda Lei-
te, no capitulo “Tecnologias digitais no suporte ao estudo de estudantes
ndo tradicionais do Ensino Superior portugués”, analisam o papel das
tecnologias digitais no suporte ao estudo de estudantes do Ensino
Superior, tendo como referéncia a percecio de um grupo de cin-
co estudantes dos cursos de Histéria e de Engenharia Informdtica
e Computagio, que acederam ao Ensino Superior pelo contingen-
te “maiores de 23” numa universidade publica portuguesa. Como
principal conclusio, o estudo indica que as tecnologias digitais sao
usadas para acesso a materiais de estudo e mobilizadas na criagao de
espacos de comunicagio entre pares e com os professores, contri-
buindo para uma mais adequada e ampla gestdo do tempo dedicado
a aprendizagem e dos locais em que ela é construida.

No capitulo nove intitulado “Educagio para o empreendedorismo e
tecnologias associadas” Vitor Gongalves defende que embora seja
visto como uma resposta ao problema do desemprego através da
promogio do autoemprego, o empreendedorismo deve assumir um
significado mais abrangente e transversal e apresenta, na primeira
parte do texto, um conjunto de projetos desenvolvidos no contexto
portugués, promotores de novas competéncias pedagégicas ao nivel
do empreendedorismo e tecnologias associadas transferiveis para a
prética didria dos professores de qualquer dominio cientifico. Na
segunda parte do texto o autor apresenta ainda uma investigagao
quantitativa, através de um inquérito por questiondrio, para vali-
dar a construgio de uma proposta de formagio em educagio para o
empreendedorismo.

A fechar a obra Aline de Pinho Dias, Jane Dantas, J. Anténio



Moreira, Ricardo Valentim e Sara Dias-Trindade apresentam um
trabalho que dedica a sua atengo 2 interagdo entre cinema, edu-
cagdo e saude intitulado A construcio de metodologia inovadora de
ensino com base em conceitos e técnicas do cinema: uma estratégia de
Sformagdo humana para enfrentamento a sifilis”. Conscientes de que
a formacio humana em sadde se vem mostrando deficiente nos di-
ferentes espagos de atengdo a satde, sobretudo tendo em conta as
alarmantes estatisticas de eventos adversos evitdveis em todo o mun-
do, os autores defendem a necessidade de ultrapassar fronteiras do
conhecimento na drea da educagdo, buscando uma metodologia de
ensino inovadora que possa dar conta de uma formagio integral do
profissional de satide, aliando conceitos, técnicas e também mobili-
zando sentimentos e emo¢oes dos estudantes. Assim, este estudo alia
conceitos da pedagogia, da neurociéncia e do cinema na construgao
de metodologia de elaboracio de cursos mediados por tecnologia,
especialmente no formato audiovisual, para formacio de profissio-
nais de satide, com o objetivo de possibilitar uma compreensio, no
processo de formagio, que se reflita em agoes efetivas no trabalho
dos profissionais de satude.

O conjunto de textos apresentados, que agora convidamos a ler,
apresentam diferentes perspetivas e possibilidades de trabalho na
Educagio Superior, em linha com o pensamento de Anténio N6-
voa (2000), “do fazer reflexivo do professor universitdrio, mediante
trabalhos de discussao com acompanhamento de grupos, visando
instaurar rotinas de partilha no interior das universidades” (p. 131).
Possibilidades de trabalho que tém sido ampliadas pela evolugio das
tecnologias digitais e pelo advento da web social e que tém estimula-
do o surgimento de novos cendrios de aprendizagem e novas 16gicas
de trabalho no Ensino Superior, pois, como Zabalza (2012) refere,
“la praxis tiene por objetivo transformar la realidad y mejorarla” (p.

23).
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Capitulo 1
Sara Dias-Trindade

J. Anténio Moreira

Anténio Gomes Ferreira

Pedagogia(s) 2.0 em rede no Ensino
Superior

Na 5.2 Cimeira de Bolonha, realizada em Paris em maio de 2018, foi
de novo assumida a importancia de um Ensino Superior de qualida-
de, plenamente integrado numa sociedade cada vez mais interconec-
tada e internacionalizada, como forma de ultrapassar problemas e de
alcancar paz, prosperidade e progresso'.

Com efeito, nesta sociedade do conhecimento em rede em que nos
encontramos, os CoNtextos, os espagos ¢ os ambientes de aprendiza-
gem sio diferentes e possuem uma amplitude completamente dis-
tinta dos existentes no final do século passado. Atualmente, e com
a énfase colocada na aprendizagem em rede e nas potencialidades
do designado soffware social, a aprendizagem tem ocorrido, tam-
bém, em espacos abertos, sem barreiras, nem muros fisicos, como as
plataformas ou redes sociais e constitui-se como um enorme desa-
fio para as institui¢oes educativas, j& que estes espagos e ambientes,
obrigam-nos a repensar processos pedagégicos ajustados a esta nova

1 O “Statement Of The Fifth Bologna Policy Forum” (de 25 de maio de 2018) pode ser con-
sultado em http://www.chea.info/media.chea.info/file/2018_Paris/36/8/BPFStatement_with_
Annex_958368.pdf.
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realidade, remetendo-nos para o que Lee e McLoughlin (2007) defi-
nem como Pedagogia 2.0 e para o paradigma emergente da Educagdo
Aberra.

De acordo com estes autores a Pedagogia 2.0 apresenta-se como a
arte ou a ciéncia de ensinar com ferramentas da web 2.0 e assenta na
intersecdo de trés elementos Ps: a Participagdo em comunidades de
rede, a Personalizacio da experiéncia de aprendizagem e a Produti-
vidade relacionada com a criacio do conhecimento (Lee & McLou-
ghlin, 2007; McLoughlin & Lee, 2011). Por sua vez, a Educagdo
Aberta colaborativa em rede tem sido considerada uma filosofia edu-
cacional importante que tem proporcionado a oportunidade de ace-
der e de construir conhecimento através das redes sociais.

Efetivamente, as redes fazem parte desta nova cultura, mas nao sio
um fenémeno recente, nem tio pouco surgiram com a web, sem-
pre existiram na sociedade, motivadas pela necessidade que os in-
dividuos tém de partilhar entre si conhecimentos ou informagoes.
Porém, como afirma Recuero (2009) as mais recentes descobertas
tecnoldgicas, que propiciaram o surgimento do ciberespago, possi-
bilitaram a sua emergéncia como uma forma dominante de organi-
zacio social.

Sendo, pois, as redes espagos coletivos e colaborativos de comunica-
¢ao e de troca de informagio, podem facilitar a criagao e desenvol-
vimento de comunidades virtuais de aprendizagem desde que exista
uma intencionalidade educativa explicita. Assim, perceber como se
podem desenvolver préticas pedagdgicas 2.0, nestes espagos abertos
e de aprendizagem colaborativa é um desafio que se coloca, também,
aos professores do Ensino Superior. Na realidade as redes sio parte
integrante da vida dos estudantes do Ensino Superior, por isso, pa-
rece-nos necessario ponderar o uso destes ambientes, também, como
espagos de aprendizagem expandindo a sala de aula para espagos
virtuais em rede.

Desta forma, viver a educagio no Ensino Superior enquanto espago
aberto, flexivel e hibrido, é compreender o processo de ensinar ¢ de
aprender enquanto um sistema vivo, que se constroi, adapta e trans-
forma de acordo com as necessidades de todos os seus intervenientes.



Capitulo 1 | J. Anténio Moreira, S. Dias-Trindade e
A. Gomes Ferreira

Para isso, parece cada vez mais incontorndvel aliar as possibilidades
das tecnologias digitais em rede a préticas pedagogicas inovadoras,
temdtica a que nos dedicamos neste texto, apresentando, também,
algumas sugestoes de ferramentas da web 2.0 e softwares que podem
contribuir para o desenvolvimento de metodologias ativas on/ine,
em linha com o desenvolvimento de competéncias para o século 21

(WEE 2015).
1. O papel das tecnologias digitais em rede no Ensino Superior

Marc Weiser explicava, em 1991, sobre o computador do século 21,
que depois dos computadores pessoais, o passo seguinte seria a com-
putagdo ubiqua, ou seja, uma tecnologia pervasiva que se tornava
invisivel para nés e completamente integrada nas nossas vidas (Wei-

ser, 1991).

Referiu Weiser que “as conexées invisiveis que [as tecno-
logias] oferecem entre diferentes espagos e tempos ten-
dem a contribuir para aproximar as comunidades™

(p. 104). Por isso, ¢ importante que as tecnologias digitais em
rede ndo sejam apenas um mero recurso, mas sim uma estratégia
integrada num pensamento e prética pedagédgicas que busquem o
desenvolvimento de competéncias no que diz respeito ao acesso e
A utilizagio critica da informacio (Trindade & Ribeiro, 2016) ou,
como Horn e Staker (2015) referem, “envolve[ndo] um replaneja-
mento mais profundo do modelo pedagégico” (p. 165).

No que ao Ensino Superior diz respeito, ¢ importante nao esquecer
que esta etapa da formac¢io de um estudante se encontra jd muito
préxima da entrada no mercado de trabalho, cabendo aos docentes
uma preparagio efetiva para as necessidades que os estudantes, em
breve profissionais e trabalhadores, irio encontrar. Neste repensar
do processo educativo concorre a aplicacio das tecnologias digitais,
procurando, desde os primeiros anos de escolaridade, a promogao e
o desenvolvimento destas “novas” competéncias, pois podemos con-
seguir complementar as metodologias j existentes com novas estra-
tégias focadas em projetos, pesquisa ou métodos ativos, exatamente

2 Tradugao nossa. No original: the transparent connections that they offer between different

locations and times may tend to bring communities closer together.

11
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em linha com os ideais do Processo de Bolonha.

Como refere Soeiro (2008), as institui¢des de Ensino Superior pre-
cisam transformar-se em verdadeiras “Institui¢ces de Aprendizagem,
em vez de Ensino, que se desprendem do ensino magistral, pré-defi-
nido, centrado nos contetddos académicos, para uma orientagiao com
vista 4 aprendizagem ao longo da vida, centrada nos contextos” (p.

24).

Este ¢ um dos grandes desafios: conseguir que as aprendizagens na
era digital sejam possiveis gracas a mudancas sistémicas e holisticas
no processo educativo (JRC, 2017), onde “os professores devem ser
livres de responder de forma critica bem como criativa a estas novas
tecnologias, mas no podem dar-se ao luxo de as ignorar se se que-
rem relacionar com os seus estudantes” (Beetham & Sharple, 2007,

p. 5).

Se a tecnologia digital vem hoje “permitir complementar abordagens
educativas j4 existentes, tais como as assentes em projetos experi-
mentais, pesquisa e métodos de aprendizagem adaptativos” (WEE
2015, p. 1), é importante que os professores consigam criar cendrios
de aprendizagem inovadores e que fomentem o desenvolvimento de
aprendizagens de qualidade, permitindo também conjugar recursos
que promovam a interagdo entre o desenvolvimento de competén-
cias especificas, de competéncias chave e de qualidades de cardter

(Trindade & Moreira, 2017a).
Nesse sentido,

as praticas reprodutoras e monoldgicas de uma universi-
dade que durante séculos constituiu um espaco elitista e
homogéneo nao respondem as exigéncias atuais de uma
universidade de massas inscrita numa “era de supercomple-
xidade” que requer uma “epistemologia para a incerteza’

(Vieira, 2014, p. 24).

Perante novos publicos, torna-se necessdrio adotar diferentes me-
todologias e pedagogias, criando ecossistemas digitais de aprendi-
zagem que sejam ndo sé motivadores e propiciadores de ambientes
férteis e dinAmicos, mas sobretudo que contribuam para a aquisi¢ao
de conhecimentos e competéncias essenciais para o perfil de cidadao
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do século 21. Porém, “mais do que a utilizagdo das tecnologias ape-
nas pela sua utilizagdo, a discussio tem de se centrar no seu impac-
to pedagdgico e no que se depreende como “bom” ensino e como
fatores de promocio da qualidade na aprendizagem” (Trindade &
Moreira, 2017b).

Tal como reconhecido pelo Férum Econémico Mundial, as mudan-
cas nos mercados de trabalho fazem com que todos devam ver de-
senvolvidas essas competéncias. As economias movem-se hoje pela
colaboragio, pela criatividade e cada vez mais precisam de trabalha-
dores capazes de fazer face a imprevistos e, mesmo tendo em conta
os avangos nas Inteligéncias Artificiais, capazes de efetivamente ana-
lisar a informagio a que se pode ter acesso (WEFE, 2015).

Assim, as institui¢oes de Ensino Superior devem procurar que as fer-
ramentas digitais sejam usadas de uma forma que permita o desen-
volvimento destas competéncias emancipadoras, colaborando para
o desenvolvimento de um sentimento de pertenca ativa dos jovens
estudantes quer na sua comunidade educativa quer, mais tarde, no
mundo do trabalho. De facto, uma aprendizagem baseada no desen-
volvimento de competéncias assume-se como elemento critico de
uma aprendizagem pensada para os estudantes que, para progredi-
rem, tém de resolver com sucesso os problemas que lhes forem sendo
colocados (Horn & Staker, 2015).

As Instituigoes de Ensino Superior devem buscar, pois, formas ino-
vadoras de ensinar e que promovam metodologias ativas, capazes de
dar resposta a um publico cada vez mais massificado e heterogéneo,
através das quais os estudantes se formem enquanto cidaddos ajus-
tados a uma nova realidade e se consigam preparar adequadamente
para as exigéncias do mundo atual. Vive-se numa realidade diferente
da do século passado, e os professores do Ensino Superior devem
promover experiéncias pedagégicas de qualidade e criar condigoes
para a cria¢do de ambientes de aprendizagem onde os estudantes
possam aprender em conjunto, preparando-se, assim, para a apren-
dizagem ao longo da vida (Silva & Figueiredo, 2002).

Concorre para isso, de forma prioritdria, uma mudanga nas perspe-
tivas dos docentes pois “a aquisi¢io de competéncias docentes é fun-
damental para que haja efetivamente uma mudanga de paradigma,

13
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de transformacio, e a comunicagao passe a ser o centro da educagao”

(Torres, Santos, Cosme & Trindade, 2017, p. 113-114).

Para esse desenvolvimento de competéncias, ¢ mesmo que se pense
um ensino centrado no saber do docente, é fundamental ter uma
perspetiva interdisciplinar do curriculo, ligd-la a dreas afins e colo-
cé-la em evidéncia nos trabalhos de aprendizagem (Baldi, 2010). A
formagao do docente do Ensino Superior deve ser uma realidade e
encarada como uma vantagem, sobretudo numa légica de progresso
e de potenciacido do papel que as Institui¢des de Ensino Superior
podem e devem desempenhar no progresso econémico e social das
diferentes nacoes.

A tecnologia assume-se como disruptiva a partir do mo-
mento em que, como Christensen (1997) refere, “tra-
zem para o mercado uma proposigio de valor completa-
mente diferente da que estava disponivel anteriormente™

(p. xv).

Porém, se a introdugio de tecnologias digitais na prética docente do
Ensino Superior foi inicialmente perspetivada como algo que iria
transformar completamente as prdticas de ensino e de aprendiza-
gem, o que até agora se verificou, maioritariamente, foi que a sua
introdugio veio reproduzir as mesmas praticas em vez de verdadeira-
mente as transformar (Flavin, 2017).

Por outro lado, no relatério de 2017 da EDUCAUSE (Brooks &
Pomerantz, 2017), sobre a relagao dos estudantes do Ensino Supe-
rior com as tecnologias, ¢ indicado que estes cada vez mais preferem
cursos onde coexistem préticas educativas presenciais e em ambien-
tes online e, inclusivamente, entendem que aprendem melhor nestes
ambientes hibridos do que em regimes completamente presenciais
(ou mesmo completamente a distincia).

Conscientes disso, a maioria das institui¢coes de Ensino Superior tém
vindo a introduzir Learning Management Systems (LMS) nas suas es-
truturas de ensino, sendo que muitos deles tém a sua base em plata-
formas como a Moodle. Por um lado, estes sistemas sao utilizados de

3 Tradugao nossa. No original: Disruptive technologies bring to market a very different value

proposition than had been available previously.
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uma forma conservadora, enquanto repositérios de contetidos a que
os estudantes tém acesso, ou no extremo oposto de utilizagdo, sao
espacos de construgio ativa dos processos de aprendizagem, onde
decorrem discussdes em féruns, sessoes sincronas de discussao, espa-
cos de resolugao de duvidas, de construgio de wikis ou de blogues,
ou mesmo para realizagio de avaliagio formativa (Lagarto, 2013).

Porém, se 0 mesmo relatério da EDUCAUSE compara os Learning
Management Systems (LMS) do Ensino Superior a “canivetes suigos”,
por permitirem uma multiplicidade de estratégias e interacoes, reco-
nhece também que muitas das suas funcionalidades acabam por ser
pouco ou nada exploradas. Este reconhecimento deu jd origem, em
2015, ao desenvolvimento do conceito de “nexz-generation digital lear-
ning environment” (NGDLE), um modelo centrado naaprendizagem,
digital, uma vez que é hoje cada vez mais inevitdvel a sua presenca no
ensino e na aprendizagem, e que se configure como um efetivo ecos-
sistema, ou seja, “uma comunidade dindmica, interconectada e em

constante evolucio de estudantes, docentes, ferramentas e contetido”™

(Brown, Dehoney & Millichap, 2015, p. 3).

E, pois, importante que os docentes do Ensino Superior facam uso
das intimeras ferramentas e soffwares que t€m ao seu dispor, mui-
tas delas de uso livre, para reconfigurar os seus espagos e ambientes
de aprendizagem. E tio importante como usar, é saber usar peda-
gogicamente estas ferramentas e envolver os estudantes neste uso

pedagdgico.

Como se sabe, atualmente, a grande maioria dos estudantes vive
conectado e em rede. Aplicar essa existéncia em rede ao processo
educativo, serd uma das formas de potenciar a experiéncia de apren-
dizagem, uma vez que os estudantes vao poder “desenvolver novos
tipos de competéncias, muito mais ativas e construtivistas, nomea-
damente ao nivel da capacidade de processar, filtrar, avaliar e validar
a nova informagao a que vdo acedendo” (Trindade, 2018, p. 39).

No ponto seguinte apresentamos algumas ferramentas digitais
em rede e de uso livre que podem possibilitar o desenvolvimen-

4 Tradugdo nossa. No original: a dynamic, interconnected, ever-evolving community of lear-

ners, instructors, tools, and content.
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to de ambientes de aprendizagem colaborativos e construtivistas,
adequados ao Ensino Superior e que podem contribuir para a aquisi-
¢ao e desenvolvimento de competéncias consideradas nucleares para
o século 21.

2. Algumas ferramentas e softwares em rede de aprendizagem
colaborativa

O potencial das tecnologias digitais na educagio tem vindo a ser
cada vez mais reconhecido e sdo hoje inimeras as ferramentas que
podem ser encontradas on/ine com o objetivo de facilitar, potenciar
ou enriquecer o processo de ensinar e aprender.

a) Socrative

No que diz respeito a ferramentas para preparagio de quizzes
rapidos, a oferta ¢ alargada. Aplicativos como o Kahoot ou o Plickers
sdo jé conhecidos do grande publico e na lista de aplicativos para
desenvolver uma avaliagio formativa a app Socrative’ apresenta-se
como uma ferramenta muito interessante. Esta ferramenta apre-
senta um /ayour simples, servindo essencialmente os interesses de
qualquer docente do Ensino Superior: avaliagio quase instantinea e
com feedback automdtico quer para o docente quer para o estudante,
permitindo assim ao professor perceber, mais facilmente, se as ma-
térias em estudo estdo a ser devidamente compreendidas pelos seus
estudantes.

O programa permite a realiza¢io, em sala de aula, de questoes répi-
das, de escolha multipla, verdadeiro/falso ou respostas curtas (que
neste caso funcionam para estratégias semelhantes a do brainstor-
ming), proporcionando assim interatividade da sala de aula (Figura

1).

5 https://www.socrative.com/
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LAUNCH QUIZZES ROOMS REPORTS RESULTS
Quiz Space Race Exit Ticket

QUICK QUESTION

® ©

Multiple Choice True / False Short Answer

Figura 1. Layout inicial da app Socrative

Fonte: elaborada pelos autores

As questdes podem integrar um questiondrio que pode ser um quizz
ou uma “competi¢io” entre estudantes (space race), e ainda fazer um
levantamento no final da aula (exit ticket) através de duas questoes
previamente definidas, mas algo genéricas (“quio bem compreendeu
o material de hoje” ¢ “o que aprendeu hoje na aula”) e ainda uma
questdo definida pelo docente no momento (e que este terd de indi-
car aos estudantes oralmente ou por escrito).

b) Tricider

Também como aplicativo que contribui para o desenvolvimento de
uma atitude ativa por parte dos estudantes e, sobretudo, podendo
auxiliar no desenvolvimento do seu espirito critico e na capacidade
de resolver problemas, o Tricider” configura-se como uma ferramen-
ta passivel de ser utilizada dentro ou fora do espago da sala de aula.

6 hteps://www.tricider.com/home
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emoderagdo vs moderagdo presencial Ler o texto "80:20 FOR EMODERATORS"
by fez-me mais ainda defender a ideia de que
a tarefa de moderag... more
by| 2

Concordo que o desafio da e-moderagdo &
grande e complexo. Como definido por
Garrison, Anderson ... more

2

Penso que em contextos de aprendizagem
4 distancia a e-moderagdo tem o papel
fundamental - desde ... more

i 3k

Sem divida. A e-moderagéo das

aprendizagens tem, necessariamente, de

assumir caracteristicas nao ... more

by 3k and 2 more

Ao ler 0s textos de referéncia e os
comentarios dos coleg@s parece-me que
todo 0 processo de ensi... more

2

Corroborando inteiramente com todas as
leituras e interpretagGes manifestadas
pelos colegas, acer... more

Concordo com a ideia apresentada.
Em minha opinio, as comunidades virtuais
s&0 espagos de parti... more

by

Existem limitagdes em alguns Modelos que podem Ana, 0 seu comentario é deveras
ser minimizados ou mesmo eliminados pela pertinente. Ambos os modelos tém
utilizagéo de varios elementos de diferentes elementos em comum e ambos t&m f...

Modelos, em complementaridade. more

by 2
by 2

Figura 2. Layout de uma atividade realizada no software Tricider

Fonte: elaborada pelos autores

Este soffware permite colocar ideias para reflexdo critica por parte
dos estudantes, e mais do que promover apenas o desenvolvimento
da capacidade de argumentacio dos participantes, apresentando ar-
gumentos a favor ou contra uma determinada ideia esta ferramenta
permite, também, que estes coloquem /ikes nos argumentos favoritos
e possibilita, ainda, que depois votem as ideias que consideram mais
vélidas, complementando, desta forma, os raciocinios que vao sendo
elaborados e promovendo momentos de didlogo que podem prolon-
gar-se para fora do espaco da sala de aula.

c) Padlet

O Padlet’ configura-se, também, como uma ferramenta bastante
ttil nao s6 para o docente partilhar informagoes com os seus estu-
dantes, mas também como uma ferramenta que permite a partilha
de forma organizada de trabalhos realizados pelos estudantes nas
mais variadas plataformas.

A partir de um acesso via Google, Microsoft ou criando uma conta

7 https://padlet.com/
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de raiz, esta ferramenta, livre e de acesso multiplataforma, funciona
como um mural que permite a apresentagio de informagao escrita,
videos, imagens, l/inks e diferentes tipologias de ficheiros como se
pode observar na Figura 3.

Hl & saramgd

l Title

Write someth Upload
Pick file from your computer.

H @ sara Dias-Trindade @ sara Dias-Trindade

A minha idoia nacea nar alan

Podemos nés publicar
diretamente

som, video, imagem,

Link

Enter any URL

Requires ap|

H Google
---------------------- Search images, videos, audio, GIFs, web.

Snap Museu da Ciéncia

J4 conheces 0 Museu da Ciéncia da Ui
Take photo from your camera.

Film

Capture video from your camera.
Voice

Record audio from your microphone.
Screen

Record your screen

Draw

Doodle on an onscreen canvas.

n Map
Figura 3 - Layour da app Padlet

Fonte: (JOS autores

Porém, mais do que servir apenas de base de apresentagio de dife-
rentes documentos, o Padlet pode ser usado para reunir ideias de
forma colaborativa, uma vez que os estudantes podem ter acesso
para inserir os seus préprios posts, mediante aprovagio, antes de pu-
blicagio, por parte do criador do mural.

esta forma, o et pode funcionar como um espago de partilha
Desta fc Padlet pode fi d tilh

e ideias, de trabalhos, de mais informacao sobre a disciplina e tam-
de ideias, de trabalhos, d formag bre a discipl t
bém ser usado enquanto espago para o desenvolvimento de ideias
quer em espago de sala de aula quer fora dela, contribuindo assim
para a dilui¢io dos muros dos espagos de aprendizagem fisicos e
fomentar uma Pedagogia 2.0, onde os estudantes sao convocados a
participar, colaborar, criar e apresentar o seu conhecimento, em vez

e se limitarem a ser apenas consumidores de contetdos (McLou-
de se limit dores d tetidos (McL

ghlin & Lee, 2011).
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Notas finais

Envolvidas em processos de mudanga, frequentemente justificados
por politicas difusas e medidas instrumentais avulsas, as institui-
¢oes do Ensino Superior tém-se confrontado com a necessidade de
reinventarem o seu papel cientifico, social e educativo. Este novo
paradigma emergente vincula-se, praticamente, a todos os 4mbitos
de organizagio econdmica, social, cultural e politica e resulta, entre
outros, do processo de globalizagao da economia e da comunicagio,
da evolugio de uma consciéncia de mundializagio, de uma cultura
em rede, da internacionalizacio do saber e da ciéncia e da estreita
relagao entre a participacio digital e as novas priticas de cidadania

(Caeiro & Moreira, 2018).

Nesse sentido, a Educagao Digital, entendida como uma educagao
enriquecida e mediada pelo digital, apresenta-se como uma possi-
bilidade que vem ao encontro desse novo paradigma, e como uma
alternativa para que as instituigées de Ensino Superior se aproximem
dos seus publicos (estudantes) e da sociedade (cidadaos), transfor-
mando este desafio num diferencial competitivo. E, por isso, neces-
sdrio redefinir o que ¢ hoje uma pedagogia que se constréi em rede,
em espacos sem barreiras, nem muros fisicos ou analégicos e que
assenta na intersegao de trés elementos: a Participagio em comuni-
dades de rede, a Personalizagio da experiéncia de aprendizagem e a
Produtividade relacionada com a criacio do conhecimento (Lee &

McLoughlin, 2007).

Porém, para que esta pedagogia, ou pedagogias, no plural, se supor-
tem e enriquecam mais com a componente digital, é necessdrio que
professores e estudantes consigam aprender a utilizar a tecnologia
em contexto educativo de uma forma que crie cendrios inovadores e
sustentdveis de aprendizagem, proporcionando uma efetiva melho-
ria do processo educacional. Para isso, professores e estudantes pre-
cisam adaptar-se a uma nova realidade que combina ambientes ana-
16gicos e digitais, aprendendo a utilizar as tecnologias digitais neste
contexto de mudanga e transigao. O uso quotidiano da tecnologia
nao implica uma natural conversio da sua utiliza¢ao para dentro dos
muros da Escola. Até porque, nestes novos contextos, a educagio
extravasa o espago fisico e o tempo da aula. Na verdade, fazer uso da
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tecnologia para ensinar ou para aprender, servir-se dela para estender
a aprendizagem para ambientes informais ou nao-formais, implica
ver a Educagio com uma nova “lente”, uma “lente” que permita re-
construir a pedagogia no Ensino Superior, aliando pedagogias mais
expositivas e explicativas a pedagogias mais ativas e colaborativas.
Parece-nos que este pode ser um caminho, um caminho das pedago-
gias em rede (analdgicas e digitais) que “dialogam” em fun¢io de um
objetivo comum: o sucesso dos estudantes e cidadaos do século 21.
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Métodos ativos no Ensino Superior:
Desenho, desenvolvimento e
implementa¢do de um curso em
b-learning para formagio de professores
na Europa e na Asia

As prdticas de ensino e aprendizagem tém sido dominadas pelas epis-
temologias positivistas. As teorias de processamento da informagao
representaram algumas mudangas teéricas, porém, nio significativas
em termos de préticas de ensino e aprendizagem (Dalgarno, 1996).
Apesar de se reconhecer agora, que os sujeitos podem estar implica-
dos ativamente na constituicio de modelos mentais sobre o conhe-
cimento que adquirem, assume-se, no entanto, que hd um modelo
mental objetivamente correto. Estes principios estiao subjacentes a
maioria das prdticas educativas ainda hoje vigentes, considerando-se
que explicam de forma correta alteragdes comportamentais, mas nao
tanto mudangcas conceptuais ou de mentalidades (Fosnot, 1999).

Atualmente, verifica-se um movimento ou mudanga para uma outra
perspetiva, construtivista. Contextos de diversa ordem foram legiti-
mando estas, outras, formas de entendimento em torno do conheci-
mento, do como se conhece, assim como da sua validade.
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A Declaracio de Bolonha, nos finais do século XX, colocou desa-
fios importantes que permitiram considerar a criagdo de situagoes
e oportunidades de ensino e aprendizagem que dessem conta dos
‘novos’ contextos sociais, do avango tecnoldgico e da evolugio das
tecnologias de informagio e da comunicagio como oportunidade e
espagos de inovacio pedagégica. O Ensino Superior deverd, entio,
e ja no século XXI, considerar as normativas europeias contempo-
rineas, baseando-se em modelos e teorias educativas da atualidade
com vista & promogao de uma cidadania participada e ativa, também
em termos digitais, assim como a integragio social e no mercado
de trabalho dos formandos. A concretiza¢do de todos estes aspe-
tos requer hoje cuidados especiais de atualizagio e modernizagao
das possibilidades de formagao e, também, de internacionalizagio
das institui¢oes de Ensino Superior, quer a um nivel mais geral, de
mobilidades de estudantes e professores, quer ao nivel do préprio
desenho instrucional das unidades curriculares e dindmicas pedagé-
gicas. Falamos em abordagens, coreografias diddticas, cada vez mais
centradas na atividade dos formandos, atividade que se quer seja
auténoma e criativa capaz de ser usada/ aplicada também de forma
criativa e empreendedora. Espera-se que as referidas coreografias e
atividades melhorem as préticas do docente, as suas competéncias
para desenvolver itinerdrios pedagdgicos personalizados e que fagam
face as necessidades dos alunos, assim como tenham impacto na
qualidade das aprendizagens dos formandos assim como nas possi-
bilidades da sua inser¢ao no mundo do trabalho.

No entanto, a nivel do Ensino Superior, no momento atual, os ce-
ndrios e préticas educativas ainda nio estdo alinhados com as dire-
trizes internacionais referidas, isto é, que coloquem a atividade do
aprendiz no centro do processo de ensino e fornecendo materiais
necessdrios para incutir nos professores modelos pedagdgicos cen-
trados no aluno.

O projeto STAR, que apresentaremos em seguida, integra as preo-
cupagoes referidas e propde uma formagio na modalidade de b-lear-
ning sobre metodologias de ensino e aprendizagem assentes, ela pro-
pria também, em metodologias ativas constituindo-se como caso de

flipped training.
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1. O Projeto STAR

O projeto STAR, no dmbito do qual se integra este trabalho, é um
projeto Erasmus+, programa KA2 - Cooperagdo para a Inovacio e
Partilha de Boas Praticas — Capacity Building in the field of Higher
Education (Ref.2  5733777-EPP-1-2016-1-CS-EPPKA2-CBHE-
JP21) que integra parceiros de seis paises: Republica Checa (coor-
denacio), Bulgdria, Portugal®, Dinamarca, Gedrgia e China. O ob-
jetivo geral do projeto consiste em promover a inovagio pedagégica
na China e Geérgia, através da implementa¢io de novas préticas
pedagodgicas centradas na atividade do aluno.

E, entdo, preocupacio central a capacitagio das instituigoes para
a implementagdo das referidas prdticas pedagégicas através de:
formagao de professores do Ensino Superior, formacio de pessoal
administrativo e formagao de formadores. O projeto envolveu, por
um lado, o desenvolvimento de um manual contendo todas as abor-
dagens inovadoras de ensino e, também, casos de boas prticas; por
outro lado foi missio deste projeto a concepgio e desenvolvimento
de unidades de Desenvolvimento Profissional Continuo (CPD) com
infraestruturas necessdrias 4 implementagao da abordagem centrada
no aluno em universidades parceiras.

Para além dos aspetos referidos, o projeto promove a conscientiza-
¢ao sobre a aprendizagem centrada no aluno através de atividades
de disseminacio direcionadas para atingir esse objetivo. Por outro
lado, hd toda uma preocupagio em criar e implementar uma base de
cooperagio através de redes internacionais para troca de experiéncias
nestes campos.

O projeto STAR integra um conjunto diverso de atividades que fo-
ram agrupadas em ‘workpackages (WPs)’. Um dos WPs importantes
foi exatamente o WP1 que, como adiante referiremos, consistiu na
concepgio e desenvolvimento de um manual para o ensino centrado
no aluno pela equipa da Bulgdria. A equipa portuguesa colaborou
também no desenvolvimento e implementagio deste ‘output’ através
da escrita de temas e casos préticos relativos a metodologias ativas

8 O Projeto STAR integra uma equipa portuguesa composta pcl()s autores deste trabalho e,
também, pelo Professor Doutor Antdnio José Mendes, Professora Doutora Maria José Marce-
lino e Dr.a Silvia Nolan.
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especificas.

A primeira intera¢do formativa, sustentada na proposta deste ma-
nual, foi conduzida pela equipa da Universidade de Ruse (Bulgéria),
na modalidade presencial. A segunda formacio, desenhada, desen-
volvida e implementada pela equipa da Universidade de Coimbra
(Portugal), aconteceu em outubro de 2018, na Geérgia e na China,
como daremos conta de seguida.

2. Formagao STAR
2.1. Desenho da formagao

O desenho (D), desenvolvimento (D) e implementagao (I) do curso
de formagio sobre metodologias ativas, para professores do Ensi-
no Superior foi da responsabilidade da equipa portuguesa (WP2),
como ji referimos. O desenvolvimento do processo formativo ba-
seou-se, em termos gerais, no bem conhecido modelo ADDIE (Sil-

vern, 1965) (Figura 1).

Analise Desenho
Bulgéariaet al U.C. |Portugal
Desenvol-
Avaliagdo| em vimento
todo o processo|
Bulgiria e Portugal U.C. |Portugal
Implemen-
tagdo
U.C. |Portugal

Figura 1. Modelo ADDIE
Fonte: Silvern, 1965
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Numa primeira fase, foi realizada uma andlise de necessidades (A)
que decorreu em dois momentos diferentes. Num primeiro momen-
to pretendeu-se identificar, através de um inquérito por questiond-
rio, junto dos paises parceiros, Gedrgia e China, os métodos ativos
considerados mais adequados para promover o ensino centrado no
aluno, assim como boas préticas, relativas aos referidos métodos, no
Ensino Superior, nas respetivas institui¢des. Este trabalho, realiza-
do pela equipa da Bulgdria, teve como principal output (Opl), a
concecio e desenvolvimento de um manual sobre o tema intitula-
do Learner-Centred Teaching Manual (Harackchiyska, 2018), neste
momento j4 traduzido para chinés, georgiano e com uma versio, jd
editada, em inglés. Associado a este Op1 foi desenhado, desenvolvi-
do e implementado, pela referida equipa, uma primeira experiéncia
formativa, na modalidade presencial, implementada junto de todos
os membros do projeto. Apds esta experiéncia pedagégica foi, num
segundo momento, realizada uma andlise de necessidades relativa-
mente ao ‘melhor’ modelo formativo ou ajustada experiéncia de ‘di-
datizagao’ do manual, com impacto significativo na transformagao
das prdticas docentes, isto ¢, de “facil’ transferéncia para o quotidia-
no das préprias institui¢des de Ensino Superior.

A coeréncia entre as finalidades ou orientagdes teéricas do projeto e
as préprias necessidades identificadas, nomeadamente as diferengas
culturais e linguisticas da populagio-alvo, tiveram implicagdes no
desenho instrucional da formagao, a cargo da equipa da Universida-
de de Coimbra. A formagao foi pensada para a modalidade 6-lear-
ning e usando a técnica instrutiva da flipped-classrrom.

A modalidade b-learning significa que se optou por usar, a par da
formagio presencial, prevista no projeto para decorrer durante uma
semana na China e outra semana na Georgia, uma formagao a dis-
tincia apoiada e enriquecida pelas tecnologias e, neste caso, com
suporte da plataforma Moodle.

A formagao invertida (flipped training) significou, neste caso, que
0 que aconteceu como momento Gnico em termos formativos na
primeira interagdo, nesta nova coreograﬁa formativa, aconteceu a
distAncia e a componente presencial foi dedicada a todo um trabalho
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de partilha de leituras, de vivéncias pedagdgicas e de anilise reflexiva

de histérias de sala de aula do quotidiano a luz das metodologias
ativas referidas no manual. Considera-se hoje que o modelo da ‘aula
invertida’ é inovador e tem potencialidades na transformagao das
préticas letivas, no desenvolvimento pessoal e profissional docente
e nas aprendizagens dos alunos. Também, e de acordo com alguns
autores (cf. Moran & Young, 2014), a aula invertida poderd vir a
inovar as prdticas pedagdgicas e a transformar a escola ¢ a sala de
aula com efeitos positivos na aprendizagem dos alunos. Virios sao
os motivos para a rentabilizacio pedagdgica desta técnica “‘more
one-on-one time with students’ (Fulton, 2012); ‘they want a class-
room centred on inquiry and problem based learning’ (Bergmann
& Sams, 2012); ‘and they want to eliminate the constant homework
struggle’ (Strayer, 2007)” (Moran & Young, 2014).

Assim, a utilizagdo do “flipped training” assentou em algumas preo-
cupagoes iniciais, fundamentais, e que a tecnologia pode favoravel-
mente ajudar a resolver:

a) constitui¢do de proximidade e presenca social junto de formandos
provindos de culturas tao distintas e barreiras de comunicagio que
requerem tempo para vencer;

b) consolidagio do grupo-turma e construgao de oportunidades de
colaboracio;

) tempo e espago para a compreensio das diversas possibilidades
de desenho e desenvolvimento de aulas centradas na atividade dos
alunos e reflexao sobre as mesmas tendo em conta as suas prdprias
préticas reais de ensino.

Criou-se desta forma, coeréncia entre teorias e prdticas, cadéncia ou
ritmo, contexto e comunidade necessdrios A construgio de conheci-
mento e a transformagio e inovagio de prdticas pedagdgicas.

A componente presencial acompanhou, com outras atividades e
técnicas, este ‘tom’ e estes pressupostos com implicagdes, necessa-
riamente, no desenho das ‘coreografias’ de aprendizagem. Aqui as
dimensoes de andlise e criacio colaborativa do conhecimento (as ca-
tegorias mais avancadas da taxonomia de Bloom) foram valorizadas
e trabalhadas com os formandos.
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Apresentaremos, de seguida, os principais momentos do curso e o
seu desenvolvimento e implementacio.

2.2. Desenvolvimento e implementagio da formagao

Como referimos, a formagio de professores do Ensino Superior
compreendeu:

a) a componente online, a distincia;

b) a componente presencial que correspondeu a uma semana de for-
magio intensiva, uma na Georgia e outra na China.

a) componente a distincia

Os contetidos a serem trabalhados correspondem aos expressos e
devidamente apresentados no manual. Estes materiais foram dida-
tizados considerando, por um lado, as teorias de aprendizagem ¢ os
modelos pedagdgicos que se pretendiam que os formandos ‘apren-
dessem’ e, por outro lado, a tecnologia disponivel, neste caso o Moo-
dle, que representou o ‘ambiente aprendizagem’ selecionado. Todo
este trabalho’ foi traduzido num cendrio composto por diversas ati-
vidades conforme se pode observar na Figura 2:

9 Muito do trabalho realizado no Moodle deve-se ao Projeto de Ensino a Distancia da Univer-
sidade de Coimbra [UC_D], enquadrado legalmente pelo Regulamento da Reitoria da Uni-
versidade de Coimbra [Didrio da Republica, 2.2 Série, N.© 209, de 28 de Outubro de 2009
| art. 3.°]. A coordenagio geral do projeto cabe ao Professor Doutor Anténio José¢ Mendes, a
coordenagio cientifica & Professora Doutora Maria José Marcelino, a coordenagio pedagégica
A Professora Doutora Teresa Pessoa. A coordenagio para a gestao & Dr.2 Silvia Nolan. O servico
de tutoria foi apoiado pela Dr2 Sandra Pedrosa.
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> Atividade Mo Business Card F — >

Learning

Atividade M1 and glossario
Teaching

- My Lesson: —

Atividade M2 the Plan subr'mss.ao

de ficheiro

Atividade M :;:g:p:g submissdo

MidadeN3 de ficheiro
methods

Atividade M4| My Lesson: i

h submissao

> final the Story defichelra

Figura 2. O ciclo da aprendizagem online: as atividades

Fonte: elaborada pelos autores

Temos como atividade primeira, conforme podemos observar na
figura 2, o férum Business Card, criado para a apresentagio dos di-
versos formandos. Depois desta ambienta¢do, importante na cons-
trugdo de uma comunidade de aprendizagem, era necessrio que os
formandos conhecessem e compreendessem o manual o que foi con-
seguido através das atividades M1 (Learning and Teaching — glossdrio)
e M3 (Learner centred methods — submisséo de ficheiro). A atividade
M2 (My lesson: the plan — submissio de ficheiro) pretendeu favorecer
uma reflexdo sobre as préprias prdticas considerando os campos ha-
bituais de uma planificagio. A longo prazo, e jd na formagao presen-
cial, pretendeu-se trabalhar esta planificacio a luz das metodologias
ativas, e verificar se houve ou nio mudancas, também a este nivel.
A atividade Final (My lesson: the story — submissio de ficheiro), com
as mesmas preocupagdes em termos gerais da anterior M2, integrou
dois momentos fundamentais: 1) a partilha de uma histéria guiada
sobre uma aula dada por si num contexto que devia, também, ser ca-
racterizado; 2) reflexao colaborativa, através de um férum, em torno
das narrativas ou histérias de sala de aula.
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b) componente presencial

A componente presencial foi importante para analisar as préprias
préticas e refletir sobre as mesmas a luz do manual e de metodologias
ativas e, também, criar conhecimento e ‘novas’ histérias de sala aula.

Foi desenhada, desenvolvida e implementada a formacéo presencial
para ambos os paises. Esta formagao foi também, ela prépria, apoia-
da na plataforma Moodle. Aqui foram disponibilizadas as diversas
atividades a realizar na modalidade face-a-face assim como todos os
recursos necessarios a sua concretizagio.

A primeira atividade presencial consistiu na andlise e discussio do

video de sir Ken Robinson “changing paradigms” (Figura 3).

EVERY COUNTRY TH-;Eﬁf, 325
ON EARTH , AT -

THE MOMENT, ,;“n—"—\\ REASONS
15 REFORMING J2( — FOR IT

?uguc gpum'nou

P 000/11:40
*

Figura 3. Sir Ken Robinson changing paradigms

fonte: https://www.youtube.com/watch?time_continue=1&v=zdzfcdgpl4u

As atividades presenciais (figura 4) procuraram, em primeiro lugar,
ser pretexto e contexto de reflexdo de si como pessoa e como pro-
fessor em desenvolvimento profissional. Como ja referimos, procu-
rou-se também validar as aprendizagens construidas sobre as dife-
rentes metodologias ativas e, por outro lado, criar oportunidades de
utilizagao efetiva das mesmas considerando o dia-a-dia de cada um
dos formandos. Considerou-se importante a reflexao inicial sobre
si como pessoa e como profissional (Atividades 1.1 e 1.2, figura 4).

33



34

. Teaching Style
Atividade 1.1 Questionnaire Questiondrio

Atividade 1.2 Wholamasa >> Férum| trabalho

teacher colaborativo

o Learner centred Apresentagdo em
> Atiidsted > methods >> ppt

oo My Lesson: the Férum| trabalho
Atividade 3 > Story > colaborativo
. My Lesson: the Plano Aula revisto |
Atividade 4| > Plan >> apresentagao
Atividade(s) | Self assessment Avaliacso satisfacs
avaliagdo reflection 4§40,58¥51d60

Figura 4. Ciclo das atividades presenciais
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Fonte: elaborada pelos autores

Para verificar a compreensao das diferentes metodologias ativas, na
sessdo presencial, os formandos apresentaram a sua leitura de cada
método com recurso a um PowerPoint (atividade 2 — figura 4). As
atividades 3 e 4 foram de uma grande riqueza, que emergiu de uma
importante discussdo entre pares sobre o trabalho realizado indivi-
dualmente, a distAncia. Acresce que deste trabalho colaborativo pre-
sencial resultou a oportunidade de proceder a melhoramentos ao
Plano de Aula e & Histéria da Aula.

A avaliacio do trabalho realizado aconteceu a diversos niveis. Dare-
mos conta, de seguida, de alguma informagao relativa a uma breve
andlise da satisfagao dos formandos.

3. Avaliacao da satisfagao, e em jeito de reflexao final

O processo de concep¢io e desenvolvimento de um curso de
formagao é constantemente monitorizado e avaliado. Um dos aspetos
a considerar na avaliacio de um curso de formagio ¢ a avaliacio da
satisfagdo dos participantes.

Neste contexto, e com o objetivo de obter feedback dos participantes
e, consequentemente, melhorar priticas pedagégicas, foi aplicado
um Questiondrio de Avaliacio da Satisfacao (QAS) no curso de for-
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magao (online e presencial) realizado no 4mbito do Projeto STAR.

Como a formagio foi estruturada em duas partes — online e presen-
cial — foram elaborados dois questiondrios para, assim, poder aferir
aspetos relacionados com as duas tipologias de formacao utilizadas.

3.1. Formandos

Os QAS foram implementados online, na plataforma de ensino-
-aprendizagem utilizada na formagao (Moodle) e disponibilizados
aos formandos no dltimo dia da formacio presencial.

Tabela 1. Formandos da Gedrgia e da China que participaram na formagéo online e
na formagdo presencial

GEORGIA CHINA

Participantes Respondentes  Participantes Respondentes

F p
ormagao 15 7 18 12
online
F <
ormagao 15 5 18 13
presencial

Fonte: elaborada pelos autores

Conforme se pode ver na Tabela 1, embora & partida os grupos fos-
sem semelhantes, as respostas do grupo da China foram em maior
ndimero e a adesio foi maior.

3.2. Instrumentos de avaliagao

Os QAS foram construidos pela equipa portuguesa (Universidade
de Coimbra) e pela equipa bulgara (Universidade de Ruse).

Todos os participantes foram convidados a responder aos questiona-
rios, de forma anénima e confidencial.
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3.2.1. Questiondrio de Avaliagao da Satisfagao - formagao
online

O QAS online era composto por 10 questoes obrigatdrias. A pri-
meira questao, dividida em vidrios itens, centrou-se nos conceitos
teéricos apresentados na formagcao e pretendia aferir a percegio dos
formandos relativamente a importancia desses conceitos.

A segunda questdo aferia questoes gerais da formagao nomeadamen-
te o cumprimento de objetivos, as atividades e a sua importincia, a
organizagio da formagao, entre outras.

As questdes 3, 4,5, 6 ¢ 7, avaliadas numa escala de Likert de 4 niveis,
abordavam os seguintes aspetos:

Questdo 3 — contributo da formagio para o projeto
Questio 4 — estrutura, contetdos e cronograma

Questao 5 — comprometimento de formadores e formandos
Questio 6 — feedback

Questao 7 — ambiente do curso, materiais e recursos.

As restantes questoes, de resposta aberta, pretendiam conhecer o que
os formandos mais gostaram e menos gostaram e ainda recolher su-
gestoes de melhoria.

3.2.2. Questiondrio de Avaliagao da Satisfagao - formagao
presencial

O QAS presencial era composto por seis questdes obrigatdrias.

As trés primeiras questoes, avaliadas numa escala de Likert de quatro
niveis ( de 1= discordo a 4 = concordo totalmente), abordavam o
contributo da formagio para o projeto, a estrutura, contetdos, cro-
nograma, materiais e recursos e ambiente do curso.

As restantes trés questoes, de resposta aberta, pretendiam conhecer o
que os formandos mais gostaram e menos gostaram e ainda recolher
sugestoes de melhoria.
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3.3. Resultados

A formacio foi avaliada positivamente pela maioria dos formandos.
As respostas dadas obtiveram uma pontuagio média positiva. Ainda
assim, no QAS relativo a formagio online, trés respondentes, em
alguns itens, selecionaram a op¢ao “nio concordo”.

Resultados - formagdo online

Foram destacados positivamente os seguintes parimetros: trabalho
de grupo; planificacio da sessao; estrutura e organiza¢io da forma-
¢a0; apoio dos formadores; possibilidade de partilha de ideias com
os restantes participantes; contetidos e atividades; avaliacio.

Na opiniao dos participantes, alguns aspetos a melhorar sio:

* Apresenta¢io de contetidos menos teéricos;

Partilha de exemplos e de casos reais;

Atividades mais prticas;

Partilha de recursos digitais mais dinAmicos, como videos;
* Feedback mais frequente e especifico;

* Possibilidade de realizar trabalhos de grupo com diferentes
universidades, partilhando perspetivas de outras instituigoes.

Resultados - formagio presencial

Os participantes que responderam ao QAS consideraram que a for-
magio presencial foi muito positiva, destacando os materiais e re-
cursos de aprendizagem; as histérias partilhadas (no Ambito de uma
atividade realizada na formacao); o feedback dos formadores; o tra-
balho em grupo e os exemplos préticos.
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As sugestoes indicadas pelos respondentes foram:
* Partilha de mais exemplos e casos préticos;

* Disponibilizagao de videos com aulas — modelo no 4ambito dos
métodos de ensino- aprendizagem apresentados;

* Diminui¢io do tempo para abordar aspetos tedricos da
formacao;

* Criagdo de mais momentos para partilha entre professores das
vdrias instituicoes.

Reflexao Final

Os resultados preliminares da avalia¢io da satisfacdo do curso per-
mitiram, assim, aferir uma maior percegdo e consciencializagao dos
métodos ativos e a importancia de refletir sobre a adequagao das
préticas educacionais, no sentido de incrementar o seu sucesso.
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Capitulo 3

Rogério Ferreira Sgoti

Daniel Mill

Sobre educagio hibrida e metodologias
ativas: alguns apontamentos acerca do
processo de ensino-aprendizagem na
cultura digital

Consideragdes iniciais

O processo de mudancas que temos vivido neste comego de século
XXI — cada vez mais acelerado e em praticamente todas as searas da
sociedade — tem exigido dos sujeitos um comportamento dindmico
em relagdo a aquisi¢io de conhecimentos, especialmente no sentido
de desenvolver a capacidade de acompanhar a complexa evolugio da
comunicagio, da informacao e das relagdes sociais. A participagao e
a emancipagao dos sujeitos sdo remodeladas nesse contexto de emer-
géncia da denominada sociedade grafocéntrica digital (Mill & Jor-
ge, 2018), o que evidencia o papel fundamental da Educagao (e da
escola) como principal agéncia de letramento e alfabetiza¢io. Nesse
sentido, a educagio tem se reformulado (a0 menos nas roupagens)
para preparar as pessoas no enfrentamento dos novos desafios. As-
sim, as institui¢cbes educacionais vém se metamorfoseando no intui-
to de atender as demandas emergentes, considerando especialmente
a instauragao da denominada cultura digital ou cibercultura.

E nesse contexto que surgem as discussoes e as experiéncias sobre
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a Educagao Hibrida e as Metodologias Ativas, no bojo de uma
formagao mais significativa para os cidaddos do mundo atual. Como
argumenta Kenski (2012), a escola precisa

preparar cidadios conscientes, para analisar criticamente o
excesso de informagoes e a mudanga, a fim de lidar com as
inovagoes e as transformagoes sucessivas dos conhecimen-
tos em todas as dreas. A escola precisa, enfim, garantir aos
alunos-cidadaos a formacio e a aquisi¢io de novas habili-
dades, atitudes e valores, para que possam viver e conviver
em uma sociedade em permanente processo de transfor-

magcio (p. 64).

Seja por questdes culturais, financeiras ou outras, a educagio no Bra-
sil tem encontrado dificuldades para atender as exigéncias do mun-
do contemporineo, especialmente no sentido de inovar pedagogica-
mente de modo efetivo. Em pouco tempo, as Tecnologias Digitais de
Informacio e Comunica¢io (TDICs) fomentaram muitas mudan-
cas nas maneiras de ensinar e aprender (Kenski, 2012; Mill, 2013),
sem que O processo educacional, todavia, tivesse condigoes efetivas
de acompanhar as transformacées necessdrias. E também com esse
desconforto que se instalam as reflexdes e as préticas pedagdgicas
com as metodologias ativas e a hibridiza¢io do ensino-aprendiza-
gem, que geralmente sao tratadas de modo articulado.

Nos ultimos anos, essa temdtica recebeu a atengao de pesquisadores
de diversas dreas, que auxiliaram na sua caracterizagio e configura-
¢ao de novas iniciativas educacionais, seja na educagao presencial ou
a distancia. Nesse sentido, apresentamos a seguir uma reflexao resul-
tante de um estudo bibliografico na literatura brasileira. Na reflexao
aqui apresentada, caracterizada como revisao de literatura (ensaio
tedrico), buscamos conceituar e caracterizar a educacio hibrida, ar-
ticulando-a com discussoes sobre as metodologias ativas e as tecno-
logias digitais, seja na educacao presencial ou na Educagao a Dis-
tancia (EaD). Metodologicamente, o estudo caracterizou-se como
exploratério (Andrade, 2010; Gil, 2010; Prodanov & Freitas, 2013),
qualitativo (Prodanov & Freitas, 2013; Silva & Menezes, 2005) e
bibliogrdfico (Gil, 2010; Marconi & Lakatos, 2016; Severino, 2007).
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1. Educagao Hibrida: aproximagdes conceituais

A educacio hibrida também costuma ser tratada, na literatura bra-
sileira, por ensino hibrido ou ainda pelo termo, em inglés, blended
learning (b-learning). Assim, o entendimento da Educagao Hibrida
requer a defini¢do e caracterizagio dessas trés denominagoes. Para
Valente (2014, p. 82), a integracdo das TDICs em atividades pre-
senciais na sala de aula define o que é denominado por blended lear-
ning ou ensino hibrido. Em outra obra o autor afirma que o ensino
hibrido “é uma abordagem pedagégica que combina atividades pre-
senciais e atividades realizadas por meio das tecnologias digitais de
informacao e comunicacio” (Valente, 2015).

Também no Diciondrio Critico de Educacio e Tecnologias e de
Educagao a Distancia (Mill, 2018a) temos a seguinte defini¢ao de
blended learnging, proposta por Moreira & Monteiro (2018).

[...] um termo em lingua inglesa, que emerge como um
dos conceitos pedagégicos mais populares no inicio do sé-
culo XXI. [...] conceito de educagio caracterizado pelo uso
de solugées combinadas ou mistas, envolvendo a interacio
entre as modalidades presencial e a distAncia, a interagao
entre abordagens pedagégicas e a interagio entre recursos
tecnoldgicos (p. 86).

Por seu turno, Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015, p. 52) tam-
bém descrevem a educacio hibrida, caracterizando-a como um pro-
cesso de constante aprendizado oriundo de diferentes maneiras e
que podem acontecer em diferentes espacos. Os autores mencionam
também que na literatura existem diversas defini¢ées para educagao
hibrida, embora a maioria delas aponte-a como a convergéncia dos
modelos de ensino presencial e online. Nesse sentido, Mill e Cha-
quime (2017) consideram a educagao hibrida em duas importantes
perspectivas — nao excludentes — que facilitam o seu entendimento:

Como “blended learning”, marcada pela convergéncia
dos ambientes de ensino-aprendizagem da Educagio a
Distincia e da educacio presencial; e/ou como processo
educacional enriquecido pelas possibilidades pedagégicas
decorrentes do atual estdgio de desenvolvimento das tec-
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nologias de informagao e comunicacio (Mill & Chaquime,

2017, p. 5).

Matheos (2014) buscou em Garrison e Vaughan (2008) a nocio de
educagio hibrida como “a integragio orginica da abordagens e tec-
nologias presenciais e on-line meticulosamente selecionadas e com-
plementares” (Matheos, 2014, p. 60). Segundo Christensen, Horn e
Staker (2013), o ensino hibrido ¢

um programa de educagdo formal no qual um aluno apren-
de, pelo menos em parte, por meio do ensino online, com
algum elemento de controle do estudante sobre o tempo,
lugar, modo e/ou ritmo do estudo, e pelo menos em parte
em uma localidade fisica supervisionada, fora de sua resi-
déncia (p. 7).

Ainda para esses autores, o ensino hibrido apresenta uma caracte-
ristica comum ao ocorrer uma parte online e outra parte através de
modalidades diversas, que é o fato de, normalmente, existir uma
conexao entre tais modalidades. Em suas pesquisas observaram tam-
bém que, ao alternarem de uma modalidade a outra, os estudantes
seguem com seus estudos do ponto onde pararam anteriormente.
Por esta razio, os referidos autores recomendam o seguinte comple-
mento na definicao anterior de ensino hibrido: “as modalidades ao
longo do caminho de aprendizado de cada estudante em um curso
ou matéria sio conectadas para oferecer uma experiéncia de educa-
cao integrada” (Christensen, Horn & Staker, 2013, p. 7).

2. A Educagao hibrida como inovagao educacional

Consideremos aqui um interessante questionamento levantado por
Mill (2013, p. 12): no atual estdgio de desenvolvimento tecnoldgico,
como preparar o “novo” ser humano para o exercicio da cidadania e
qualificd-lo para o trabalho em sentido pleno? A resposta para tal per-
gunta, segundo o autor, deve considerar o entendimento das novas
perspectivas do processo de ensino-aprendizagem, visando o perfil
do cidadio que se deseja formar. No contexto atual, parece claro,
entdo, que as inovagdes no campo educacional sdo imprescindiveis
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para responder & questdo acima e para, efetivamente, colocar em
pratica as possiveis solugc’)es encontradas como resposta. Por isso,
segundo Christensen, Horn e Staker (2013), conhecer a diferenca
entre inovagio sustentada e inovagio disruptiva é um saber muito
interessante para uma melhor compreensio da educacio hibrida que
jd ocorre em algumas institui¢oes e daquela que ainda estd por vir.
Para os autores,

[...] o ensino hibrido estd emergindo como uma inovagio
sustentada em relagdo a sala de aula tradicional. Esta for-
ma hibrida é uma tentativa de oferecer “o melhor de dois
mundos” — isto é, as vantagens da educagdo online combi-
nadas com todos os beneficios da sala de aula tradicional.
Por outro lado, outros modelos de ensino hibrido pare-
cem ser disruptivos em relagdo s salas de aula tradicionais
(Christensen, Horn & Staker, 2013, p. 3).

Esse argumento ¢é corroborado por Moran (2015a, p. 29), quando
indica que algumas instituigoes educacionais estdo dedicando aten-
G0 para as mudangas em duas vias de inova¢do, sendo uma mais
suave, com alteragoes paulatinas, e outra mais abrangente, com mu-
dangas mais radicais.

No caminho mais suave, elas [instituices] mantém o mo-
delo curricular predominante — disciplinar —, mas priori-
zam o envolvimento maior do aluno, com metodologias
ativas, como o ensino por projetos de forma mais inter-
disciplinar, o ensino hibrido ou blended e a sala de aula
invertida. Outras instituiges propoem modelos mais ino-
vadores, sem disciplinas, que redesenham o projeto, os es-
pagos fisicos e as metodologias com base em atividades,
desafios, problemas e jogos, e em que cada aluno aprende
no seu proprio ritmo e de acordo com sua necessidade,
além de aprender também com os outros estudantes em
grupos e projetos, sob supervisio de professores orientado-
res (Moran, 2015a, p. 29).

Da perspectiva desse autor, os modelos educacionais que sio pro-
postos pelas instituigoes mais inovadoras mostram-se mais integra-
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dos, com curriculos sem o estabelecimento de disciplinas fragmen-
tadas. Assim, o autor entende a estrutura¢o do projeto pedagdgico
partindo da defini¢ao dos valores e das competéncias que almejam
para seus estudantes, planejando problemas e projetos e buscando
equilibrio para o processo de ensino-aprendizagem, dosando apren-
dizagem individual e colaborativa. Com isso, passam a existir ati-
vidades bem mais diversificadas e ativas, harmonizando percursos
individuais e coletivos, em ambientes redimensionados que levam
em consideragio os espagos fisicos e as oportunidades dos espagos
virtuais (Moran, 2015a, p. 34). Em diferentes artigos, Moran tam-
bém aponta que o compartilhamento de informagées em tempo real
e as conciliages de metodologias ativas com as TDICs sio cruciais
no processo de ensino-aprendizagem — o que, em tempos atuais, ¢
condi¢io estratégica para a promogao de inovagio pedagégica. Nessa
dire¢do, o autor entende que as tecnologias digitais podem integrar
todos os espagos e tempos da educacio, possibilitando préticas de
ensinar e de aprender de modo profundo e constante, em uma dua-
lidade entre os espagos fisicos e os espagos virtuais (Moran, 2015b,

p. 16; Moran, 2017, p. 27). Portanto,

nio sio dois mundos ou espagos, mas um espago esten-
dido, uma sala de aula ampliada, que se mescla, hibridiza
constantemente. Por isso a educacao formal é cada vez mais
blended, misturada, hibrida, porque nao acontece s6 no es-
paco fisico da sala de aula, mas nos multiplos espagos do
cotidiano, que incluem os digitais (Moran, 2015b, p. 16).

Contribuindo com essas reflexdes, Tori (2016) argumenta que a es-
cola nio pode ficar distante da realidade social dos estudantes, que
atualmente é marcada pelas tecnologias digitais (e se/onde a reali-
dade ainda nio ¢ tecnoldgica, inevitavelmente vird a ser). Por esta
razao, o autor ainda afirma que

nao hd, portanto, como modelos antiquados de educagao
sobreviverem nesse cendrio. Se as escolas nio levarem a tec-
nologia para a sala de aula, seja ela virtual ou real, serdo os
alunos que a levarao. Mas é preciso entender o papel coad-
juvante da tecnologia, ainda que essencial, na escola do fu-
turo. Tecnologia ¢ suporte para a midia que, por sua vez, é
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apenas um instrumento de comunicagio. Uma midia, por
si 86, ndo tem poder de educar, ou mesmo, de produzir
melhora na aprendizagem. A adequada metodologia, que
faz uso de midia apropriada, ¢ a chave para uma educacio

de qualidade (Tori, 2016, p. 49).

Essa nogao de valorizar o papel das tecnologias e dedicar maior im-
portancia as metodologias ¢ refor¢ada por Mill e Chaquime (2017),
quando ressaltam que

[...] 2 Educagao Hibrida nio é simplesmente a jungio de
Educagio Presencial com EaD. E necessirio que haja or-
ganicidade nessa articulacdo entre as atividades presenciais
e virtuais, com clara combinagao das vantagens pedagdgi-
cas das modalidades. Ou seja, a associagao de elementos
da EaD com as atividades em sala de aula deve ser guiada
por preocupagoes pedagdgicas ou adogio de metodologias
que explorem mais a autonomia e liberdade dos estudantes

(Mill & Chaquime, 2017, p. 10).

Com pesquisas voltadas ao nivel universitdrio, Matheos (2014, p.
57) afirma que a educagio hibrida é uma tendéncia inovadora e pro-
missora no Ensino Superior. Sua implementacao apresenta possi-
bilidades de melhoria do ensino, uma vez que promove mudancas
por meio de processos de ensino-aprendizagem diferenciados, pela
flexibilidade, facilidade de acesso e otimizagdo da estrutura. Segun-
do a autora, a educa¢io hibrida também contribui para o estabe-
lecimento dos letramentos digitais, tdo necessirios ao estudante e
profissional globalizado inserido na sociedade do conhecimento. E
complementa destacando que

[...] a educacio hibrida ¢ uma inovagio muito significati-
va por exigir uma educag¢do presencial e on/ine cuidadosa-
mente integrada, que repense fundamentalmente o design
do curso para otimizar o engajamento do estudante e que
reestruture e substitua as horas de contato na aula tradicio-
nal. Comparada 2 aprendizagem online, a educagao hibri-
da, propriamente dita, ainda ¢ nova e emergente (Matheos,

2014, p. 60).
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Assim, diante do aperfeicoamento dos sistemas virtuais de aprendi-
zagem houve um momento em que se deu a aproximacio destes com
as metodologias presenciais, aliando-as aos beneficios da presenca
fisica do estudante dessa modalidade, o que deu origem ao chamado

blended learning (Tori, 2009, p. 121).

3. Aproximacgdes entre Educac¢ao Hibrida e cultura digital

Conforme registrou Mill (2018b, p. 27), “pensar a relagio entre o
ensino-aprendizagem e as tecnologias, seja na Educacio Presencial
ou na Educacio a Distincia, ¢ algo instigante e necessdrio, sobre-
tudo porque sio duas facetas indissocidveis, uma relacio (quase)
simbidtica, sinérgica e biunivoca”. O mesmo vale para as configu-
racdes de educagao hibrida, que articula organicamente processos
educacionais e artefatos tecnolégicos. Também vale pontuar que,
segundo Sancho-Gil (2018) e Mill (2018b), refletir sobre a relagao
entre Educacio e Tecnologia remete-nos as origens da educagao, na
medida em que, desde sempre, a Educacio langou mao de diferentes
dispositivos tecnolégicos como forma de melhoria do processo de
ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, entendemos que “a cultura educacional estd direta-
mente relacionada com as tecnologias disponiveis, e o uso que se faz
destas no campo educacional relaciona-se, portanto, as suas poten-
cialidades pedagégicas” (Mill, 2013, p. 11). Portanto, cada vez mais,
pode ser observada a influéncia que a cultura digital vem exercendo
em praticamente todas as atividades humanas, em especial nos pro-
cessos educacionais.

E bastante previsivel, pois, que essa convergéncia entre real
e virtual na educacio seja fato inexordvel. Compreender
o aluno que vive essa nova realidade, suas necessidades e
especificidades, inseridas em um contexto socioecondmi-
co e cultural, e assim atende-lo e formd-lo adequada e efi-

7

cazmente, ¢ um grande desafio da escola contemporinea
(Tori, 2009, p. 121).

Nesse contexto, observa-se que as reflexdes sobre educacio hibrida
no Brasil indicam que a incorporagao de tecnologias emergentes no
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fazer pedagdgico tém propiciado diversificada valorizagio ao proces-
so de ensino-aprendizagem, provocando mudangas nos modos de
intermediar a correlagdo entre professores, estudantes e contetdo.
Por isso, Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015) propoem que a inte-
gragao das TDICs no processo educacional deve levar em conside-
racio os aspectos de criatividade e criticidade diante das promessas
tecnoldgicas. Desse modo, em termos de defini¢es no projeto poli-
tico-pedagdgico da institui¢dao que deseje encampar essas questoes, é
preciso “ponderar como fazer essa integragao das tecnologias digitais
para que os alunos possam aprender significativamente em um novo
ambiente, que agora contempla o presencial e o digital” (Bacich,
Tanzi Neto & Trevisani, 2015, p. 47).

3.1. A Educagao Hibrida como estratégia para a flexibilizagao
e personalizagao da formacao

Moran (2015b, p. 16) afirma que ao ensinar e avaliar todos os estu-
dantes igualitariamente, a escola padroniza e despreza que a socie-
dade do conhecimento exige de seus membros habilidades de socia-
lizagao e cognicio cujos métodos tradicionais de ensino jd niao dao
suporte. Isso ressoa também nos argumentos de Litto (2010, p. 13):
“é mais econdmico e menos trabalhoso para a sociedade oferecer
um dnico modelo de formagao para os jovens; mas, entio, como
esperar que, posteriormente, surjam individuos criativos, capazes
de inovar?” Essa questdo deve ser considerada quando analisamos a
aprendizagem das geragoes mais jovens, que se comportam de modo
diferente das geracoes anteriores.

Um jovem acostumado a interagir o tempo todo, ¢ a pro-
curar na internet as informagoes e conteido que deseja,
certamente terd dificuldade em aceitar e aproveitar um mo-
delo de ensino baseado em aulas expositivas e em fornecer
todas as respostas ao aluno antes mesmo de ele sentir qual-
quer curiosidade em recebé-las (Tori, 2016, p. 47).

Um aspecto que estd implicito nessa reflexao sobre a aprendizagem
na cultura digital é a personalizagao da aprendizagem e/ou a flexibi-
lidade pedagégica, que sio temas bastante complexos e importantes
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(Mill, 2014). Conforme Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015), per-
sonalizar o processo de ensino-aprendizagem é um grande desafio
porque, mesmo aprendizes com idades iguais possuem diferentes ne-
cessidades de aprendizagem e de se relacionar com os elementos do
contexto escolar. Portanto, “existem diferentes maneiras de aprender
e ensinar” (Bacich & Moran, 2015, p. 45). No mesmo sentido, Litto
(2010) faz a seguinte analogia:

[...] da mesma forma que cada individuo tem impressao
digital, timbre de voz e padrio de iris tnicos, cada qual
tem um “estilo de aprendizagem” diferente. Alguns lidam
bem com numeros; outros com redagio e interpretagio de
textos; outros ainda com musica, ou com o uso do corpo
em esportes e artes. Ou seja, todos nds temos certas habi-
lidades mentais envolvidas na aprendizagem e nas ativida-
des didrias, mas em “dosagens” ou configuracoes diferentes
(Litto, 2010, p. 19).

Todavia, a promogao da personalizagio pedagdgica envolve um ele-
mento essencial: flexibilidade educacional. Flexibilidade de hordrios/
tempos, lugares/espaco, curriculo, avaliacdo, entre outros aspectos.
No entendimento de Mill (2014, p. 120), a busca por propostas
mais flexiveis para o ensino e a aprendizagem ¢é o maior incentivo de
professores e estudantes que almejam por formatos pedagdgicos que
sejam mais condizentes com os tempos atuais; que voltem-se para
a aprendizagem significativa e/ou ativa. Esses anseios ressurgem no
bojo da cibercultura, a qual tanto permite quanto reivindica propo-
sicoes mais ativas ou efetivas para o desenvolvimento de processos de
ensino-aprendizagem mais versiteis e singulares, munidos da capaci-
dade de assistir as necessidades individuais de cada estudante (Mill,
2014, p. 121). Por isso, a

flexibilidade educacional pode ser entendida pelas possi-
bilidades de (re)organizagio da educacio, em fungio de
diversos interesses ou necessidades. A capacidade de adap-
tagdo da proposta de formacdo aos perfis e interesses dos
estudantes estd, portanto, no centro da nogao de flexibili-
dade educacional.
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[...] flexibilidade pedagdgica representa grandes desafios
aos educadores para pensar propostas de ensino-aprendi-
zagem com momentos e lugares mais adequados aos estu-
dantes, que terdo maior liberdade para realizar as atividades
em termos de guando, como e onde estudar (Mill, 2014, p.
101, 103).

Para o autor, o interessante seria chegarmos a “configuracio de um
modelo pedagdgico maledvel em termos de onde (espago), quando
(tempo) e como (organizagio curricular) ocorre o ensinar e o apren-
der”, visando devida adequacio educacional para a cultura digital
(Mill, 2014, p. 120). Como potenciais elementos de reestruturacio
e adequagio de processos educacionais as atuais e futuras demandas
desta sociedade em constante mudanga, flexibilidade e personaliza-
4o sio averiguados em suas relagoes com a educagio hibrida. Desse
modo, a associacio entre flexibilidade, personaliza¢io e educagao
hibrida encontra assento nos mesmos anseios. Por isso, a no¢ao de
educacio hibrida estd alicercada na 4nsia de uma flexibilidade mais
abrangente para o processo de ensino-aprendizagem por meio de
um viés que transite e permeie entre as abordagens de ensino tradi-
cionais (presenciais) e totalmente virtuais (a distincia) (Mill, 2014,

p. 121).

Segundo a literatura, “o ensino hibrido proporciona ao aluno maior
autonomia, disciplina, flexibilidade de hordrios em grande parte das
atividades, mas, também, a interagdo com o grupo nos momentos
presenciais” (Spinardi & Both, 2018, p. 104). Assim, “a integragao
cada vez maior entre sala de aula e ambientes virtuais é fundamen-
tal para abrir a escola para o mundo e trazer o mundo para dentro
da escola” (Bacich & Moran, 2015, p. 45). Hoje, “podemos ofe-
recer propostas mais personalizadas para cada estilo predominante
de aprendizagem, monitorando-as e avaliando-as em tempo real, o
que nio era possivel na educacio mais massiva ou convencional”
(Moran, 2015a, p. 34). Por isso, “sao desejadas configuragoes de en-
sino-aprendizagem hibridas, mais flexiveis e integradas, com maior
possibilidade de mobilidade e personalizacdo da formagao” (Mill,
2016, p. 442). Logo, “a Educagao Hibrida ganha for¢a no contexto
escolar quando incorpora estratégias e tecnologias capazes de pro-
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mover aprendizagens mais significativas, contextualizadas, colabora-
tivas e personalizadas” (Mill & Chaquime, 2017, p. 11).

Portanto, um ponto essencial que merece destaque nessa reflexao
sobre educagio hibrida associada as metodologias ativas é o prota-
gonismo dos estudantes frente ao processo de ensino-aprendizagem.
Segundo Spinardi e Both (2018), essas sdo estratégias pedagdgicas
que permitem que

[...] os alunos se tornem sujeitos da prépria aprendizagem,
pois sao eles que definem onde, como, quando estudar e
realizar as atividades online, aproveitando de forma mais
eficaz tanto os momentos virtuais quanto os presenciais,
com atividades prdticas (Spinardi & Both, 2018, p. 105).

As tecnologias voltadas & mobilidade, ubiquidade e interatividade
online proporcionam e municiam conexdes com diversos espagos e
possibilidades diferenciadas de planejamento de estratégias para um
ensino e uma aprendizagem mais apropriados a cada necessidade.
Entao, ¢é possivel atender aqueles que demonstram mais proativida-
de e aos mais passivos; aos que sio mais rdpidos e aos mais lentos;
aos que carecem de mais monitoria e aos que conseguem aprender
sozinhos (Moran, 2015a, p. 34). Enfim, pela importincia dada as
metodologias ativas nesse contexto de hibridizacio do ensino-apren-
dizagem, daremos um pouco de aten¢io ao tema na préxima segao.

3.2. Integracdo de metodologias ativas no processo de ensino-
aprendizagem no contexto da educagio hibrida

Todas essas situagdes descritas, de abordagens mais flexiveis e per-
sonalizadas, apontam para inevitdveis mudangas na educagao. Mais
apropriadas para a presente época, de cultura digital, e propiciadas
por tecnologias e metodologias pensadas para tais processos, sio
abordagens que conferem evidente necessidade de diferentes modos
de tratar o ensino e a aprendizagem, tornando a educagiao um pro-
cesso hibrido, multifacetado, flexivel, misturado.
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Nas previsoes de Moran (2015a),

conviveremos nos préximos anos com modelos ativos nao
disciplinares e disciplinares com graus diferentes de “mis-
turas’, de flexibilizagao, de hibridizagio. Isso exige uma
mudanga de configura¢io do curriculo, da participacio
dos professores, da organiza¢io das atividades diddticas e
da organizagio dos espagos e do tempo (p. 34).

Analisando a possivel combinagao dos beneficios oriundos das mo-
dalidades presencial e a distancia, Tori (2009, p. 122) enfatiza que,
desse modo, passa-se a ter a oportunidade de um tratamento di-
ferenciado a distintos estilos e ritmos de aprender, fortalecendo o
processo tanto para o educador como para o educando.

O blended learning possui, portanto, grande potencial para
melhorar a qualidade e a eficiéncia da aprendizagem. No
entanto, qualquer que seja o nivel de blended learning que
se adote, ¢ essencial um planejamento sério e um design
instrucional bem feito, considerando sempre os objetivos
educacionais, os aspectos pedagdgicos e cognitivos, o perfil
do aluno e a avaliagio constante. O modo de interacio
deve priorizar a autonomia tanto do docente quanto do
discente e incentivar a cooperagio mutua, seja aluno/aluno
ou aluno/professor, em um cendrio em que todos, alunos
e professores, aprendam e ensinem (Tori, 2009, p. 122).

Segundo Litto (2010, p. 16), pesquisas vém afirmando que quem
deve ser responsdvel por uma conduta ativa no processo de aprender
¢ o proprio estudante, enquanto o professor exerce mais o papel de
orientador desse processo. Nio por acaso, Moran (2015a) aponta
que o cerne do planejamento pedagdgico das escolas inovadoras estd
voltado para o desenvolvimento de habilidades cognitivas e socioe-
mocionais dos estudantes (e dos professores), bem como na forma-
¢ao de importantes valores para todos os envolvidos no processo.
Para atender as demandas de um mundo complexo como o de hoje,
a escola necessita de uma visao ampla, sistémica e plural em seus
modos de abordar distintas maneiras de viver, trabalhar e conviver
socialmente. Assim, “a aprendizagem precisa ser abrangente, integra-
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da e desafiadora, promovendo evolug¢io que contribua para melhores
préticas em termos emotivos, de ética, liberdade e cognigao” (Mo-
ran, 2015a, p. 32).

Esse é o cendrio das reflexdes sobre as denominadas metodologias ati-

vas ou a aprendizagem ativa, que para Valente, Almeida e Geraldini
(2017) sao

[...] estratégias pedagdgicas que colocam o foco do processo
de ensino e aprendizagem no aprendiz, contrastando com
a abordagem pedagdgica do ensino tradicional, centrada
no professor, que transmite informagdes aos alunos. O fato
de elas serem caracterizadas como ativas estd relacionado
com a aplicagao de préticas pedagdgicas para envolver os
alunos, engajd-los em atividades prdticas, nas quais eles sao
protagonistas da sua aprendizagem (Valente, Almeida &
Geraldini, 2017, p. 463).

Ainda que muito discutidas na atualidade, as metodologias ativas nao
sao técnicas educacionais contemporaneas ou tipicamente da cultura
digital. No entanto, fica evidente a grande contribui¢io que as
TDICs podem oferecer quando inseridas em propostas educacionais
com metodologias ativas, permitindo tornar o processo educativo
pedagogicamente muito mais interessante. Essa reflexao encontra
assento em Chaquime & Mill (2018), quando afirmam que as
metodologias ativas

[...] decorrem de propostas pedagégicas de tedricos como
John Dewey, Paulo Freire e Carl Rogers, entre outros. Elas
enfatizam que cada estudante deve aprender no seu ritmo,
de acordo com suas necessidades, com base em situacoes
contextualizadas e significativas. Além disso, as metodolo-
gias ativas também favorecem a aprendizagem em grupo,
ao propor atividades em projetos coletivos [...]; combinam
tempos individuais e coletivos em projetos pessoais e de
grupo e, com isso, buscam desenvolver competéncias cog-
nitivas, pessoais e sociais, exigindo do estudante caracte-
risticas como proatividade e colaboracio. Baseiam-se em
atividades como desafios, problemas e jogos, que permitem
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experienciar diferentes situagoes e contextos [...]. A incor-
poragao das tecnologias digitais de informacio e comuni-
cagao (TDICs) no processo de ensino-aprendizagem, seja
em sala de aula presencial, seja na educacio a distancia, po-
tencializou o desenvolvimento de metodologias ativas mais

enriquecidas (Chaquime & Mill, 2018, p. 442).

Apesar do reconhecido incremento as metodologias ativas que o
uso integrado das TDICs pode oferecer, ¢ interessante reforcar que,
“apesar das tecnologias digitais potencializarem as metodologias ati-
vas, estas nao ficam restritas a nenhuma tecnologia especifica” (Mill
& Chaquime, 2017, p. 13). Essa ideia ¢ defendida também por
Moran (2015b), quando propde a necessidade de as metodologias
seguirem na mesma dire¢do dos objetivos educacionais almejados:
é preciso escolher metodologias que fagam com que os estudantes
se deparem com situagdes mais complexas e dindmicas, envolvendo
tomada de decisoes e avaliagbes dos resultados de suas acoes se o
desejo for que eles se tornem estudantes mais proativos. Na visao do
autor, as metodologias de ensino s3o as grandes norteadoras com a
func¢io de orientar os processos de ensino-aprendizagem e, portanto,
as metodologias ativas sao

estratégias de ensino centradas na participagao efetiva dos
estudantes na construgao do processo de aprendizagem, de
forma flexivel, interligada, hibrida. As metodologias ativas
num mundo conectado e digital se expressam através de
modelos de ensino hibridos, com muitas possiveis combi-
nagoes. A jungio de metodologias ativas com modelos fle-
xiveis, hibridos traz contribui¢ées importantes para o dese-
nho de solug¢des atuais para os aprendizes de hoje (Moran,
2017, p. 25).

Diferentemente dos métodos convencionais de ensino, a adocio de
¢
metodologias ativas para a aprendizagem (re)configuram o processo
de ensinar e aprender, sendo as agoes pedagdgicas pautadas para pro-
piciar uma experiéncia dos estudantes junto a contextos realisticos
pelos quais os mesmos deverao vivenciar na carreira profissional. Tra-
ta-se da constitui¢ao de um ecossistema de aprendizagem marcado
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pela articulacio do contexto escolar, formal, com outros ambientes
de aprendizagem, que podem ser virtuais ou simplesmente extraclas-
se, extraescolar. Para essa ecologia da aprendizagem, considerando
a cultura digital, demanda-se o planejamento de aulas dindmicas,
em que estejam presentes elementos e caracteristicas como variadas
tecnologias digitais, situagées com necessidades iterativas e colabo-
rativas, entre outras. Complementando esse ambiente, o docente
especialista, mais tarimbado, deve permear, com sua experiéncia, os
passos da formagio dos estudantes. Portanto, pode auxiliar os apren-
dizes com associagdes importantes por eles nao observadas, contex-
tualizando novas situagées, entre outras. Assim, cabe ao professor a
funcio de norteador, tutoreando os estudantes de modo individual
ou coletivo, devendo sempre serem estes os protagonistas do proces-
so (Bacich, Tanzi Neto & Trevisani, 2015, p. 52; Moran, 2015a, p.
34; Moran, 2017, p. 26).

Do ponto de vista da aprendizagem, o bom desempenho em contex-
tos de metodologias ativas requer novas condutas discentes. Segun-
do Valente (2014) isso “significa que além de reter a informagio, o
aprendiz necessita ter um papel ativo para significar e compreender
essa informacio segundo conhecimentos prévios, construir novos
conhecimentos, e saber aplicd-los em situagdes concretas” (Valen-
te, 2014, p. 81). E o que pensam também Schneider ez 2l (2014),
quando descrevem algumas propriedades do ensino hibrido: um
modelo que promova etapas de estudo autodirigido, momentos em
que o estudante, por meio de plataformas virtuais, obtém acesso
a orienta¢do e conteudos disponibilizados em diversos formatos e
midias. Conforme Valente (2014, p. 81-82), diante das metodolo-
gias ativas e da educacio hibrida, o estudante se comporta de modo
mais ativo, com maior participa¢do, solucionando situagdes-proble-
ma, envolvendo-se em projetos e, assim, gerando oportunidades de
construir conhecimento.

Pelo exposto, ¢ notdrio que diante da adogao de metodologias ativas
de ensino-aprendizagem e de educagio hibrida nio é s6 a postura
do estudante que deve mudar. Nesse sentido, Kenski (2008) destaca
algumas habilidades exigidas dos professores, como mediadores do
processo de ensino-aprendizagem, para que possam atender as novas
demandas de formagio na cultura digital.
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A participagao desses mediadores no meio dos aprendi-
zes se dd no sentido de orientar o grupo para o foco do
processo que estd sendo trabalhado, evitando a dispersio,
a confusdo. O papel de mediador se amplia no estimulo
para que todos estejam conectados, atentos, participantes.
Como educador, ele orienta o caminho, fornece trilhas
confidveis, estimula a reflexdo critica, a produgao criativa.
Como conciliador, o mediador procura integrar os dissi-
dentes, aplacar os conflitos e estabelecer um clima proficuo
de confian¢a ampliada entre todos, principio bdsico para
a atuacdo em conjunto ¢ a colaboragio (Kenski, 2008, p.

654).

Por fim, nio podemos deixar de mencionar que, em face a essa nova
postura que estudantes e professores devem apresentar perante o
processo de ensino-aprendizagem na cultura digital, algumas pro-
postas ou configuracoes pedagdgicas vém sendo desenvolvidas sob
a denominagao de metodologias ativas e educacio hibrida. Apenas
para mencionar algumas mais conhecidas pelo seu desejo de tornar o
processo de ensino-aprendizagem mais ativo e mais interessante, po-
dem ser indicadas: Sala de aula invertida; Aprendizagem baseada em
problemas ou projetos (PBL - Problem Based Learning ou Project Ba-
sed Learning); Gamificagao; Aprendizagem por pares; Aprendizagem
baseada em jogos (GBL - Game Based Learning); Método do caso
ou Discussio e solucio de casos (Zeaching case); Aprendizagem em
equipe (TBL - Zeam-Based Learning); Desafios e problemas; entre
outros. Essas proposi¢oes de metodologias ativas nao serdo aqui ex-
ploradas, pelo escopo deste texto, embora muitos autores ji possam
cumprir esse papel satisfatoriamente (Valente, 2014; Moran, 2015a;
Schlemmer, 2016; Tori, 2016; Valente, Almeida & Geraldini, 2017;
Mill, 2018b; Chaquime & Mill, 2018; etc.).

Consideragoes finais

Apresentamos, nas se¢oes anteriores, um estudo bibliogréfico sobre
a educagao hibrida e as metodologias ativas no Brasil. Exploramos
essas duas searas em termos conceituais e buscamos caracterizar cada
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um, em separado ou articuladamente, considerando o contexto da
cultura digital e a perspectiva da inovagao pedagégica. Ao final da
reflexdo, observamos que sao temas ji muito explorados na literatura
brasileira e, inclusive, alguns autores jd relatam variadas iniciativas e
experiéncias envolvendo as metodologias ativas e a educagio hibri-
da. Percebemos também que uma das fortes razdes para a adogao de
préticas inovadoras, explorando metodologias hibridas e mais ativas,
assenta-se na obsolescéncia de modelos mais tradicionais de educa-
¢a0. Ao que indicam os estudos, embora ainda prevalecam atual-
mente, esses modelos menos inovadores comegam a dar sinais de
esgotamento ou, a0 menos, jd tém se mostrado incompativeis com
as demandas atuais da sociedade.

Vale destacar, ainda, que toda a discussio sobre metodologias ati-
vas e/ou aprendizagem significativa tem assento no protagonismo
do estudante, na personaliza¢io da formagio, na comunicagio em
redes e na ecologia da aprendizagem. Por seu turno, vale mencionar
que essas sao esséncias que permeiam as caracteristicas bdsicas des-
sas abordagens educacionais hibridas e contextos com metodologias
ativas. Como argumentamos anteriormente, “a comunicagao aberta,
em multiplas redes, ¢ um componente-chave para a aprendizagem
significativa, pelas possibilidades de acesso, troca, recombinacio de
ideias, experiéncias e sinteses” (Moran, 2015a, p. 32).

Outra observacio interessante ¢ que o debate sobre metodologias
ativas e educagao hibrida é renovado, de modo revigorado e com no-
vas roupagens, com a emergéncia e desenvolvimento das tecnologias
digitais de informagio e comunicagio (TDICs). Quando combina-
das e exploradas de modo planejado e intencional, as TDICs propi-
ciam promovem condi¢oes para processos de ensino-aprendizagem
mais dinAmicos, possibilitando a flexibiliza¢io curricular, temporal e
espacial; além de fomentar melhores condigoes de personalizar a for-
magdo para atender aos distintos perfis ou interesses dos educandos.
Nesse sentido, a educacio hibrida e as metodologias ativas tém sido
tratadas na literatura como estratégias para melhoria do processo de
ensino-aprendizagem, mais sintonizado com as demandas da socie-
dade grafocéntrica digital na qual estamos imersos nos tltimos anos.
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Capitulo 4

Vani Moreira Kenski

Interacdes em e-learning no Ensino
Superior

1. Importancia das interagdes no ensino e na aprendizagem

A construgao do conhecimento e a intera¢io humana estdo na base
das relagdes de ensino e aprendizagem em todos os tipos de forma-
¢oes e niveis educacionais, presenciais ou em e-learning. Na cultura
educacional formal, desenvolvida em escolas e universidades, o ter-
mo “interagio” tornou-se expressio comum para dizer das necessi-
dades bdsicas para viabiliza¢ao de boas aprendizagens, sem definicao
clara sobre a que se refere e dos seus mdltiplos sentidos. O termo
¢ amplo e nio hd consenso em relagio 4 uma unica e abrangente
definigao para “interagio”.

A expressdo — interagdo - ¢ empregada nos mais diferenciados campos
do conhecimento com significados especificos, vinculados as respec-
tivas dreas de estudo. Em geral, o conceito de interagdo relaciona-se a
uma agio, ou processo, que OCorre entre entes e que gera reagdes em
todos os envolvidos. Para Piccinnini ef 2/ (2001), a tendéncia entre
os autores ¢ a de relacionar interagio com a questio da agio recipro-
ca, da co-construcio e da bidirecionalidade. Neste sentido, o ensinar
e o aprender sdo, por si s6, agoes que exigem esta reciprocidade.

O processo de ensino-aprendizagem ¢ um complexo sistema de in-
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teracoes. Esta complexidade mobiliza pesquisadores para definir as
melhores condigoes de interagio que viabilizem aprendizagens em
diferenciados contextos. Costa e Barros (2016) se apoiam em Yves
Lenoir (2014) para afirmarem que

a mediagao diddtica do professor e as interacoes entre os
alunos pode levar o aluno a alcangar niveis cognitivos supe-
riores, a compreender as fungdes sociais do conhecimento
e a desenvolver valores humanos necessdrios a convivéncia
social e ainda a renovar regularmente o desejo de aprender

(p. 284/285).

Na educagao formal, a maior incidéncia de estudos sobre interagio
se orienta para as agoes realizadas entre os agentes humanos envolvi-
dos no processo: professores e alunos. Realmente, as agoes realizadas
pelos dois protagonistas do processo de ensino sio centrais, mas nao
sdo as unicas formas de interagio vigentes e que contribuem para
boas aprendizagens. Outros entes estdo presentes e condicionam
todo o processo. O uso de inovagdes tecnodigitais na educagio —
que garantem a personalizagio do ensino e sua adaptagdo ao ritmo e
estilo de cada estudante - ampliou a necessidade de se compreender
os diversos formatos das interagoes que ocorrem em situagoes dida-
ticas mediadas.

Como diz Newman (2017):

As faculdades e universidades estao criando espacos de
aprendizado mais informais, porque entendem a impor-
tincia de criar e colaborar 24 horas por dia, 7 dias por
semana, e nao apenas quando a aula estd em andamento.'’

Na atualidade, os nossos desafios na relagio interagao e aprendiza-
gem vdo muito além do espago fechado das salas de aula — presen-
ciais ou virtuais — e das trocas comunicativas entre professores e alu-
nos. Os avangos tecnoldgicos digitais operam agoes revoluciondrias
na educagio e ampliam a importincia da interagdo como elemento
essencial na construgio do conhecimento. Os ambientes interativos

10 Colleges and universities are creating more informal campus learning spaces because they
understand the importance of creating and collaborating 24/7, not just when class is in session.
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de ultima geracdo, dialogam com os usudrios e buscam atender suas
necessidades de aprendizagem de forma personalizada. O grande de-
safio é que 2 medida que as expectativas desses alunos aumentam,
a capacidade de resposta pedagdgica a essas necessidades também
precisa aumentar. E neste sentido que Christou (2010), ao falar da
importancia dos ambientes de realidade virtual para a educacio,
aponta que

A interagao entre os sentidos, os beneficios da integra-
¢ao sensorial e uma visdo construtivista da aprendizagem,
apoiam o uso de paradigmas de aprendizagem nos quais o
aprendiz pode formar conhecimento através do contexto e
da experiéncia. VR ¢é ideal para isso. O uso da VR propor-
ciona um ambiente multissensorial e interativo que ¢é en-
volvente e permite que os alunos construam um significado
a partir da experiéncia'' (p. 7).

O assunto ¢ amplo e demanda virias reflexdes. Neste texto o meu
foco para pensar em algumas dessas interagdes que ocorrem na es-
fera educacional estd orientado para as caracteristicas especificas do
Ensino Superior online, a distincia. Novas e diferenciadas interagoes
- técnicas, diddticas e humanas —precisam ser consideradas no mo-
mento de desenvolvimento dos processos formativos na modalida-
de. Sigo, assim, o caminho apresentado por Costa e Barros (2016),
quando se referem aos estudos de Hrastinski (2008), para dizer que
as interagdes no e-learning envolvem dimensdes mais complexas,
influenciadas pelas interfaces digitais, os aplicativos e recursos em
uso nos ambientes virtuais, os formatos de apresentagdo, o desen-
volvimento dos contetdos, os papéis e solicitagdes de atuagio dos
estudantes, as diversas avaliagdes e 0 acompanhamento e comunica-
bilidade entre todos os participantes.

As interagdes ocorridas nos espagos formativos requerem estudos
aprofundados, sobretudo em relagao as novas formas de relagao hu-

11 The interaction between senses, the benefits of sensory integration and a constructivist
view of learning, support the use of learning paradigms in which the learner is allowed to
form knowledge through context and experience. VR is ideally suited for this. The use of VR
provides a multi-sensory, interactive environment that is engaging and that allows learners to
construct meaning from experience.
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mano-computador, presentes nos ambientes virtuais personalizados
de ensino. O protagonismo do aluno em relagao ao seu aprendizado
digitalmente mediado e as interlocu¢des possiveis nas plataformas
inteligentes geram novos tipos de interagdes que redefinem os cami-
nhos do aprendizado de acordo com as necessidades de cada usudrio.
Nesta amplitude, destaco no texto apenas trés tipos diversos de in-
teragoes em e-learning: as relacionadas com os ambientes e recursos
virtuais; a interagao diddtica e a vivenciada entre os participantes do
processo educativo.

2. Tipos de interagbes em e-learning
A) O “ambiente virtual” como “interface interativa”

A primeira e mais frequente interagio de um estudante que ingressa
em um curso online é com o ambiente virtual. Ele estd motivado
para acessar o ambiente virtual e adentrar em um novo espaco de
aprendizado. Suas expectativas o levam a considerar suas interagoes
com professores, outros estudantes e técnicos, quando for necessa-
rio. Raramente, no entanto, ele identifica o seu encontro com as
interfaces e a navegagao em tela. E elas assumem importincia crucial
em seu processo de aprendizagem.

O estudante de Ensino Superior em e-learning precisa entrar no
ambiente constantemente, para acessar contetidos em diferenciados
formatos e realizar as atividades. Mesmo quando realiza trocas co-
municativas com professores e colegas do curso, suas agdes sio me-
diadas pelos recursos do ambiente. Mais do que uma sala de aula,
o ambiente virtual em que se situam os processos de ensino-apren-
dizagem ¢ um meio que dialoga e interage de forma constante com
os estudantes. Muitas vezes as dificuldades de aprendizagem nao
se vinculam aos contetidos e atividades previstas, mas as condigoes
de usabilidade dos ambientes e recursos digitais em que o curso é

disponibilizado.

A preocupagio diddtica, ao realizar os planejamentos dos cursos, nao
atinge o design dos ambientes virtuais e suas funcionalidades, para
adequa-los as necessidades de aprendizagem dos usudrios. Estes sao
trabalhados por especialistas em tecnologias que tém como maior
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preocupagdo o funcionamento dos recursos. As indmeras questoes
ligadas a usabilidade de equipamentos e recursos digitais, de acor-
do com os usudrios, tém sido trabalhadas por uma nova e cada dia
mais ampla drea, o Design de Interacdo. Segundo Arnold (2011),
“a preocupacio central do Design de Interagdo é projetar produtos
interativos que sejam de fécil aprendizagem, eficazes no uso e capa-
zes de proporcionar ao usudrio uma experiéncia gratificante” (p. 2).

Ao procurar garantir, de forma interdisciplinar — com o apoio de
diversas dreas do conhecimento como: a informdtica, o design, a psi-
cologia e a educagio — o desenvolvimento de projetos com melhor
qualidade de aprendizagem para pessoas, com os mais diferenciados
estilos de aprendizagem e fluéncia tecnolégica, o Design de Intera-
G40 se apresenta como processo. Um processo que engloba fases, tes-
tes e vdrios tipos de avaliacoes. Quando orientado para as acoes em
e-learning, sua maior preocupacio ¢ a de identificar as caracteristicas
dos usudrios e os seus objetivos para acesso e realizagao das multiplas
agdes no curso online. Sua meta é a de garantir a perfeita interagao
entre o estudante e as interfaces que viabilizam o acesso e uso dos
dispositivos virtuais de aprendizagem. Um bom Design de Interagao
objetiva desenvolver a melhor relagio humano-tecnologia. Um bom
Design ¢ invisivel, passa despercebido pelo usudrio que, por meio
dele, acessa o espago amigdvel do ambiente virtual do curso, realiza
navegagao intuitiva pelos recursos diddticos disponiveis e desenvolve
experiéncias significativas para sua aprendizagem.

H4 mais de uma década as relagoes entre emogio e design digital sao
também estudadas em um novo campo do conhecimento, paralelo
e, em alguns aspectos, muito préximo do Design de Interacio, que
¢ 0 Design Emocional. Na perspectiva deste tltimo, o envolvimento
emocional do estudante com as interfaces do ambiente sdo essenciais
para a viabilizacio do processo educacional. Esse equilibrio entre
funcionalidade e emocio, amplifica a ambos e resulta positivamen-
te. Neste mesmo caminho, em 2004, Don Norman lancou o livro
“Emotional Design” em que introduziu a ideia de que o design do
produto - no nosso caso o ambiente virtual - deveria abordar trés
niveis diferentes de processamento cognitivo e emocional: visceral,
comportamental e reflexivo. Norman explica que no nivel visceral,
0 usudrio reage aos aspectos visuais e sensoriais de um produto antes
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mesmo que a interacio significativa ocorra. Por exemplo, ao aces-
sarmos qualquer ambiente virtual, rede ou portal, o processamento
visceral nos alerta se 0 que vemos na tela nos agrada ou é seguro.

O nivel comportamental nos ajuda a realizar processamentos cogni-
tivos para administrar comportamentos simples e cotidianos, habi-
tos e trajetos que, segundo Norman, constituem a maioria das agoes
humanas. Este nivel se relaciona diretamente com as condicées de
intera¢io e as condigdes de usabilidade oferecidas pelo ambiente.
J4 o nivel reflexivo envolve consideracio consciente e reflexao sobre
experiéncias passadas, memorias e a integragio com conhecimentos
mais amplos, adquiridos em outras situagdes de vida e que, no caso
dos ambientes virtuais, pode nos tornar mais préximos ou nio, das
interfaces do ambiente.

Segundo Arnold (2011), existem trés caracteristicas que constituem
parte fundamental do processo de design preocupado com a intera-
¢ao: foco no usudrio, critérios de usabilidade especificos e iteragio.
Para a autora, o foco no usudrio ¢ a base central do processo de
interagdo. Os critérios de usabilidade relacionam-se com todas as
agoes dos designers baseadas em maior conhecimento dos usudrios

para criar espagos digitais facilitadores e atraentes. J4 a iteragao, para
Arnold (2011),

permite refinar o design com base em feedbacks, que sio
obtidos na medida em que usudrios e designers se envol-
vem com o projeto e passam a discutir requisitos, necessi-
dades, desejos e aspiragoes, fundamentados em ideias di-
versificadas a respeito do que ¢ realmente necessério e do
que ¢ vidvel (p. 9).

Alguns dos focos de atengio para o desenvolvimento de ambientes
de cursos on/ine com um timo grau de interagio estrutural e emo-
cional referem-se a sua adequacio aos objetivos educacionais pro-
postos e as condi¢oes de usabilidades dos estudantes. Neste sentido,
merecem destaque os aspectos ligados ao:

* Design visual e navegacao

* Mecanismos de pesquisa
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¢ Acessibilidade
* Percepgao Visual: layout, cor, fontes, imagens, formuldrios...
* Adequagao a dispositivos méveis...

* Adequagao das estruturas as propostas de atividades, textos, vi-
deos e estratégias diddticas

* Interagdo com recursos e dispositivos inovadores, como /4,

deep learning...

A navegagio amigdvel, adequada ao nivel de fluéncia tecnolégica dos
estudantes, garante a estes 0 dominio do ambiente, o despertar das
caracteristicas emocionais positivas em relagao ao processo, o desen-
volvimento de iniciativas de personalizagio dos caminhos e a criagio
de experiéncias significativas. Boas condigoes de navegabilidade e
uso dos recursos disponiveis nos ambientes virtuais de aprendizagem
predispdem emocionalmente os estudantes para o acesso, a partici-
pacio e as demais formas de interagio em e-learning.

B) Interagao diddtica

Para identificar com maior precisio os processos de interagao did4-
tica em e-learning integro-os nos cuidados para o planejamento e
produgio de cursos que favoregam o aprendizado e as trocas comu-
nicativas, de acordo com os objetivos propostos.

A interacdo diddtica diz respeito 2 comunicabilidade necessdria entre
o ambiente virtual, os contetdos e as atividades. Refere-se também
a interagdo da proposta do curso com o modelo pedagégico estabe-
lecido pela institui¢do; com a estrutura do processo formativo; as
avaliagdes; os procedimentos e as normas que orientam a atuagao
dos professores e estudantes na institui¢io.

A preocupacio diddtica vai muito além da sele¢io dos materiais, dos
recursos e atividades que serdo disponibilizados no ambiente virtual
para serem desenvolvidos em cada aula. Na producao do curso hd
necessidade de ir além da formatacio da aula como “uma lista de
contetdos publicados na rede” (Beurlen, Coelho & Kenski, 2000).
Em relagao aos contetdos, é preciso que, por exemplo, textos, ima-
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gens, videos e as atividades dialoguem entre si. Que o estudante, ao
ter contato com todos os recursos disponiveis em uma aula, sinta
que sio complementares, que se articulam para lhe oferecer as me-
lhores condi¢des para o seu aprendizado.

Nio sio raros os exemplos de cursos em que textos e videos nio
abordam os mesmos assuntos ou nao convergem para o mesmo foco
e nem se relacionam com os exercicios propostos. Posicionamen-
tos desencontrados sobre o mesmo tema e atividades abertas e mal
orientadas causam incertezas nos alunos sobre o que ¢ mais relevan-
te, 0 que ¢ preciso realizar. Prejudicam o aprendizado e afetam o pré-
prio interesse dos estudantes. A interacdo diddtica entre contetidos
e atividades, sobretudo entre os que sio realizados em e-learning,
constréi didlogos entre formatos diversos para trabalhar e aprender o
mesmo assunto, favorecendo o respeito aos estilos de aprendizagem
dos alunos.

A interagdo engloba também as propostas de comunicacio diddtica
nos temas debatidos nos féruns e chats. Neste sentido, é preciso que
os féruns sejam orientados primordialmente para trocas comunica-
tivas sobre o que estd sendo trabalhado. Que todos tenham conheci-
mento das principais regras de convivéncia virtual e dos mecanismos
para manter a conversagdo, sem sair do foco dos temas propostos
para o debate. Espago central da intercomunicagio em um curso, os
foruns viabilizam o compartilhamento de conhecimentos por meio
de trocas de experiéncias e informagées. Possibilitam o desenvolvi-
mento do raciocinio critico e a melhor compreensao dos conceitos
trabalhados em aula.

A intera¢io diddtica é também preocupagio presente nos espagos de
feedback em que professores buscam auxiliar os alunos em suas du-
vidas e necessidades de orientagio. Oferecer feedback personalizado
que vd ao encontro das urgéncias do estudante favorece a compreen-
sao e o aprendizado. A falta de resposta ou o envio de mensagem
genérica e despersonalizada diminuem as possibilidades de interagao
entre os participantes e aumentam o desinteresse e as dificuldades
do aprendiz.

Estes cuidados precisam ser “ensinados” as plataformas personali-
zadas de e-learning. Elas interagem com o estudante ¢ coletam in-
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formagoes, na medida em que ele participa das acoes previstas no
ambiente virtual. Essas informagdes sio processadas e utilizadas,
posteriormente, para fornecer feedback instantineo ao aluno e ajus-
tar de forma personalizada a sua experiéncia de aprendizado. Nas
interagoes com o estudante, o ambiente altera automaticamente o
que vem a seguir em uma sequéncia, seja um contetido ou uma or-
dem diferente nas atividades, em resposta a como o aluno estd se
saindo. Nem sempre, no entanto, esta interlocu¢ao vai ao encontro
das questoes e duvidas que o aluno tem, nio por falta de contet-
dos, mas pela fala, a forma como a interlocugao homem-mdquina
acontece. Um exemplo, estd no uso de termos regionais, que sio
mal compreendidos em outros lugares, que usam a mesma expressao
para se referir a situagdes bem diferentes.

A diversidade de recursos presentes em uma aula online somam-se
as agdes realizadas nos momentos presenciais. Estdgios, trabalhos de
campo, préticas de laboratério complementam o aprendido nos mo-
mentos virtuais e devem estar em total consondncia com o que foi
aprendido a distincia.

A interacio diddtica preocupa-se portanto com a integragio e har-
monia entre todos os meios e processos pedagégicos desencadeados
em cada tema de um curso de forma que o aluno possa ter condigoes
de aprender com qualidade, articulando os saberes.

C) Interagao Humana e entre Humanos
- Interagao entre equipes para produgao em e-learning

Diversos sdo os tipos de interagdo humana existentes em todas as
fases de planejamento, produgio e oferecimento de formagoes em
e-learning. Diversas equipes multidisciplinares - formadas por pro-
fessores, técnicos, designers, equipes de video e outros profissionais
— atuam no processo, o que leva Newman (2017), dizer que “a me-
dida que as institui¢des de ensino continuam a seguir em frente e
adotar essas tendéncias de transformacio digital, devemos conside-
rar o atual paradigma de instrugdo tecnoldgica e avangar para uma
abordagem baseada em equipe” (online).

A partir dos mesmos objetivos de aprendizagem, cada equipe tem
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responsabilidades diferentes que convergem para a viabilizacao de
cada aula, cada momento do curso. O ideal é que esses profissionais
atuem em colabora¢io, com o mdximo de interagao em cada etapa
da producio. Este processo de interagao entre equipes envolve disci-
plina, cumprimento de prazos, comunicagio e troca de informagoes
entre os participantes nas diversas etapas produgio do material did4-
tico que, ao final, precisa constituir um tinico material com sentido
e com elementos que estimulem o aprendizado do aluno (Martins,
2011). A interagdo entre equipes para a elaboragao do mesmo ma-
terial diddtico requer momentos de cocriagio que, como apresenta
Gabarrone (2017), diz respeito ao processo de produgio coletiva,
essencial para o preparo de textos, atividades e recursos diddticos
com imagens, animagoes e videos integrados, que possam convergir
para o mesmo sentido.

- Interagdo cognitiva com os contetidos

A interagio pessoal do estudante com os contetidos engloba sua re-
lagio cognitiva com o que ¢ apresentado para o seu aprendizado e,
também, seus valores, habilidades e hdbitos de estudo para vivenciar
o processo formativo em pauta. A memdria educativa do aluno em
relacio ao tema a ser estudado também entra em cena e viabiliza ou
nio seu interesse e predisposi¢io ao aprendizado. Importante ¢ se
considerar que a interagio cognitiva nio designa, apenas a agao so-
litdria e isolada do aluno, mas a maneira como este se relaciona com
o conhecimento e os seus estilos personalizados de aprendizagem.
Envolve também sua participagio no ambiente para tirar ddvidas,
para discutir ou para buscar mais informagées sobre o assunto.

O estudante on/ine precisa ser estimulado a continuar e ser bem su-
cedido em seus movimentos para aprender por meio de feedbacks,
trocas iterativas com seus colegas e professores, interlocu¢des positi-
vas com o préprio meio digital. Em termos ideais, o ensino atraente
deve despertar no estudante um estado mental, caracterizado como
flow, por Csikszentmihalyi (2008), que diz que

As atividades mais agraddveis nao sao naturais; eles exigem
um esfor¢o que inicialmente ¢ relutante em fazer. Mas uma
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vez que a interacdo comeca a fornecer feedback para as ha-
bilidades da pessoa, ela geralmente comeca a ser intrinseca-
mente gratificante'? (p. 68).

O encontro entre estudante e os contetidos que precisam ser apren-
didos é desafiador. No inicio, este esforco, como bem diz Csiks-
zentmihalyi, nao é ficil e provoca reagdes emocionais que podem
gerar desdnimo, desinteresse e abandono. Para alterar este quadro
¢ fundamental que ocorram feedbacks. Retornos interativos e com-
pensadores que valorizem os esforgos entre as prévias “habilidades da
pessoa’, o conhecimento e as suas aprendizagens.

Cursos online que oferecam diversas situagdes de aprendizagem liga-
das a0 mesmo contetido geram maiores oportunidades para atender
as condicoes especiais de cada estudante. Ao contrdrio, cursos rigi-
dos, baseados em um s6 tipo de comunicagio — sincrona ou assincro-
na — geram desinteresse e dificultam o aprendizado. A preocupagao
¢ a de gerar esta gratificagio intrinseca, o prazer pessoal de se abrir
para novas aprendizagens, novas habilidades. Neste sentido, Costa e
Barros (2016, p. 288), alertam para as discussdes menos elaboradas,
realizadas nos encontros sincronos (presenciais e virtuais) em fungao
do tempo habil e que podem, facilmente, sair do foco do contetido
e passar para um momento de convivéncia, sem aprofundamento
do objetivo cognitivo do tema em discussao. Dizem estes autores:
“a participagio do professor deve suscitar a participagdo cognitiva
do aluno” (p. 303). Segundo ainda estes autores, ¢ muito dificil o
desenvolvimento de acoes formativas abertas, livres, nao orientadas
por planejamentos diddticos e agio docente, para o aprendizado de
um contetdo. Nio é que elas nao ocorram, mas exigem alto grau de
motivagio para aprender, disciplina e foco do aprendiz. Em cursos
regulares, “a interagdo livre, normalmente, suscita pouco trabalho
cognitivo e, sem objetivo de ensino-aprendizagem, perde o foco, le-
vando ao desinteresse dos alunos pelas atividades” (p. 299).

Em termos pessoais, a interacdo com o conteido requer nio apenas

condi¢oes cognitivas desenvolvidas em aprendizagens prévias para a

12 Most cnjoyabic activities are not natural; thcy demand an effort that initially one is reluc-
tant to make. But once the interaction starts to provide feedback to the person’s skills, it usually

begins to be intrinsically rewarding.
g Y g
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compreensao do que precisa ser aprendido, mas também amadureci-
mento emocional para lidar com os compromissos de estudo on/ine.
Questdes como comprometimento com sua prépria aprendizagem,
disciplina, organizagio em relagio ao cumprimento de prazos e ca-
pacidade de comunicagio oral e escrita, sio essenciais para um bom
aprendizado.

- Interagao com/entre os participantes

A principal preocupagio dos processos formativos em todos os niveis
em relagdo a interagio diz respeito as relagoes entre os participantes
de um mesmo curso. As caracteristicas do e-learning, no Ensino Su-
perior, exigem processos humanos interativos bem planejados, que
vao além das perguntas e respostas em féruns e chats e a prontidao
em retornos pontuais as dividas dos estudantes. Como diz Aires
(2016, cit. por Moura, 2017), “o e-learning proporciona diversas
oportunidades de interacio e de decisdo, baseadas no primado da
flexibilidade, no fécil acesso ao conhecimento e na aprendizagem
como um processo social e colaborativo” (p. 40).

Em principio, é importante pensar que na turma recém formada
existe um amontoado de pessoas. O primeiro desafio, portanto, é o
de reunir esses seres em um grupo, para alcancar o desejével processo
social, com trocas e colaboragées entre todos os participantes, respei-
tando seus conhecimentos prévios e suas diferengas. Assim, inicia-se
o curso com um grupo aleatdrio de seres isolados e que, ao longo do
periodo letivo, se encontram virtualmente, formam grupos, passam
a agir colaborativamente. Criam comunidades. Esta transformagio
ocorrida em rede nao se d4 ao acaso. Além do foco nas temdticas do
curso é preciso que o ambiente seja planejado e proporcione con-
digoes para a criagao de comunidades virtuais de aprendizagem, ou
seja, cadeias virtuais de relagdes em que todos possam participar,
colaborar e compartilhar informacoes e experiéncias, para aprende-
rem, juntos.

D) Interagao e comunidades gamificadas em e-learning

A reunido inicial de participantes de um curso online, independen-
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te de quantos sejam, ¢, em principio, uma “multidao”, no sentido
proposto por Bauman quando diz que, na Internet, “estamos todos
numa multiddo e numa soliddo ao mesmo tempo” (Bauman, 2001).
Um dos grandes problemas apontados pelos estudantes que come-
cam a acessar os ambientes virtuais é exatamente esta solidio, em
meio A multidao de participantes e recursos. O desafio estd em in-
tegrd-los, estabelecer identidades além do acesso a0 mesmo espago
digital. Reuni-los de forma que possam se sentir pertencentes a um
mesmo grupo, com interesses comuns de aprendizado, independen-
te dos tempos e espagos em que vivem.

Diferentes niveis de interagao humana se apresentam em uma tur-
ma, como processo paralelo ao processo de ensino e de aprendi-
zagem. Ele envolvem nio apenas os interesses comuns sobre um
determinado contetido, as condi¢oes de usabilidade dos recursos e,
também, o cardter emocional do processo, mas também a integragao
em rede de forma que possam se auxiliar mutuamente, na superagio
de desafios para aprender.

O processo de interagio humana em redes de e-learning no Ensino
Superior requer a¢oes diddticas motivadoras e bem planejadas. Nao
¢ o unico caminho metodolégico, mas o desenvolvimento de pro-
cessos de Gamificagao em disciplinas no Ensino Superior desperta
a motivacio dos alunos para a criagio de sentimentos de identidade
grupal, espirito de equipe e pertencimento. Como processos, eles
se desenvolvem, na convivéncia didaticamente orientada entre os
participantes. Desdobram-se em vdrias a¢oes paralelas ao desenvol-
vimento das atividades disciplinares e se complementam.

Minha preocupagio com este movimento diddtico paralelo levou-
-me 2 criacdo de estratégias em cursos superiores de e-learning, que
passo a relatar. Sdo processos bem sucedidos, planejados e desenvol-
vidos em virios cursos, em turmas semipresenciais ou totalmente a
distancia. Turmas que oscilaram entre 20 e 50 participantes, em cur-
sos de graduacao e pds-graduagio, com as quais interagi diretamente
com todos os participantes, durante o perfodo da disciplina.

A gamificagio aqui entendida se apresenta como processo diddtico
em que os contetdos e atividades sdo construidos, apresentados e
desenvolvidos como etapas, permeadas de fases, com desafios indivi-
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duais, grupais e intergrupais que precisam ser superados individual-
mente e coletivamente. Segue o relato.

Inicio. O primeiro desafio estd em fazer desabrochar o espirito de
equipe, logo no inicio da disciplina em e-learning. Requer o desen-
volvimento de agdes que integrem nao apenas os estudantes, mas
cada participante com os professores, o ambiente, as atividades e o
estimulo para superar os obstdculos do processo formativo, de acor-
do com os propésitos desta formacio. Ele se inicia com o acolhi-
mento e estimulo a todos para inclusio e participagio, mas também
com o esfor¢o para garantir a visibilidade de cada participante. Que
todos se conhecam e que estejam dispostos a participar, colaborar e
ajudar para o alcance de resultados comuns. Que as regras estejam
claras e acordadas entre todos os participantes e que nao sintam que
estao em um jogo, mas em um processo de aprendizagem desafiador.

Primeiros movimentos. O envolvimento no desafio a ser superado
coletivamente em cada tema desloca o interesse do estudante para a
formacio da identidade grupal e o sentimento de pertencimento ao
grupo. Neste processo, cada participante identifica suas capacidades,
seus limites e como pode auxiliar os demais e ao grupo para avanga-
rem unidos na superagio dos primeiros desafios propostos e o alcan-
ce do conhecimento. Abre-se também para o recebimento de apoios
e orientagoes, trocas com os companheiros de jornada na desafiadora
acao de aprender e também superar os seus desafios individuais.

Para o melhor desempenho no game é preciso presenca e estimulo
a participagao. Comunicagio, feedbacks constantes e colaboracio es-
tao na base das propostas pedagdgicas desenvolvidas nos games. Na
superagio dos desafios, cada participante ird desenvolver processos
de estimulo e persuasio com os parceiros da equipe e a vivéncia de
jornadas emocionais, plenas de engajamento e flow, de forma cola-
borativa, em equipe.

Movimentos Intermedidrios. Os desafios presentes no desenvolvi-
mento de cada tema na proposta diddtica de cada curso estimula os
alunos A comunicagio. O acompanhamento préximo do professor,
os feedbacks frequentes, a orientagio mais personalizada para as ques-
toes que surgem os estimulam. A participacdo intensiva e a necessi-
dade de cumprir ou superar prazos e metas os une. Jd nio sao mais
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estranhos. Sao colegas que compartilham os mesmos interesses de
aprendizagem, o mesmo momento de ensino ¢ o mesmo ambiente
virtual. Formam-se redes de relacoes entre os pares que se expandem
e atingem outros aplicativos, além do ambiente do curso. Alunos
interagem entre si para trocas sobre os contetidos e a realizagio das
atividades propostas. Dividem tarefas. Desde o primeiro momento
da estruturagio das equipes, lideres sao escolhidos pelos demais. Li-
derancas rotativas. Em cada tema um estudante assume esta funcio.
Neste momento intermedidrio, os lideres mais experientes — que li-
deraram as equipes nos momentos iniciais do curso - colaboram,
criam estratégias e auxiliam a equipe a superar os desafios propostos.
As comunidades de aprendizagem crescem, se ampliam, prosperam.

Em meio as trocas comunicativas e a agdo em conjunto, um novo
processo interativo aflora e que se relaciona com a forma como cada
participante considera os demais. Empatia. A capacidade de com-
preender o ponto de vista e o contexto em que os outros participam
do mesmo processo. Novas emogoes vem 2 tona e despertam a preo-
cupagio com os demais, a motivagio para ajudd-los a melhorar seus
desempenhos, mobilizd-los para a agdo e para alcancar resultados
coletivos de realizagao.

Movimentos finais. Chega-se, assim, a um novo nivel interativo:
contdgio. A dinimica da agdo de superar desafios em comunidades
de aprendizagem ¢ tio intensa emocionalmente que néo fica res-
trita ao ambiente virtual ou as pessoas que participam do processo
formativo. Ela se amplia. Cria¢oes grupais sio compartilhadas pe-
las redes digitais e alcancam novos publicos, interagem com novos
grupos. Multiplicam. Cada participante cria o seu proprio acervo de
conhecimentos e compartilha além do grupo, com seus préximos,
na familia, no trabalho, no virtual. Faz-se Educacio em movimento.
Interagoes.

Enfim, o processo de desenvolvimento educativo para a interagao
em e-learning é continuo. Nao ¢ simples e nem rdpido. Trata-se de
uma nova cultura que “precisa crescer naturalmente”, como tao bem
diz Levy (1999). Necessita ser planejada junto com todo o desenvol-
vimento dos conteddos e integrada a formacdo cognitiva prevista.
Mais do que uma agéo isolada, a proposta interativa é uma formagao
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que objetiva a transformagio de todos os participantes que nela se
envolvem, objetivo da Educagio, em relagio aos seus conhecimen-
tos, sentimentos e comportamentos como pessoa e profissional, em
todos os espagos e ambientes, de aprendizagem, sempre.
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Capitulo 5

Ariston de Lima Cardoso

Eniel do Espirito Santo

Literacia digital: um mosaico de
experiéncias no contexto da formagio
docente

A literacia ou letramento digital® se constitui em um desafio no
contexto da formagio docente para atuagao no ciberespaco educati-
vo. Compreendemos por literacia digital o amplo leque de possibili-
dades de inser¢io em ambientes digitais, tanto para ler quanto para
escrever, aprender e ensinar, constituindo-se em condi¢io impres-
cindivel no Ambito da docéncia na educacio a distincia (EaD), in-
tensamente mediada pelas Tecnologias Digitais de Informacao e Co-

municagao (TDIC), conforme apontam Cascarelli e Corréa (2018).

Destarte, a literacia digital no contexto docente implica no desen-
volvimento de competéncias para planejar estratégias de ensino e
aprendizagem nos diversos cendrios ou Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVA), em contextos hibridos ou a distincia, com
elevada interagio e utilizagao das TDIC nos processos de ensino e

13 Os termos literacia e letramento digital sao frequentemente utilizados como sinénimos,
visto que ndo existe consenso entre os pesquisadores, como esclarece Oliveira (2015). Perce-
bemos que o termo letramento digital é mais comumente utilizado no contexto da lingua
portuguesa falada no Brasil, enquanto que literacia digital é frequente em Portugal e nos demais
paises luséfonos.

83



84

aprendizagem. Ademais, a literacia digital deve fomentar aprendi-
zagens significativas e complexas de tal maneira que a utilizac¢io da
tecnologia seja capaz de transformar “a aprendizagem num ato nor-
mal do cotidiano, até mesmo fazendo com que esta nem seja sequer
reconhecida como sendo aprendizagem”, no dizer de Dias-Trindade
e Moreira (2017, p. 55).

Neste contexto, o objetivo deste artigo é apresentar a literacia di-
gital na perspectiva de um mosaico de experiéncias, no 4mbito da
formacao docente, realizadas na Universidade Federal do Recdncavo
da Bahia (UFRB). O estudo apresenta o Laboratério de Fisica em
Dispositivos Méveis e suas potencialidades pedagdgicas; a utiliza-
¢ao da ferramenta do Conhecimento Tecnolégico e Pedagdgico do
Contetido (TPACK), no contexto da formacio docente; a utilizagio
do perfil do uso do espago virtual, como estratégia para o sequencia-
mento diddtico e pedagdgico, além da utilizacdo dos Massive Open
Online Courses (MOOC), como possibilidade de formacio docente.

No tocante 2 metodologia da pesquisa, este estudo configura-se como
uma pesquisa exploratéria e descritiva, com abordagem qualitativa,
que utilizou como procedimentos de coleta de dados o relato de
experiéncias, amparado por uma pesquisa documental realizada na

UFRB.

1. Formagao docente e literacia digital

Percebemos no contexto brasileiro que as politicas publicas visando
a inser¢ao das tecnologias e desenvolvimento da literacia digital do-
cente tém sido amplamente questionadas nos ultimos anos, pois os
elevados investimentos nio refletem na melhoria dos indicadores de
qualidade da educagio. A educagio publica brasileira ainda carece de
adequada infraestrutura fisica bdsica, tais como acesso a banda larga
de internet, etc., além de projetos de formacio de professores que
propiciem a interagao com os estudantes e a utilizagao das TDIC no
processo de ensino e aprendizagem.

Infelizmente, as politicas publicas relacionadas com a formagao do-
cente visando o desenvolvimento da literacia digital sio frequente-
mente instrumentalistas, isto é, busca-se preparar os professores para



Capitulo 5 | A. Lima Cardoso e E. Espirito Santo

a utilizagdo de aplicativos e aparatos tecnoldgicos, sem considerar
sua autoria na produ¢io dos materiais pedagdgicos. Nao restam di-
vidas que desenvolver a literacia digital exige o repensar da educacio
massiva, visto que tais tecnologias sao descentralizadas, interativas e
em transformacio (Lucena, 2016).

Também sdo oportunas as reflexées de Pesce (2014), ao abordar a
tendéncia comum de fetichizacio da técnica nos contextos de for-
magdo docente, isto ¢, a mera capacitagdo para a utilizacio de sof-
twares e plataformas, sem reflexdo critica sobre a sua inser¢iao no
processo de ensino e aprendizagem. A pesquisadora destaca que a
instrumentalizacdo para as tecnologias ¢ deveras importante, todavia
nao deve ser o eixo norteador da agio formativa em virtude da rpi-
da obsolescéncia das TDIC, razao pela qual os processos de forma-
¢ao docente nio deveriam se restringir & mera instrumentalizagio.

Desta maneira, a formacao docente com foco nas TDIC nio se trata
tio somente de uma nova metodologia para transmitir conteidos
enfadonhos e repetitivos, antes ¢ preciso que contemple o estudante
como sujeito detentor de competéncias digitais sociais, ou seja, pro-
dutor de saberes, ativo em compartilhar opinioes e informagoes nas
redes sociais; contudo, carece de competéncias digitais pedagdgicas
para a producio do conhecimento cientifico. Ademais, deve-se con-
ceber as TDIC niao meramente como ferramentas mas, sobretudo,
como elemento estruturante de novas formas de ser, pensar e agir,
assevera Lucena (2016).

Assim, a formacdo docente para o desenvolvimento da literacia digi-
tal ¢ de fundamental importancia na atualidade, especialmente nos
contextos do ensino hibrido e da educacao a distincia, intensamente
mediada pelas TDIC. O ensino nos contextos hibridos e virtuais
requer o desenvolvimento de competéncias digitais para utilizar ade-
quadamente as diversas ferramentas disponiveis nos mais distintos
cendrios e ambientes virtuais de aprendizagem, razdo pela qual a
literacia digital se constitui em condigao sine qua non para o docente
da atualidade, apontam Cascarelli e Corréa (2018).

Todavia, a formagao docente para o desenvolvimento da literacia
digital nao deve ser encarada como uma panaceia, isto é, a cura para
todos os males da educag¢do moderna. Antes, adotamos a postura de
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Freire (2005, p. 97) ao afirmar que nunca fora um “ingénuo apre-
ciador” das tecnologias, e se por um lado nao a divinizava, por outro
lado tampouco a demonizava. Assim, a formacio docente visando
a literacia digital nao deve ser vista como um santo milagroso, nem
tampouco como maldigio, antes deve ser compreendida como ele-
mento imprescindivel no processo de mediagao pedagdgica, intrin-
secamente comprometida com as aprendizagens significativas dos
estudantes.

2. Procedimentos metodolégicos

Este estudo apresenta um mosaico de experiéncias no campo da li-
teracia digital no contexto da formagio docente, configurando-se
como um relato de experiéncias amparado por uma investigacao ex-
ploratéria e descritiva e ampla pesquisa documental, realizada na
Universidade Federal do Recdncavo da Bahia (UFRB), localizada
na regido nordeste do Brasil e integrante do Sistema Universidade

Aberta da Brasil (UAB).

O Laboratério de Fisica foi desenvolvido pelo Grupo de Pesqui-
sas em Tecnologias Educacionais, Robética e Fisica (G-TERF) da
UFRB, na plataforma aberta de aplicativos denominada Google
Play. Projetado como objeto virtual de aprendizagem direcionado
ao ensino das ciéncias, utiliza sensores nativos de smartphones inter-
conectados em um aparato microeletronico denominado Black box.
O laboratério de Fisica contempla uma proposta pedagdgica que
engloba desde a fundamentagio teoria até a produgio de roteiros e

realizacdo de medidas experimentais, conforme apontam Cardoso,
Barreto e Santo (2019).

A experiéncia com a aplicagio da metodologia do Conhecimento
Tecnolégico e Pedagégico do Contetido (TPACK), tratou-se de um
estudo de caso que contemplou um levantamento (survey) aplicado
a 105 (cento e cinco) docentes na UFRB em 2017, além da pesquisa
documental e observagio simples. No levantamento survey foi uti-
lizado o instrumento proposto por Sahin (2011), composto por 47
(quarenta e sete) itens estatisticamente validados. O projeto de pes-
quisa foi previamente submetido a Plataforma Brasil para a aprecia-
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¢do ética pelo Conselho Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP),
tendo sido aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da
UFRB.

\

No tocante a experiéncia de utilizagao do uso do espago virtual,
como parte das atividades diddticas do curso de pés-graduacio laro
sensu, os estudantes preencheram online o Questiondrio do Estilo
de Uso do Espaco Virtual, proposto por Alonso e Barros (Barros,
2014). Participaram da atividade 159 (cento e cinquenta e nove)
estudantes, em abril de 2018, constituindo-se em uma amostra
aleatéria simples. Visando possibilitar a realiza¢io do levantamento
no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) do curso, foi desen-
volvido pelo Grupo de Pesquisas G-TERF um aplicativo on/ine na
plataforma Android, sendo que sua versio encontra-se gratuitamen-
te disponivel no endereco eletronico https://gterf.github.io/estilos-
-aprendizagem/ .

Para o estudo dos MOOC na formacio continuada docente, pau-
tou-se na pesquisa documental no Programa de Extensao em Educa-
¢ao Continuada EaD — Cursos Abertos Massivos Online (MOOC
UFRB). O procedimento de coleta de dados contemplou a obser-
vagao participante e andlise de documentos on/ine disponibilizados
pela UFRB, nos 3 (trés) cursos MOOC relacionados com o eixo de
formagao docente.

3. Laboratério de Fisica em dispositivos méveis

O desenvolvimento de metodologias e objetos virtuais de aprendi-
zagem hibridas tem potencializado substancialmente o ensino de
ciéncias, em especial das ciéncias Fisicas do mundo contempora-
neo. Destaca-se pelo avanco das literacias das tecnologias digitais
da sociedade e do uso dos discentes neste novo conceito de espagos
de aprendizagem dual que permeiam as “salas de aula contempori-
neas”, por meio da portabilidade de tecnologias méveis imbricadas
no modo de vida, e, funcionais com seu espectro infinddvel de sen-
sores e possibilidades de interconexao. Outra dimensao fulcral do
avango, deve-se ao conceito de aprendizagem significativa, bastante
sedimentada e discutida no letramento pedagégico dos docentes da
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drea das ciéncias exatas e tecnoldgicas, corroborando para um mo-
mento frutifero de diversas ferramentas, métodos e construtos da
sociedade digital.

Neste contexto, segundo Cardoso, Barreto e Santo (2019), o de-
senvolvimento do objeto virtual de aprendizagem (OVA) denomi-
nado Laboratérios de Fisica em Dispositivos Méveis (m-Labs), tem
como um de seus principios intensificar e aprimorar a forma como
o estudante interage com o ambiente que o cerca, potencializando a
percepeao das grandezas Fisicas que o rodeiam, estimulando a inves-
tigacdo e aprendizagem de grandezas Fisicas de modo natural, am-
pliando e extrapolando a sua experiéncia em fenémenos Fisicos, bem
como a sua interpretagdo no contexto cotidiano para novas experi-
mentagoes, medidas e andlises. A formagio docente contemporanea,
em especial das ciéncias exatas, convive com esta gama infinddvel de
sensores, giroscopios, magnetdmetros, altimetros, barémetros, etc.,
acoplados em processadores de alta capacidade abarcados nos smar-
tphones e tablets cada vez mais modernos e eficientes na reproduti-
bilidade de medidas fisicas e de descobertas cientificas/tecnoldgicas,
estimulando uma ré estilizagao docente no campo da literacia digital
como estratégia ludica, rica e perspicaz atual, sem perder o norte de
uma aprendizagem significativa e cientifica.

A plataforma m-Labs tem uma interface moderna e de uso intuitivo,
conectado com as atuais tendéncias gréficas e de desenho limpo,
tornando a experiéncia mais adequada e atraente ao estudante. Por
possuir um design educacional moderno e interativo, os estudantes
respondem bem a essas novas tecnologias, principalmente porque
estdo imersos em seu contexto. Assim, este OVA mostra elevado po-
tencial de difusdo entre os jovens em idade escolar e académica.

Registra-se neste ponto, que o acesso imediato aos resultados das
medidas, particularizada e individualizada, oportuniza a caracte-
rizagdo dos erros e incertezas experimentais, no préprio aplicativo
que possui um mddulo de tratamento de dados estatisticos e ex-
perimentais, implementado e disponivel ao experimentador a todo
tempo. Vale salientar que o m-Labs nao é um simulador, tampouco
um laboratério de acesso remoto, pois sua utilizagio ¢ viabilizada
nas modalidades presenciais, semipresenciais e a distAncia de posse
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de dispositivos méveis.

EXPERIMENTOS FERRAMENTAS
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Figura 1. Na primeira tela apresenta-se 0s Principais experimentos dz’:pam'vez'x
atualmente e na segunda tela parte do tratamento grdfico e analitico das medidas
simultaneamente.
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Fonte: elaborada pelos autores

Para ampliar a dinimica e considerando a interface do usudrio, o
m-Labs foi projetado em dois grandes grupos de aplicagoes: experi-
mentos e ferramentas. O primeiro, entende-se como sendo direcio-
nado aos grandes grupos da Fisica e sua experimentagao, produzida
até o momento do desenvolvimento do projeto. Neste, sao dirigidas
experiéncias que inserem o estudante no contexto das medidas expe-
rimentais, com sua construgio esquemadtica e roteirizagdo, propor-
cionando uma elaboragio guiada pelo experimento em seu primeiro
contato, além das possibilidades e potencialidades, resultando em
uma aprendizagem empirica da medida ou medidas que estao por
ser realizadas e observadas, de acordo a Figura 1.

Para cada experimento foi proposta uma sequéncia diddtica capaz de
contribuir de maneira sistemdtica para a aprendizagem dos experi-
mentadores. Dessa forma, na experimentagao obedece a uma breve
introducdo do experimento, em que sdo apresentadas nogdes primi-
tivas das medidas a serem realizadas; um breve roteiro que apoie o
experimentador e estimule a aprendizagem significativa no contexto
do experimento, por fim um conjunto de aferi¢oes grificas como
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terceira aba que, sincronicamente as medidas observadas pelo apren-
diz, realiza o tratamento estatistico da teoria dos erros ao experimen-
to selecionado.

Frente a aba das ferramentas, modifica-se a metodologia de utili-
zagdo. Visando uma perspectiva de dominio e de aprendizagem
significativa, por meio dos dispositivos mdveis, sejam zablets ou
smartphones, com propésito de estimular o uso desta nova tecno-
logia para além dos limites da sala de aula, expandindo o processo
ensino e aprendizagem numa perspectiva plural de construgio do
conhecimento. A integragio da ferramenta livre a0 médulo grifico
potencializa empiricamente e simultaneamente obter informagées
como média, variincia, desvio padrao além do método dos minimos
quadrados, de modo automatizado, obtendo resultados rapidamente
na prépria tela do aplicativo.

Um dos principais objetivos da aba ferramentas ¢ dar liberdade ao
estudante no processo de experimentagio e investigagio na aprendi-
zagem dos fendmenos fisicos, viabilizando a instrumentalizagao para
o desenvolvimento de novas atividades. Desta forma, ¢ disponibili-
zado o acesso aos sensores integrados do smartphone em que o ex-
perimentador obtém, em tempo real, em modo de graficos, os dados
fornecidos pelos sensores do smartphone. Esta aba é também uma
importante ferramenta para os professores visto que permite plane-
jamento de atividades que atendam aos objetivos diddticos. Dentro
da plataforma m-Labs é possivel encontrar atualmente experimentos
da Mecanica Cldssica, Eletromagnetismo Cléssico e Otica, além de
outras ferramentas abertas ao uso.

4. Conhecimento tecnolégico e pedagégico do contetido

(TPACK)

O Conhecimento Tecnoldgico e Pedagégico do Contetido (TPACK)
¢ a articulagao dos trés saberes, isto é, contetido, pedagogia e tecno-
logia visando alcangar os objetivos de aprendizagem. Segundo Car-
doso, Santo e Moreira (2018), o TPACK se constitui em um modelo
teérico fundamentado na interpelagio dos eixos relacionados com o
conhecimento do contetido, tecnologia e pedagogia, considerando o
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ensino dos contetidos curriculares contemplando-se técnicas peda-
gbgicas e estratégias diddticas ancoradas nas tecnologias.

Baseado no instrumento da pesquisa Sahim (2011), foi realizada
uma pesquisa para embasamento de proje¢io de programas de for-
macao na educacio continuada docente, no Ambito da UFRB, além
de proporcionar uma aplica¢io pritica do modelo teérico TPACK,
visando contribuir sobremaneira para o sucesso do processo de ensi-
no aprendizagem institucional.

Os 105 docentes respondentes da pesquisa representam 12,9% do
universo de professores atuantes no periodo da investigacio, cons-
tituindo-se em uma amostra aleatéria simples. Os docentes respon-
dentes possuiam idade média ponderada de 42,3 anos e quanto ao
género 49 (46,7%) sao do género feminino e 56 (53,3%) masculino.

No tocante a titulagio, 21 (20%) possuem pés-doutorado, 61
(58,1%) sao doutores, 21 (20%) mestres, 02 (1,9%) especialistas.
Em relagio ao tempo de experiéncia no magistério superior, 62
(59%) possuem 9 (nove) anos ou mais, sendo que a amostra alcan-
¢ou média aritmética ponderada de 7,6 anos de experiéncia.

Os dados demonstram que os professores respondentes caracteri-
zam um perfil amostral com balanceada representagao de género,
em uma faixa etdria de consolidacio profissional, sendo 78,1% com
titulagdo de doutorado e com boa experiéncia no magistério do En-
sino Superior.

No tocante ao eixo do Conhecimento Pedagigico do Contetido (Peda-
gogical Knowledge — Content - PCK), observamos na Tabela 1 que os
docentes participantes foram classificados como “bom”, tendo al-
cangado média aritmética ponderada de 4,0 pontos (escalade 1 a 5).
Cibotto e Oliveira (2017) apontam que o conhecimento pedagégico
do contetido contempla o saber ensinar, considerando os conheci-
mentos prévios dos estudantes e utilizando diversas metodologias
diddticas para que o assunto se torne mais compreensivel para os
estudantes.
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Tabela 1. Escore TPACK dos docentes pesquisados

Subescala Escore
Conhecimento Pedagégico do Contetdo (PCK) Bom (4,0)
Conhecimento Tecnoldgico do Contetido (TCK) Moderado (3,4)
Conhecimento Pedagdgico da Tecnologia (TPK) Moderado (3,6)

Conhecimento Tecnoldgico e Pedagégico do Contetido

(TPACK) Moderado (3,3)

Fonte: elaborada pelos autores

Mesmo tendo alcangado um patamar considerado “bom” no eixo
Conhecimento Pedagdgico do Contetido, ao refletirmos sobre o nivel
de titula¢io académica (78,1% doutores) e sua experiéncia em sala
de aula (7,6 anos), sao evidenciadas oportunidades de melhoria
na prdtica educativa dos docentes pesquisados. Por exemplo, nesta
subsecio, os elementos relacionados com o processo avaliativo das
aprendizagens e realizacio de atividades extraclasse foram pontuados
como “moderados” e inspiram atengio, tendo em vista que isso é
parte integrante da prixis pedagdgica docente.

Conforme evidenciado na Tabela 1, no que diz respeito ao eixo Co-
nhecimento Tecnoldgico do Contesido (TCK), os professores investiga-
dos alcangaram média aritmética ponderada de 3,4 pontos, classifi-
cando-os como “moderados”. Os autores Cibotto e Oliveira (2017)
esclarecem que cabe ao docente compreender quais as tecnologias
adequadas para cada assunto do componente curricular e quais os
conteudos sdo propicios para serem ensinados com as TDIC.

Em relagio ao Conhecimento Pedagdgico da Tecnologia (TPK), os
docentes respondentes também foram classificados como “modera-
dos”, tendo o grupo alcancado média aritmética ponderada de 3,6
pontos (Tabela 1). Os autores Koehler, Mishra e Cain (2013) escla-
recem que o conhecimento pedagdgico da tecnologia se relaciona
com a compreensido de como o ensino e a aprendizagem podem
ser melhorados com a utilizagdo das tecnologias. Isso inclui saber
distinguir suas potencialidades e limitagdes, além de desenvolver es-
tratégias pedagdgicas para melhor aplicd-las no contexto do ensino
e aprendizagem.
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Ao classificar a amostra de respondente como “moderados” tanto
no eixo do Conhecimento Tecnoldgico do Contetido (TCK) quanto no
eixo Conhecimento Pedagdgico da Tecnologia (TPK), percebemos que
sao evidenciadas oportunidades de melhorias. Nao obstante sua ele-
vada titulagio académica e experiéncia no magistério superior, os
professores participantes necessitam aprimorar sua competéncia em
saber selecionar as tecnologias mais apropriadas ao contetido a ser
ensinado, considerando-se as intencionalidades pedagégicas que sao
mais adequadas aos estilos de aprendizagem dos estudantes nos mais
variados cendrios emergentes de aprendizagem.

Quanto ao eixo chave Conhecimento Tecnoldgico e Pedagigico do Con-
tesido (TPACK), os dados da pesquisa demonstraram que a amostra
de docentes participantes alcangou um escore “moderado”, contan-
do com média aritmética ponderada de 3,3 pontos (Tabela 1). Res-
saltamos que o conhecimento pedagégico do contetido extrapola os
seus trés eixos (contetdo, pedagogia e tecnologia), pois emerge das
suas interacoes, contemplando-se o ensino dos contetidos com téc-
nicas pedagdgicas e estratégias diddticas que utilizem as tecnologias
para ensinar de forma diferenciada e, nio menos importante, em
conformidade com as necessidades dos estudantes (Koehler, Mishra
& Cain, 2013; Cibotto & Olivera, 2017).

A classificacio como “moderado” nos eixos do Conhecimento
Tecnolégico e Pedagégico do Contetido (TPACK), na amostra de
professores pesquisada, revelou a premente necessidade do aprimo-
ramento de competéncias docentes relacionadas com o eixo do co-
nhecimento tecnolégico, tanto na sua intersecio com o conteudo
curricular quanto com a aplicabilidade pedagégica da tecnologia.
Todavia, ao se vislumbrar as tecnologias no processo educativo nao
significa utilizd-las para transmitir contetidos enfadonhos, mas, so-
bretudo, pensar na perspectiva do estudante, como protagonista ati-
vo de sua autoaprendizagem, imerso num contexto de uma socieda-
de digital hiperconectada.

O estudo com um grupo de professores do magistério superior reve-

lou que estes apresentam “moderado” conhecimento tecnolégico e

pedagoégico do contetido, emergindo a necessidade de programas de

formacio continuada docente, visando o aprimoramento de compe-
¢
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téncias e o desenvolvimento de literacia digital relacionadas com as
tecnologias, imbricadas com os contetidos curriculares e as estraté-
gias pedagdgicas utilizadas.

5. Perfil do uso do espago virtual

Os estilos de uso do espago virtual estdo fundamentados nos
referenciais da teoria dos estilos de aprendizagem, desenvolvida
originalmente no contexto do ensino presencial e adaptada para
os cendrios virtuais de ensino e aprendizagem (Barros, 2018).
Compreendemos que os estilos de aprendizagem sao as preferéncias
individuais que influenciam na maneira como cada pessoa prefere
aprender e construir o seu conhecimento, sendo a percepgao de tais
estilos fundamental para a prética docente contemporinea, no dizer

de Santo et al. (2015).

Fundamentando-se no modelo tedrico de Alonso, Gallego ¢ Honey
(2002), desenvolvido com foco no campo da educagio, Barros
(2014) propoe 4 (quatro) estilos de uso do espago virtual, conforme
apresentados na Tabela 2, representando as maneiras pelas quais
as pessoas utilizam os diversos espagos virtuais como cendrios de
aprendizagem.
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Tabela 2. Estilos de uso do espago virtual de Barros

Estilo de uso

Descrigio do perfil do Proposta para a mediagdo
do espago ‘s ;
. estudante pedagogica online
virtual
Metodologias e materiais
Considera a participagao que priorizem o contato com
Uso elemento central, inserindo-se  grupos online, trabalhos em
participativo  no ativamente nos ambientes grupos, féruns de discussoes
e cendrios de aprendizagem. e dar agbes aos materiais
desenvolvidos.
Necessidade de realizar Os materiais de aprendizagem
Busca e pesquisa online, buscando e direcionados para construgoes
pesquisa refletindo em informagoes de e sinteses que englobem a
todos os tipos e formatos. pesquisa.
Necessita desenvolver Atividades que utilizem
Estruturacdo  atividades que valorizem aplicativos de forma
e a utilizacdo de aplicativos sistematizada no
planejamento  para elaborar contetdos e desenvolvimento dos
atividades de planejamento.  contetdos.
Precisa realizar atividades . .
B . L. Metodologias ativas que
Agao online de forma répida,

. . . permitam utilizar os cendrios
concreta e de  utilizando o ambiente virtual . . B
. L virtuais como espacos de agao
produgio como espago pragmdtico de )

) g e producio.
agao e produgio.

Fonte: adaptado de Barros (2014)

Tendo-se como base o fundamento tedrico dos estilo do uso espaco
virtual, a coordenagdo do curso de especializagio em Tecnologias e
Educagao Aberta e Digital da UFRB, realizado em convénio com a
Universidade Aberta (UAb Portugal), aplicou o levantamento dos
estilos de 159 estudantes que responderam ao questiondrio online.
Os resultados apresentados no Grafico 1 denotam o nivel percentual
de desenvolvimento para cada estilo, sendo que a média ponderada
revela o estilo de estruturagio e planejamento como aquele em que
os estudantes apresentam maior nivel de desenvolvimento (40,7%),
visto que nos demais estilos apresentam resultados equilibrados entre
os estilos de agdo concreta e de produgao (34,9%); uso participativo

(36,4%) e o de busca e pesquisa (36,4%).
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Os dados tabulados e apresentados no Gréfico 1 propiciaram uma
visao geral do perfil de uso do espago virtual dos estudantes da turma
de especializacio analisada. Tais informagées foram valiosas para
que os professores dos componentes curriculares do curso e a equipe
docente de tutores planejassem estratégias pedagdgicas diversificadas,
propiciando aos estudantes avancos no desenvolvimento dos estilos
com menor predominio e assim ampliar suas oportunidades de
aprendizado nos espagos virtuais.

Estruturacao e planejamento _ 40.7%
Busca e Pesquisa _ 36.4%
Uso Participativo _ 36.4%
Acdo concreta e producdo _ 34.9%

Figura 2. Nivel de desenvolvimento dos estilos de uso do espaco virtual

Fonte: elaborado pelos autores

Desta forma, na Figura 2 sinalizamos algumas estratégias pedagdgicas
que foram recomendadas aos docentes para implementagio no
ambiente virtual de aprendizagem, com os estudantes da turma de
especializacdo analisada, considerando-se que a institui¢do utiliza a
plataforma Moodle.

Tendo em vista que o estilo tedrico de estruturagio e planejamento
do espaco virtual predomina na turma de estudantes analisados, os
professores e equipe tutorial docente foram incentivados a desenvol-
ver estratégias pedagégicas a partir desse estilo, com atividades que
contemplassem também os demais estilos. Conforme evidenciado
na Figura 3, a estratégia pedagdgica para o estilo de estruturagio e
planejamento do espago virtual contempla a elaboracio de esque-
mas, mapas conceituais apresentagoes esquematizadas e sequéncias
légicas com ordem, referenciadas em teorias. Nesta perspectiva, os
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docentes foram recomendados para trabalhar com esquemas estru-
turados sobre os contetidos, aprofundando-os em estratégias mais
reflexivas (leitura e pesquisa), seguidas por elaboragio de produtos,
interfaces ou propostas praticas, pois essa sequéncia melhor contri-
bui na assimilagio dos contetdos abordados.

Figura 3. Estilos de uso do espago virtual e estratégias pedagigicas recomendadas

« Explanagdes tedricas
por meio de
videoaulas,
webconferéncias,
podcast etc

«Esquemas e mapas
mentais

eroteiro de leituras
definido e
sistematizado

Busca e
pesquisa

*Atividades colaborativas
em Féruns, Chat, Wikis
etc). Compartilhamento
das produgdes coletivas

Utilizagao de outros
cendrios de
aprendizagem, tais
como redes sociais etc

*Atividades de pesquisa

e elaboragao de

sinteses e artigos

Agdo concreta
e produgdo

*Elaboracdo de
produgdes em
diversos formatos
(escrito, video etc)

*Atividades
relacionadas com o

S—— fazer e construir

* Atividades gamificadas
de aprendizagem

Uso
participativo

Fonte: elaborada pelos autores

Desta maneira, para esta turma de especializagio, os docentes do
curso foram orientados a priorizar estratégias pedagdgicas capazes
de sequenciar a aprendizagem, partindo-se do estilo tedrico de es-
truturagio e planejamento (esquemas); passando pelo estilo refletivo
de busca e pesquisa (sintetizar e resumir); pelo estilo participativo
(trabalhar em colaboracio e realizar pesquisa) e pelo pragmdtico de
agio concreta e producio (fazer e construir).

O diagnéstico dos estilos de uso do espago virtual contribuiu para a
melhoria da literacia digital os professores e da equipe tutorial, espe-
cialmente na compreensio da forma como a maioria dos estudantes
da especializagao utilizam o contexto do virtual, possibilitando que
as estratégias diddticas e pedagdgicas fossem iniciadas pelos estilos
mais desenvolvidos; todavia, sem tampouco deixar de contemplar
os demais estilos.
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6. MOOC: formacao continuada docente

Os cursos massivos, abertos e online, frequentemente conhecidos
por MOOC devido ao seu acrénimo da lingua inglesa, tiveram
sua origem na Universidade do Athabasca em 2008 como proposta
de cursos online fundamentados no conectivismo preconizado por
George Siemens, idealizadores desta modalidade de curso (Santo &
Cardoso, 2017).

De acordo com Yousef, Wosnitza e Jakobs (2014), os MOOC
se caracterizam como cursos amidde de curta ou média duracio,
ofertados em um ambiente virtual de aprendizagem (AVA), em que
o participante poderd encontrar o material diddtico, as orientagoes
para o processo avaliativo e diversas ferramentas de interagdo. Tais
cursos online nio possuem restricoes de hordrios para acesso com
suas ferramentas assincronas. Ademais, se configuram como cursos
abertos, ou seja, recurso educacional aberto (REA) sem restrigoes de
pré-requisitos ou mesmo financeiros, favorecendo a democratizagio
do conhecimento, conforme apontado por Santo (2018).

Visto se tratar de um curso autodirigido, cabe ao professor
conteudista a estruturagao do design pedagégico, visando promover
nos participantes o necessario estimulo para a continuidade das
atividades de aprendizagem propostas. Com a disseminagio dos
MOOC também emergiram diferentes formatos, contemplando
desde propostas de cursos em que os participantes estabelecem
uma rede de contatos até aqueles em que inexiste comunicagio,
centrando-se no autodidatismo. Contudo, apesar das intimeras
variedades de estratégias adotadas pelos MOOC, Gongalves (2017,
p. 45) aponta que todas as variantes “[...] se centram nos contetidos
ou nos contextos, no nimero de participantes (centenas de milhares)
e na estratégia de comunicagio adotada entre os pares (maior ou
menor comunicagao), normalmente assincrona”.

A UFRB instituiu, em 2015, o Programa de Extensiao em Educagao
Continuada EaD — Cursos Abertos Massivos Online (MOOC
UFRB), caracterizando-se como Self-paced Online Course (SPOC),
ou seja, possuem inscrigoes continuas, sem tutoria ou intera¢cdo com o
professor, um prazo pré-determinado para finalizagao que possibilita
um ritmo flexivel, de acordo com a proposi¢io de Gongalves (2017).
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No programa de extensio MOOC UFRB, a inscrigao do participante
¢ realizada gratuitamente on/ine pelo AVA na plataforma Moodle e,
ap6s validada pelo sistema, ¢ disponibilizado o acesso do curso ao
estudante por um periodo previamente estabelecido. Ao término das
atividades propostas no design pedagégico do curso, os participantes
realizam provas objetivas e, ao alcancarem a média 7,0 (sete),
disponibiliza-se o certificado digital de conclusio, com cédigo de
validagio online.

O programa de extensio MOOC UFRB foi iniciado com foco na
formagio continuada e implemento da literacia digital docente, com
foco na sua inser¢ao n educacio a distincia, visando inicialmente a
qualificagio do corpo de professores da institui¢io. Dentre os 10
(dez) cursos MOOC ofertados, destacam-se 3 (trés) deles que foram
planejados no eixo da formagao docente, conforme demonstrado na

Tabela 3.

Tabela 3. MOOC UFRB — Eixo formagdio docente : inscritos e aprovados no periodo
201542018

N d
Curso MOOC . um.ero ¢ % aprovados

inscritos
Moodle para Professores e Tutores

. ,89

(34h) 9.557 33,8%
Avaliagdo, Planejamento e Funda- 0
mentos da EaD (51h) 8.828 37,6%
Diddtica no Ensino Superior (68h) 11.161 44,0%
Total 29.546 38,5%

Fonte: elaborada pelos autores

Como ocorre nos MOOC UFRB, os cursos que utilizam a
tipologia Self-paced Online Course nao possuem mediagao tutorial,
sendo isso refletido no percentual de inscritos que nao alcangam
a sua finalizagdo, seja por desinteresse no contetido do curso, na
obtencio da certificagio ou mesmo por falta de organizagio pessoal
na administra¢io do tempo, entre outros. Entretanto, ao comparar
o indice geral de 38,5% de aprovados no eixo de formacio docente
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dos cursos MOOC UFRB, observamos que se encontra em um
patamar acima do mdximo de 12% apontados pela investigacio de
Perna et al. (2013), com 1,0 milhao de participantes de MOOC na
Universidade da Pensilvania.

Ao verificar os dados da avaliagio de reag¢io dos concluintes dos
eixo formacdo docente dos cursos MOOC UFRB, observamos que
tais cursos propiciam uma oportunidade tanto para a IES iniciar
seu percurso na EaD, quanto para os estudantes experimentarem
esta modalidade. Corroborando com isso, os dados revelaram que
92,5% dos inscritos avaliaram os cursos como étimo ou excelente,
sendo que 78,5% perceberam em tais cursos uma oportunidade para
experimentar a educagio a distancia.

Os resultados alcangados pelos cursos MOOC UFRB, no eixo
de formagao docente, demonstram a assertividade da estratégia
em utilizé-los como ferramenta para a educagio continuada e
implemento da literacia digital dos professores. Como observamos,
o alcance dos cursos extrapolaram os muros da universidade e o seu
entorno, contribuindo para a constru¢io do conhecimento em nivel
nacional e internacional, especialmente com inscritos oriundos de
paises da comunidade de Lingua Portuguesa.

Consideragoes finais

A formagio docente para o desenvolvimento da literacia digital re-
veste-se de elevada importincia na contemporaneidade, pois o en-
sino nos contextos hibridos e virtuais requer o desenvolvimento de
competéncias digitais para a utilizagdo das mais variadas possibili-
dades pedagdgicas disponiveis nos cendrios e ambientes virtuais de
aprendizagem.

A expansio de outros aplicativos dentro do m-Labs ¢ fundamental
para avancar neste contexto de ensino experimental por meio do
m-learning, deixando os usuais laboratérios de repeti¢ao, que nio
oportunizam tempo para a interpretagio e reflexdo de dados, rumo
a situagoes complexas e ricas de aprendizagem, em que o estudante
estard construindo suas situagdes problemas e, com seus dispositivos
moveis, poderd analisar criticamente os resultados obtidos, contem-
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plando os desafios enfrentados e os erros cometidos. Assim, os 72-La-
bs fornecem um inestimdvel contributo aos estudantes no fortaleci-
mento das aprendizagens significativas por meio da experimentagao
utilizando-se os seus préprios dispositivos méveis.

A aplicagao do modelo TPACK demonstrou ser uma ferramen-
ta apropriada para o mapeamento do conhecimento tecnolégico e
pedagégico do contetdo dos professores, pois possibilita a reflexao
fundamentada para proposi¢ao de melhorias no processo de ensino
e aprendizagem, tanto no contexto do espago da educagdo superior
como nos demais niveis de ensino. Os resultados foram congruentes
a algumas necessidades da comunidade académica frente a amplia-
¢ao e melhoria das tecnologias digitais da informacdo e comunicagao
disponibilizados pela Institui¢ao, perfazendo a necessidade de uma
maior interlocucio com a equipe gestora do reitorado.

Os estilos do uso do espago virtual, decorrentes da teoria dos estilos
de aprendizagem, fornecem a equipe docente do ensino (presencial
ou a distdncia) importantes insights sobre a maneira pela qual os
estudantes preferem aprender no espago virtual. Conhecer de ante-
mio tais estilos poderd ser de grande valia, especialmente ao planejar
estratégias pedagdgicas que contemplem os estilos predominantes
dos estudantes e possibilitem o desenvolvimento dos estilos de me-
nor dominio, visto que o conjunto dos estilos propiciam melhor
aproveitamento das potencialidades do espaco virtual, conforme
evidenciado no relato de experiéncia realizado em uma turma de
especializacdo na UFRB.

A anidlise do eixo de formaciao docente dos cursos MOOC UFRB
demonstrou a assertividade em utilizd-los como estratégia para a for-
magao continuada docente. Os cursos extrapolaram sobremaneira os
muros da universidade, com alcance nacional e internacional, forne-
cendo oportunidades para milhares de professores terem acesso aos
programas ofertados pela universidade e capacitando-os para atuar
de forma transformadora em sua realidade.

Tais experiéncias realizadas no contexto da Universidade Federal do
Reconcavo da Bahia (UFRB) tem favorecido o desenvolvimento de
competéncias docentes que conduzem a literacia digital, além de
possibilitar a génese de uma massa critica e reflexiva de docentes da
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institui¢do e entorno, especialmente daqueles que atuam no contex-
to das tecnologias e educacio digital. Compreendemos que estamos
inseridos em um campo em efervescente construgao, razio pela qual
tais experiéncias sdo reavaliadas, visando sua melhoria continua, res-
significagio e novas aprendizagens.
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Mary Sales

Préticas pedagégicas inovadoras
no Ensino Superior: perspectivas
contemporaneas

O contexto da Educacio Superior no cendrio brasileiro contempora-
neo apresenta uma realidade muito complexa, tendo em vista que se
exige uma formagao que atenda a diversidade e as especificidades da
sociedade contemporanea nos aspectos sociais e profissionais da for-
magao em todos os cursos de graduacio. Nessa perspectiva, o Parecer
n° 776/97, do Conselho Nacional de Educag¢io (CNE), Cimara do
Ensino Superior (CES), que orienta as Diretrizes Curriculares Na-
cionais para os Cursos de Graduagio, entende que as diretrizes para
o ensino superior devem “se constituir em orientagdes para a elabo-
ragdo dos curriculos; ser respeitada por todas as IES; e assegurar a
flexibilidade e a qualidade da formacio oferecida aos estudantes”
(grifos nossos), o que permite que cada curriculo de curso possa se
adequar aos contextos de formagao préprias da Institui¢do de En-
sino Superior (IES) para efetivacio de priticas que remetam a uma
formagao empreendedora, interdisciplinar e contextualizada.

No entanto, a formagio académica no Ensino Superior ainda estd
presa a uma perspectiva de préticas pedagdgicas conteudistas, em
que a teoria tem mais valor que a prdtica, e o atual cendrio demanda
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uma docéncia como exercicio do magistério superior que seja ca-
racterizada pelo fazer politico-pedagdgico em uma agio conjunta e
articulada que envolve os professores-formadores e os estudantes em
um processo de produg¢io do conhecimento e de formagao profissio-
nal permanente, na dindmica de uma sociedade que se transforma
velozmente, em que o conhecimento é produzido e difundido numa
dinimica outra a partir do que ¢ possivel com o advento das tecnolo-
gias de informagio e comunicagao (TIC), ndo sendo mais suficiente
apenas uma prdtica pedagégica tradicional, cléssica.

Nesse sentido, alguns questionamentos emergiram acerca das prati-
cas pedagdgicas implementadas pelos docentes do ensino superior,
no sentido de atender as exigéncias dessa sociedade da aprendiza-
gem (Hargreaves, 2004), dentre os quais destacamos: quais sao as
perspectivas de formagao dos professores do Ensino Superior? Que
metodologias sio possiveis ser trabalhadas no contexto universitdrio?
Existem indicadores pedagdgicos e metodolégicos que orientam o
trabalho do docente no Ensino Superior? Que possibilidades meto-
dolégicas nos sio apresentadas pelo advento das TIC que dinami-
zam o processo educativo no Ensino Superior no dmbito da forma-
¢a0 académica e profissional?

Isto posto, propomo-nos aqui a refletir, a partir de uma experiéncia,
acerca de tais questoes no sentido de analisar o potencial metodo-
légico que as tecnologias de informagiao e comunicagiao (TIC)
nos apresentam para a formagao académica e profissional na
universidade; apresentar uma perspectiva em que as TIC possi-
bilitam uma mudanga diddtica nos movimentos de ensinar e de
aprender; relacionar as demandas de formagao com o potencial
cultural da sociedade da aprendizagem no desenvolvimento das
praticas pedagégicas no Ambito do ensino superior. Tal proposi-
¢ao tem como base para reflexdo uma experiéncia em um curso de
formacio de professores de oferta continua, mais especificamente, o
curso de Licenciatura em Pedagogia, uma turma de quarto semes-
tre, na qual desenvolvemos um trabalho pedagégico com a gamifi-
cagao'* como metodologia formativa para dinamizagio e indicativo
de transformagio das construgdes tedricas e priticas no processo do

14 Conceito serd explorado a seguir nesse texto.
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aprendizagem acerca do curriculo e da educacio na formagio em

Pedagogia.

Para tanto, utilizamos a metodologia da pesquisa-formagao para
subsidiar a proposta de trabalho desenvolvida no semestre 2018.2,
do quarto semestre do Curso de Pedagogia, da Universidade do Es-
tado da Bahia (UNEB), Campus I - Salvador, com 37 estudantes.
Em uma trilha formativa com trés desafios e sete fases, desenvol-
vemos atividades prdticas, reflexivas, interpretativas e conceituais
numa perspectiva presencial e a distincia.

Nesse contexto, a pesquisa-formagdo possibilitou a ampliagio e o
desenvolvimento de competéncias e habilidades necessdrias para o
século XXI, com a aprendizagem teérica e prdtica acerca das teorias e
perspectivas curriculares exercitadas nas escolas da educacio bdsica,
bem como o uso efetivo das TIC para solu¢io de problemas préprios
do processo de formagio.

Para ampliagao do didlogo tedrico critico estabelecido no decorrer
do processo formativo tivemos como base interlocutora no campo
do curriculo Goodson (2011), Macedo (2011), Sales (2016, 2018)
e Nonato e Sales (2017) que nos ajudaram a pensar as teorias e pra-
ticas curriculares a partir da histéria, teorias e dos acontecimentos
educacionais através dos tempos, no campo da Sociedade da Apren-
dizagem e do Conhecimento. Alves (2015), Sibilia (2012), Hargrea-
ves (2004), Filatro e Cavalcante (2018) e Yang (2012) contribuiram
para o repensar a prdtica curricular a partir da dialética da praxis no
processo de formacio, no que tange as demandas para o século XXI.
Figueiredo (2017), Freire (2004), Dias-Trindade (2018) ¢ Carolei
(2018) nos auxiliaram a refletir acerca das possibilidades e potencia-
lidades apresentadas pelas TIC para o contexto educativo de modo
geral.

2. A pritica pedagégica no Ensino Superior: orientagoes
curriculares e perspectivas formativas
O ensino superior por configuragio social e politica tende a de-

senvolver uma cultura de formagio tradicional em que a teoria se
sobrepoe & pritica. No entanto, com o desenvolver das demandas
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educativas dos profissionais de educagio, a docéncia no ensino su-
perior também foi evoluindo na busca permanente pelo exercicio
formativo a partir de uma filosofia da préxis, em que teoria e prati-
ca dialogam, integram-se e interagem com o objetivo de contribuir
efetivamente para uma formagao complexa e atenta as demandas da
profissao.

No campo das licenciaturas essa perspectiva é orientada pelas Di-
retrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial em Nivel
Superior e para a Formac¢io Continuada, Resolu¢io n® 02/2015 —
CNE, a qual considera:

os principios que norteiam a base comum nacional para a
formacio inicial e continuada, tais como: a) sélida forma-
¢ao tedrica e interdisciplinar; b) unidade teoria-pratica; c)
trabalho coletivo e interdisciplinar; d) compromisso social
e valorizacdo do profissional da educagao; e) gestao demo-
cratica; f) avaliagdo e regulacio dos cursos de formagao;

o curriculo como o conjunto de valores propicio a produ-
a0 e a socializacio de significados no espago social e que
contribui para a construgao da identidade sociocultural do
educando, dos direitos e deveres do cidadao, do respeito ao
bem comum e a democracia, as préticas educativas formais
e nio formais e & orientagdo para o trabalho;

o trabalho coletivo como dinimica politico-pedagdgica que
requer planejamento sistemdtico e integrado. (BRASIL,
2015).

Além de tais orientagdes, o advento das TIC tem possibilitando cada
vez mais interligar pessoas de diferentes lugares e culturas, de modo
ubiquo e convergente, auxiliando para que o curriculo se efetive
como experiéncia vivenciada na formagio, de modo a possibilitar
uma flexibilidade formativa na dinimica do trabalho com os con-
teidos e na opgao do exercicio de metodologias e recursos diddticos.
Nesse contexto, o curriculo passa também a dar entrada a “propostas
de formagao dos diversos mundos necessdrios a formagao, inclusive
das referéncias dos diferentes percursos de vida que acabam sendo
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alijados face ao abstracionismo sécio-epistemoldgico das propostas

de formagao” (Macedo, 2011, p. 26).

Em meio a essa possibilidade de transformagio da cultura académica
no Ensino Superior, a inovac¢io tecnoldgica e, especialmente, a dis-
seminagao e popularizagio cotidiana dos dispositivos tecnoldgicos
digitais conectados em rede, professores e estudantes transformam
seus modos de agir e de se comunicar, bem como de produzir co-
nhecimento, estabelecendo conexoes diversas com os varios fluxos
formativos e com as diversas possibilidades metodolégicas de ensi-
nar e de aprender nos espagos universitdrios, profissionais e da vida
cotidiana.

Nesse sentido, a partir do que dizem as orientagoes curriculares na-
cionais, a Resolug¢ao n° 02/2015, em seu Art. 5, concebe a educacio
“[...] como processo emancipatério e permanente, bem como pelo
reconhecimento da especificidade do trabalho docente, que con-
duz a prixis como expressio da articulagio entre teoria e pritica
[...]”. De acordo com o modus com que a préxis se efetiva a partir
de tal concepgio, as demandas para a formagao do licenciando sao
as seguintes:

I - A integracdo e interdisciplinaridade curricular, dando
significado e relevincia aos conhecimentos e vivéncia da
realidade social e cultural, consoantes as exigéncias da edu-
ca¢io bdsica e da educagio superior para o exercicio da ci-
dadania e qualificagao para o trabalho;

I - & construgdo do conhecimento, valorizando a pesqui-
sa e a extensdo como principios pedagdgicos essenciais ao
exercicio e aprimoramento do profissional do magistério e
ao aperfeicoamento da prética educativa;

I1I - ao acesso as fontes nacionais e internacionais de pes-
quisa, ao material de apoio pedagédgico de qualidade, ao
tempo de estudo e produgio académica-profissional, viabi-
lizando os programas de fomento a pesquisa sobre a edu-
cacio bdsica;

IV - as dinimicas pedagégicas que contribuam para o
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exercicio profissional e o desenvolvimento do profissional
do magistério por meio de visio ampla do processo for-
mativo, seus diferentes ritmos, tempos e espagos, em face
das dimensoes psicossociais, histérico-culturais, afetivas,
relacionais e interativas que permeiam a agio pedagdgica,
possibilitando as condigoes para o exercicio do pensamen-
to critico, a resolu¢io de problemas, o trabalho coletivo e
interdisciplinar, a criatividade, a inovagao, a lideranca ¢ a
autonomia;

V - 4 elaboragio de processos de formacio do docente
em consonincia com as mudancas educacionais e sociais,
acompanhando as transformagées gnosioldgicas e episte-
moldgicas do conhecimento;

VI - ao uso competente das Tecnologias de Informagio e
Comunicagdo (TIC) para o aprimoramento da prética pe-
dagdgica e a ampliagao da formagio cultural dos(das) pro-
fessores(as) e estudantes; (BRASIL, Art. 5°, 2015)

Com tais indicadores para a formagao dos licenciandos, a perspecti-
va de formagio se circunscreve a

[...] um processo de contextualizado e significado, que en-
volve processos cognitivos (pensar), afetivos (sentir) e mo-
tores (agir) concebidos e vividos pelos sujeitos, que sofrem
influéncias externas e internas, que é préprio do sujeito,
que ¢ vivido, sentido, gestado, [...] [que vai além] da per-
cep¢ao de aplicagoes metodoldgicas e exposi¢io/apropria-
¢ao de contetdos, [pois] requer criatividade, arte, inventi-

vidade e dialogicidade. (Sales, 2016, p. 38)

Assim, as préticas pedagdgicas nesse contexto de formagao precisam
ser apropriadas pelos sujeitos para atender a suas exigéncias indivi-
duais e coletivas, sem deixar de lado o que ¢ demanda subjetiva e
profissional. Assim, aplicar apenas metodologias nio ¢ o suficiente:
elas tém que fazer e ter sentido. E necessdrio constituir metodologias
em atividade formativa. Com tal compreensio, a orientagio quanto
a prdtica pedagégica constante no curriculo, no projeto do curso
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de Pedagogia do DEDC I, é aderente a tal concepgio, ao afirmar o
seguinte:

o entendimento da prética pedagégica como uma configu-
racio do trabalho interdisciplinar, participativo e coletivo,
expressando-se com a articulagio do aluno nos estudos e
nas praticas educativas da realidade econémica, cultural e
social do seu meio ‘em condigoes de compreender as comple-
xidades do mundo do trabalho e as contradicoes geradas na
prdtica social” (ANFOPE, 1998). (Projeto do curso, 2016,
p. 139)

E nessa concepgio, expressa os seguintes objetivos de formagao:

* focalizar a formacio do profissional-pedagogo no desenvolvi-
mento da pesquisa, para torni-lo um professor reflexivo, partin-
do das perspectivas de andlise de cardter intra-escolar, centradas
em varidveis internas do préprio desenvolvimento profissional e
também considerando as dimensées contextuais e politico-ideo-
16gicas necessdrias a atuagao desse profissional;

* formar um intelectual critico, capaz de responder as novas exi-
géncias educacionais a partir de sua prdtica reflexiva, com base
sélida de conhecimentos e saberes historicamente construidos, e
com qualidade académica e social;

* garantir a formagio de um educador comprometido com a
educagao inclusiva e com a diversidade cultural para a construgio
de uma sociedade justa, igualitdria e ética;

* formar o pedagogo para atuar no terceiro milénio, numa con-
cep¢io de educagio permanente, de continuo aperfeicoamento
teérico-pritico, considerando as demandas contemporaneas so-
cio-histéricas, a perspectiva e a exigéncia do mundo social e do
trabalho, que estao sempre em processo de transformacio. (Pro-
jeto do Curso, 2016, p. 140-141)

Nesse sentido, a inser¢do de priticas pedagégicas inovadoras implica
conceber a inovagio como “[...] conjunto de intervengoes, decisoes
e processos que possibilitam alterar atitudes, culturas, ideias, con-
teddos, modelos e préticas no contexto educacional de acordo com
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a intengao e a sistematizagao da agao educativa” (Sales, 2018, p. 90).

Foi nessa dire¢ao que a ideia de pensar uma proposta metodols-
gica da disciplina que subsidiasse os interesses dos estudantes, os
objetivos da disciplina Curriculo e Educagao e a demanda de arti-
cula¢io permanente entre teoria e prética, no sentido de ampliar as
discussoes tedricas e possibilitar uma articulagio constante da apren-
dizagem com as experiéncias formativas e cotidianas dos sujeitos,
fazendo-os parte responsdvel pela prépria formagao e pela dindmica
formativa, o que se consolidou na prixis cotidiana durante o semes-
tre em colaboragio pedagdgica.

Assim, pensar a formagio na universidade, que ainda “[...] continua
obstinadamente arraigada em seus métodos e linguagens analégicos”
(Sibilia, 2012, p. 181), é um desafio constante, visto que a sociedade
solicita profissionais que atendam s exigéncias postas pela sociedade
da aprendizagem, da informacdo, do conhecimento e pelos docu-
mentos curriculares que orientam uma formagao contextualizada.

Assim, mesmo que no contexto universitdrio “[...] ainda reconhega-
mos um reforgo direto as praticas de formacio desenvolvidas a partir
de critérios representativos de dominio do conhecimento, de (re)
conhecimento académico em detrimento do conhecimento de vida,
da experiéncia cotidianal...]”(Sales, 2016, p. 229), essa proposta de
formagao busca, na perspectiva da pesquisa-formagao, superar tais
préticas, exercitando o processo educativo, concebido a partir das
relagdes que sao estabelecidas entre os sujeitos da formagao e da res-
ponsabilidade politico pedagégica assumida e anunciada como prin-
cipio de formacio intelectual, profissional e pessoal da professora e
dos estudantes.

Considerando o fato de estarmos inseridos numa sociedade em que
as TIC sao fundantes e estdo presentes no cotidiano das pessoas,
consideramos que o

“curriculo como fato” responde pela priorizagao do “esta-
belecimento” intelectual e politico do passado, tal como
estd inserido no curriculo escrito. Jd o “curriculo como pra-
tica” dd precedéncia A agio contemporanea e faz concessoes
a acdo contraditdria, andmala ou transcendente em relacio
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A definigao pré-ativa. (Goodson, 2011, p. 19).

Nesse sentido, o curriculo na perspectiva pds-critica apresenta-se
como orientador de préticas pedagbgicas que possam se constituir
“[...] como inovadoras na educacio, desde que as metodologias en-
volvam os sujeitos do processo ensino-aprendizagem de forma inte-
gral e integrada e que eles se transformem, rompam os paradigmas
constituidos pela educagao tradicional no que diz respeito a relagdes,
préticas, atitudes, principios educacionais e significado mesmo da
educacgio para a sociedade.” (Sales, 2018, p. 99). Isto explicita o cur-
riculo como “[...] potencializador de autonomia, emancipagao, pri-
ticas de colaboracio e intervencio coletivas, bem como de atitudes
interventivas dos sujeitos que possibilitem a autonomia, a autoria e
o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos da formagio” (Nonato &
Sales, 2017, p. 107).

Nessa dire¢do, a experiéncia desenvolveu-se a partir de uma com-
preensio de que a prdtica pedagdgica no ensino superior é dire-
tamente implicada com a perspectiva de formagio concebida nos
curriculos dos cursos e pelos professores, bem como com a com-
preensao de curriculo de formagio ativo, dinimico e flexivel. Desse
modo, a experiéncia aqui explicitada tem como base a forma-agao e
o curriculo como proposta de experiéncia-agao.

3. Gamifica¢ao como possibilidade de inovagao pedagégica:
implicando a formagao no Ensino Superior

Pensar inova¢io pedagdgica no processo formativo do Ensino Su-
perior ¢, acima de tudo, pensar em uma docéncia que adota novas
metodologias, outras estratégias diddticas e elabora novos materiais
de ensino baseados nos principios da colaboragao, da integragio e do
compartilhamento de conhecimentos e informagoes. Nesse sentido,
a gamificacio, como estratégia pedagdgica, surge no sentido de per-
mitir aos docentes outras possibilidades para lidar com os desafios
da educagio, da formagio, com o intuito de promover posturas de
aprendizagem mais investigativas.

Desse modo, fazendo uso de uma perspectiva integrativa da pes-
quisa-formagdo que é o envolvimento, o engajamento dos sujeitos
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autores/pesquisadores no processo formativo, langamos mao do que
se constitui as metodologias ativas para que possamos abordar a ga-
mificagdo como metodologia do processo formativo, pois as meto-
dologias ativas sao

[...] estratégias pedagdgicas que colocam o foco do processo
de ensino e aprendizagem no aprendiz, contrastando com
a abordagem pedagdgica do [...] [e estao relacionadas] com
a aplicagao de prdticas pedagdgicas para envolver os alu-
nos, engajd-los em atividades praticas, nas quais eles sao
protagonistas da sua aprendizagem (Valente, Almeida &
Geraldini, 2017, p. 463).

Partindo de tal compreensio de metodologia ativa, adotamos a ga-
mificagio como perspectiva de formagio e convocamos os estudan-
tes a colaborarem com o planejamento do processo formativo, suge-
rindo e indicando pistas para que se possa compor o jogo-formagio
teérico-empirico do semestre letivo.

Assim, tomando a “gamificagio como uma acio de intervengio,
¢ preciso se valer de métodos cartogrificos nos quais os jogadores
[estudantes] possam se expressar e contar suas histdrias” (Carolei,
2018, p. 152), convidamos os estudantes a pensarem a trilha for-
mativa a partir de suas demandas de aprendizagem. Com esse en-
caminhamento, a primeira construgio pedagégica para defini¢ao da
proposta foi: saber se a proposta do jogo, de uma organizagao de
semestre gamificada, seria bem aceita. Para isso, apresentamos a ideia
acerca da gamificagdo, expomos a sugestao inicial de uma formagao
em trilhas a qual seria constituida de fases, isto é, de jogos.

Os estudantes refletiram, discutiram entre si, argumentaram e acei-
taram a ideia, sendo que, eles definiriam quantas fases teriam no
jogo da formagao. Assim, pensando em “garantir a imprevisibilidade
e abertura rizomdtica préprias do método e da atengio cartogrifica”
(Schlemmer & Carolei, 2016, p. 202) buscamos conhecer mais so-
bre a trajetéria formativa, escolar dos estudantes e as impressoes ini-
ciais acerca da compreensio de curriculo e seu sentido na educagao.
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Posteriormente, com as dicas encaminhadas no que tange as ativi-
dades, o movimento-agao da dinimica de sala de aula, foi elaborada
uma proposta e apresentada ao grupo.

A proposta constituida teve como base a ideia que

[...] ensinar para a sociedade do conhecimento estimula e
floresce a partir de:

- criatividade

- flexibilidade

- solugdo de problemas

- inventividade

- inteligéncia coletiva

- confianga profissional

- disposi¢ao para o risco

- aperfeicoamento permanente (Hargreaves, 2004, p. 46).

Mesmo aceitando que tal perspectiva no processo formativo ¢ de
dificil desenvolvimento, esta foi a nossa base de referéncia que ins-
pirou todo o semestre.

Com quem, quando e como foi desenvolvida a proposta de formacao?

Trabalho desenvolvido em 2018, no quarto semestre do curso de
Licenciatura em Pedagogia, do Campus I — Salvador, da UNEB, no
componente curricular Curriculo e Educagao, que possui carga ho-
rdria de 60 horas/aula, numa turma com 36 estudantes, com idades
entre 20 e 56 anos de idade, sendo 29 do género feminino e 07 do
género masculino. Grupo muito diversificado, com apenas 05 pes-
soas com experiéncia docente, mas com um total de 11 estudantes
que estdo experimentando a escola em diversos espagos como ativi-
dade de estdgio extracurricular (um total de 09) e como bolsista do
PIBID (apenas 02). Perfil de grupo que contribuiu com uma pritica
pedagoégica diversificada e dinAmica.

Curriculo e Educagao ¢ uma das 07 (sete) disciplinas que constitui
0 4° semestre do curso, conforme fluxograma a seguir:
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Figura 1. Fluxograma do curso de Licenciatura em Pedagogia, DEDCI/UNEB
Fonte: Projeto do Curso, 2016

A ementa da disciplina orienta o seguinte:

A complexidade epistemoldgica e politica das concepgoes
de curriculo. A concepgio tradicional de curriculo: pres-
supostos tedricos e racionalidade de planejamento. A con-
cepgao critica de curriculo, em suas versdes neo-marxistas
e pés-modernas. Questoes atuais emergentes da concepgio
critica: curriculo e ideologia, cultura e poder, disciplinari-
dade e novas tecnologias. A prética curricular na educagio
infantil, nos anos iniviais do ensino fundamental e na edu-
cagao de jovens e adultos. (Projeto do Curso, 2016).

A partir de tal orientagio de contetdo, a proposta da trilha forma-
tiva teve 03 (trés) desafios a serem desenvolvidos em 07 (sete) fases,
sendo que cada fase constituiu uma atividade formativa. Os desafios
propostos foram os seguintes:

Desafio I — Construgao de base conceitual acerca do
curriculo e suas nuances educacionais

- Objetivo tedrico: auxiliar os estudantes a conhecer, inter-
pretar e apropriar-se das teorias curriculares, de modo que
significassem as vdrias definigoes e conceitos de curriculo a
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partir dos contextos, identificando as teorias curriculares
nas experiéncias praticas.

Desafio II — Interpretagao da teoria curricular no contexto
escolar

- Objetivo tedrico-pritico: Romper com dicotomizagio
teoria e prdtica ao interpretar as teorias de curriculo na
experiéncia dos contextos educativos e sistematizd-las no
processo formativo, tendo como subsidio os documentos
legais e as diversas apropriagdes teéricas do curriculo.

Desafio III — Desvelar as questdes contemporineas de
curriculo na formacéo e nas priticas pedagégicas da escola

- Objetivo da préxis: sistematizar em contextos de forma-
cao diversos os aspectos relacionais das priticas curricu-
lares, expondo as influéncias das teorias curriculares nas
préticas pedagdgicas, tendo como referéncia a prépria for-
magcao, as experiéncias de vida estudantil e as aprendiza-
gens construidas.

Na busca de atender as demandas de contetdo da disciplina e do
indicativo da pesquisa-forma¢io numa metodologia gamificada, os
desafios apresentaram em si, objetivos que atenderam as exigéncias
curriculares da disciplina e, a0 mesmo tempo, propuseram um re-
pensar acerca da prética pedagdgica do professor e das possibilidades
diddrticas de formacio, considerando que se desenvolveu uma expe-
riéncia de explora¢io tedrica na pritica dos contetdos.

Para constituigao das fases, levou-se em consideragio as sugestoes de
todo o grupo, no que se refere as exigéncias da profissio e as com-
peténcias necessdrias para o século XXI, a partir do indicativo de
Figueiredo (2017) quando afirma que “[...] inovagio em educacio e
formagao depende de trés componentes-chave: pessoas, instituigoes
e pedagogias” (p. 31), a partir da qual o autor traz as contribuigoes
do DigCompEdu quando sinaliza que para tanto, é alcancar niveis de
proficiéncia que possibilitem o desenvolvimento de seis grupos de
competéncias que sao: “envolvimento profissional, recolha, criagio
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e partilha de recursos, ensino e aprendizagem, avaliagao, autocapa-
citagdo dos formandos, promogio da competéncia digital dos for-

mandos” (p. 31).

Desse modo, optamos por trabalhar com um ambiente virtual de
aprendizagem (AVA) de suporte para a disciplina e por fases for-
mativas que trouxessem ao Mesmo tempo o jogo, COMO etapa a ser
cumprida e agoes reflexivas criticas como desafio a ser superado, in-
vestindo em “dinimicas de jogo que fortalecam e valorizem as nar-
rativas dos jogadores [estudantes] e suas criacoes e expressividades”
(Carolei, 2018, p. 152), na busca que a gamificagio do processo
contribuisse para o desenvolvimento da observacio, do questiona-
mento, do engajamento, da exploracio, da explicacio e da avalia-
¢ao como agdes individuais e coletivas no cumprimento das fases do
semestre letivo, na produgio dos conhecimentos curriculares e da
formagao pelos estudantes.

Para tanto, o AVA do componente curricular serviu de espago para
o desenvolvimento de habilidades e competéncias no que se refere a
utilizacio de espacos virtuais como possibilidade educativa, em que
os estudantes passaram a compreender e exercitar a comunicagio
online de modo sincrono e assincrono, compartilhar descobertas e
duvidas e, a0 mesmo tempo, produzir de modo compartilhado os
conhecimentos acerca da disciplina e do préprio processo formativo.

Percebemos que a utilizagdo do AVA apresentou, para grande parte
do grupo, uma oportunidade de iniciar o processo de alfabetizagao
tecnoldgica® e para outros a possibilidade de exercitar o potencial
do multiletramento digital, tendo em vista que exploraram o espago
virtual como um outro espago de aprendizagem para além da sala de
aula, deixando agir a capacidade criativa no que concerne as tecno-
logias de uso cotidiano direcionadas para as atividades propostas na
disciplina e superagio dos problemas de aprendizagem.

15 Compreendida como sendo o “processo que conjuga duas habilidades indissocidveis: [...]
4 compreensio do mundo, 2 interpretagio da linguagem (vista como forma) tecnoldgica e de
suas mensagens e sua posi¢ao na configuracao atual do mundo (vistas como contetido); e outra,
a manipulagio técnica das tecnologias” (Sampaio & Leite, 2008, p. 59).
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O AVA da disciplina foi assim disponibilizado:

avate  Portugués - Brasil (pt_br) = u Profa. Mary Valda Sales UNEB ~

2018.2-Curriculo e Educagao

@ PARTICIPANTES

£ Participantes

UNEB/DEDCI

Curso de Pedagogia

ATIVIDADES

Curriculo e Educagdo

I3 Pessoal,

& USUARIOS ONLINE Bem vindos ao nosso espago de trabalho online do semestre. Aqui teremos algumas fases dos nossos desafios do jogo e
também teremos atividades da disciplina. Vocés encontrardo aqui todo material da disciplina, link de acesso ao nosso drive &
(timos 5 minutos) material extra para estudo de aprofundamento e aventuras futuras.

@i N
Profa. Mary Valda Sales UNES g
o s Utilizem esse espago com criatividade, compartilhem suas aprendizagens e contribuam com o trabalho pedagégico da
disciplina no decorrer do semestre.

Vamos aqui exercer prticas curriculares moventes!
[E] ELENILDES SOUZA DA SILVA CATE-D1A1 Profa. Mary Sales
&5

Figura 2. Pdgina inicial do Moodle da disciplina Curriculo e Educagio 2018.2
Fonte: Campus Virtual da UNEB, Sala de Suporte Pedagdgico, disponivel em http://www.avate.uneb.

br/course/view.php?id=694, acesso em 27 de janeiro de 2019

O AVA foi um espago virtual para comunicagio, acesso as bases re-
ferenciais tedricas da disciplina e para desenvolvimento de 04 (qua-
tro) das 07 (sete) fases constitutivas dos desafios do semestre. Vale
salientar, que a ideia de gamificagao como metodologia, possibilitou
que o0 AVA pudesse conceber uma dinimica diddtica em que ao mes-
mo tempo os estudantes produziram conteddo e também acessaram
conteudos diversos, em varias midias.

Com uma proposta metodoldgica hibrida, composta de metodolo-
gias e dispositivos pedagdgicos cldssicas de aula expositiva, leitura de
textos impressos, livros, bem como outros videoaulas, quiz on/ine,
aplicativos de criagao de suportes textuais diversos (blog, histdrias
em quadrinho online, videos, e-book, dentre outros), games, etc., a
qual foi admitida por uma perspectiva de curriculo flexivel e adap-
tivel, as fases responderam aos contetidos indicados na ementa da
disciplina, sendo assim constituidas:
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Desafios/Fases Tipo

Desafio I

Fase 1 —Conceito de curriculo comareferénciaejustificativadaesco-  Dupla
lha — pesquisa on/ine com indicativo de busca (texto, video e figura)

Em 30 minutos fazer a busca, definir o material a ser utilizado e

elaborar a sintese a ser postada.

Fase 2 — Teorias de curriculo — estudo com sistematizagio da Dupla
aprendizagem acerca das teorias de curriculo — Responder a um
Quiz online no dispositivo Kahoot.

Fase 3 — Teorias de curriculo — Exposi¢do Oral — Identificar nas  grupo
charadas a teoria de curriculo a partir da qual deve: elaborar sin-
tese, indicar: representante, principais fundamentos, compreensao
de curriculo, os papéis do professor, do aluno e do conhecimento
— para exposicdo utilizar um dispositivo de constru¢io de mapa

mental.

Desafio II

Fase 4 — Orienta¢oes curriculares e as praticas na escola — “Caga  Individual
ao tesouro” com pistas e perguntas — 72 pistas foram espalhadas

no prédio do Departamento de Educacgio e a partir de charadas,

sorteadas para os estudantes, estes percorreram o prédio em busca

das perguntas, as quais analisaram e iniciaram uma discussio sobre

a importancia dos documentos nacionais.

Fase 5 — Interpretando e se apropriando da teoria — Organizagio  Dupla
do conhecimento escolar — O que é o que é? Online — um conjunto
de charadas em perguntas e casos, expostos em figuras, videos e

em musicas.

Desafio II1

Fase 6 — Questdes contemporineas de curriculo — alternativa pe-  Grupo
dagégica curricular — Com o material disponibilizado para cada

grupo (papel, ldpis, cola, revistas, fotografias, corddo, fita adesiva,

ldpis de cor, tesoura, papel oficio, etc) construir um recurso didd-

tico abordando uma questdo contemporanea de curriculo em 4

horas de aula.

Fase 7 — Curriculo como formagao — Em cada aula retira uma dica  Individual
do “bati curricular” e constréi em 14 encontros uma “Trilha for-
mativa curricular” usando as dicas de recursos indicadas nas orien-
tagoes — Portfdlio digital (qualquer suporte para construgio: blogs,

redes sociais, editores de texto, video, etc).

Quadro 1. Fases da Metodologia Gamificada da Disciplina
Fonte: Plano de Trabalho da disciplina Curriculo e Educagao, 2018.2
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Vale acrescentar que a partir de cada fase se construiu um glossa-
rio ampliado de termos da disciplina, o qual foi sendo alimentado
durante todo o semestre pelos estudantes, com esclarecimento dos
termos e indicagao de leitura complementar. Essa foi uma deman-
da que surgiu no decorrer do semestre e acolhida a proposta dos
estudantes.

Quanto aos dispositivos digitais utilizados no desenvolvimento das
fases, estes foram pesquisados por todos, reconhecidos quanto a
funcionalidade e utilidade pedagégica, compartilhados com todo o
grupo para que pudessem fazer as escolhas. Alguns dos dispositivos
foram:

* Dispositivos de pesquisa na internet como: Google, Bing, Yahoo,
Start Page, Achei.com.br, Ask.com, dentre outros;

* Quiz e palavras cruzadas online como: Kahoot, Easy LMS, Ge-
rador de Cruzadinhas', Crossword', Questiondrio disponivel no
Moodle, dentre outros;

* Dispositivos de mapa mentais'®: Mindmeister, CmapTools,
Canva, Ideament foram os utilizados na disciplina;

* Dispositivos de criar materiais diddticos online: HQ Digital”
(GoAnimate, ToonDoo, Pixton, Pencil); E-books20 (Papyrus, Book
builder, My ebook maker, Livros Digitais, Canva), mais dispositi-
vos de criar videos e apresentagoes com imagem e som, além de
objetos de aprendizagem (AO) j4 existentes e disponiveis na rede.

A diversificagio de tecnologias utilizadas contribuiu para dindmica
ativa metodoldgica das atividades possibilitou o desenvolvimento de
competéncias pedagdgicas, profissionais e de aprendizagem (Rede-
cker, 2017), dos estudantes, uma vez que conseguimos a partir da
comunicagio organizada, da colaboragao, de préticas reflexivas, do

16 Disponivel em http://nicecross.herokuapp.com

17 Disponivel em https://www.armoredpenguin.com/crossword/

18 Pode encontrar a maioria no seguinte endereco:
https://appseducacao.rbe.mec.pt/category/mapas-mentais/

19 Os dispositivos utilizados e outros podem ser encontrados no enderego
http://porvir.org/7-ferramentas-para-criar-historias-em-quadrinhos-os-alunos/
20 Pode encontrar dicas no site https://novaescola.org.br/
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potencial investigativo e da prdtica da solugao de problemas com o
auxilio das TIC, encaminhar o processo formativo com aprendiza-
gens efetivas e com o dominio das tecnologias disponiveis e acessi-
veis para todos.

Filatro e Cavalcanti (2018), adaptando o que dispoe Wenger (2010),
apresentam as competéncias fundamentais para profissionais e cida-
daos do século XXI que sio:

Tabela 1. Competéncias para o Século XXI

Colaboragio Solugdo de problemas Pensamento critico
Curiosidade e . . o Agilidade e

. L Lideranga por influéncia o

imaginagio adaptabilidade

Iniciativa e Comunicagio oral e Acesso a informagoes para
empreendedorismo escrita eficaz andlise

Fonte: Adaptagio de Wenger, 2010 por Filatro e Cavalcanti, 2018.

Nesse sentido, Dias-Trindade (2018) reafirma o exposto pelas auto-
ras supramencionadas na Tabela 1, dizendo o seguinte

[...] é necessirio redescobrir a Educagio. Repensd-la de
acordo com os novos tempos e assumir que nao basta mais
recorrer a uma pedagogia da explicagio, uma estratégia
dita “cldssica” em que predominam pedagogias magistrais
ou de narrativa. H4 que acrescentar (ndo apenas substituir)
momentos em que a prdtica, a socializag;io ou a emanci-
pacdo tenham lugar, em que podem ser potenciados pre-
cisamente no dmbito de ambientes digitais, dando lugar a
uma escola onde os estudantes “praticam” efetivamente a

educagao. (p. 94)

Acrescentamos ao exposto que, nio apenas potenciados no 4mbi-
to de ambientes digitais, mas no Ambito de ambientes educativos,
sociais, profissionais, cotidianos, uma vez que a aprendizagem da
escola é uma aprendizagem, também, para a vida cotidiana.

E nessa perspectiva as pedagogias para o Século XXI tornam-se es-
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senciais como préxis, visto que estas contribuem para promocio de
competéncias necessdrias para sociabilidade, aprendizagem e forma-
¢ao na Sociedade da Aprendizagem. De acordo com Yang (2015) es-
tas pedagogias sdo: pedagogia de projetos — que promove a capacida-
de de resolver problemas; pedagogia da emancipagio - que promove
o pensamento critico; pedagogia da socializagio — que incentive a
colaboragao e a comunicagao; pedagogia narrativa — que promove a
explicacdo. A partir do que o autor afirma, tais pedagogias como pra-
xis, como possibilidade pedagégica, movimentam em pensamento,
atitudes e prdticas o processo formativo, principalmente no Ensino
Superior.

Nesse cendrio a gamificagio como pensar metodoldgico, apresenta
ao processo educativo a possibilidade pedagégica de trabalho diddti-
co com a resolucdo de problemas, com a atuagio critica, colaborativa
e comunicativa dos sujeitos da educagio, de priticas que demandem
explicacdo, descri¢io e argumentagao tedrico-empirica.

Desse modo, “estar baseado em games implica na construcio de um
sistema no qual aprendizes [...] se engajario em um desafio abstrato,
definido por regras claras, interagindo e aceitando feedback com o al-
cance de resultados quantificdveis e com a presenga de reagdes emo-
cionais” (Alves, 2015, p. 27), sendo assim necessdria constituir ao
longo das priticas, atividades que possibilitem os estudantes a lidar
com o erro e com controvérsias, elaborar narrativas mais complexas
para construcio de argumentos; estabelecer uma relagio engajada e
motivada com o processo formativo e, a0 mesmo tempo, desenvol-
verem-se no que se refere ao dominio das mais variadas tecnologias
como potencial real da prépria aprendizagem.

Assim, consideramos que

a prdtica pedagdgica, exercida pelo professor, influencia e
¢ influenciada em cada agdo que é pensada, refletida, re-
troalimentada, experienciada, sem uma defini¢io de tér-
mino. Em cada a¢do, concepgio, atividade, intervengio,
convicgao, trazemos intimeros outros elementos que cons-
tituem a essencial da praxis. Entao, a pritica pedagégica
nao pode desconsiderar a formagio do que é a atuacio
educativa de sujeitos que vivem um processo tdo complexo
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como a formagao, que trazem consigo questoes préprias do
contexto educacional — o que deve ser ensinado (conted-
dos), como deve ser ensinado (metodologias), entre outros.
(Sales, 2018, p. 164).

As metodologias ativas e as préticas de inovagio pedagdgica, au-
xiliam de modo contumaz ao exercicio dessa préxis na formagao,
trazendo ao curriculo a possibilidade de tornar-se “hipertextual ex-
perienciado e vivificado em rede” (Nonato & Sales, 2017, p. 78),
visto que a adaptagdo ao processo formativo é natural e a implicagio
¢ efetiva, pois os resultados demonstram o quanto os sujeitos sao
autores e responsaveis pela formagao.

4. Alguns resultados e dificuldades: a prixis em reflexao

Diante disso, alguns resultados foram relevantes, no sentido, de for-
talecer a perspectiva do exercicio de priticas pedagdgicas inovadoras
no Ensino Superior a partir de metodologias que sejam adaptdveis
ao contexto do Século XXI. Os ganhos foram sendo constituidos no
decorrer do semestre a partir de cada atividade, de cada agdo peda-
gbgica de formacdo. Nessa dire¢io, a gamificacdo como metodologia
apresentou alguns resultados positivos que foram:

Sobre a constru¢ao do conhecimento teérico

A partir das indicagoes de atividade, os textos indicados
para o estudo de aprofundamento e discussao foram lidos,
interpretados e ampliados com a sugestdo de leituras com-
plementares feitas pelos préprios alunos. Tais indicagoes
foram feitas em forma de videos, documentirios, outros
textos, livros, além de estudos de outros pesquisadores do
curriculo. Nesse sentido, a atividade 1 e as orientacoes
acerca de como fazer uma boa busca na internet contribui-
ram bastante.

Sobre a apropria¢ao da teoria e reflexao acerca das praticas

A partir da experiéncia com o quiz no Kahoot e do mapa
mental, constataram que nio seria suficiente compreender
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0 que 0s autores expdem teoricamente nos textos, passaram
a analisar o préprio movimento de aprendizagem como
ponto para reflexdo acerca das teorias curriculares, estabe-
lecendo relacoes entre as préticas de avaliagao da aprendi-
zagem, metodologias utilizadas na sala de aula, estratégias
de disponibiliza¢do e indica¢io de material de estudo, bem
como, a relagdo professor-aluno como consequéncias das
concepgdes de curriculo e de educacio, associando dire-
tamente as questdes politicas, ideoldgicas e sociais de cada
“tempo” e os reflexos disto nas praticas formativas atuais.
Inclusive, criticaram fortemente o quiz online, afirmando
que este seria “apenas uma maneira divertida e atualizada
de se fazer o famoso questiondrio, pois nao hd nenhuma
diferenga em relacdo ao objetivo de aprendizagem” (Pedro,
2018.2).

Sobre o exercicio de “olhar” a prépria formagao (préxis)

As experiéncias vivenciadas com agoes pedagdgicas cldssi-
cas, mas nao tradicionais como a “caga ao tesouro” a par-
tir da qual se movimentaram, redescobriram o espago de
formagio, brincaram como crianga e tiveram que utilizar
o raciocinio Iégico, demonstraram que o movimento for-
mativo precisa ser dindmico, dialético, hipertextual a partir
do qual o curriculo ganha robustez e significado para cada
estudante. Nessa perspectiva, a construgao do “recurso di-
ddtico” abordando uma questdo curricular contemporinea
foi um presente, pois puderam utilizar toda a criatividade
para apresentarem suas ideias em relagio a abordagem de
temas tao complexos como etnia, género, sexualidade, in-
clusao, identidades, diversidades, direitos humanos, dentre
outros.

Sobre o préprio curriculo de formagao

A atividade do Portfélio Digital os apresentou a possibi-
lidade de uma autoria plena, em que puderam explorar
suas competéncias digitais, a habilidade de uso efetivo das
tecnologias, a competéncia de comunicagio e uso respon-
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sdvel da informacdo para apresentarem suas aprendizagens
acerca do contributo da disciplina no processo formativo
profissional, pessoal e social.

Podiamos listar outros ganhos, mas vale a pena viver a experiéncia
para constatar. Assim, destacamos também os aspectos dificultadores
de tal escolha pedagdgica, visto que em todo processo temos apren-
dizagens construidas a partir dos aspectos positivos e dos aspectos
negativos. Foram dificultadores:

* O tempo pedagdgico — para exercitar uma proposta implicada
e compartilhada como essa, o tempo de negociagao, constatagao,
definigao ¢ muito grande, visto que torna-se necessario ouvir a
voz de todos e, numa disciplina de 60 horas aulas, tivemos que
ampliar em mais 12 horas aulas o semestre, para finalizar a pro-
posta acolhida por todos nés.

* O dominio das tecnologias de informagao e comunicagao
(TIC) — porqué um dificultador? Mesmo com todos os estudan-
tes fazendo uso cotidiano das TIC com e-mails, redes sociais,
dispositivos de comunicagio, um grande nimero se mostrou
resistente ao uso pedagdgico do ambiente virtual de aprendiza-
gem (AVA), se mostrou também resistente a proposta dinimica
de formagao, bem como consideraram, no inicio, atividades nio
académicas, ndo adequadas ao Ensino Superior. Percebe-se nessa
constatagao, que o preconceito ainda resiste no que se refere a
metodologias para o Ensino Superior, uma vez que num curso
de licenciatura, de formacdo de professores, ainda se espera uma
metodologia cldssica, padronizada, conteudista.

* Disponibilidade de equipamentos tecnolégicos adequados
para a efetivagao de uma proposta criativa e inovadora — o
Departamento de Educagio do Campus I, assim como grande
parte dos Departamentos da nossa universidade, estio carentes
de recuperacio de mdveis, de reposicao e atualizacio de equi-
pamentos tecnoldgicos, de espago diversificado para realizagao
de atividades de formacdo e a nio existéncia de equipamentos
que contribuissem com o processo de producio de videos, edi-
¢ao de videos e imagens, constru¢io de sites e de bliogs, muitas
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atividades foram realizadas utilizando os dispositivos méveis dos
estudantes dentro e fora da universidade. Além disso, a conexio
com a Internet também dificultou, visto que existiram agdes que
foram suspensas por falta de conexao.

Vale acrescentar que todo processo contribuiu efetivamente para
constatarmos que o curriculo é o que somos e fazemos de fato,
que a prética pedagdgica sé se mostra inovadora quando promove
transformacio e mudanca nas atitudes, sentimentos, na dinimica
dos processos. Desse modo, refor¢camos a crenga de Sales (2018a) ao
afirmar que a prdtica pedagdgica inovadora estd no espago da univer-
sidade, em experiéncias docentes mediadas pelos processos tecnols-
gicos, com a compreensdo de que “formar ndo ¢ ensinar as pessoas
determinados contetidos, mas sim trabalhar coletivamente em torno
da resolucio de problemas. A formacio faz-se na ‘produgao’, e nao
no ‘consumo’ somente, do saber” (Névoa, 1999, p. 186).

Assim, pensamos que a gamificacio tornou-se uma entre tantas
opgdes que temos para fazer da educagio no Ensino Superior, um
processo constante de reflexdo, critica, conhecimento das teorias,
construgao de argumentos e ressignificacdo das préticas de vida, for-
magio e da profissio, portanto, uma possibilidade de efetivar uma
prética pedagégica inovadora na universidade.

Conclusoes

Diante do que nos apresenta a educagio na contemporaneidade e
das exigéncias postas pela dinimica de uma sociedade inundada por
tecnologias digitais em rede ou nao, em que o tempo nio é mais so-
mente aquele do chronos, em que a sociabilidade também ¢ exercida
no virtual e a produgio do conhecimento também se desenvolve a
partir de outras compreensdes do académico, a Universidade recebe
um alerta quanto aos processos de formacio de profissionais de to-
das as dreas, visto que essas pessoas sio oriundas desses mais diversos
contextos sociais.

Nesse sentido, o curriculo mesmo sendo o “guia” dos processos for-
mativos, possibilitam a partir do que demandam as diretrizes curri-
culares, a integracio de metodologias diversas, o chamado aos saberes
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e a experiéncia no movimento de contextualiza¢io da aprendizagem,
além de uma formagao emanada do cotidiano vivido e experien-
ciado, como fonte inspiradora para outras aprendizagens, as quais
contribuem efetivamente para que a academia possa corresponder
a0 que demanda a sociedade, o espaco da profissio.

As metodologias ativas nas suas mais variadas perspectivas, sempre
estiveram presentes no fazer educativo a partir do que afirmou Pau-
lo Freire (2004) que: ensinar exige criticidade, exige a “curiosidade
como inquietagdo indagadora, como inclinacio ao desvelamento de
algo”(p. 32); exige corporeificagao das palavras pelo exemplo; exige
risco, aceitagao do novo e rejei¢do a qualquer forma de discrimina-
a0, pois “o velho que preserva sua validade ou que encarna uma
tradigio ou marca uma presenga no tempo continua novo” (p. 35);
exige reflexdo critica sobre a pritica, uma vez que “o préprio discurso
tedrico, necessério a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto
que quase se confunda com a prdtica” (p. 39), pois saber ensinar
“nao ¢é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
prépria produgio ou a sua construgao” (p. 47).

Desse modo, acreditamos que na concepgio desse trabalho formati-
vo, “o curriculo se autoproduziu como expressao de vida, constituiu-
-se no conhecimento cientifico e tecnolégico, pois foi vivido como
um processo dialético e dindmico de existéncia, de formagao” (Sales,
2016, p. 228), que possibilitou a partir de sua pritica uma reflexao
que intencionou estigmatizar o modelo dicotdmico de formacio e
contribuiu com uma efetiva forma-acio que, levou em considera-
¢a0 a histéria de cada sujeito no contexto de sua histéria social e
académica, bem como as demandas para a formacio de professores
contemporaneos.
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Capitulo 7
Cldudia Coelho Hardagh

Erika Fernanda Caramello

Mudangas no ensino, industria e
consumo de games brasileiros: novas
perspectivas da identidade cultural
brasileira nesta inddstria criativa

O cenirio de games no Brasil: expansao do ensino, da inddstria
e do consumo

Desde 2003, as institui¢des de Ensino Superior (IES) no Brasil pas-
saram a oferecer graduacdo na drea de games, tendo como marcos
iniciais os cursos de bacharelado em Design de Games (DG) da Uni-
versidade Anhembi Morumbi (UAM) e o de tecnologia em Jogos
Digitais (JD) da Universidade Cruzeiro do Sul (Unicsul). Ambos
estio em atividade até os dias atuais em Sio Paulo, maior cidade
brasileira. Nao por acaso que o Estado de Sdo Paulo concentra a
maior quantidade de cursos de graduagao na drea no Brasil, confor-
me dados do E-Mec (2018), bem como o de produtoras de jogos,
de acordo com o II Censo da Industria Brasileira de Jogos Digitais,
elaborado por Sakuda e Fortim (2018). Fruto do contexto especifi-
co composto pela diversidade étnica, cultural e social do local, que
impacta diretamente nas préiticas docentes e profissionais, hd o re-
lato de experiéncia de uma das autoras do presente trabalho, que
foi sécia-fundadora de uma produtora de games e ministra aulas de
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criatividade e gestao e negdcios em cursos de JD.

Em linhas gerais, o curso de DG tem maior foco na concep¢ao cria-
tiva e humanistica, enquanto o de JD enfatiza a producio, especial-
mente na programagio do produto. Essa dicotomia entre dreas nos
cursos de Humanas e Exatas reflete no perfil do egresso, bem como
nas competéncias exigidas para os profissionais produtores de games,
que devem desenvolver habilidades interdisciplinares por trabalha-
rem inseridos em equipes multidisciplinares.

No cadastro E-Mec (2018) de Instituicoes e Cursos de Educacao
Superior, base de dados oficial pertencente ao Ministério da Educa-
¢ao (MEC), em consulta realizada em agosto de 2018, haviam 139
autorizagoes” de curso, sendo 135 do curso de JD e apenas uma
de Tecnologia de Desenvolvimento de Jogos de Entretenimento®,
ambos inseridos na vertical de Ciéncia, Matemdtica e Computagio /
Computagio / Ciéncia da Computacio / Tecnologia em Desenvol-
vimento de Soffwares. As trés autorizagdes restantes sio do Bachare-
lado em DG, na vertical de Humanidades e Artes / Artes / Design e
Estilismo / Design.

Mesmo nos cursos de JD, inicialmente com matriz curricular pre-
dominantemente na drea de Exatas, estio ocorrendo mudangas em
funcgio de politicas publicas na drea do design e pressio do mercado
brasileiro e global, repercutindo na necessidade de repensar a for-
macio de seus desenvolvedores. Para situar o leitor com relagio ao
mercado de games, o Brasil estd na 132 posi¢io entre os paises com
mais consumidores de jogos do mundo, totalizando 59,2 milhées
de jogadores online, representando 28,11% da populagio e sendo o
primeiro na América Latina, segundo dados publicados na Exame
(2018). Como reflexo, s6 crescem os niimeros de IES que oferecem
cursos na drea, bem como de empresas na drea de games no Brasil.

Diante deste cendrio préspero, foi levantada a necessidade de no-

21 H4 uma diferenca entre os nimeros de autorizacio de curso e de IES. Uma dnica insti-
tuicdo pode ter vdrias autorizagoes de curso, pois essas sao dadas por endereco fisico do curso.
Assim, uma IES com vérios campi pode ofertar um mesmo curso em diferentes unidades,
bastando ter autorizagio em cada uma delas.

22 Este curso, oferecido pela Universidade de Tecnologia Interamérica, constava na base do
E-Mec (2018) como em fase de extingio.
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vas abordagens pedagégicas que influenciam a praxis dos docentes
que trabalham com processo criativo em suas aulas nos cursos de
graduagao.

O relato que compde esse trabalho é um recorte de pesquisa maior
sobre o cendrio da drea no Brasil e trata da prixis da professora e
pesquisadora em suas aulas de Gestao de Projetos em Games, assim
como nas orientacoes de Trabalhos de Conclusio de Curso (TCC),
tendo a referéncia freiriana de professor pesquisador:

Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No
meu entender o que hd de pesquisador no professor nio
¢ uma qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que se
acrescenta a de ensinar. Faz parte da natureza da prdtica
docente a indagagao, a busca, a pesquisa. O que se precisa
¢ que, em sua formagio permanente, o professor se perceba
e se assuma, porque professor, como pesquisador (Freire,

1996, p. 29).

O objetivo das atividades diddticas planejadas pela pesquisadora e
docente tem como objetivo maior colaborar para formagao de pro-
fissionais da industria de games brasileira. O foco na cultura local
visa valorizar o repertério da drea de humanidades, especialmente
sociologia, antropologia e histéria, para que os aspectos da identida-
de cultural brasileira, em consonancia as demandas contemporaneas
culturais da sociedade e desta industria criativa, sejam ressaltados
a fim de que essa identidade seja ressignificada globalmente, como
serd aprofundado posteriormente.

Defendemos a necessidade de visiao ampla e global de temdticas que
estao sendo discutidas e disseminadas nas midias digitais, influen-
ciando tendéncias na moda, arte, literatura, musica e, consequente-
mente, nos games. Para tanto, sio discutidas e apresentadas as expe-
riéncias de sala de aula e propostas pedagégicas para colaborar com
a produgio de conhecimento e desenvolvimento de habilidades do
egresso, com o intuito de trazer novas perspectivas criativas identifi-
cadas com a cultura brasileira.

135



136

1. A préxis docente na drea de games: uma proposta para a
praxis criativa

A leitura deste tépico leva o leitor a acompanhar o relato da pri-
xis da professora e pesquisadora, enfatizando projetos pedagdgicos
desenvolvidos em cursos de gradua¢io que tém a responsabilidade
de formar profissionais de games para um mercado em constante
metamorfose, com énfase nos produtores de estiidios indies®, cujos
diferenciais sao as produc¢oes independentes se comparadas a indus-
tria cultural.

Por conseguinte, a andlise estd fundamentada em autores como
Adorno e Horkheimer (1947) e Lippmann (2008), que compoem
a base da discussao da inddstria cultural esteriotipada, e caminhos
visando o desenvolvimento de uma industria criativa com énfase na
identidade brasileira, a partir das teorias de Canclini (2015), Hall
(2000) e Castells (2000, 2001).

O subtitulo uma proposta para a préxis criativa foi inspirado pelo
contato com os alunos, em sua maioria nascidos na virada do mi-
lénio, que cresceram tendo os jogos digitais uma de suas principais
fontes de entretenimento.

A respeito da industria do entretenimento, Adorno e Horkheimer
(1947) apontam que todos consomem os produtos da industria
cultural:

A diversao é o prolongamento do trabalho sob o capita-
lismo tardio. Ela é procurada por quem quer escapar ao
processo de trabalho mecanizado, para se pér de novo em
condicoes de enfrentd-lo. Mas, a0 mesmo tempo, a meca-
nizagao atingiu um tal poderio sobre: a pessoa em seu lazer
e sobre a sua felicidade, ela determina tio profundamente
a fabricagdo das mercadorias destinadas a diversdo, que esta
pessoa nao pode mais perceber outra coisa senao as cépias

23 Os indie games representam uma das vertentes da extensa inddstria dos games, a que me-
lhor ilustra a nogéo de inddstria criativa ao apreciar iniciativas criativas e inovadoras capazes de
atribuir valor & sua dimensio simbélica — o que nem sempre pode ser observado nos chamados
“AAA” (Ié-se triple A), jogos desenvolvidos dentro da légica de producio de grandes estidios
com grandes equipes ¢ orgamentos ( Nesteriuk, Sergio, 2015).
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que reproduzem o préprio processo de trabalho (Adorno

& Horkheimer, 1947, p. 64).

Dentro desse contexto, Adorno e Horkheimer (1947) colocam o
homem como ser genérico perante a construgio maldosa da indus-
tria cultural, que o enxerga somente como cliente e empregado,
reduzindo-o.

Em face da trégua ideoldgica, o conformismo dos compra-
dores, assim como o descaramento da produgio que eles
mantém em marcha, adquire boa consciéncia. Ele se con-
tenta com a reproducio do que é sempre o mesmo.

Essa mesmice regula também as relagoes com o que passou.
O que é novo na fase da cultura de massas em comparagao
com a fase do liberalismo avangado ¢é a exclusao do novo.
A midquina gira sem sair do lugar. Ao mesmo tempo que
jd determina o consumo, ela descarta o que ainda nao foi
experimentado porque é um risco (Adorno & Horkheimer,

1947, p. 63).

Os produtos da inddstria cultural, além de homogéneos, sao este-
reotipados. “Sob o poder do monopdlio, toda cultura de massas é
idéntica (Adorno & Horkheimer, 1947, p. 57). Entende-se como
esteredtipo a partir de Lippmann (2008) que analisa a fungio dos
estereStipos na representagao da realidade do individuo, sio imagens
mentais que auxiliam os individuos no processamento da informa-
¢ao que fica delimitado entre o individuo e a realidade. Assim, os
esteredtipos sofrem forte influéncia do sistema de valores do indivi-
duo, tendo como fungao a organizagao e estruturagio da realidade.

[...] quando um sistema de estereStipos é bem fixado, nos-
sa atengdo ¢ chamada para aqueles fatos que o apoiam, nos
afastando daqueles que o contradizem. (...) o que ¢é estra-
nho serd rejeitado, o que ¢ diferente caird em olhos cegos.
Nio vemos o que nossos olhos niao estio acostumados a
levar em conta (Lippmann, 2008, s/pdgina).
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O fim da Guerra Fria, marcada pela queda do Muro de Berlim no
final da década de 80, a ascensdo dos paises que compoem os Tigres
Asidticos e a propagagdo da internet comercial nos anos 90 mar-
caram o estabelecimento do processo de globalizacio, definido por
fluxos sociais, econdmicos e migratdrios, segundo relata Castells
(2000) em sua obra “A sociedade em rede”. Neste processo, espe-
rava-se uma contemporaneidade homogeneizada, esteriotipada em
nivel global, uma vez que os fluxos contemporineos permitiriam, de
alguma forma, uma mais rdpida e eficiente propagacio dos produtos
da inddstria cultural mundo afora.

Nas redes globalizadas de produgao e circulagao simbdli-
ca se estabelecem as tendéncias e os estilos das artes, das
linhas editoriais, da publicidade e da moda. Grande parte
do que se produz e se vé nos paises periféricos é projetada e
decidida nas galerias de arte e nas cadeias de televisio, nas
editoras e nas agéncias de noticias dos Estados Unidos e da

Europa (Canclini, 2015, p. 130).

Nas primeiras décadas da globalizagio, é perceptivel que essa lgica
permanece, uma vez que, como ressalta Castells (2000), os grandes
nds dessas redes, desses fluxos ainda estao concentrados nos grandes
centros metropolitanos.

A América Latina também nio estd mal colocada na com-
petigdo entre os paises que compram mais entretenimento
dos Estados Unidos. As cifras “melhoraram” nos dltimos
anos porque ja nio recebemos apenas filmes para cinema e
programas televisivos, mas também videos, jogos e outras
diversées (Canclini, 2015, p. 142).

Pode-se hipoteticamente afirmar que os alunos consumidores de
produtos desta industria cultural, os jovens jogadores, foram cons-
truindo as suas identidades visual e cultural a partir da reprodu-
tibilidade dos jogos, especialmente os AAA*, frutos das industrias
hegeménicas japonesa e norte-americana. A hipétese foi constatada
no decorrer dos anos como docente, especialmente nos processos

24 Jogo AAA, do inglés triple A, ¢ a denominagio para grandes jogos de console.
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de trabalho para realizar exercicios de criagio com os alunos que,
aos poucos, iam mudando o seu perfil de tecnicista a criativo, mas
que ainda possuiam como principal referéncia os jogos, sua principal
fonte de entretenimento desde a infincia.

As novas praticas pedagégicas foram sendo planejadas levando-se em
conta tudo o que foi abordado até 0 momento: o panorama da in-
dustria de games local e global, o crescimento dos cursos na drea e o
novo perfil dos jovens estudantes. Os programadores hoje dividem
espago praticamente igualitdrio em sala de aula com alunos com per-
fil para habilidades voltadas para a criatividade e interessados em
design, cinema e musica, assim como engajados em movimentos po-
liticos e culturais, o que abre possibilidades de inovar as diddticas em
sala de aula e nas propostas pedagégicas das IES.

Apesar do desejo de inserir novas diddticas por parte da professora,
alguns obstdculos motivaram a procura por atalhos pedagdgicos e
institucionais, permitindo a articulagio entre as engessadas matrizes
curriculares do curso com os debates contemporaneos voltados para
as humanidades e artes.

Esse fato levou a professora a tomar duas atitudes, que mostraram
resultados positivos a curto e médio prazo, abordadas abaixo:

a) Disciplina de Gestao de Projetos em Games

Teve como proposta desenvolver um jogo inspirado numa temdtica
histérica. A atividade consistiu em dividir a turma em grupos de até
quatro alunos, subdivididos entre os cargos de gestor de projeto, ro-
teirista, ilustrador/animador e programador. Cada grupo desenvol-
veu uma fase de game com a temdtica da Revolugio Farroupilha®,
que foi apresentada em linhas gerais em sala de aula. A escolha do
tema se deu pela farta documentagao em livros e filmes deste epis6-
dio separatista histérico ocorrido entre 1835 e 1845 no Rio Grande
do Sul, estado austral brasileiro, e a clara distin¢ao de trajes e cores
dos exércitos em conflito, o que facilitou o trabalho dos roteiristas

25 Segundo Scheidt (2002), Revolugio Farroupilha, também chamada de Guerra dos Far-
rapos, ocorreu no Rio Grande do Sul entre os anos de 1835 ¢ 1845, caracterizada como um
movimento separatista pela independéncia do Estado.
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e ilustradores, respectivamente. Alguns dos melhores trabalhos da
turma sao apresentados a seguir.

O game no género plataforma voltado para personal computer (PC)
denominado A Irmandade dos Farrapos (Figura 1), contempla trés fa-
ses. Nelas, o soldado luta contra o império para separar o seu estado.

Figura 1. Téla do jogo A Irmandade dos Farrapos
Fonte: Carvalho (2018)

Outro jogo desenvolvido, desta vez disponivel para smartphones
com sistema operacional Android, chama-se Piratini — Repiiblica dos
Centauros Brasileiros (Figura 2), cujo desafio ¢é acertar os alvos inimi-
gos antes dos soldados imperiais. As fases do jogo retratam os epis6-
dios histéricos do Combate do Seival, Combate do Barro Vermelho
e Tomada de Laguna.

Figura 2. Divulgagdo do jogo Piratini

Fontes: Yasha Tecnologia (2018) e acervo pessoal das autoras (adaptado)

A realizagio dessa atividade proporcionou o inicio da constru¢io
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do portfélio de trabalhos da maioria dos alunos da sala de aula, an-
tes muito acostumados somente com trabalhos de natureza teérica,
bem como a repercussao na imprensa especializada de games, como
o blog Game Reporter (2018), dando visibilidade aos produtos. O
game Piratini, inclusive, foi disponibilizado para venda na loja vir-
tual Google Play e passou a integrar o portfélio da empresa Yasha
Tecnologia (2018), de propriedade de um dos alunos.

b) Orientagiao de TCC

Outra medida tomada pela professora e pesquisadora com impacto
a médio prazo foi propor para os professores do curso, o desenvolvi-
mento de trabalho prético como TCC.

A figura 3 traz o jogo Monstro Pantaneiro, cuja temdtica se baseia
em lendas folcléricas da regiao do Pantanal, no estado do Mato
Grosso. Destaque para a trilha sonora original, feita por um musico
especialista em viola caipira, que cedeu os direitos autorais de sua
composigao.

Figura 3. Visdo geral do jogo Monstro Pantaneiro

Fonte: Fatec Sio Caetano do Sul (2019)

Jé o game Libra (Figura 4) propoe articular pessoas que possuem de-
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ficiéncia auditiva com as que nio a possuem, propiciando o aprendi-
zado indireto da Lingua Brasileira de Sinais (Libras).

IoOi! Vocé tem frases anotadas que deseja aprender
S

Figura 4. Tela de conversa do game Libra
Fonte: Fatec Sao Caetano do Sul (2019)

O jogo llana (Figura 5), por sua vez, possui como temdtica central
o empoderamento feminino da adolescente homé6nima do titulo do
game. Para tanto, foi utilizada a Jornada da Heroina, de Maureen
Murdock (2018), como referéncia para a construgio da narrativa.

Figura 5. Jogo digital Ilana

Fonte: acervo pessonl d‘(lS autoras
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Por fim, o game inspirado num simulador de celular 7ranslucid (Fi-
gura 6), traz como protagonista Pérola, uma personagem transgéne-
ro. Para crid-la, o grupo de TCC se inspirou na trajetéria de vida de
Isadora Rodrigues, uma mulher transexual real, tanto que a mesma
autorizou o uso de sua imagem dentro do jogo. Essa aproximacio do
grupo com ela se fez necessdria para a familiarizagio com o vocabu-
ldrio e experiéncias de vida, tornando o game mais factivel.

L
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Figura 6. Teélas do jogo digital Translucid
Fonte: acervo pessoal das autoras

Com estes novos caminhos metodolégicos, novas diddticas capazes
de provocar nos alunos diferentes formas de criar a partir de estudo
e pesquisa na histdria, sociologia e antropologia, foram reduzidos
consideravelmente os jogos com temdticas advindas da inddstria cul-
tural, tais como princesas, robos e piratas. Isso dd um indicativo de
que a matriz curricular com foco nas disciplinas de Exatas precisa
ser revista.

Com a ascensio de alguns movimentos sociais na primeira metade
do século XXI no Brasil, um dos contetidos que merece atualizagao
¢ a de criagdo de personagens relacionada as demandas politicas, so-
ciais e culturais, tais como movimento feminista, questdes de género
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e étnicas. Isso impacta diretamente a produgao de jogos indie no
Brasil, abrindo oportunidades para novos profissionais que precisam
de uma formacao criativa critica, autdbnoma a industria cultural.

2. Novas perspectivas na indistria brasileira de games

A industria de games indies cresceu substancialmente com a dis-
seminagao do acesso a internet, especialmente a banda larga, e do
uso de aparelhos tecnolégicos ndmades. Somada a isso, tem-se uma
geracdo nascida na cultura digital, o que propiciou o surgimento de
consumidores e também produtores autbnomos de jogos. Mesmo
em pequenas equipes ou até mesmo em projetos solo, esses produto-
res indies podem conseguir sucesso junto ao grande puablico, como é
o caso do jogo Dandara (Figura 7), um game brasileiro que figurou
na lista dos 10 melhores jogos de 2018 da revista 7ime (2018).

Segundo o UOL Jogos (2019), Dandara foi desenvolvido pelo estu-
dio mineiro Long Hat House, composto por dois desenvolvedores
vindos da drea de Exatas, e teve como inspiracio a escrava fugitiva
Dandara dos Palmares, esposa de Zumbi dos Palmares, que domi-
nava técnicas de capoeira e que, ao lado de Zumbi, lutou contra
escravidao no Brasil.

E a primeira vez que um game brasileiro aparece numa lista dessa
magnitude, ao lado de titulos de franquias AAA como Super Mario
Party (Nintendo), Assassin’s Creed Odyssey (Ubisoft) e Red Dead Re-
demption 2 (Rockstar).
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TlME The 10 Best Video Games of 2018 ° ° e
9. Dandara (PS4, Xbox One, Switch, PC, iPhone, Android)

Dandara

In a radical update to the old-school 2-D platformer, Dandara players dart from
point to point to help the titular hero (inspired by a 17th century Afro--
Brazilian abolitionist of the same name) save her “world of Salt” from the
mysterious and infectious Golden Idea. The beautiful graphics and wide range
of attacks make the steep learning curve worthwhile.

Figura 7. Print do game Dandara na matéria da Revista Time
Fonte: Time (2018)

Ter como inspiragao uma personagem real da histéria brasileira jd
¢ um fato louvdvel, ainda mais por nio ser apresentado como um
serious game*. Pelo contrdrio: a curva de aprendizado ¢ algo que foi
elogiado na matéria da 7imes (2018), que nao estd atrelada ao conhe-
cimento prévio da histéria. Também nao é costumeiro na industria
um jogo de sucesso tendo como protagonista uma heroina mulher
negra, ex-escrava, cujo corpo nao tem enfoque na sua sexualizacio,
quebrando o esteridtipo. Isso se reflete até no jogo propriamente
dito, inclusive quando referéncia a obra de arte Abaporu, de Tarsila
do Amaral (Figura 8), que aparece numa versao vestida. Assim, os
desenvolvedores utilizam a liberdade poética para adaptar a obra em
termos visuais e até mesmo temporais.”’

26 Terminologia associada aos jogos educativos e de treinamento.
27 Cabe salientar que, enquanto a personagem histérica viveu no século XVII, a obra Abapo-
ru ¢ datada de 1928.
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Figura 8. Referéncia a obra Abaporu no game Dandara
Fonte: Steam (2019)

Ainda de acordo com a revista Time (2018), Dandara tem “belos
gréﬁcos”. No entanto, para ter este repertério, é necessario ir além
dos curriculos escolares, especialmente no que tange aos cursos da
drea de T1. Por isso, cursos de JD precisam focar um pouco mais na
formagao humanistica, tanto em termos de histdria, quanto de arte.

O impacto dessa criativa industria indie na entao estabelecida indus-
tria cultural, bem como as suas relagoes com a questdo da identidade
cultural local, fazem com que os cursos de graduacio na drea de
games se ressignifiquem quanto as suas propostas curriculares e pra-
ticas pedagdgicas. Criou-se um espago para que a industria criativa
se contraponha a tendéncia da homogeneizacio global e hegemoénica
da inddstria cultural, incluindo os games no mercado internacional.
No debate sobre o global e o local, torna-se primordial a questao da
identidade cultural e a articulagdo entre seus atores.

No que diz respeito atores sociais, entendo por identidade
o processo de construcio de significado com base em um
atributo cultural, ou ainda um conjunto de atributos cul-
turais inter-relacionados, o(s) qual(is) prevalece(m) sobre
outras fontes de significado. Para um determinado indi-
viduo ou ainda um ator coletivo, pode haver identidades
multiplas. No entanto, essa pluralidade ¢ fonte de tensio
e contradi¢io tanto na auto-representagio quanto nacio
social (Castells, 2001, p. 22).
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Nesse cendrio, Castells (2001, p. 24, grifo nosso) classifica a existén-
cia de trés identidades como nicleo da resisténcia 8 homogeneizagao
cultural. Sao elas:

- Identidade legitimadora: introduzida pelas instituigoes
dominantes da sociedade no intuito de expandir e raciona-
lizar sua dominagao em relagio aos atores sociais, tema este
que [...] se aplica a diversas teorias do nacionalismo.

- Identidade de resisténcia: criada por atores que se en-
contram em posigoes/ condigoes desvalorizadas e/ou estig-
matizadas pela légica da dominagao, construindo, assim,
trincheiras de resisténcia e sobrevivéncia com base em
principios diferentes dos que permeiam as institui¢oes da
sociedade, ou mesmo opostos a estes tltimos [...].

- Identidade de projeto: quando os atores sociais, utilizan-
do-se de qualquer tipo de material cultural ao seu alcance,
constroem uma nova identidade capaz de redefinir sua po-
si¢ao social e, ao fazé-lo, de buscar a transformagio de toda
estrutura social. Esse o caso, por exemplo, do feminismo
que abandona as trincheiras de resisténcia da identidade
e dos direitos da mulher para fazer frente ao patriarcado,
a familia patriarcal e, assim, a toda estrutura de produgio,
reprodugio, sexualidade e personalidade sobre a qual as so-
ciedades historicamente se estabeleceram.

Dentro deste processo, pode-se fazer um paralelo com a inddstria
de games AAA que, como ressalta Hall (2000), traz carateristicas
hibridas ou simbélicas, porém sempre reforcando um padrio este-
reotipado através de seus visuais e suas temdticas.

Em sua andlise a respeito da produgio global, Canclini (2015) in-
centiva a rever os padroes construidos pela industria de entreteni-
mento nos ultimos anos: a forma como os paises da América Latina
consomem e se tornam dependentes da produgio e dos padroes da
inddstria cultural, evitando contemplar em suas produgées criati-
vas aspectos culturais que tenham sintonia e compatibilidade com
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a identidade plural e diversa do Brasil ou mesmo latino americana,
nao reconhecendo a sua pertinéncia.

E na América Latina? [...] E dificil que os Estados interve-
nham nestas dreas estratégicas se a maioria dos ministérios
e conselhos de cultura continuam acreditando que a cul-
tura e identidade se limitam as belas-artes, e um pouco
as culturas indigenas e rurais, ao artesanato e as musicas

tradicionais (Canclini, 2015, p. 146-147).

Como pode ser visto na fala de Alejandro Gonzales (apud Mar-
tel, 2015, p. 365), criador da empresa colombiana de social games
Brainz, que atua junto a produtoras norte-americanas, temdticas pe-
riféricas, tais como as latinas, niao despertam interesse da industria:

Trabalhamos com os estiidios norte-americanos, mas con-
tinuamos a usar as temdticas deles [...]. Bem que tenta-
mos criar video games ‘latinos’, mas nao deu certo. O ‘to-
que’ latino nao funciona. O conceito nio cola nesse setor.
Infelizmente, um game latino ¢ algo que nio existe.

Em sua préxis docente, a autora viu bons alunos criativos se forma-
rem e nao encontrarem vagas na inddstria, especialmente nas produ-
toras maiores, que ainda nao despertaram para a necessidade destas
novas temdticas. No entanto, a industria indie vem recentemente
promovendo mudancas significativas nessa concep¢ao. Dandara ain-
da ¢ excegio, mas indica uma mudanca promissora em curso.

Consideragoes finais

Como se pode notar, os jogos digitais podem levar estes aspectos
fragmentados do sujeito contemporaneo para a narrativa, especial-
mente no que tange a cria¢do de protagonistas, que podem se con-
trapor 4 tendéncia hegemoénica de identidade cultural ou compac-
tuar com ela.

O relato de experiéncias pedagogicas nos cursos de graduagio na
drea de games em Sao Paulo nio podem ser entendidos de forma
fragmentada. Ou seja, ¢ o processo de reflexdo na agao da professora
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movida pela curiosidade de ser pesquisadora, como defendeu Freire

(1996, p. 32):

A curiosidade como inquieta¢io indagadora, como incli-
nagio ao desenvolvimento de algo, como pergunta verbali-
zada ou nao, como procura de esclarecimento, como sinal
de atencdo que sugere alerta, faz parte do fenémeno vital.
Nio haveria criatividade sem curiosidade que nos move e
que nos poe pacientemente impacientes diante do mundo
que ndo fizemos, acrescentando a ele algo que fazemos.

A inquietagio e impaciéncia dita por Freire (1996) moveu a pro-
fessora para uma préxis comprometida com a drea na qual atua e a
pesquisadora que ¢ impulsionada pela agao politica de contribuir e
acrescentar algo para o mundo.

O professor formador de profissionais que atua na industria de ga-
mes deve ter a consciéncia critica de como os produtos culturais
da industria de entretenimento, por estar ligada ao mercado global,
apropria-se das formas de producio que influenciam geracoes.

Assim, seguindo a légica da vida cotidiana ser inversamente pro-
porcional a vida digital que os jogos oferecem, talvez seja o caso da
inddstria de games ofertar cada vez mais produtos que priorizem
temdticas mais poéticas, tais como a colaboracio e a arte, avancan-
do contra a visdo estereotipada da cultura hegemoénica da industria
cultural.

Em época de mercado de nicho, como Anderson (2006) aborda em
sua teoria d’A Cauda Longa, nio faltardo jogadores para temdticas
nao contempladas até entdo pela industria cultural. Cabe aos pe-
quenos estidios e aos novos profissionais formados oferecerem isso.

Referéncias

Adorno, T. W. & Horkheimer, M. (1947). Dialética do escla-
recimento: fragmentos filoséficos. In: NET MUNDI. Dis-
ponivel em:  <http://www.netmundi.org/home/wp-content/
uploads/2014/04/Adorno-e-Horkheimer-A-ind%C3%BAstria-
-cultural.pdf>. Acesso em 13.out. 2017.

149



150

Anderson, C. (2000). A cauda longa: do mercado de massa para o

mercado de nicho. Rio de Janeiro: Elsevier.

Canclini, N. G. (2015). Consumidores e cidadios. Rio de Janeiro:
UEFRJ.

Carvalho, B. (2012). Guerra dos Farrapos vira jogo para Android e
PC. IN: UNICAP. Disponivel em: <http://www.unicap.br/tec-
nologicos/jogos/?p=1077>. Acesso em 03.dez. 2018.

Castells, M. (2000). A sociedade em rede. Sio Paulo: Paz e Terra.
(2001). O poder da identidade. Rio de Janeiro: Paz e Terra.

E-MEC. Disponivel em: <http://emec.mec.gov.br>. Acesso em
20.set. 2018.

FATEC SAO CAETANO DO SUL — ANTONIO RUSSO. Dispo-
nivel em: <https://www.fatecsaocaetano.edu.br>. Acesso em
12.out. 2018.

Freire, P. (1990). Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a pritica
educativa. Sio Paulo: Paz e Terra.

Game sobre a Guerra dos Farrapos chega para Android e PC. In:
GAME REPORTER. Disponivel em: <http://gamereporter.uol.
com.br/guerra-dos-farrapos>. Acesso em 05.dez. 2018.

Hall, S. (2000). A identidade cultural na pds modernidade. Rio de
Janeiro: DP&A.

Lippmann, W. (2008). Opinido piiblica. Petrépolis, R]: Vozes.

Martel, E (2015). Smart: o que vocé néo sabe sobre a Internet. Rio de
Janeiro: Civilizagao Brasileira.

Mercado de games no Brasil é uma fonte de lucro altissima. In:
EXAME. Disponivel em: <https://exame.abril.com.br/negocios/
mgapress/mercado-de-games-no-brasil-e-uma-fonte-de-lucro-al-
tissima>. Acesso em 02.dez. 2018.

Murdock, M. (1990). 7he heroines journey. [S.1.]: Shambhala.



Capitulo 7 | C. Coelho Hardagh e E. Fernanda Caramello

Nesteriuk, S. (2015). Indie games como paradigma da industria
criativa: perspectivas e possibilidades comunicacionais, Revista

Organicon, USP, 12(23).

Sakuda, L. O. & Fortim, 1. (Orgs.). (2018). /I Censo da Indistria
Brasileira de Jogos Digitais. Ministério da Cultura: Brasilia. Dis-
ponivel em: <http://www.tinyurl.com/censojogosdigitais>. Aces-
so em 20.nov. 2018.

Scheidt, E. (2002). O processo de construg¢io da memoria da Re-
volugdo Farroupilha. Revista de Histéria, Sao Paulo, 189-209.
Disponivel em <http://www.revistas.usp.br/revhistoria/article/
view/18947/21010>. Acesso em 4.abr. 2019.

STEAM. Disponivel em: <http://store.steampowered.com>. Acesso
em 20.jan. 2019.

TIME. Disponivel em: <http://time.com/5455710/best-video-ga-
mes-2018>. Acesso em 23.dez. 2018.

UOL JOGOS. Disponivel em: <https://jogos.uol.com.br>. Acesso
em 03.jan. 2019.

YASHA TECNOLOGIA. Disponivel em: <http://yashatecnologia.

com.br/Home/Piratini>. Acesso em 03.out. 2018.

151



152



Capitulo 8

Angélica Monteiro
Marta Pinto
Carlinda Leite

Tecnologias digitais no suporte ao
estudo de estudantes nio tradicionais do
Ensino Superior portugués

H4 20 anos (1999) os Ministros da Educacio de 29 Estados Euro-
peus, incluindo Portugal, assinaram a declaragio que alavancou o
Processo de Bolonha com o objetivo de estabelecer, até 2010, um
Espago Europeu de Ensino Superior (EEES), coeso, harménico,
competitivo e atrativo, com a finalidade genérica de promover a
mobilidade dos estudantes e demais agentes educativos e a empre-
gabilidade dos diplomados (The European High Education Area,
1999). Esta ideia, decorrente da Declaracio assinada em 1998 na
Universidade de Sorbonne por quatro Ministros da Educa¢io Eu-
ropeus (Alemanha, Franca, Itdlia e Reino Unido), e que teve por
titulo “Harmonizagao da arquitetura do sistema do Ensino Superior
Europeu”, estabelecia que este nivel de ensino passasse a organizar-se
num ciclo de pré-graduagao e de um de pés-graduagio, correspon-
dente ao nivel de mestrado ou de doutoramento. A Declaragio pro-
duzida, Declara¢do de Sorbonne, gerou vérias reagées de oposicio,
nomeadamente associadas 2 inten¢do da “harmoniza¢io” do Ensino
Superior que lhe foi atribuida (Amaral, 2015). Esta oposicao fez sen-
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tir a necessidade de um novo compromisso, assinado pelos Ministros
Europeus reunidos em Bolonha. Nesta Declaracio, designada por
Declaragao de Bolonha (1999) a palavra proscrita, “harmonizacio”,
devido a sua associagio com temores de uniformizacio dos sistemas
nacionais, foi substituida por “convergéncia” (ibidem, p. 2006), ¢ as-
sumiu a forma de um compromisso europeu na concretiza¢io de
processos de cooperagdo que permitissem concretizar, até ao fim da
primeira década do século XXI, o que passou a ser designado por
Processo de Bolonha. Este processo introduziu novas exigéncias, mas
também oportunidades trazidas pela globalizacio e pelos desenvolvi-
mentos tecnoldgicos acelerados, que tém gerado novos aprendizes e
novos tipos de aprendizagem.

Do ponto de vista da organizagao do sistema do Ensino Superior,
entre as principais medidas adotadas neste Processo, destacam-se: a
adoc¢do do modelo de organizagiao do Ensino Superior em trés ciclos;
a transicdo de um sistema de ensino baseado na ideia da transmissio
de conhecimentos para um sistema baseado no desenvolvimento de
competéncias e a introdugio de um sistema europeu de transferéncia
e de acumulagao de créditos (ECTS) (Lei n.© 49/2005), o que corres-
ponde a ser contabilizado na formagao dos estudantes, quer o tempo
de ensino, quer o tempo que por eles ¢ despendido na construgao
das aprendizagens, ou seja, o tempo de aulas, mas também o tempo
de estudo auténomo. Este contexto de mudanca e a expetativa de
aumento de autonomia por parte dos estudantes, pressupoe que se
tenha em consideragio quer as caracteristicas dos novos aprendizes,
quer a existéncia de novos recursos a mobilizar para promover as
aprendizagens que se esperam como resultado a obter em cada ciclo
de estudos e que poderio ter efeitos na capacidade de aprender a
aprender ao longo da vida.

No que aos novos aprendizes diz respeito e a valoriza¢io da impor-
tancia da aprendizagem ao longo da vida nio podem ser ignoradas
as medidas relativas as condigoes de acesso ao Ensino Superior defi-
nidas pelo Decreto-Lei n.© 64/2000, isto ¢, o que ¢ legislado sobre os
modos de entrada no Ensino Superior para estudantes maiores de 23
anos. Esta medida politica, e recorrendo ao discurso deste diploma,
visa a “promocio de igualdade de oportunidades no acesso a este
grau de ensino, atraindo novos publicos, numa légica de aprendiza-
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gem ao longo de toda a vida” (Decreto-Lei n.° 64/20006, p. 2054).

Sabendo-se que os estudantes “maiores de 23” s3o um grupo mi-
noritdrio no Ensino Superior e reconhecidos como estudantes “nao
tradicionais” (Marques, Martins, Doutor & Gongalves, 2016), hd
que ter em consideragao as suas caracteristicas se a intencao for criar
condigoes que contribuam para o seu sucesso. Soares (2016, p. 36)
refere que estes estudantes tém, em geral, as seguintes carateristicas:
“a) ingresso tardio no Ensino Superior; b) frequéncia a tempo par-
cial; ¢) emprego a tempo inteiro; d) independéncia financeira; ) ter
pessoas dependentes de si; f) ser pai/mae solteiro(a); nao ter ensino
secunddrio completo”.

Face ao exposto, e tendo por referéncia estas medidas politicas, no-
meadamente no que se relaciona com o paradigma de uma forma-
¢ao centrada nos estudantes e o desenvolvimento de capacidades de
autonomia, isto é, do que estd subjacente a organizagao do sistema
em fungio dos ECTS, justifica-se a importincia de uma reflexao
acerca da questdo do tempo de estudo auténomo de estudantes deste
perfil que frequentam o Ensino Superior portugués e do papel que
neles tém as tecnologias. Neste texto, esta reflexio é apoiada por um
mapeamento do uso das tecnologias digitais por cinco estudantes do
Ensino Superior com o perfil “maiores de 23” dos cursos de Histéria
e de Engenharia Informdtica e Computagio.

1. O processo de Bolonha e o trabalho auténomo no Ensino
Superior

Como ja foi referido, as mudangas no Ensino Superior impulsiona-
das pelo Processo de Bolonha representaram mudanca de paradigma
de formagao, conforme é enunciado no Decreto-Lei n.° 74, de 2006:

Questao central no Processo de Bolonha é o da mudanga
de paradigma de ensino de um modelo passivo, baseado na
aquisicao de conhecimentos, para um modelo baseado no
desenvolvimento de competéncias, onde se incluem quer
as de natureza genérica — instrumentais, interpessoais e sis-
témicas — quer as de natureza especifica associadas a drea de
formagao, e onde a componente experimental e de projec-
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to desempenham um papel importante. Identificar as com-
peténcias, desenvolver as metodologias adequadas a sua
concretizagdo, colocar o novo modelo de ensino em prdtica
sd0 os desafios com que se confrontam as Institui¢oes de

Ensino Superior (p. 2243).

Este paradigma, centrado no estudante, desvaloriza o papel do pro-
fessor enquanto principal fonte da informagao e de transmissio de
conhecimentos e, por outro lado, valoriza os processos de autono-
mia e de gestio do tempo, dos meios e dos espagos de aprendiza-
gem pelos préprios estudantes, contabilizados através de ECTS. Os
ECTS incluem todo o trabalho que o estudante deve desenvolver
em cada unidade curricular — “incluindo as sessées de ensino de
natureza coletiva, as sessoes de orientacdo pessoal do tipo tutorial, os
estdgios, os projectos, os trabalhos no terreno, o estudo e a avaliagio”
(Despacho 7287-B/2006). A definicao de créditos por unidade cur-
ricular permite, também, uma maior comparabilidade da formagao
obtida em outros paises que, tal como em Portugal, estao envolvidos
no Processo de Bolonha e que constituem o EEES.

Redecker, Ala-Mutka e Punie (2008, p. 25) organizaram um esque-
ma que contempla as mudangas desejdveis no Ensino Superior no
Ambito do Processo de Bolonha e da criacio do EEES, conforme ¢é
esquematizado na Figura 1.
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2 Teaching Learning 2
0 0
0 Leamers at the centre, as co-producers 2
8 0
Learning as a social process
hierarchical heterarchical
exclusive inclusive
Learning by doing

Informal learning: anyone, anywhere, anytime
Multiple ways of certification/validation

Importance of guidance & interaction

Figura 1. Mudangas no Ensino Superior desejdveis no Processo de Bolonha
Fonte: Redecker, Ala-Mutka & Punie, 2008, p. 25

As mudangas apresentadas na Figura 1 dizem respeito a transi¢ao do
paradigma do ensino para o da aprendizagem jd aqui referida, onde
os estudantes assumem um papel ativo e central na co-constru¢io do
conhecimento. Outro aspeto importante diz respeito a flexibilizagao
da aprendizagem, onde sio reconhecidas: diferentes formas de vali-
dagio/certificagio de competéncias a serem desenvolvidas por um
publico heterogéneo (anyone); a multiplicidade de contextos e locais
onde ocorrem aprendizagens (anywhere); e os diferentes tempos em
que estas aprendizagens podem ocorrer (anytime). Essas mudangas
englobam, ainda, a dimensio social, uma vez que apontam para uma
educacio mais inclusiva e para o papel da orientacao tutorial e da
interagio entre os pares, configurando os “futuros espagos de apren-
dizagem”, conforme ¢ apresentado na Figura 2.
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Future Learning Spaces

The institutional stance The networking stance

Make the university more accessible
(and attractive)
lo current and prospeclive students

Offer new and improved ways of
informal knowledge exchange,
Improve communication between

students & staff (& among students)

The learning stance

Improve
leamning & leaching
processes & resulis

Figura 2. Futuros espagos de aprendizagem
Fonte: Redecker, Ala-Mutka & Punie, 2008, p. 23

Estabelecendo uma relagio entre o Processo de Bolonha e os modos
de estudo do estudante, Né6voa (2012, p. 639) refere que:

...devemos pensar Bolonha a partir da valorizagio do estu-
do — de uma “reforma dos estudos”, como dizia Verney —,
isto ¢, da capacidade de organizar o trabalho universitdrio
em torno da leitura e da utilizacao das bibliotecas, da ex-
perimentagio e da frequéncia aos laboratérios, das praticas
de investigagao, do estudo auténomo e do estudo acom-
panhado (tutoria, supervisio, entre outras). Dito de outro
modo: temos de ir além de uma légica de aulas e de estru-
turas curriculares rigidas, valorizando o estudo, nas suas
diversas dimensées, como referéncia principal do trabalho
universitdrio.

E no quadro desta ideia a que se refere N6voa sobre a importincia
da organizagio do trabalho universitdrio na valoriza¢io do estudo
que, neste texto, pensamos o papel que tem ou pode ter o recurso a
tecnologias digitais. Para essa reflexdo, recorremos também a Ning
e Downing (2015) quando sustentam quer o estudo auténomo
implica que os estudantes utilizem estratégias de autorregulacio das
aprendizagens e quando referem que a autorregulacio ¢ geralmente
definida como a capacidade de monitorizar e regular ativamente
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a aprendizagem através da mobilizagio de estratégias cognitivas,
metacognitivas e comportamentais, incluindo o esforco, a gestao
de recursos, a organizagio e o processamento de informagoes e a
autoavaliacio.

Em sintese, no quadro da concegdo de aprendizagem que reconhece-
mos no discurso que matricia o Processo de Bolonha, consideramos
que a referéncia a principios de autonomia do estudante, amplia o
espago de aprendizagem para as ilimitadas possibilidades de trabalho
em rede (Siemens, 2008), conforme a Figura 3 esquematiza.

Discovered via
search and

engines
Exparts &

Activities s
and |sarning }ngn' tiated with
taskx
Accraditation
-\\\\\\ \
Government 3 University
Subsaription - "“;\.__n--mh
Foundation provi
access to i e
Research st :hvm:.axzzn

Figura 3. Limitless universities
Fonte: Siemens, 2008, s.p.

Na “universidade sem limites” (Siemens, 2008) a aprendizagem dos
estudantes ocorre através da interagio em rede com os pares, com os
contetdos, com as atividades e tarefas de aprendizagem, com espe-
cialistas e lideres e a descoberta através do trabalho de experimenta-
a0 e pesquisa auténoma. Como referia Lévy (1999, p. 138) no final
do séc. XX:

Devemos construir novos modelos do espago dos conheci-
mentos. No lugar de uma representagio em escalas lineares
e paralelas, em pirdmides estruturadas em niveis, organiza-
das pela nogao de pré-requisitos e convergindo para saberes
superiores, a partir de agora devemos preferir a imagem de
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espagos de conhecimentos emergentes, abertos, continuos,
em fluxo, ndo-lineares, reorganizando-se de acordo com os
objectivos ou os contextos, nos quais cada um ocupa uma
posicio singular e evolutiva.

Neste entendimento de universidade, as tecnologias digitais tém um
importante papel no que diz respeito a possibilidade de partilha e
de comunicagio, sem limitacdes de tempo ou de espago, o que evi-
dencia a importincia de se conhecer quais os usos que os estudantes
fazem destas tecnologias, especialmente em contextos informais e
nos momentos de estudo auténomo.

2. Metodologia

Como jd atrds foi referido, para se conhecer o uso das tecnologias
digitais por estudantes “maiores de 23” e as percegoes sobre esse uso
para a construgao das suas aprendizagens, foi realizado um estudo
que recolheu dados por meio de entrevistas. A inten¢do foi ouvir
os préprios estudantes acerca desses usos. Por outro lado, foram
selecionados os cursos de Histéria e de Engenharia Informidtica e
Computa¢io, ambos de uma Universidade publica, por se colocar a
hipé6tese de que estes estudantes apontassem para perfis com carac-
teristicas muito distintas ao nivel das competéncias digitais, e por
isso permitir compreender similidades e eventuais diferencas. Foram
entrevistados um total de cinco estudantes, apds terem sido identifi-
cados e convidados a participar o total de 18 estudantes destes dois
cursos que entraram pelo contingente M23 ao longo dos anos letivos
de 2015 a 2018.

Este grupo apresentava uma média de idades de 36 anos, estando
trés estudantes a estudar a tempo integral (estando dois totalmente
dedicados ao estudo universitrio e um a conciliar o emprego com o
estudo a tempo integral), e dois a estudar a tempo parcial por conci-
liarem os estudos com um emprego. Os graus de formagao académi-
ca destes estudantes, antes de entrarem no curso de Ensino Superior,
era o ensino secunddrio para trés estudantes e a licenciatura para
dois outros. As entrevistas foram realizadas presencialmente entre
dezembro de 2017 e fevereiro de 2018, 4 excegdo de uma que se rea-
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lizou por entrevista-questiondrio, seguindo um guido estruturado de
questoes para ambas as tipologias de entrevista. Para a sua realizacio,
gravacio, transcri¢io e andlise foi dado o consentimento informado
por parte dos estudantes. Essas entrevistas foram interpretadas pela
técnica da andlise de contetido (Bardin, 2009; Krippendorf, 2003).
Para garantir o anonimato, a cada estudante foi atribuido um cédigo
de H1 a H3 para os estudantes do curso de Histéria, e E1 a E2 para
os estudantes do curso de Engenharia de Informdtica e Computagio.

3. Tecnologias digitais usadas no suporte ao estudo

Os dados recolhidos apresentam dois focos de andlise: as tecnolo-
gias digitais usadas pelos estudantes; o tipo de uso feito no suporte
ao estudo dentro e fora da sala de aula. Assumimos a definicao de
tecnologias digitais referida por Selwyn (2016, p. 124 — tradugao
livre), “Tecnologias digitais’ podem incluir, mas ndo estio limitadas a:
computadores, tablets, smartphones, Facebook, Moodle, servicos online
da Biblioteca, Google, YouTube, escrever ensaios no Microsoft Word, etc.
Tecnologia digital também permite as pessoas acederem a internet, nio
56 a partir de casa, mas também a partir de qualquer outro local através
do uso de dispositivos méveis”.

O resultado da andlise das entrevistas revelou que, do total de 11
tecnologias digitais identificadas como usadas no suporte ao estudo,
os estudantes recorrem maioritariamente a tecnologias digitais aqui
designadas por ndo oficiais, ou seja, tecnologias escolhidas por si para
apoiar o seu tempo de estudo. Essas tecnologias sio:

e Facebook
Videos

¢ Documentos eletrénicos (eBook ou eTextbook)
» Wikipédia

* Whatsapp

* Dropbox.

Por outro lado, estes estudantes também usam tecnologias desig-
nadas por oficiais, ou seja, tecnologias sugeridas pelos docentes ou
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oferecidas pela universidade, num total de quatro identificadas e as-
sociadas a um uso especifico:

e Email institucional
¢ documentos eletrénicos (eZextbook; PowerPoint)
* Sites de pesquisa bibliografica

* Sistema de gestao da aprendizagem Moodle.

A anilise dos dados permitiu ainda identificar um conjunto de trés
tipos de uso das tecnologias como suporte a aprendizagem e ao es-
tudo, a saber: para a comunicagao (entre pares e com os docentes);
na partilha de informagido e de materiais de estudo; na pesquisa de
informacgio relacionada com os contetdos curriculares. A tabela 1
sistematiza esse uso.

Tabela 1. Tipos de usos das tecnologias digitais, no suporte ao estudo

Tipos d d

tpos € os aas Tecnologias nao oficiais ~ Tecnologias oficiais
tecnologias
Comunicagio Facebook; Whatsapp Email

Partilha e acesso Moodles cbook:

a informacio e Facebook; Dropbox
g P eTextbook; Powerpoints

materiais de estudo

.Pesquisa iie Videos; Wikipédia Sites de pesquisa
informacio

bibliogréfica

Fonte: elaborada pelas autoras

4. Comunicagio no suporte ao estudo

O uso das tecnologias digitais para fins de comunicagao no suporte
ao estudo, nos momentos fora da sala de aula, envolve a comuni-
cagdo entre pares e entre os estudantes e docentes. As tecnologias
digitais ndo oficiais mais utilizadas para a comunicagao entre pares,
indicadas pelos estudantes, foram a rede social Facebook, através de
grupos privados criados e geridos pelos préprios, e através do Wha-
tsapp. Foram dados dois exemplos do tipo de grupos privados no
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Facebook: grupos privados, alargados a todos os alunos de um de-
terminado curso; grupos privados restritos a um grupo de alunos.
O primeiro tipo de grupo é o mais referido, e usado para a comu-
nicagdo entre estudantes sobre questoes relacionadas com o curso
e os seus estudos. O segundo tipo de grupo privado identificado
¢ mais restrito e ¢ usado por estudantes que frequentam o mesmo
curso e que vivem na mesma cidade, localizada longe da cidade onde
se situa a Universidade que frequentam, sendo sobretudo utilizado
como espaco de comunicagio entre os seus membros relativamente
as deslocacoes entre casa e universidade. Como comunicagao entre
pares, a referéncia ao uso do Whatsapp permitiu conhecer que esta
comunicagio acontece no grande grupo de estudantes pertencentes
4 mesma turma, como foi referido: “Usamos o Whatsapp. Tiveram de
mo instalar (visos), criamos grupos e é por aqui que falamos” (partici-
pante H3).

Por outro lado, a comunicacio dos estudantes com os docentes ¢ es-
tritamente mediada pelo email institucional, uma tecnologia oficial,
e apenas sobre questoes mais relacionadas com a gestao das frequén-
cias ou calenddrio de avaliaciao. Adicionalmente, entendemos incluir
a comunicagao da instituicao com o estudante também através do
email institucional, como foi referido: “Recebo os mails da comunida-
de no meu e-mail institucional e sio posteriormente e automaticamente
reencaminhados para o meu e-mail pessoal. Sinto-me bastante proximo
e informado do que vai acontecendo” (participante E2).”

5. Partilha e acesso a informagao e materiais de suporte ao
estudo

O uso das tecnologias digitais para fins de partilha e acesso a in-
formagao e materiais de suporte ao estudo envolve a comunicagio
entre pares, utilizando para isso as tecnologias ndo oficiais como o Fa-
cebook e a Dropbox, e a dos docentes com os estudantes, fazendo para
isso uso de tecnologias oficiais como o Moodle, ebooks, eTextbooks ou
Powerpoints.

A tecnologia nio oficial mais referida pelos estudantes como utiliza-
da para a partilha de informagio e materiais de estudo entre pares é
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o Facebook, usada exclusivamente através de grupos privados consti-
tuidos por um grupo alargado de alunos que frequentam o mesmo
curso embora frequentando anos letivos diferentes. Os estudantes
indicaram partilhas nestes grupos em informacao relacionadas com
o curso ou com as aulas, reconhecendo que a partilha de materiais de
estudo poderao ser tteis como suporte a aprendizagens relacionadas
com os contetdos curriculares. Alguns exemplos dessas principais
partilhas revelaram: documentos, /inks tteis e videos online. Nes-
tes espagos de partilha os estudantes comentam e interagem com
os contetdos em grupo. No uso feito da Dropbox, que é um espaco
criado e gerido por estudantes do curso de Histéria em diferentes
anos letivos, foi considerado que ele serve sobretudo de repositério
de documentos eletrénicos, ebooks ou eTextbooks relacionados com
os conteudos das aulas, como foi dito: “Dropbox também (usamos)
para partilha com a nossa turma e para o curso todo, e outros cursos
aqui da FLUP [Faculdade de Letras da Universidade do Porto]” (parti-
cipante H1). O uso desta ferramenta permite assim a partilha entre
pares de pesquisas feitas por estudantes e de documentos por si cria-
dos, como por exemplo, apontamentos das aulas digitalizados, como
mostra o seguinte depoimento: ‘digitalizamos texto e apontamentos
para partilhar uns com os outros” (participante H1).

O uso de tecnologias oficiais para os mesmos fins focaram sobretudo
o uso do sistema de gestao da aprendizagem gerido pela universi-
dade, no Moodle, no qual os docentes partilham materiais de estu-
do relacionados com as unidades curriculares, como por exemplo
ebooks, eTextbooks ou Powerpoints apresentados nas aulas e aos quais
os estudantes acedem posteriormente a0 momento da aula. O acesso
a esta plataforma permitiu também o desenvolvimento de atividades
propostas e dinamizadas pelos docentes e o acesso a informacio de
gestao das unidades curriculares.

6. Pesquisa de informacio no suporte ao estudo

O uso das tecnologias digitais ndo oficiais para fins de pesquisa de
informacdo mais referidas pelos estudantes foram os videos e o
uso da Wikipédia. Os videos na Internet foram indicados como uma
tecnologia utilizada frequentemente pelos estudantes, para pesqui-
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sarem contetdos relacionados com os tépicos abordados nas aulas,
justificando que este formato lhes permite aceder a outras formas de
exposicao de contetidos, simultaneamente permitindo-lhes melhor
compreender e aprofundar conhecimentos. Alguns videos sao parti-
lhados entre estudantes, utilizando para isso os grupos privados de
Facebook, como foi referido: “Por vezes até vejo videos sobre matérias
do curso. (...) Um colega que vai partilhar no grupo do Facebook um
video muito bom que responderd a uma das perguntas de um trabalho
que temos que fazer a uma das disciplina” (participante H1).

Com a mesma intengio de uso dos videos, a Wikipédia foi igualmen-
te mencionada como uma ferramenta utilizada para pesquisar infor-
magdo, como espago para esclarecer ddvidas relativas a contetidos
curriculares e apresentados pelos docentes durante as aulas.

No que respeita as tecnologias oficiais, os estudantes mencionaram
utilizar frequentemente sizes de pesquisa bibliogréfica para pesquisar
documentos que lhes oferecem garantias de rigor da informacio,
como por exemplo, artigos cientificos e livros.

Reflexées finais

As mudancas impulsionadas pelos compromissos assumidos no Am-
bito do Processo de Bolonha pressupéem que o acesso a universida-
de seja mais acessivel e que ela seja atrativa para um universo mais
amplo de estudantes e que, a0 mesmo tempo, tire partido de formas
inovadoras de comunicagao e de trabalho em rede, adequando os
processos de ensino e de aprendizagem com vista 2 obten¢io de me-
lhores resultados. Nestes “novos espagos de aprendizagem” (Rede-
cker, Ala-Mutka & Punie, 2008) o tempo de estudo auténomo, que
se diferencia do tempo de contacto dos estudantes com os professo-
res, é considerado, por isso, tempo formal de construgio da apren-
dizagem. Por outro lado, na politica que reconhece a importincia
do aprender a aprender ao longo da vida sio criadas condigoes de
acesso a0 Ensino Superior a estudantes “nao tradicionais”, através do
regime “maiores de 23”.

O estudo aqui apresentado caraterizou o tipo de uso feito das tec-
nologias digitais no suporte ao estudo dentro e fora da sala de aula

165



166

por alguns estudantes “ndo tradicionais” de uma universidade por-
tuguesa. Estes estudantes referem utilizar tecnologias ofciais e ndo
oficiais como suporte ao estudo e a construgio da aprendizagem,
mobilizando-as para a comunicacio, a partilha de informagao e de
materiais de estudo e para a pesquisa de informagio relacionada com
os contetdos curriculares.

As carateristicas especificas destes estudantes mais velhos e as limi-
tagdes acrescidas que tém devido a falta de tempo e as responsabi-
lidades familiares e profissionais (Soares, 2016) exigem uma uni-
versidade “sem limites” (Siemens, 2008), onde o estudo e o esforco
de aprendizagem dentro e fora da sala de aula ¢ reconhecido e as
tecnologias digitas podem assumir um papel relevante na criagao
de condicoes de sucesso e de aumento da oportunidade de aprender
a aprender ao longo da vida. Neste sentido, os dados que foram
recolhidos junto de estudantes com este perfil fazem-nos acreditar
que se estd a caminhar no sentido de positivamente se fazer das tec-
nologias digitais uma adequada ferramenta de apoio 4 comunicagao
e A formacio.
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Vitor Gongalves

Educagio para o empreendedorismo e
tecnologias associadas

Ao longo dos anos, a Educacio sempre reagiu aos desafios que a
sociedade lhe apresentou, de modo a oferecer solugoes de forma-
¢a0 aos cidadaos para que estes pudessem sentir-se preparados para
responder a novos requisitos. Atualmente, a sociedade precisa de jo-
vens com vontade, com know-how e com capacidade de transformar
ideias (simples) em projetos inovadores e sustentdveis. Portanto, o
capital humano assumiu especial relevo, uma vez que os cidadaos de-
vem saber aproveitar e criar oportunidades de negécio. Consequen-
temente, a Escola tem vindo gradualmente a apostar na educagao
para o empreendedorismo, com vista a responder a esta exigéncia ou
necessidade de formacio.

Este contexto de constante mutagio politica, econdmica, social, tec-
nolégica, legal e ambiental em que temos vivido neste milénio justi-
fica, por si s6, a necessidade de aquisi¢dao de novos conhecimentos e
competéncias através de formagoes onde os docentes possam refletir
sobre a educagio para o empreendedorismo, aperfeicoando, paralela-
mente, a educacdo para as Tecnologias Informacio e Comunicagao.

No sentido de perceber o acompanhamento dos desafios preconi-
zados pelo processo de Bolonha e os desafios tecnoldgicos cada vez
mais constantes, pretendeu-se avaliar a formagio continua de pro-
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fessores oferecida pelas Escolas Superiores de Educagao.

Assim, este capitulo tem como objetivo apresentar uma sintese da
literatura decorrente da andlise de textos com vista a descobrir ten-
déncias, em contexto portugués, que identifiquem e promovam a
aquisi¢ao de novas competéncias pedagégicas ao nivel do empreen-
dedorismo e tecnologias associadas transferiveis para a prética didria
de qualquer professor independentemente do dominio cientifico.
Com o intuito de validar a construgio de uma proposta para um
curso de formagio em educagio para o empreendedorismo, apre-
sentam-se aqui as conclusoes principais inerentes a realizagao de
uma investigagao de indole quantitativa através de um inquérito por
questiondrio para recolher os dados junto dos educadores e profes-
sores de uma Escola Superior de Educagio.

1. Educagao para o Empreendedorismo

O empreendedorismo pode ser visto como um importante estimulo
para processos de criagdo de empresas, mas também um contributo
importante para resolver problemas ou alcancar objetivos distinti-
vos, isto é, uma forma para encontrar uma melhor solugao para um
produto ou servico. Em suma, corresponde ao processo para identi-
ficar necessidades e transformé-las em oportunidades e, consequen-
temente, em novos produtos ou servigos.

Tal como referiu Peter Drucker, nio podemos prever o futuro, mas
podemos crid-lo. Criar mudangas, detetando e aproveitando opor-
tunidades de projetos ou de negécios, enfatiza a necessidade da
proatividade no perfil dos empreendedores para criar o futuro. Na
mesma linha de pensamento, o mesmo autor refere que empreender
nio ¢ ciéncia nem arte, ¢ prdtica. E verdade que se pode ensinar
empreendedorismo, mas estaremos a educar verdadeiramente para
o empreendedorismo? A educagio para o empreendedorismo exige
uma abordagem de ensino e aprendizagem diferente. Tem, portan-
to, mais a ver com uma abordagem prética de “aprender fazendo”
(metodologia ativa “learning by doing”) do que com aquelas aborda-
gens metodoldgicas que seguem as regras convencionais de ensino e
aprendizagem.
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Apesar do conceito de empreendedorismo nio ser novo, no final
do século XX surgiram timidamente algumas iniciativas, conteidos
ou unidades curriculares no 4ambito da educagio para o empreen-
dedorismo nas Instituigées de Ensino Superior (IES). De acordo
com o professor Dana T. Redford (Presidente da PEEP - Plataforma
para a Educacio do Empreendedorismo em Portugal, Educar para
Empreender - Associagdo), no inicio do século XXI, nomeadamente
no ano letivo de 2004/2005, foram identificados cerca de 27 cur-
sos de empreendedorismo em funcionamento. Desde entdo, para
além da oferta de cursos de empreendedorismo, as IES prosseguiram
no desenvolvimento e oferta de diversas unidades curriculares no
ambito da educagdo para o empreendedorismo em Cursos Tecnols-
gicos Profissionais Superiores (CTeSP) e Licenciaturas, bem como
nos planos de estudos pés-graduados, onde apareceram cursos de
empreendedorismo diversos. Esta dissemina¢io de competéncias
transversais integradas no plano dos cursos ou mesmo em ativida-
des extracurriculares é uma perspetiva clara de educacio para o em-
preendedorismo. Contudo, nio podemos menosprezar um conjun-
to de outras iniciativas promovidas no seio dos nicleos ou gabinetes
de empreendedorismo das IES com vista a responder as necessidades
do tecido empresarial e a estimular a criagio de negécios.

Apesar do receio em enveredar por processos de mudanga promo-
vidos por iniciativas empreendedoras, podemos afirmar que as IES
tém vindo a reconhecer a educagio para o empreendedorismo como
uma importante mais-valia na formagio dos seus publicos, quer no
ambito de CTeSD, licenciaturas e mestrados, quer no dambito de for-
magdes especificas promovidas pelos gabinetes de empreendedoris-
mo de cada IES. Uma pesquisa simples no portal da Diregao-Ge-
ral do Ensino Superior devolve como resultado, no ano letivo de
2018/2019, 21 cursos em 18 IES (1 CTeSP, 2 Licenciaturas — 1.°
ciclo, 17 Mestrados — 2.° ciclo, 1 Doutoramento — 3.° ciclo). De
referir ainda que muitos cursos no 4mbito da Inovagao e Criativida-
de e da Administragio e Gestdo de Empresas tém vindo a assumir o
empreendedorismo como um dos pilares importantes nos seus pla-
nos de estudos.

Nio se poderia falar de empreendedorismo sem deixar de destacar
também que, no seio do ensino politécnico, existe o programa Po-
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liempreende (Poliemprende, s/d), desde 2003. Esta iniciativa agrega
21 institui¢oes de Ensino Superior (Institutos Politécnicos, escolas
superiores ndo integradas e escolas politécnicas das universidades)
e visa, através de um concurso de ideias e de planos de negdcios,
avaliar e premiar projetos desenvolvidos e apresentados por alunos,
diplomados ou docentes destas institui¢oes, ou outras pessoas, desde
que integrem equipas constituidas por estudantes e/ou diplomados.
O objetivo primordial é fomentar uma cultura empreendedora e que
impulsione o desenvolvimento de competéncias por parte dos estu-
dantes, estimulando o empreendedorismo e proporcionando saidas
profissionais através da cria¢do do préprio emprego (Parreira ez al.,
2018). Em 2015, este programa lan¢ou um conjunto de plataformas
eletronicas para dinamizagio de iniciativas de detegio, de estimulo
e de apoio ao empreendedorismo, a capacitagio de iniciativas em-
presariais e A concretizagio de novas empresas. Referimo-nos mais
concretamente ao PIN - PoliEntrepreneurship Innovation Network,
disponivel em https://pin.poliempreende.innovtek.net. O projeto
PIN foi fruto de uma candidatura SIAC de promogio do espirito
empresarial aos fundos de financiamento do Portugal 2020, no 4m-
bito da tipologia de “Dinamizacgao de iniciativas de detegao, de esti-
mulo e de apoio ao empreendedorismo, a capacitagao de iniciativas
empresariais e 4 concretizacdo de novas empresas’.

Nio podemos deixar de referir que o ensino nao superior tem tam-
bém vindo a proporcionar, em todos os niveis e ciclos de ensino,
uma cultura favordvel a aquisi¢ao de conhecimentos e ao desenvol-
vimento de atitudes, capacidades e valores promotores do espirito
empreendedor, nomeadamente, criatividade, inovagio, organizacio,
planeamento, responsabilidade, lideranga, trabalho em grupo, visao
de futuro, assuncio de riscos, resiliéncia e curiosidade cientifica, en-
tre outros. A educa¢io para o empreendedorismo é um contributo
transversal as diferentes disciplinas e dreas nio disciplinares que se
consubstancia em atividades ou projetos, desenvolvidos de forma
participada pelos alunos, concorrendo para a mudanga na sua 4rea
de atuagio enquanto cidadaos (DGE, s/d).

Entre outros projetos, destaca-se também o projeto Youth Start - En-
trepreneurial Challenges que envolveu, de 2016 a 2018, mais de 40
agrupamentos de escolas / escolas nao agrupadas (EB/S) na experi-
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mentagio de politicas publicas em Educacio para o Empreendedo-
rismo (YouthStart, 2018).

Estas e outras iniciativas, quer regionais, quer nacionais, tém vindo
a impulsionar o ndmero de formagées de educagio para empreende-
dorismo disponiveis, o nimero de iniciativas de promogao do em-
preendedorismo e, consequentemente, a estimular o crescimento do
nimero de projetos ou de negécios empreendedores que tém vindo
a ser criados.

2. Metodologia e resultados principais

A sintese da literatura decorrente da andlise de textos permitiu ca-
racterizar o cendrio atual e descobrir tendéncias, em contexto por-
tugués, no Ambito da promogido de iniciativas para a aquisicio de
novas competéncias pedagégicas ao nivel do empreendedorismo
transferiveis para a prdtica didria dos professores.

Procedeu-se também a andlise de todas as 284 entidades que constam
do site do Conselho Cientifico-Pedagégico da Formacio Continua,
das quais 105 correspondem a IES. Destas, apenas cinco institui¢oes
possuem cursos ou oficinas de formagio no 4mbito do empreende-
dorismo, a saber:

* Educar para a Decisio Empreendedora: Mantle of the Expert
(Escola Superior de Educagio de Paula Frassinetti)

* EMPJOVEM - promover o espirito empreendedor (Escola Su-
perior de Educagao de Santarém)

* Promover o Espirito Empreendedor desde o inicio do Ensino
Bésico (Escola Superior de Educacio de Santarém)

* Empreendedorismo em contexto educativo com criangas dos 3
aos 12 anos (Escola Superior de Educag¢io de Viana do Castelo)

* Educar para o empreendedorismo? Construindo uma rede de
escolas empreendedoras (Escola Superior de Educacio de Viana

do Castelo)

* Empreendedorismo em contexto educativo com criangas dos 3
aos 12 anos (Instituto Politécnico de Beja)
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* Empreendedorismo na Educa¢io (Instituto Superior de Cién-
cias da Informacio e da Administra¢io)

Relembra-se, que os dados correspondem apenas a formacoes das
IES com validade desde 2017 e disponiveis no site www.ccpfc.umi-
nho.pt.

Com o intuito de validar a constru¢io de uma proposta para um
curso de formacio em educagio para o empreendedorismo, proce-
deu-se também 2 realizacdo de uma investigacio de indole quanti-
tativa através de um inquérito por questiondrio. O questiondrio foi
elaborado online através do Google forms e enviado a 236 educadores
e professores do ensino bdsico e secunddrio que frequentaram cur-
sos de formacio ou oficinas de formagio desde o ano de 2010 no
Centro de Formagao Continua de Professores da Escola Superior de
Educacio do Instituto Politécnico de Braganca.

O ndmero de respondentes foi de 177 educadores ou professores
(75%), dos quais 102 sio do sexo feminino e 75 do sexo mascu-
lino. A maioria trabalha no nordeste transmontano, sendo apenas
36 individuos (20,33%) profissionais que lecionam noutras zonas
do pais. A maioria destes profissionais corresponde a educadores ou
professores que participaram em oficinas de formagio que decor-
reram essencialmente a distdncia em modalidade de 4-learning nos
anos de 2015 ¢ 2018.

Analisadas as respostas dos 177 respondentes, pode-se concluir que
para 115 (65%) professores e educadores uma formagio em compe-
téncias empreendedoras que contribua para redesenhar o plano de
aulas e estimular a criatividade nos alunos e o projeto de novas em-
presas ¢ desejavel (nivel 4) e indispensdvel (nivel 5) no perfil de um
professor e de um aluno, respetivamente. Contudo, 130 (73,44%)
respondentes consideram que os planos das unidades curriculares e
dos cursos nao se adequam a essa mudanga. De modo a sistematizar
a apresentagdo dos resultados no dAmbito das restantes questoes do
inquérito, conclui-se que as respostas apontam para um plano de
um curso ou oficina de formacio deveria incluir os seguintes temas:
competéncias do empreendedor; Empreendedorismo e tipologias de
empreendedores; Instrumentos e ferramentas para gerar ideias de ne-
gbcio; ferramentas informdticas para resumir o modelo de negdcios;
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ferramentas informdticas para descrever/desenhar o modelo de ne-
gbcios; metodologia e modelo de formagao para empreendedorismo.

Considerando estes resultados, a revisao bibliografica e os préprios
planos das acoes acreditadas em IES (submetidas depois de 2017)
propde-se o tronco comum de um possivel plano de formagao em
educagao para o empreendedorismo.

3. Plano de formagao

O bem-estar e o sucesso das atuais e futuras geracoes beneficiarao
com a mudanca de atitudes e mentalidades nos processos educativos
e com a promogao de maiores indices de competitividade, inovagao
e empreendedorismo na economia portuguesa.

A motiva¢io ¢ importante, mas a formacio também o é. Ser em-
preendedor nio ¢ uma capacidade inata, deve ser trabalhada através
de formagio e de outras atividades de educagio para o empreende-
dorismo. Mas, hd que reconhecer que um empreendedor também
falha. Contudo, corrige os erros ¢ ajusta o seu projeto de negdcio de
modo a que este possa vingar no nicho de mercado para o qual se
redireciona.

Por conseguinte, a primeira sequéncia de atividades de um plano de
formagio em empreendedorismo deve propor a (auto)descoberta do
perfil e das caracteristicas empreendedoras de cada participante para
estimular o abandono consciente das zonas de conforto e melhor
compreender o papel dos empreendedores na sociedade, em geral.
De seguida, sugere-se a desmistificagdo do termo empreendedoris-
mo com vista a classificar a sua tipologia: Empreendedorismo do
negécio (empreendedor start-up que cria negécios); Empreendedo-
rismo corporativo (intra-empreendedores ou empreendedores no
negécio de outrem); Empreendedorismo social (empreendedor que
cria negdcios com o intuito de maximizar retornos sociais em vez de
maximizar o lucro); Empreendedorismo feminino (iniciativas que
estimulam a criagio de negécios por mulheres); Empreendedorismo
Ambiental (empreendedores que apesar de maximizarem o lucro,
evitam que o mesmo prejudique o meio ambiente) e Empreendedo-
rismo Criativo (empreendedor que maximiza a atratividade artisti-
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ca e cultural), entre outros. Posteriormente, deverd apresentar-se o
Processo Criativo Walt Disney, também vulgarmente designado por
modelo dos trés Disney (Figura 1), utilizando as principais técnicas
de geracdo de ideias, tais como: Brainstorming (tempestade de ideias
onde os participantes sugerem o maior nimero de ideias originais
e estimulam as ideias dos outros) e SCAMPER (Substituir, Combi-
nar, Adaptar, Modificar, Por outras utilizagdes, Eliminar, Reverter as
ideias geradas no brainstorming) e os respetivos instrumentos para a
sua representacao (mapas mentais e mapas de conceitos).

Sonhar - Desenhar - Analisar

Figura 1. Processo Criativo Walt Disney
Fonte: adaptado de Mano (2013)

O Processo Criativo Walr Disney permite explorar algo a partir de
vérios pontos de vista (os trés Disney) diferentes: i) o sonhador que
corresponde a individuos suficientemente visiondrios que conse-
guem gerar ideias mais rapidamente que os restantes colegas; ii) o
designer que corresponde aqueles que desejam ou projetam as ideias
sonhadas no sentido de as transformar em intencoes ou desenhos
concretos; iii) 0 minucioso que as analisa ou apura cada vez mais de
modo a descrever a ideia de negdcio.

Para tal, devem ser apresentadas ferramentas informadticas para apoio
a geragao de negécios, tais como: Cmap tools (http://cmap.ihmc.us)
para mapas de conceitos (Figura 2) ou Mind42 (https://mind42.
com) para mapas mentais (Figura 3).
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Figura 2. Mapa mental com cmaptools

Fonte: elaborada pelo autor
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Figura 3. Mapa mental com Mind42.com

Fonte: elaborada pelo autor

Estes mapas permitirdo apresentar o modelo de negécio em dife-
rentes niveis, de modo a contribuirem para a modelagao do negécio
através do Business Model Canvas (Osterwalder & Pigneur, 2010).
O Business Model Canvas é uma ferramenta de gestao estratégica
para descrever e apresentar sucintamente um modelo de negécio
que se pretende desenvolver. Assim, o passo seguinte deverd ser
a apresentagio da proposta de valor enquadrada com o mapa de
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empatia (Figura 4) e o Business Model Fiddle (https://bmfiddle.com)

para perspetivar o modelo de negécio (Figura 5).

MAPA DE EMPATIA
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Figura 4. Mapa de empatia

Fonte: elaborada pelo autor
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Figura 5. Business Model Fiddle

Fonte: elaborada pelo autor
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Geradas e apresentadas ideias de negécio suficientemente criativas,
inovadoras, vidveis e sustentdveis, o modelo de negécio correspon-
dente deve ser descrito através do modelo de descri¢io do plano
negocio (Word) e do modelo financeiro do plano de negécios (Excel),
que podem ser obtidos através do site do IAPMEI - Agéncia para
a Competitividade e Inovacdo. Finalmente, convém referir que o
empreendedor deverd estar atento a um conjunto de programas e
iniciativas para aceder a incentivos e financiamentos especificos.

De acordo com a sequéncia de atividades propostas, apresenta-se
aquele que poderia ser o tronco comum dos contetidos de uma for-
magao de pelo menos 25 h acreditadas em modalidade de 6-learning:

1. Organizagao da formagao e tecnologias a usar (1 hora
presencial)

Apresentagao das plataformas colaborativas e de apren-
dizagem de suporte a formagio presencial e a distincia:
Plataforma de e-learning (Moodle ou similar) e plataforma
de videoconferéncia (Plataforma Colibri ZOOM ou simi-
lar). Estabelecimento de formas de interagio com os con-
teddos, de interagdo social e intrapessoal.

2. Empreendedorismo e suas implicagoes e ferramentas
associadas (4 horas presenciais)

Atividades de “descoberta do grupo” e suas caracteristicas
empreendedoras, criando uma rede ou comunidade de pré-
ticas. Atividades de definicao do perfil e caracteristicas de
um empreendedor (mapa de empatia do empreendedor).
Sensibilizagao para a importincia do empreendedorismo
na atualidade. Compreensio do papel dos empreendedores
na sociedade. Tipologia de Empreendedores.

3. A criatividade e inovagao no processo empreendedor (7
horas online)

Processo de geragao de ideias (“Processo Walt Disney”).
Técnicas de geragao de ideias: brainstorming e SCAMPER.
Ferramentas para representacio de ideias: mapas mentais e
mapas de conceitos. Preparagao da atividade “empreende-
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dor por 1 dia”.

4. O empreendedorismo em sala de aula (5 horas on/ine + 3
horas presenciais)

Modelos de ensino do empreendedorismo: Model
for Entrepreneurship Development - Modelo CGI (CG
International); Modelo do GEM — Global Entrepreneurship
Moniror.

Outras abordagens: experiencial, cognitiva e em rede. A
integracdo das TIC e a importincia das redes digitais de
informagao. Atividade “almogo, lanche ou jantar com
empreendedores”.

5. Educagao para o empreendedorismo: oportunidades e
mudangas (5 horas presenciais)

Construgio de atividades de Empreendedorismo utilizan-
do o Model for Entrepreneurship Development - Modelo CGI
(CG International). Estudos de mercado e oportunidades.
Criagdo de empresas: aspetos legais. Modelos de financia-
mento, entidades investidoras, concursos de ideias e outros
incentivos. Andlise da realidade nacional e internacional
do ensino do empreendedorismo. Identificagiao de opor-
tunidades para incluir estas temdticas nos seus planos de
atividades. A importincia da integracio das TIC nessas ati-
vidades. Producio de contetidos e atividades de interacio
atrativas. Reflexao dos formandos acerca do desenvolvi-
mento do curso e avaliagao da formacio.

Em termos metodolégicos, pretende-se sensibilizar para a importin-
cia da Educacio para o Empreendedorismo, aperfeicoando as suas
competéncias em TIC. Assim, serd usada uma abordagem constru-
tivista recorrendo essencialmente a dinimica de grupo e trabalho
colaborativo e debate em grupo sobre ideias, modelos ou planos
de atividades, almejando a descoberta e exploragio do espirito em-
preendedor e criativo.

Por conseguinte, as sessdes presenciais decorrerdo em sala de aula.
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As sessoes online decorrerdo através de videoconferéncia e de pla-
taformas de aprendizagem a distincia. Esta formagio deve ofere-
cer atividades baseadas numa metodologia ativa “learning by doing”
proporcionando aos professores ou educadores (formandos): uma
introduc¢do ao modelo da CG International e o aprofundamento da
temdtica educa¢io para o empreendedorismo; uma oportunidade
para descobrir e testar as suas competéncias e capacidades empreen-
dedoras; uma oportunidade para planear e desenvolver aulas basea-
das no empreendedorismo com TIC.

Em termos de avaliagdo, sugere-se que a avaliagio deve ser continua,
com cardcter formativo e assumindo cardcter sumativo no final. A
metodologia de avaliagio deve contemplar a realizagao das ativida-
des propostas nas sessoes presenciais e a apresentacio dos resultados
das sessoes dinamizadas junto dos seus alunos na escola, a saber:

a) Avaliacdo, ao longo da formacio, das competéncias visadas, atra-
vés da participacdo nas atividades propostas e andlise critica dos for-
mandos em reflexées individuais e em féruns de discussio (50%);

b) Avaliacio dos resultados inerentes as atividades implementadas
nas escolas (50%).

Um modelo de negécio descreve a légica de como uma organiza-
¢ao cria, proporciona e obtém valor (Osterwalder & Pigneur, 2010).
Acrescentar valor aos processos educativos, quer no ambito da for-
magao continua de professores, quer posteriormente no contexto do
ensino formal, é também o anseio que se pretende com este texto.

Consideragoes finais

O IAPMEI assumiu o relangamento do espirito empresarial e a di-
namizagao do empreendedorismo, com vista ao refor¢o da competi-
tividade da economia nacional portuguesa. A Escola pode contribuir
para fomentar o empreendedorismo ao propor o desenvolvimento
de competéncias empreendedoras, integrando os alunos em con-
textos empresariais que simulem a realidade. Apresentar um tronco
comum de conteddos que pudesse suportar uma formagao em edu-
cagdo para o empreendedorismo e tecnologias associadas, destinada
a educadores e professores do Ensino Superior ou do ensino nao
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superior era o objetivo principal deste capitulo. Para tal, apresentou-
-se uma sintese da literatura com vista a descobrir as tendéncias em
Portugal no que a promogao da educagio para o empreendedorismo
diz respeito. Paralelamente, procedeu-se 4 realizacdo de uma inves-
tigagdo quantitativa através de um inquérito por questiondrio para
validar a construgio dessa proposta de formagio em educagio para
o empreendedorismo, destinada a educadores e professores. Com a
apresentacdo deste plano de formagio e correspondentes metodo-
logias de aprendizagem e avaliagao pretende-se que os centros de
formagao possam desenvolver e apresentar formacoes que possibili-
tem aos educadores e professores obter competéncias para que, pos-
teriormente, possam estimular nos alunos a identificagao ou criagao
de oportunidades e formas de agao, derrubando barreiras para a con-
cretizagio de seus objetivos.

Os estudantes podem vir a beneficiar do contributo que este texto
inclui, uma vez que ele poderd facilitar a elaboragao de cursos ou
oficinas de formacio destinadas a educadores e professores que pre-
tendam vir a contribuir para a promogao do crescimento econémico
do pais, a partir da sua sala de aula. Mas para tal, o professor deverd
ser também um empreendedor.
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Capitulo 10
Aline de Pinho Dias

Jane Dantas

J. Anténio Moreira
Ricardo Valentim
Sara Dias-Trindade

A construgio de metodologia inovadora
de ensino com base em conceitos e
técnicas do cinema: uma estratégia de
formagio humana para enfrentamento a

sifilis.

Segundo Capucho e Cassiani (2013, p. 793), existe um alto indice
de eventos adversos evitdveis nos hospitais brasileiros. Muitos desses
eventos adversos levam a condig6es incapacitantes e, nio raramente
a0 6bito. Um dos fatores implicados na maioria dos erros, incidentes
e eventos adversos estd a deficiente formagio profissional e ausén-
cia de atualizagdo com relagio a prevengao, promog¢io em saude,
inovagio em tratamentos clinicos ou cirtrgicos, cuidados criticos,
surgimento de novas tecnologias, dentre tantos outros. Além disso,
poucos hospitais dedicam-se ao ensino e a pesquisa. Nao hd articu-
lagdo entre ensino, pesquisa e assisténcia, fator este, que considera-
mos fundamental para redugio dos referidos eventos e melhoria na

qualidade da atengido. Esse padrao de iatrogenia, nio é observado
somente no ambiente hospitalar, mas também em outros niveis de

185



186

aten¢do em saude, levando a uma prestagao de assisténcia de baixa
qualidade ao usudrio que procura o servico em busca de cuidados.

A necessidade de uma intervencio qualificada em satde, se vé ainda
mais premente, quando em face de epidemias. A partir dessa cons-
tatagio, observamos hoje, que no Brasil existe a necessidade de uma
atengao maior para a formacdo dos profissionais de saide com foco
na sifilis. Um dos motivos que apontam para isso é o aumento nos
casos de sifilis congénita. Segundo dados do Boletim Epidemiolégi-
co 2018, do Ministério da Saide (MS), em 2017 foram notificados
24.666 casos de sifilis congénita. Além disso, de 2016 para 2017,
houve aumento de 16,4 % no numero de notificacbes. O referi-
do relatério aponta a hipétese de haverem lacunas na assisténcia ao
pré-natal, assim como no sistema de vigilincia epidemiolégica em
muitas cidades brasileiras.

Os citados contextos ressaltam as lacunas emergentes na drea da ca-
pacitagio ao longo da vida e o grande desafio envolvido na forma-
¢ao dos profissionais de satide. No entanto, este desafio nao envolve
prioritariamente novos conteidos mas, principalmente, novas me-
todologias de ensino que possibilitem mudangas efetivas na prética
profissional dos aprendizes. O que se percebe é que as informagoes,
recebidas nos processos de formagao, em muitos casos, nao sio elen-
cadas e consideradas de forma decisiva no processo de tomada de
decisio do profissional de satide, em sua prdtica cotidiana. Outro
grande desafio é formar um elevado nimero de profissionais de sat-
de em um pais de dimensées expressivas como ¢é o Brasil.

Assim, considerando o significativo niimero de profissionais a serem
formados, as enormes dimensédes do pais e o contexto de desenvolvi-
mento tecnolégico, em especial das novas tecnologias da informagao
e comunicag¢io em que estamos inseridos, o Ministério da Satide tem
envidado esfor¢os na utilizacdo dessas tecnologias da comunicagao
para mediar o processo de forma¢io humana em satde. O ecossis-
tema de aprendizagem denominado, “Ambiente Virtual do SUS”
(AVASUY) foi criado por pesquisadores da Universidade Federal do
Rio Grande do Norte (UFRN) em parceria com o Ministério da
Satde (MS) para ser este espaco de formacio humana em satde que
atenda a escalabilidade de formacio tao necessdria atualmente. No



Capitulo 10 | A. Pinho Dias, J. Dantas, J. Anténio Moreira, R.
Valentim, S. Dias-Trindade

entanto, é preciso pensar metodologias inovadoras que possam aliar,
media¢do tecnoldgica, 4 uma formagao humana de qualidade.

Nesse momento, percebemos a necessidade de ultrapassar as fron-
teiras do conhecimento, buscando novos conceitos e construindo
uma metodologia inovadora aliando conceitos e compreensoes da
neurociéncia, conceitos e técnicas do cinema e conceitos da diddtica.

O elemento motivador para associar conceitos de dreas, aparente-
mente, tao distintas foi a necessidade premente de langar esforcos
para gerar mudangas efetivas nas préticas profissionais. Uma respos-
ta répida para o enfrentamento da sifilis, por exemplo, requer a¢oes
imediatas, mudancas urgentes nas acoes dos profissionais. O que
se percebe, até o momento, é que os formatos metodolégicos dis-
pensados até hoje nao tém sido muito eficazes nessa mudanca. Nao
queremos dizer, com isso, que estamos propondo uma “formula m4-
gica”, mas sim, buscamos envidar esfor¢os no sentido de desenvolver
estratégia metodoldgica que traga elementos novos, até entdao pouco
considerados no processo formativo na drea da satde, e que apos-
tamos ter potencial para provocar mudangas de atitude. A referida
aposta estd sendo fundamentada nos conhecimentos do neurocien-
tista Antdnio Damdsio que, em seus estudos, traz evidencias acerca
da importincia das emogoes e sentimentos no processo de tomada
de decisdo humana e também no aprendizado.

Sendo os recursos educacionais do AVASUS jé produzidos, em par-
te, em meio audiovisual, e considerando os estudos de Damdsio,
detectamos, nas teorias e técnicas do cinema, fundamentagoes de
significativa relevincia para a constru¢io de situagdes de aprendiza-
gem que possam mobilizar sentimentos e emogées dos educandos.

Neste capitulo, iniciaremos com uma reflexao sobre as atuais neces-
sidades de formagao humana em satde e seus principais desafios. Em
seguida, apresentaremos uma discussio sobre as concepg¢des acerca
da mente humana e a tradicional visao da separacio entre razio e
emogio, que, atualmente, é questionada por muitos pensadores den-
tre eles Anténio Damdsio. Entender a mente humana e o processo
de aprendizagem e tomada de decisio como algo que inclui razao
e emogoes ¢ fundamental para a proposi¢ao de uma formagao que
esteja de acordo com 0 modo como a mente e a cognigio humana
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funcionam. Por fim, discorreremos sobre a importincia das midias
no processo ensino-aprendizagem e as contribui¢ées da linguagem
cinematogréfica, com seus conceitos e técnicas, para a construgao
de uma proposta metodoldgica de formagao humana em satide que
possibilite reais transformagées na prdtica do cuidado ofertado aos
usudrios do sistema de sadde.

1. Uma formagao humana em satde que atenda as necessidades
e desafios de uma resposta rdpida ao enfrentamento da sifilis

Conforme o Boletim Epidemioldgico 2018, do Ministério da Satde
(MS), a sifilis ¢ uma infecgao sexualmente transmissivel que, atual-
mente, atinge mais de 12 milhdes de pessoas no mundo todo. Ain-
da segundo o referido documento, no Brasil, ela tem crescido em
proporcoes bastante elevadas sendo alvo de forte preocupagio das
autoridades governamentais. Assim, no ano de 2016, o governo bra-
sileiro declarou a sifilis como um grave problema de satde publica,
passando a configurar como uma epidemia nacional.

No Brasil, os nimeros de casos da sifilis sdo alarmantes. Segundo
dados do Boletim epidemiolégico de 2018 (MS), no ano de 2017,
foram notificados 119.800 casos de sifilis adquirida, 49.013 casos de
sifilis em gestantes, 24.666 casos de sifilis congénita e 206 ébitos por
sifilis congénita. Além disso, um aspecto alarmante ¢ a evolug¢io das
taxas de sifilis, considerando o periodo de 2010-2017, que, segundo
o referido documento, passou de 2 casos por 100 mil habitantes em
2010 para 58,1 casos por 100 mil habitantes em 2017. Da mesma
forma, a sifilis congénita aumentou 3,6 vezes e a sifilis em gestantes
aumentou 4,9 vezes.

Como resposta a necessidade de enfrentamento e controle dessa epi-
demia de sifilis, o Ministério da Satde elaborou e implementou um
projeto de resposta rdpida a sifilis com atua¢io em 100 municipios
prioritdrios os quais respondem por, aproximadamente, 65 % dos
casos de sifilis no pais. Segundo o jd referido documento

O efetivo controle da sifilis depende, em grande medida,
da disposigao e vontade politica de gestores para colocar
em prdtica um movimento em prol da qualidade da aten-
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¢d0 A gestante e suas parcerias sexuais durante o pré-natal,
promover mobilizagio nacional para ampliagio do acesso
ao diagnodstico da populacio geral e das populagoes-cha-
ve e estabelecer parcerias de base comunitdria, além de
vencer obstdculos quanto a administragio de benzilpe-
nicilina benzatina na atencio bdsica (AB) (BOLETIM
EPIDEMIOLOGICO/MS, 2018, p. 3).

Dentre as agoes do projeto de resposta rdpida a sifilis estio aque-
las referentes a formagao humana em saide. Nesse escopo entram
profissionais de satde, populacio em geral (com diferentes énfases
de acordo com o publico) e gestores. No que se refere aos profissio-
nais de saude, o grande desafio diz respeito a pensar uma formagao
que gere mudangas efetivas e rdpidas quanto ao atendimento, em
especial, quanto ao diagndstico e tratamento. Nesse sentido, é fun-
damental que o profissional de satide tenha consciéncia da gravidade
da epidemia colocando a sifilis, agravo milenar e hd tempos negli-
genciado, como elemento importante de suas preocupagoes e agoes.
Para isso, as agoes de formagiao humana voltadas aos profissionais de
satde precisam ser diferenciadas e com alto grau de inova¢io, uma
vez que, a formagao “tradicional” tem se mostrado pouco eficaz, de
modo geral, na produ¢io de mudangas efetivas na pratica do profis-
sional de satde.

Uma resposta rdpida ao combate a sifilis requer mudangas compor-
tamentais de todos os envolvidos, a saber, profissionais de saude,
gestores e populacio. A grande questio que se coloca neste momen-
to é: por que a informagio cientifica nao ¢ suficiente, muitas vezes,
para influenciar a¢oes e tomadas de decisio dos individuos? Por que,
em muitos casos, a atuagao do profissional de satide desconsidera os
conhecimentos obtidos em sua formagao profissional? Que elemen-
to novo poderd ser trazido para um processo de formagao a fim de
contribuir para mudancas de préticas? Como, na vida cotidiana, seja
no trabalho ou na vida pessoal, os individuos tomam decisoes? Qual
a influéncia do conhecimento racional (conceitual e légico) obtido
na educacio formal no processo de tomada de decisao?
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2. A importincia de uma formagio que dé conta dos
mecanismos mentais na tomada de decisao

As especulagoes acerca da mente humana remontam aos antigos fi-
l6sofos. Destacamos nesse estudo René Descartes, que defendia o
homem como sendo um ser dual, tendo uma alma racional, cuja
fun¢io ¢é apenas pensar, e um corpo. Para ele, o homem seria uma
substincia cuja natureza é pensar e que nao necessita do corpo para
existir. O corpo, segundo Descartes, seria apenas uma maquina mo-
vida pela alma imortal e racional. Segundo Descartes, tudo o que
nao ¢ racional, como paixdes ¢ emogoes, nio advém da alma e sim
do corpo. A alma, pela razio e argumentagio, tem a capacidade de
evitar que o corpo siga caminhos determinados pelas paixées. Todo o
pensamento de Descartes estd fundado na pura especulagio racional.

A filosofia permaneceu por muito tempo como a grande referéncia
na discussdo sobre a relagio mente e corpo e o funcionamento da
mente humana até que, na segunda metade do século XX, a ciéncia
cognitiva aparece evidenciando uma nova perspectiva de investiga-
¢ao dessa temdtica, a saber, como se d4 o conhecimento humano.
Assim, estudiosos de diferentes dreas do conhecimento como psi-
cologia, antropologia, e linguistica empenham-se nessa investigacao
tendo a pesquisa empirica como fundamentagio, diferentemente, da
filosofia e tendo os seguintes pressupostos fundamentais. So eles: a)
a crenga na possibilidade de realizagio de analogias entre o compu-
tador e a mente humana, em outras palavras, a comparagio entre a
inteligéncia artificial e a inteligéncia humana como forma de com-
preensdo dos mecanismos de funcionamento da mente humana; b)
a crenga de que os seres humanos agem com base em modelos cog-
nitivos que s3o representagoes (simbolos, imagens, regras) internas
do nosso ambiente fisico e social.

No entanto, a ciéncia cognitiva, em seu escopo de investigacao,
exclui aspectos como: emogio, contexto e cultura. Segundo Fodor
(1975), as emogdes sdo estados mentais que nio pertencem ao domi-
nio da explicagao da ciéncia cognitiva. Essa foi uma op¢ao metodo-
légica dos pesquisadores dessa ciéncia ao se empenharem no estudo
do processo cognitivo humano apesar de nao ignorarem a influéncia
das emogoes sob a mente humana. O objetivo era delimitar varidveis
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possibilitando estudo mais preciso. Desse modo, mesmo sem ter esta
intengio, os cientistas cognitivos permanecem dentro do paradig-
ma cartesiano de explicagio da mente humana que separa razio e
€mocgao.

Um marco significativo e que constitui a principal referéncia desse
trabalho ¢ a pesquisa desenvolvida pelo neurocientista Anténio Da-
misio e apresentada na obra “O erro de Descartes”. Nela, Damdsio
(2012), apresenta argumentos, fundamentados na andlise sistemd-
tica de casos clinicos, andlise neuropsicoldgica de pacientes e em
estudos andtomo-fisiolégicos, em favor da fundamental importancia
das emogoes para tomada de decisao.

Caminhando na dire¢io contrdria ao que tem sido feito pelos estu-
diosos da mente, Damdsio (2012) defende a denominada “hipdrese
do marcador somdtico”. Damésio (2012) afirma que somos seres ra-
cionais e a finalidade ltima do raciocinio ¢ a tomada de decisoes
acerca de algo. O processo de decisao, seja ele qual for, implica em se
ter alternativas de escolha possiveis (ou curso de agdo) e suas respec-
tivas consequéncias. No entanto, Damdsio (2012) evidencia que hd
distintos niveis de complexidade nas tomadas de decisio humanas,
dependendo da natureza da situagdo de decisio e, em todas elas, hd
processos neurobioldgicos por trds. Sao elas:

a) Situagdes em que ocorre uma baixa na concentragio de glicose
(agucar) no sangue, sendo detectada pelos neurdnios do hipotdlamo,
que geram no organismo sensagio de fome, levando o individuo a
tomar a decisiao de comer sem fazer inferéncias conscientes a partir
de conhecimento explicito e derivagio de consequéncias. O conhe-
cimento estd registrado nas disposi¢oes do hipotdlamo;

b) Situagdes de decisao relacionadas a atos reflexos como, por exem-
plo, frear bruscamente ou desviar de um objeto em queda, onde
também nio recorremos a conhecimento explicito nem ao racioci-
nio consciente, caracterizando-se por serem respostas automdticas.
Neste caso foi necessdrio aprendizado anterior que se transformou
em resposta automdtica;
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¢) Situagdes de decisio que tem como caracteristica a derivagao de
consequéncias 16gicas a partir de premissas. Subdividem-se em

c.1) situagdo de decisao relativa a resolugio de um problema
matemdtico ou a construgio de uma aeronave;

c.2) situagoes de decisio que envolvem o ambiente social e
pessoal e que envolvem incerteza e complexidade (ex: a saida
de um emprego; em quem votar; onde investir dinheiro).

Segundo Damdsio (2012), neste tltimo caso, c.2, as decisdes sao
tomadas com base em conhecimento e experiéncias prévias do in-
dividuo e que estdo permeadas de fatores relacionados as emogoes
e sentimentos. Ou seja, as decisdes ndo sdo tomadas com base em
uma “razdo pura’, mas fundadas no que ele denomina “marcadores
somdticos”. Ou seja, no processo de tomada de decisao o individuo,
primeiramente, faz uma selecio previa de opgoes de acoes sob a in-
fluéncia dos marcadores somdticos, que nem sempre atuam de modo
consciente, e podem atuar nas decisdes de forma velada.

Os referidos marcadores sio “um caso especial do uso de sentimen-
tos gerados a partir de emogoes secunddrias. Essas emocdes e senti-
mentos foram ligados, pela aprendizagem, a resultados futuros pre-
vistos de determinados cendrios” (Damidsio, 2012, p. 163).

Em outras palavras, no processo de raciocinio a mente nao estd va-
zia. Ela estd repleta de imagens construidas a partir das experiéncias
vividas, que entram e saem da nossa consciéncia. Os marcadores
somdticos resultam da integragao de sensacdes do mundo externo
(categorias especificas de estimulos) com informagées (sensa¢oes) do
corpo (categorias especificas de estados somdticos). Eles sdo criados
durante o processo de educagao e socializagdo. Ver cita¢io abaixo.

Os marcadores-somdticos sio, portanto, adquiridos por
meio da experiéncia, sob controle de um sistema interno de
preferéncias e sob a influéncia de um conjunto externo de
circunstincias que incluem nio s6 entidades e fendmenos
com os quais o organismo tem que interagir, mas também
convengoes sociais e regras éticas (Damdsio, 2012, p. 167).

Damidsio apresenta exemplo de como os referidos marcadores fun-
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cionam no processo de tomada de decisao que envolve aspectos pes-
soais e sociais. O exemplo ¢ a situagdo hipotética de que vocé ¢ dono
de uma grande empresa e, diante da possibilidade de encontrar com
um grande cliente em potencial no dia de hoje, mas que também ¢ o
maior inimigo do seu melhor amigo, se vé numa situagio de toma-
da de decisdo. No processo, vocé cria cendrios de decisdes possiveis
e consequéncias também. Segundo Damdsio, se esta decisao fosse
tomada pela chamada “razao pura” se levaria tanto tempo, fazendo
calculos precisos de prés- e contras, que inviabilizaria o encontro.
Nesse caso, a decisio é tomada rapidamente sob a influéncia dos
marcadores-somdticos que tem relagio com experiéncias anteriores
que levaram vocé a associar determinadas contingéncias, que tém
relagio com a situagdo em questdo, a estados do corpo positivos ou
negativos. Sobre as contingéncias Damdsio (2012, p.169) afirma,

[...] na sua prépria vida, encontros com um determinado
tipo de pessoa simpdtica mas autoritiria podem ter sido
seguidos de uma situagio em que vocé se sentiu diminui-
do ou, pelo contririo, poderoso; ao ser impelido para um
papel de lider, isso pode ter revelado as suas melhores qua-
lidades, ou as piores; as estadas no campo podem torni-lo
melancdélico, ao passo que o oceano pode té-lo transfor-
mado num romantico incurdvel. Seu vizinho ao lado pode
ter passado pela experiéncia exatamente oposta, ou pelo
menos diferente. E aqui que se aplica a nogio de contingen-
cia: ¢ algo s6 seu que se relaciona com a sua experiéncia,
algo relativo a acontecimentos que variam de individuo
para individuo.

Sobre estes estados do corpo e sua base neural, Damdsio (2012, p.

167) afirma,

A base neural para o sistema interno de preferéncias con-
siste, sobretudo, em disposi¢oes reguladoras inatas com o
fim de garantir a sobrevivéncia do organismo. Conseguir
sobreviver coincide com conseguir reduzir os estados desa-
graddveis do corpo e atingir estigios homeostdticos, isto ¢,
estados biolégicos funcionalmente equilibrados. O sistema
interno de preferéncias encontra-se inerentemente predis-
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posto a evitar a dor e procurar o prazer, e é provdvel que
esteja pré-sintonizado para alcangar esses objetivos em si-
tuagoes sociais.

As reflexoes e formulagoes tedricas de Anténio Damdsio nos fazem
pensar sobre a importincia em se compreender a relevincia das emo-
¢oes e sentimentos nos mecanismos da mente para tomada de de-
cisao e para o aprendizado. Segundo Damadsio (2013), experiéncias
recentes sobre o processo de aprendizagem tém demonstrado como
a presenga de certos niveis de emoc¢io no aprendizado, tem contri-
buido para a recordagao de fatos novos.

No que se refere & formacio humana em satde, entendemos ser fun-
damental a proposi¢io de situacoes de aprendizagem que oferecam
suporte aos mecanismos de funcionamento da mente no processo
de aprendizagem e na tomada de decises em seu cotidiano de tra-
balho. Assim, ¢ necessdrio sairmos da proposi¢io de situagdes de
aprendizagem pautadas na informacio e até mesmo em situagoes
problemadticas “puramente racionais” para situa¢oes nas quais, aliado
aos problemas propostos, estejam fortemente presentes aspectos que
mobilizem emocoes e sentimentos dos aprendizes de modo a contri-
buir para criagdo de marcadores-somdticos que levem o profissional
a considerar os aprendizados formais no processo de tomada de de-
cisao nas situagoes didrias de trabalho.

O grande desafio que se coloca, neste momento, ¢ de que forma
iremos inserir fatores emocionais em situacoes de aprendizagem para
adultos. Nesse 4mbito de atuagio, o repertério conceitual na drea da
pedagogia, em especial, na diddtica, nao nos traz referéncias necessa-
rias para a citada transformagao na formacio de adultos. Assim, serd
necessdrio transpor as fronteiras do conhecimento e buscar reper-
térios conceituais novos e que possam ser utilizados para essa nova
construgao.

3. Fusdes conceituais entre pedagogia e o cinema para formacao
humana em saiide. Por que o cinema nos interessa?

Conforme citado no inicio deste capitulo, atualmente necessitamos
de uma formagio que traga transformagoes efetivas no enfrenta-
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mento da epidemia de sifilis que tem se alastrado rapidamente no
Brasil e pelo mundo. Uma resposta rdpida a sifilis, envolve a¢oes
educacionais em diferentes dimensdes, a saber, gestio, cuidado in-
tegral, atengdo primdria, atendimento de casos em fase tercidria na
alta complexidade, vigilancia epidemioldgica, dentre outras. Neste
caso, um desafio que se apresenta ¢é a criagio de uma metodologia
de construgio de situacoes de aprendizagem que possa causar maior
impacto nas tomadas de decisoes dos profissionais de satide, em seus
ambientes de trabalho, de modo a tornar o enfrentamento a sifilis
mais efetivo.

Considerando a importincia das emogoes, no processo de tomada
de decisao, conforme hipdtese dos marcadores somdticos de Ant6-
nio Damdsio, buscamos aliar conceitos e metodologias relativos a
aprendizagem ativa a conceitos e técnicas do cinema. Neste momen-
to, torna-se necessdrio maior esclarecimento acerca dessa drea de
conhecimento, o cinema, e sua relevancia no empreendimento de
mobilizar sentimentos e emogdes no processo de aprendizado.

A linguagem filmica jd vem sendo utilizada fortemente na educagio
como um recurso comunicativo de grande importancia, principal-
mente nos dias atuais, onde o meio audiovisual tem sido cada vez
mais presente nas formas de comunica¢io cotidianas. Mesmo assim,
pesquisadores afirmam que o referido recurso nio tem sido suficien-
temente explorado no meio educacional. Sobre isso Bates (2015)
afirma,

[...] o video nio estd sendo usado o suficiente na educagio.
Quando estd, muitas vezes ¢ uma reflexdo complementar
ou um “extra’, em vez de parte integrante do projeto, ou ¢é
unicamente usado para replicar uma aula em sala, em vez
de explorar suas caracteristicas especificas (Bates, 2015, p.
243, traducio nossa).

Em oposigao a critica acima citada, esta subutilizagao dos recursos
audiovisuais j4 tem sido reavaliada e superada por pesquisadores que
tém evidenciado e explorado diferentes formas de utilizagao didati-
ca dos videos préprios da linguagem cinematogrifica. H4 inclusive
uma classificagao feita por Jaquinot-Delaunay (2006 apud Moreira
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& Nejmeddine, 2015) que distingue dois tipos de videos: a) videos
diddtico-pedagdgicos; b) videos educativos. Os primeiros sio videos
técnicos, cientificos, documentarios elaborados com fins educativos.
Os chamados “videos educativos” sio produgées realizadas sem fins
educacionais, mas que possuem grande potencial pedagégico, sendo
assim, utilizados com esse fim. E nessa tipologia que se enquadram
os filmes narrativos ficcionais tipicos da linguagem cinematogréfica.
Nesse sentido, Ferrés (1996 apud Moreira & Nejmeddine, 2015)
tem se empenhado em apresentar possibilidades de utilizagiao pe-
dagégica dessa categoria de filmes. Dentre elas podemos citar as
seguintes: a) video-licdo que equivale a uma aula magistral; b) pro-
grama motivador que objetiva provocar o interesse do interlocutor;
¢) video-apoio que objetiva ilustrar o discurso do professor; d) vi-
deo-processo no qual o aluno passa a ser produtor de documentos
filmicos sendo responsdvel ativo por seu processo de aprendizado; e)
video-conceito caracterizados por serem videos curtos e que tem a
funcio de apresentar apenas uma ideia, um conceito, um pequeno
fato para ser trabalhado posteriormente; f) video interativo possibi-
litando uma postura mais ativa dos alunos.

E nessa perspectiva, de trazer novos olhares para a utilizagio da
linguagem filmica, em especial com caracteristicas cinematogréficas,
para a formagao humana, que trazemos a proposi¢ao de utilizagao de
conceitos e técnicas do cinema que contribuam para fins diddticos,

principalmente no que se refere 3 mobilizacio de sentimentos e
emogdes no processo ensino-aprendizagem.

Neste caso, o foco é a constru¢do de metodologia que auxilie o
professor produtor de contetidos educacionais na construgio de si-
tuagoes de aprendizagem, em meio audiovisual, tendo como fun-
damento o repertério conceitual utilizado no cinema para narrar,
comunicar e emocionar. Nosso olhar é sempre pedagdgico e nao
propriamente artistico.

O cinema nos interessa especialmente porque ele tem caracteristicas
de grande relevincia e que trazem significativos aprendizados para
aqueles que pretendem empreender na constru¢io de situagoes de
aprendizagens que se aproximem do real. Sao elas:
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Movimento

Segundo Metz (2014, p.16), a imagem em movimento nos
dd impressao de realidade vivida e provoca no espectador
“um processo a0 mesmo tempo perceptivo e afetivo “de
participagdo” (ndo nos entediamos quase nunca no cine-
ma)”. O cinema traz um ar de realidade que age sobre a
nossa percep¢ao e mobiliza sentimentos e emogdes.

Narrativa

Segundo Van Sijll (2017), o cinema traz diferentes formas
de narrativas, sendo o didlogo apenas uma delas. Existem
muitas formas de transmitir ideias e que podem ser apren-
didas com a experiéncia cinematografica que utiliza ima-
gens em movimento, sons, posicionamento de cimeras,
iluminacao, composi¢do, movimento € montagem, COres,
para contar uma histéria. O conhecimento dessas narrati-
vas traz novas possibilidades comunicacionais (envolvendo
cogni¢ao e emogao) e diddticas.

Roteirizagao

No cinema foram desenvolvidas e sistematizadas nogoes
(ideias, conflito, personagens, agio dramdtica, tempo
dramadtico, unidade dramdtica) referentes ao processo de
roteirizagio que sio fundamentais para se construir uma
narrativa. A roteirizacio é um elemento fundamental na
elaboragao de situacoes de aprendizagem quando pensa-
mos no dmbito da educacio.

Técnicas de filmagem

No cinema foram desenvolvidas técnicas de filmagem que
contribuem de forma bastante peculiar e eficaz na constru-
¢ao de narrativas que comuniquem, envolvam o publico
e mobilizem sentimentos e emogoes do espectador. As re-
feridas técnicas também podem desempenhar um grande
papel diddtico quando aplicadas na educagao.
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4. Uma proposta metodolégica em construgiao

O grande desafio que se apresenta, nesta proposta metodoldgica
especificamente, ¢ a construgdo de situacoes de aprendizagem, em
especial situagdes problema, que possam ser o fio condutor para a
apresentacdo, problematizacio e reflexdo critica de contetudos re-
lacionados ao enfrentamento a sffilis, em cursos autoinstrucionais,
mediados por tecnologia, trazendo, nelas, uma forte componente
emocional, em momentos especiﬁcos e estratégicos. O objetivo é
possibilitar maior impacto e reflexio dos profissionais aprendizes e
possiveis mudangas em suas tomadas de decisdao nos seus campos de
atuagao profissional.

A construcio da referida metodologia, sob um novo paradigma, nao
significa abandonar priticas importantes e jd bastante consolidadas,
mas agregar novas possibilidades diddticas, explicativas e comunica-
tivas. Assim, é necessdrio garantir aspectos jd conhecidos como: cla-
reza nos objetivos de aprendizagem; rigor técnico das informagoes e
conhecimentos apresentados; clareza e objetividade na comunicagao
evitando ambiguidades; utilizacio de estratégias e recursos explica-
tivos em aspectos cruciais do contetido; adequada organizagio do
contetdo etc. Enfim, elementos da teoria acerca da diddtica preci-
sam e deverio ser considerados.

No entanto, a reflexao sobre nossa experiéncia na construgao de
recursos educacionais autoinstrucionais, em meio audiovisual, tem
evidenciado que “intuitivamente” ou “de forma pouco consciente”,
j temos lancado mio de recursos préximos aos utilizados na lingua-
gem cinematogrifica, no momento da construgao de situagoes-pro-
blema, como fio condutor do processo de ensino e aprendizagem. A
referida constatagao, nos impele a empreender na elaboracio siste-
matica e refletida, assumindo assim um cardter cientifico, de modo
que, cada elemento seja pensado e inserido com uma clara inten-
cionalidade e tendo o fator emocional como varidvel importante no
processo de ensino e aprendizagem.

Uma investigacdo ainda incipiente acerca da linguagem cinemato-
gréfica nos faz perceber diferentes formas de transmitir uma ideia.
A referida linguagem se utiliza de técnicas nao dialogais e que pos-
suem grande eficiéncia na elaboragio de interpretacoes e construgao
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de significados, na mobilizagio de emogoes e na construcio de re-
cursos explicativos. Como exemplo podemos citar elementos como:
posicionamento de cAmeras, iluminacio, composi¢do, movimento,
montagem. Todos sio conceitos da linguagem cinematografica que
podem ser utilizados para suscitar interpretages; possibilitar uma
leitura diferente da realidade, uma leitura sob outros pontos de vista;
enfatizar ideias, fatos, imagens; realcar aspectos relevantes da nar-
rativa etc. Além disso, no estudo do cinema aprendemos sobre a
importincia de unir roteiro (a histéria) & produgio (técnicas) a fim
de fortalecer aquilo que se deseja comunicar.

Assim, como resultado preliminar desse estudo, apresentamos o
quadro a seguir, no qual sdo descritos alguns conceitos e técnicas da
linguagem cinematogrdfica que, apds estudo reflexivo, foram asso-
ciados a possiveis fun¢oes diddticas (Tabela 1).
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Tabela 1. Potencial diddtico de conceitos e técnicas do cinema

Conceitos/Técnicas
) Caracteristicas Potencial Did4tico
Cinema
Tudo o que direciona
o foco do narrador ou Levar o aprendiz,
de um personagem. numa certa situagio-
O direcionamento -problema, a pensar,
Ponto de
F pode ser para aspec-  num dado momen-
oco . .
tos como: um concei- to, de modo mais
to, uma percepgao, direcionado acerca
um fendémeno, uma de algo.
fala etc.
NARRADOR  F o ponto,
Ponto de Vista a partir
do qual, o
quab Chamar a atengao
narrador .
do aprendiz para
ou o per-
aspectos relevantes da
sonagem . ) i
situacio problemd-
percebee . )
: tica e do contetdo
interpreta o
b discutido.
0s pontos
de foco da
narrativa.
Fazer o aprendiz
relembrar uma dada
E o que pode ser informagio anterior-

RECURSOS DE
NARRATIVAS

agregado a estéria a
fim de compor uma
narrativa. Ex: Vozes
incidentais, flashba-
cks, legendas, sons

incidentais etc.

mente apresentada
ou relacionar uma
informacio nova a
um dado do passado;
dar destaque a infor-
macbes adicionais;
destacar informacoes
relevantes do caso etc.
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Percurso que um
incidente ou uma

Mostrar ao aprendiz,
por exemplo, uma
sucessio de erros

Fio sucessdo de inciden-  cometidos por pro-
tes traca dentro da fissionais de satide e
estéria que geraram um dado
. problema.
ESTORIA E o fio de estéria Dar destaque a um
Trama selecionado pelo dado aspecto do
narrador contetido.
Percurso que um _p " Manter o aprendiz
Trilha Sonaget, .uma %49 atento a uma dada
ou um objeto traga . L.
. linha de raciocinio.
dentro da estdria.
Liga duas cenas por
meio de uma Gnica Gerar interesse do
fonte sonora. E uma  aprendiz em pensar
forma de contar uma  a relagio entre
estéria sem utilizar o diferentes aspectos
Ponte sonora . .
didlogo, fazendo o in- destacados nas cenas
terlocutor imaginar o e mobilizar a inteli-
significado dos efeitos  géncia para pensar e
sonoros ou a relagio  imaginar essa relagio.
entre as cenas.
TECNICAS Mostra objetos ou Dar destaque a

Extreme
Close-up

Ponto de
Vista

pessoas de forma
diferente do modo
como habitualmente
vemos. Torna-os
visualmente mais
impressionantes.

Apresentar a visao
subjetiva de um dado
personagem.

expressio de uma
pessoa, a uma dada
parte do corpo para
que o aprendiz
enxergue aspectos
relevantes, etc.

Fazer o aprendiz
enxergar o ponto de
vista do outro com
relagao a determinada

situagao.

Fonte: elaborada pelos autores
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Nesta proposta metodolégica, ainda em construgao, foram sistema-
tizados apenas alguns elementos conceituais e técnicos da linguagem
cinematogréfica. As possibilidades sao intimeras e esta investigagao
e sistematiza¢do nio pretende ser exaustiva. As possibilidades que
aqui sdo apresentadas configuram-se como elementos auxiliadores
de uma construgao que deverd ser feita pelo professor produtor de
contetidos educacionais, considerando sua expertise na drea de co-
nhecimento e seu potencial criativo, no sentido de melhor aprovei-
tar as diferentes possibilidades explicativas e de comunicagio que os
referidos conceitos podem oferecer. Em outras palavras, eles serao
referenciais para uma construgao diddtica do professor, mas nao de-
vem ser colocados como o centro de todo o processo de construgio
de situagoes de aprendizagem.

Consideragoes finais

Os atuais desafios da formagio humana em satide tém gerado a ne-
cessidade de buscarmos novos conceitos e perspectivas do processo
de formagio, considerando fortemente o uso da mediagao tecno-
légica. Além disso, o uso dos recursos audiovisuais estd, cada vez
mais, ganhando espago na educagio formal, uma vez que estamos
inseridos em uma cultura digital que considera os referidos recursos
como imprescindiveis. Outro fator a ser considerado atualmente é
a criagdo de situagdes de aprendizagem que levem em conta a im-
portincia dos sentimentos e emogoes no aprendizado, a fim de se
conseguir maiores transformagdes nas agoes e na pritica profissional.

Esta é a razdo pela qual os autores desse estudo desenvolveram uma
proposta metodoldgica de constru¢do dos cursos para formagio em
satde, considerando as reavaliagdes conceituais necessdrias, para dar
conta dessa nova realidade, nas dreas da diddtica e ensino media-
do por tecnologia, além da utilizagdo de conceitos da linguagem
cinematografica.

Observado de uma determinada perspectiva e com objetivos e ta-
refas bem definidas, a narrativa cinematogréfica pode ser bem mais
do que um momento de aquisi¢io de conhecimento, configuran-
do-se como uma experiéncia viva, instigante e forte em signiﬁcado,
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contribuindo para que os aprendizes da drea da satide nao apenas
ampliem conceitos, mas incorporem, de forma critica, os conheci-
mentos construidos no processo formativo em suas realidades profis-
sionais. Além disso, a mobilizagao de sentimentos e emogoes poderd
possibilitar a interiorizagio de valores e ideias que nio cabem dentro
de defini¢oes, nem se compreendem totalmente através da leitura de
um texto, possibilitando assim, a cria¢io e inovacio.

Trata-se de uma discussdo inovadora e que ainda requer investiga-
¢oes mais detalhadas, além de estudos situacionais para avaliagio
da eficdcia das proposi¢oes aqui apresentadas. Este estudo teve um
cardter de reflexao critica inicial acerca do tema, bem como ponto
de partida para novas reflexdes e investigagoes focadas em aspectos
essenciais da discussao e proposi¢io.
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pesquisa internacional Convergéncia: Escola expandida, linguagens
hibridas e diversidade. Pesquisadora no Observatério da Juventude
na Academia Paulista de Direito.
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te e gestor de Educagao a Distincia (EaD). Doutor em Educagao
pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), com pés-dou-
torado em Gestao Estratégica da EaD. Membro dos Programas de
Pés-Graduagao em Educagio e em Ciéncia, Tecnologia e Socieda-
de. Lider do Grupo Horizonte (Grupo de Estudos e Pesquisas sobre
Inovag¢io em Educagio, Tecnologias e Linguagens) e investigador no
Centro de Estudos Interdisciplinares do Século XX (CEIS20-UC).
Pesquisador com interesse particular pela interse¢io das temdticas:
Trabalho Docente, Tecnologias, Linguagens, Cognigao e Educacao
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tros), estd o Diciondrio Critico de Educacio e Tecnologias e de Edu-
cacio a Distincia, lancado em 2018.
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EaD (UNINTER) e em DPsicologia Organizacional (UNIFACS).
Bacharel em Administragio de Empresas (UNICASTELO) e Licen-
ciado em Pedagogia (UNINTER). Professor adjunto no Centro de
Cultura, Linguagens e Tecnologias Aplicadas (CECULT) da Univer-
sidade Federal do Recéncavo da Bahia (UFRB), coordena o Nticleo
de Educacio Continuada Digital da Superintendéncia de Educagao
Aberta e a Distancia e a Pés-graduagao Lato Sensu em Tecnologias e
Educagio Aberta e Digital. Membro dos grupos de pesquisas CNPq
em Tecnologias Educacionais, Robética e Fisica (G-TERF) e Forma-
¢ao, Curriculo e Cultura (FORCCULT), com investigacoes na drea
das Tecnologias Digitais de Informagio ¢ Comunicagio na Educa-
cao.
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Rio Grande do Sul, especialista em Tecnologias da Informagio e da
Comunica¢io em Educagio e publicitdria. Desenvolve, pesquisa e
leciona na drea de games, mantendo vinculo como docente na Fatec
Sao Caetano do Sul, Fatec Carapicuiba e no FIAM FAAM - Centro
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Graduada em Enfermagem. Especializagio em Qualidade e Segu-
ran¢a no Cuidado ao Paciente, certificagio em Life Cycle Canvas
(LCC). Coordenadora do ntcleo de educagao permanente do Hos-
pital Universitario Onofre Lopes (HUOL). Pesquisadora do Labora-
torio de Inovagio Tecnoldgica em Satde (LAIS). Experiéncia na drea
de Enfermagem com foco em gestdo e educa¢io em Enfermagem,
qualidade e seguranca do Paciente, Gestdo de projetos em satde.
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Tecnologias Educacionais e da Comunica¢io também pela Univer-
sidade de Coimbra. Possui mestrado em Multimédia pela Univer-
sidade do Porto. E professor auxiliar, de nomeagao definitiva, no
Departamento de Educagido e Ensino a Distdncia (DEED) da Uni-
versidade Aberta (UAD). Atualmente ¢ diretor da Delegagio Regio-
nal do Porto da UAD e coordenador da Unidade de Desenvolvimento
dos Centros Locais de Aprendizagem (UMCLA) da mesma univer-
sidade. E coordenador cientifico da Unidade Mével de Investigagio
em Estudos do Local (ELO) e investigador no Grupo de Politicas e
Organizag¢oes Educativas e DinAmicas Educacionais (GRUPOEDE)
do Centro de Estudos Interdisciplinares do Século XX (CEIS20) da
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TIC nas prdticas de ensino e aprendizagem no Ensino Superior e
Visualiza¢io de Informagio. Membro integrado do grupo de investi-
gacio CIIE. Com investigagio e publicagdes nas dreas de e-Learning
no Ensino Superior, educacio de adultos, jogos sérios, tecnologia
no suporte a aprendizagem, cursos online para jovens adultos, mi-
grantes e refugiados. Tem experiéncia de participagio em projetos de
investiga¢do com financiamento nacional e internacional.
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UFBA), Mestre em Educagio e Contemporaneidade (PPGEduC)/
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graduagdo na pés-graduacio do Departamento de Educagao I, lider
do Grupo de Pesquisa Formagio, Tecnologias, Educacio a Distincia
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de Doutoramento, nomeadamente, no Doutoramento em Ensino
das Ciéncias e no Doutoramento em Ciéncias da Educacio, e no
Mestrado de Supervisio Pedagédgica de Formacio de Formadores
orientando teses e diversas investigagoes. E avaliadora externa das
Escolas, colaborando como especialista com a Inspecio Geral da
Educagio. Tem participado e coordenado diferentes projetos na-
cionais e internacionais. Foi professora convidada na Universida-
de Paris Ouest La Défense (Paris, France), em Outubro de 2013 e
participou em mobilidade Erasmus para professores dando aulas em
diferentes universidades, entre outras, na Universidade Auténoma
de Madrid (Espanha), Universidade de Granada (Espanha), Univer-
sidade Charles (Praga, Republica Checa), Universidade de Mons-
-Hainaut (Bélgica).
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Desenvolvimento de Software para a Web pelo Instituto Municipal
de Ensino Superior (IMESA) de Assis, Sao Paulo/Brasil. Especialista
em Educagao e Tecnologias, com duas habilitagoes: Produgio e Uso
de Tecnologias para a Educagio, e Gestao da Educagio a Distincia,
pela Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar)/Brasil. Docen-
te do Departamento de Informdtica da Faculdade de Tecnologia
de Ourinhos (2003 - 2005) e do Departamento de Informdtica da
Faculdade de Tecnologia de Botucatu (2007 - atual), ambas per-
tencentes ao Centro Estadual de Educagao Tecnoldgica Paula Sou-
za (CEETEPS), Sao Paulo/Brasil. Foi, no periodo de 2013 a 2017,
Coordenador dos Cursos de Tecnologia de Informdtica para Negé-
cios e de Anilise e Desenvolvimento de Sistemas da Fatec Botucatu.
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Mestre em Ciéncias da Educacio e especialista em Tecnologias da
Educagio e Comunicagio pela Universidade de Coimbra. E, des-
de 2010, consultora pedagdgica no Projeto Especial de Ensino a
Distancia da Universidade de Coimbra onde trabalha no desenho



instrutivo de cursos a distincia, tutoria on/ine a alunos, apoio e con-
sultoria pedagégica a docentes e avaliacio da satisfacio. Areas de
interesse: educagio a distdncia; tecnologias da educacio; avaliacio da
satisfago, design instrucional e recursos educativos online.
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Coimbra e pds-doutorada em Tecnologias Educacionais e da Co-
municagao pela mesma Universidade. Possui Mestrado em Histéria
Econémica e Social Contemporinea e Licenciatura em Histéria. E
Professora no Departamento de Histéria, Estudos Europeus, Ar-
queologia e Artes da Faculdade de Letras da Universidade de Coim-
bra. Investigadora no Grupo Humanidades Digitais ¢ no Nucleo
de Estudos em Pedagogia no Ensino Superior do Centro de Estu-
dos Interdisciplinares do Século XX (CEIS20-UC) da Universida-
de de Coimbra, integrando, atualmente, a equipa de coordenagao
do referido Centro. E também investigadora na Unidade Mével de
Investigacdo em Estudos do Local da Universidade Aberta e em vé-
rios grupos de pesquisa de diferentes universidades brasileiras. Tem
participado em diferentes projetos internacionais relacionados com
as Tecnologias Educativas e com a Formagio de Professores. As suas
dreas de interesse e investigagdo sdo as da Diddtica, da Formagao de
Professores, das Tecnologias Educativas e do Cinema na Educacio,
tendo participado em diferentes publicages nacionais e internacio-
nais e sido oradora convidada, tanto em Portugal como no estran-
geiro, nessas mesmas dreas.
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fessores e da utilizagao pedagdgica das tecnologias da informacgio e
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comunicag¢do. Coordenou projetos luso-espanhéis na drea de forma-
¢ao de professores assim como integrou projetos luso-brasileiros no
ambito da pedagogia universitdria. Participou em diversos projetos
nacionais e internacionais na drea do cyberbullying e, atualmente,
¢ investigadora responsdvel de projetos internacionais, na drea da
Pedagogia Universitdria, na drea da formacio de professores, do
e-Learning e das metodologias ativas. Dirige trabalhos de estigio, de
mestrado em Ciéncias da Educagio e diversas pesquisas no 4mbito
do doutoramento nas 4reas referidas. Tem a responsabilidade de as-
segurar a coordenacdo pedagdgica do projeto de Ensino a Distincia
da Universidade de Coimbra onde tem sido responsdvel por diver-
sos cursos em b-Learning e d-Learning no dominio da formagio de
professores e da formagio ao longo da Vida. E membro colaborador
do Instituto de Psicologia Cognitiva e Desenvolvimento Vocacional
e Social (IPCDVY) e do Grupo Le@d — Laboratério de Educagao a
Distincia e e-Learning da Universidade Aberta. Atualmente é mem-

bro integrado do Centro de Estudos Interdisciplinares do Século
XX — CEIS20.
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sora do Programa de Pés-Graduagio em Educacio da Universidade
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sadora do CNPq (bolsista Pq). Foi responsdvel pelo Design Instru-
cional do curso de Licenciatura em Ciéncias da USP (2011/2015).
Criadora e ex-Coordenadora do Curso de Pés-Graduagiao em De-
sign Instrucional do SENAC/SP e da UFJE Foi professora da Uni-
versidade Estadual de Campinas (Unicamp) e da Universidade de
Brasilia (UnB). Coordenadora e pesquisadora de pesquisa coletiva
sobre “Grupos que pesquisam EaD no Brasil” (ABED, 2017). Orga-
nizadora e autora do livro “Design Instrucional para cursos on-line”
da Ed. Senac/SP. Autora dos livros: “Tecnologias e Ensino Presencial
e a Distancia”; “Educagao e Tecnologias o novo ritmo da informa-



¢a0” e “Tecnologias e Tempo Docente”, todos publicados pela Edi-
tora Papirus, além de muitas outras publicagoes em que trata de suas
pesquisas e experiéncias profissionais na 4drea de Educagio Online e
Tecnologias Digitais.
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Professor Adjunto no Departamento de Tecnologia Educativa e
Gestao da Informagao da Escola Superior de Educagao (ESE) do
Instituto Politécnico de Braganca (IPB). Doutor em Engenharia
Electrotécnica e de Computadores e Mestre em Tecnologia Mul-
timédia pela Faculdade de Engenharia da Universidade do Porto.
Licenciado em Informdtica de Gestao pela Universidade do Minho.
Atualmente ¢ Investigador do Centro de Investigagio em Educa-
¢ao Bdsica do IPB e coordenador do Gabinete de Relacoes Interna-
cionais da ESE-IPB. Entre outros, participou nos projetos: Ciéncia
Braganca (2011-2013); Projeto Europeu INTACT (2012-2015);
Projeto INTEGRA(-TE) — Rotas Cientificas para a Integragio In-
tercultural (2016-2018); Projeto Europeu AduLeT - Advanced use of
Learning Technologies in Higher Education (2016-2019); Portal dos
Catraios — o portal web da educacio de infincia e do ensino bdsi-
co (2001-2018); Projeto Poli Entrepreneurship Innovation Network
(2016-2018) e membro do Gabinete de Empreendedorismo do IPB
(2008-2018).
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A colegio Estratégias de Ensino e Sucesso Académico: Boas Prdticas no
Ensino Superior valoriza a investigacio aplicada e tem por objetivo
divulgar estudos no dmbito da pedagogia, métodos pedagogicos
inovadores, iniciativas promotoras do sucesso académico e projetos de
intervengio desenvolvidos em cooperagio entre instituigdes de ensino
superior e organizagées da comunidade.




