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Resumo Discutem-se neste artigo algumas das possibilidades de insercdo e utilizacdo de
tecnologias da informagcdo em dindmicas pedagdgicas de cunho construtivista, abordando
aspectos da historia recente do processo de informatizacdo de escolas de ensino médio e
fundamental, e comentando as dificuldades inerentes ao processo.
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Introducéo

Um dos campos mais férteis para o uso da tecnologia é o da educagdo. Podemos imaginar uma
miriade de situacdes, desde o ensino da fisica através da realidade virtual a projetos de
colaboragdo, onde podemos aplicar as tecnologias existentes para criar situagcbes de
aprendizagem. Embora existam vérios livros e publicagdes versando sobre formas significativas
de utilizacdo da tecnologia na educagéo, temos percebido um grande atraso na implantagéo e
apropriacdo destas metodologias e ferramentas pelas escolas e universidades. Isto ocorre em
parte pelo tempo necessario para a introjecdo das reflexdes e atitudes fundamentais a efetivacéo
das mudancas desejadas, e j4 sinalizadas em alguns centros de exceléncia, mas também tem a sua
causa nas controveérsias conceituais, ou mesmo falta de consciéncia, sobre o que se pretende com
a adog&o de recursos tecnoldgicos no processo educacional.

Néo faz parte desta analise a abordagem das questdes sociais e politicas que determinam a
exclusdo de muitos espacos educacionais, notadamente os da rede publica de ensino, da
“comunidade tecnoldgica” — muitos trabalhos j& foram apresentados neste sentido. Os problemas
de acesso deficitério, porém, devem ser atacados em paralelo as reflexes sobre as melhores
formas de apropriacdo tecnoldgica, porque a ignorancia de qualquer destes aspectos pode gerar
atrasos onerosos no desenvolvimento da sociedade.

“ Renato Rocha Souza é Doutor em Ciéncia da Informagéo — UFMG e Professor adjunto da Escola de Ciéncia da
Informacéo - UFMG

Liinc em Revista, v.2, n.1, marco 2006, p.40-52. http://www.ibict.br/liinc 40



Considerando o fracasso da introdugdo de tecnologias da informacdo nas redes publicas, e
abordando especificamente a experiéncia das instituicbes particulares de ensino médio e
fundamental em paises da América Latina, e mesmo em outros paises que adotaram nas duas
Gltimas décadas o modelo de laboratérios de informaética, estamos assistindo, com honrosas
excegdes, a poucas experiéncias propaladamente bem sucedidas; mais frequentemente
observamos processos constantes de reflex&o e revisdo de rumos, quando ndo de incorporagao
silenciosa das atividades de introducgdo de tecnologia informética no rol das disciplinas de cunho
conteudista, empregando e perpetuando assim os métodos tradicionais de ensino e avaliag&o.

Na maioria destas escolas, a utilizacdo da informatica tem acontecido de forma desconexa e
compartimentada pelas disciplinas teméticas. E utilizado predominantemente software de apoio a
instrugdo para o ensino de determinados contetidos. Além disso, e apesar de todas as discussoes e
experiéncias positivamente destoantes, o ensino ndo € contextualizado no meio social do aluno
assim como ndo sdo aproveitados os seus conhecimentos prévios. Os programas de computador
ndo permitem a colaboracdo de alunos e professores e, antes, chegam mesmo a propor a
substitui¢do da figura do professor ou o “reforco” do aprendizado de certos conteudos.

N&o se pretende neste artigo a realizacdo de uma anélise dos motivos — formacéo deficiente dos
professores, falta de interesse ou ousadia das instituigdes para a inovagdo, falta de recursos,
apego ao status quo, limitagdo no modelo de sele¢éo para as universidades (o vestibular), que
incentiva o ensino conteudista, etc. — que levam a estes problemas. Estas questdes sdo complexas
e imbricadas demais para uma analise ligeira. Antes, pretende-se abordar como as diferentes
visdes de processos de ensino e aprendizagem se coadunam com as ferramentas tecnoldgicas
disponiveis na estruturacdo e planejamento do ambiente escolar. Para isso, organizamos a
reflexdo através de algumas questdes norteadoras, cujas respostas devem orientar 0 processo —
por vezes irrefletido — de adogéo de tecnologias na escola. A primeira destas perguntas é:

Qual a concepgao do processo de ensino e aprendizagem?

Muitas vezes adotam-se recursos tecnolégicos com a visao de que por si s6 serdo capazes de
intervir e auxiliar os processos educacionais, mas a forma como entendemos estes processos e as
visdes pedagodgicas subjacentes sdo as primeiras grandes influéncias que se fazem sentir.
Segundo Moreira, Costa e Oliveira (2001), séo trés as principais concepg¢des de aprendizagem
que norteiam a préatica pedagdgica da tecnologia educacional, apresentadas a seguir:

Concepgéo empirista

Segundo esta corrente, 0 processo ensino-aprendizagem caracteriza-se pela acdo determinante
dos estimulos selecionados pelo professor, que escolhe contetdos didaticos e instrumentos com
vista & aquisicdo de conhecimentos pelo aluno. O aluno é passivo e considerado como uma
tabula rasa — ou “disquete virgem”, para usar uma metafora moderna — onde serdo depositados
0s conteudos. Paulo Freire (1970) chamou a este processo de “educacdo bancéria”, pois estava
baseado em “depdsitos” de conhecimento que eram realizados no “banco” do aluno. O
conhecimento, nesta concepgao, é atomistico e ndo relacional.
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O uso de tecnologias segundo esta visdo sera baseado apenas num “transplante” de conteudos de
instrucdo programada para o ambiente tecnoldgico, com a justificativa de permitir a adequagéo
aos ritmos individuais de absorcéo de conhecimento. As ferramentas utilizadas serdo aquelas que
utilizam os recursos de multimidia — textos, sons, animagdes e videos — para oferecer 0 acesso
aos contetdos de forma mais agradavel, com momentos avaliativos em que sdo testados os
conhecimentos adquiridos. Tomada isoladamente, esta talvez seja a estratégia mais pobre de
utilizacdo de tecnologias no ensino, pois ndo had grandes mudangas paradigmaéticas e pouco
aproveitamento em termos de educagdo para o desenvolvimento humano. Por outro lado, a
disponibilizacdo de materiais bibliograficos de consulta através de novos suportes nos varios
meios pode estimular e facilitar a busca autdbnoma pelo conhecimento, razéo pela qual as
enciclopédias e recursos informaticos nos meios digitais tém o seu lugar assegurado, como
recursos didaticos auxiliares.

Concepcéo racionalista

Segundo a concepgéo racionalista, o processo de aprendizagem é regulado pelo amadurecimento
organico das estruturas racionais, pré-formadas no aluno. Este amadurecimento paulatino é que
confere significado aos objetos de aprendizagem, num processo autbnomo que nao necessita de
mediacdo, contrapondo-se as teorias empiristas baseadas em estimulos e aferi¢do das respostas.
Os pesquisadores das escolas da Gestalt acreditavam que o processo de amadurecimento das
estruturas concede ao aluno sucessivos insights que lIhe permitirdo entender os processos e
fenémenos no meio social.

Segundo esta visdo, 0 uso de ferramentas tecnoldgicas € absolutamente acessorio, sendo apenas
consideradas para a mensuragéo dos estdgios de desenvolvimento cognitivo — como nos testes de
QI — ou mesmo em jogos ou atividades em que sdo desveladas fases, a serem investigadas
seqliencialmente, na medida em que se alcanga um completo entendimento dos estagios
anteriores. As atividades de conhecimento sdo centradas no aluno, que depende exclusivamente
do seu potencial cognitivo para alcancar a aprendizagem (MOREIRA; COSTA; OLIVEIRA,
2001).

Concepcéao construtivista

A concepgdo construtivista do processo de ensino e aprendizagem foi fortemente influenciada
pelas teorias sociointeracionistas, que procuravam superar as dicotomias estabelecidas pelo
antagonismo entre as linhas empirista e racionalista. O enfoque construtivista enfatiza a
construgdo de novo conhecimento e maneiras de pensar mediante a exploragéo e a manipulagdo
ativa de objetos e idéias, tanto abstratas como concretas, e explicam a aprendizagem através das
trocas que o individuo realiza com o meio. Os trabalhos de maior influéncia para a concepgéo
construtivista foram os de Piaget (1896-1980) e Vygotsky (1896-1934), e esta tem sido
apropriada por diversos autores que expandiram seu escopo e desenvolveram novas abordagens.
A abordagem construtivista € a que tem gerado mais beneficios e a que melhor contextualiza e
aproveita os recursos tecnoldgicos para 0s processos de ensino e aprendizagem.
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A concepgdo construtivista forneceu a base epistemolégica para algumas teorias posteriores,
como a de aprendizagem colaborativa e a de aprendizado significativo, apresentadas a seguir.

Aprendizagem colaborativa e significativa

A aprendizagem colaborativa (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1978) é uma atividade na
qual os estudantes e possivelmente os seus professores constroem cooperativamente um modelo
explicito de conhecimento. De um ponto de vista construtivista, o resultado mais importante do
processo de modelagem ndo é o modelo em si, mas principalmente a apreciagdo e a experiéncia
que se obtém ao perseguir a articulacdo, organizacdo e avaliacdo criticas do modelo durante o
seu desenvolvimento (CANAS; FORD, 1992; CANAS, 1998). Para isso, um processo
colaborativo deve oferecer atividades nas quais 0s estudantes possam expor qualquer parte do
seu modelo - incluindo as suas suposi¢cdes e seus conhecimentos prévios — a um escrutinio
critico por parte dos outros estudantes. Desta forma, as ferramentas desenvolvidas para dar
suporte a estes ambientes devem poder ajudar alunos e professores a expressar, elaborar,
compartilhar, melhorar e entender as suas criagoes.

A teoria de aprendizado significativo (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1978) — que tem
exercido uma enorme influéncia na educagdo — baseia-se num modelo construtivista dos
processos cognitivos humanos. Em particular, a teoria da assimilagéo descreve como o estudante
adquire conceitos, e como organiza-se a sua estrutura cognitiva. Segundo este autor, “o
aprendizado significativo acontece quando uma informagdo nova é adquirida mediante um
esforco deliberado por parte do aprendiz em ligar a informagdo nova com conceitos ou
proposicOes relevantes preexistentes na sua estrutura cognitiva”. (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1978, p. 159). Isto vai ao encontro da teoria psicogenética de Piaget (1971; 1972)
de adaptacdo atraves da assimilacdo e acomodacdo de conhecimentos. As etapas da teoria de
assimilacdo acentuam que o aprendizado significativo requer que a estrutura cognitiva do
aprendiz contenha conceitos base com os quais idéias novas possam ser relacionadas. Por isto,
Ausubel argumenta que o fator individual mais importante que influi na aprendizagem é aquilo
que o estudante j& sabe. Deve-se primeiro determinar quanto sabe, e depois ensinar-lhe de acordo
com este conhecimento prévio. A aprendizagem significativa envolve a assimilacdo de conceitos
e proposi¢des novas mediante a sua inclusdo nas estruturas cognitivas e referenciais simbdlicos
existentes. Os resultados cheios de significado surgem quando uma pessoa, consciente e
explicitamente, estabelece ligagcGes deste novo conhecimento com 0s conceitos relevantes que
ela ja possui.

Estas teorias e perspectivas apresentam-se extremamente desejaveis e adequadas para embasar
uma experiéncia bem sucedida de informética educativa. No entanto, os ambientes de educagio
tradicionais usualmente ndo estdo organizados para este tipo de atividades de ensino, e as
tecnologias da informacéo disponiveis para apoiar a educagdo ndao ajudam o professor a criar este
ambiente construtivista de aprendizagem significativa, e muito menos de aprendizagem
colaborativa. Este fato leva-nos a segunda questdo norteadora, sobre as tecnologias a serem
utilizadas dentro do rol disponivel de tipos de recursos tecnolégicos e a forma de sua utilizago.

Quais as tecnologias que vale a pena adotar, e como poderiam ser utilizadas?
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Se partirmos de uma abordagem construtivista, podemo-nos perguntar: este aprendizado
auxiliado pela tecnologia é significativo, do ponto de vista da formagdo do aluno? Os recursos
tornados disponiveis contribuirdo para um ganho significativo na formagéo do individuo? Ou
estaremos constantemente introduzindo novidades tecnol6gicas que, quando perdem o apelo
“pirotécnico” inicial, ou quando deixam de oferecer um diferencial de marketing para o
estabelecimento, sdo relegadas ao ostracismo?

O uso de uma tecnologia, por si s0, ndo garante melhora a educacdo. Num exemplo tolo,
poderiamos tomar uma invenc¢do simples como o lapis: ele poderia ser usado para escrever um
artigo memoravel, para fazer uma batucada na carteira ou para furar os olhos de outra pessoa.
Assim acontece com a tecnologia. Dependendo da forma como é utilizada, pode revolucionar ou
perpetuar as estruturas de ensino existentes. Acontece que a idéia tradicional de escola esta téo
profundamente enraizada na imagética, e refletida nas atitudes dos atores, que quando sdo
propostas algumas formas de adogéo de tecnologia, tende-se a imaginar como esta pode auxiliar
na melhora dos métodos conhecidos de ensino e aprendizagem — e raramente sdo repensados 0s
processos fundamentais que operam no ambiente escolar. A preocupagdo dos gestores raramente
passa pela utilizagéo das tecnologias como forma de propiciar um projeto educacional que reflita
a nossa concepcédo de ensino e aprendizagem.

Tendo isto posto, vamos apresentar um panorama de algumas das ferramentas disponiveis,
discutindo em cada caso algumas possiveis formas de apropria¢do para contribuir para o ensino
numa perspectiva construtivista. As ferramentas apresentadas sao resultados da convergéncia de
tecnologias e metodologias recentes, como software hipermidia de autoria, os recursos da web e
da internet, a inteligéncia artificial, mapas conceituais; com a perspectiva de aprendizagem
construtivista, colaborativa e significativa. As ferramentas propostas como eixo destas
experiéncias permitem a constru¢do do conhecimento por parte do aprendiz e sdo consideradas
“abertas”, na medida em que ndo trazem informagdes prévias em excesso aos alunos — apenas
um pequeno conjunto de regras para a sua utilizacdo. Desta forma, professores e alunos estéo
livres para trabalhar os contetdos relevantes ao processo de ensino e aprendizagem em questao.
Além disso, demandam um constante intercambio e reformulacdo de idéias, num processo
cognitivo de interacdo e social, que propicia a criagdo de um ambiente de aprendizado
significativo. Estas caracteristicas sdo extremamente desejaveis na educacéo.

Dentro das ferramentas, sdo apresentadas a linguagem Logo, os sistemas de autoria e multimidia,
a internet com os seus espagos e possibilidades, como os webquests; os ambientes de simulagéo e
realidade virtual, entre outros.

A linguagem LOGO

A linguagem LOGO foi desenvolvida em 1967 no Laboratdrio de Inteligéncia Artificial do MIT
(Massachusetts Institute of Technology), pela equipe chefiada por Seymour Papert, tendo como
base a teoria de Piaget e algumas idéias da Inteligéncia Artificial (PAPERT, 1977, 1980, 1993).

Embora tenha sido projetada para o uso na educagédo, € interessante notar que deriva da
linguagem LISP, que € utilizada para o desenvolvimento de sistemas de inteligéncia artificial

Como afirma Papert, a linguagem Logo representa uma modalidade de uso de computadores
como instrumentos para a exploracéo de idéias. O seu uso frequente pode colocar em evidéncia o
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processo intelectual realizado por quem o utiliza, evidenciando os seus erros e facilitando a
corregdo de falhas de raciocinio l6gico.

Com a disseminagdo dos microcomputadores, 0 Logo passou a ser adotado e usado em muitas
escolas. Esse mesmo interesse ja ndo existe hoje, e esse desencanto com o Logo aconteceu, em
grande parte, porque a apropriacdo do Logo pelas institui¢cdes de ensino ndo foi muito cuidadosa.
Os escritos de Papert e os relatos das experiéncias usando Logo sugeriram que a ferramenta era
intuitiva e abrangente o suficiente para ser usada em qualquer espaco, com quaisquer faixas
etarias. Sem, porém, a preparacdo adequada do professor, os resultados obtidos foram muito
aquém do que havia sido esperado. O Logo ficou conhecido pelo fato de ter prometido muito e
fornecido muito pouco como retorno, e hoje sabemos que o papel do professor no ambiente Logo
é fundamental. Mas a ferramenta, a despeito do constante aparecimento de tecnologias
educacionais no mercado, ainda ndo encontrou concorrente & altura, em termos de possibilidades
de desenvolvimento de experiéncias l6gico-mateméticas para o aluno ao mesmo tempo em que
fornece um ambiente para construgdo do conhecimento. Entre as versdes mais conhecidas, temos
0 LCSI Micromundos (www.microworld.com) e o Superlogo (www.logo.com), entre muitas
outras, e algumas até mesmo gratuitas.

Sistemas de Autoria Multimidia e Hipermidia

Embora os termos Multimidia e Hipermidia sejam constantemente usados indiscriminadamente,
existe uma diferenca entre os dois. Multimidia refere-se & integragdo de dois ou mais meios de
informacdo (midias) num sistema de computador. Estes meios podem incluir textos, imagens,
audio, video e animagfes, e com 0s baixos precos dos dispositivos de Realidade Virtual,
podemos esperar que se integrem mais amplamente dispositivos de feedback tactil, olfativo,
visual, etc. Hipermidia é a extensdo do paradigma do hipertexto, com a inclusdo de outros meios.
Fazer a distingdo é importante, pois nem todo sistema multimidia é hipermidia, embora um
sistema hipermidia sempre utilize recursos de multimidia, numa disposicdo de navegacdo
possivelmente ndo linear, através de conceitos, associagdes e nos (RILEY, 1994).

O grande apelo pedagdgico da multimidia é o fato de estar baseada nas habilidades naturais
humanas de processamento de informacdes. Os nossos olhos e ouvidos, em conjunto com o
nosso cérebro, compdem um formidavel sistema para transformar dados sem sentido em
informagédo, embutindo estes dados de significado. Para o estudante, uma das primeiras
vantagens de software multimidia é o fato de serem programas mais agradaveis de se utilizar,
além da possibilidade de interacéo do usuério com a aplicacdo, na medida em que este escolhe 0s
caminhos a serem seguidos na sua navegacao, utilizando o potencial pleno de fala, audicdo,
controles manuais e por vezes feedback téctil.

Se adicionarmos a estas vantagens o fato de, quando utilizando sistemas de autoria em
multimidia, os alunos poderem construir os seus ambientes de interacdo, podemos notar a
capacidade destas aplicacdes de prover ambientes de aprendizado “construcionistas” sendo que o
construcionismo é a utilizagdo de uma ferramenta aberta com a filosofia pedagdgica
construtivista (PAPERT, 1977). Existem muitos pacotes que permitem a implantacdo de
ambientes de autoria, sendo 0s mais simples aqueles baseados nas tecnologias web.

Assim como a linguagem Logo, também foram dissecadas experiéncias bem sucedidas de
utilizacdo de sistemas de autoria e multimidia para organizacdo e exteriorizacdo das idéias
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construidas, de forma audiovisual, em ambientes educacionais. Muitas implementacbes de
ambientes sdo a0 mesmo tempo simples e poderosas, e extremamente versateis para a construcéo
de projetos e integracdo de contetdos. Infelizmente, na grande maioria dos projetos de
informatizacdo séo pobremente exploradas as suas enormes possibilidades de utilizagdo para a
educacéo.

Ambientes baseados na internet

A internet — e sua quintesséncia, a web — seriam merecedoras de um capitulo a parte. E
freqlientemente apontada como a melhor ocorréncia dos Ultimos anos para a educagao por
diversas fontes. Como comenta Rudenstine (1997), a internet:

- pode prover acesso a fontes ilimitadas de informagdes, ndo convenientemente obteniveis
através de outras maneiras;

- permite a criagcdo de materiais de cursos extremamente ricos;
- amplia o processo vital de aprendizado “dialético”;
- cria uma gama de novos féruns eletrdnicos para tais aprendizados;

- reforga a concepgdo de aprendizes como agentes ativos no processo de aprendizagem, e ndo
receptores passivos de conhecimento por parte de professores ou livros-textos.

E estas sdo apenas algumas das possibilidades. Hoje, mais de uma década ap6s o langamento
deste texto de Rudenstine, as opgdes sdo incrivelmente maiores. No entanto, tem sido um desafio
para as escolas capitalizar todo esse potencial para a criagdo de ambientes ricos em
aprendizagem. Talvez aconteca em parte pelas barreiras estruturais do ambiente escolar. As
mudancas, porém, por que tém passado a sociedade mundial e o fendmeno de surgimento da
“sociedade em rede” apontada por Castells (1996) podem precipitar a revisdo e queda destas
barreiras, o que abriria espago para a otimizacdo do seu uso. Existem algumas correntes que
consideram que o excesso de informacdes disponiveis mais atrapalha do que ajuda como Talbot,
que diz: “se a educacdo apresenta problemas, nunca foi por que faltavam meios e fontes de
informagdo” (TALBOT, 1997). Estas correntes, entretanto, ignoram o potencial da internet para
a educacdo, ndo somente por disponibilizar informagdo, mas pelas formas facilmente
recuperdveis que disponibiliza, e por permitir a interacdo, autoria e disseminagdo destas
informagdes num ambito mundial.

A utilizacéo destes ambientes baseados na internet para fins educacionais € limitada apenas pela
criatividade, e as possibilidades séo diversas. Cabe ao gestor educacional combinar a filosofia
construtivista com as tecnologias para gerar ambientes de aprendizagem significativa e,
possivelmente, colaborativa, contextualizando atividades desafiadoras de desenvolvimento de
competéncias e habilidades especificas previamente selecionadas com as tecnologias que as
propiciam. Ultimamente, temos assistido ao surgimento de dezenas de novas tecnologias
baseadas na Internet e na web para a criagdo de ambientes de colaboracéo e aprendizagem. Entre
0s varios ambientes existentes, com vocacdo para utilizagdo em projetos de ensino e
aprendizagem, podemos destacar 0s seguintes:
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E-mail e listas de discussao

O e-mail é também o componente basico que constitui suporte para a interagdo entre grupos de
pessoas de todo o mundo, através das redes de comunicagdo, como a Internet. A sua utilizagéo,
que independente do local, tempo ou combinacgdo prévia entre remetente e destinatario, o torna
extremamente versatil, aliado ao fato de que, na maioria das implementacdes de software para
correio eletrénico, podem ser anexados nas mensagens quaisquer tipos de documentos e
formatos de dados produzidos por computador. Uma mensagem de e-mail pode ser enviada para
um ou para um namero finito de destinatarios fixos, como no caso das listas de discussao.

A abundante disponibilidade dos servicos gratuitos de webmail adicionou facilidade de acesso
as mensagens individuais; a partir de qualquer lugar onde esteja o usuério, desde que possua um
navegador e ligagcdo a Internet, poderd enviar e receber as suas mensagens. Ao permitir a
comunicagdo de grupos de alunos, o e-mail torna-se um componente basico de qualquer projeto
colaborativo via Internet, onde estes grupos intercambiam informacfes regularmente para
compartilhar tarefas, informagdes e atividades. O e-mail é usado em conjunto com a maioria dos
outros recursos da Internet, na estruturagéo de projetos educacionais.

Ambientes de conversagéo on-line, ou chats

O nome dos ambientes de conversagdo on-line deriva do verbo de lingua inglesa to chat, que
significa “conversar de forma informal ou familiar”. Para conversar com pessoas num chat,
todos os interlocutores devem estar conectados a Internet ao mesmo tempo.

Os chats podem ser baseados em texto, com a interface de linha de caracteres, ou podem utilizar
interfaces graficas, possibilitando as formas mais variadas de expressao de idéias e sentimentos.
Possibilitam a interacdo em tempo real através da troca de frases, expressdes ou até gestos,
dependendo dos recursos disponiveis em cada implementacdo. Os chats sdo ideais para a
discussdo de assuntos nos quais a interacdo sincrona é fundamental, e por este carater de
interacdo em tempo real, a adequagdo e o planejamento prévio entre os participantes do momento
de utilizagdo e imprescindivel.

Com a melhoria das velocidades médias de comunicacdo e decréscimo de custos de acesso,
tornaram-se comuns as modalidades de chat com video, onde os participantes interagem
visualmente, através de webcams instaladas nos seus computadores.

Muitas vezes, o encontro de alunos que estejam separados fisicamente e que planeiam
estabelecer trabalhos em conjunto num ambiente de chat pablico é favoréavel, para estabelecer as
bases da cooperacdo. Também é comum acontecerem chats agendados por um moderador, com
personalidades ou pessoas influentes e populares nos assuntos em questdo. Estas sessbes de
entrevistas coletivas em chats sdo transcritas em arquivos texto, para posterior consulta.

! Sites na Internet, quase sempre financiados por anunciantes, que disponibilizam uma conta gratuita de correio
eletronico para 0s usuarios que se registram.
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Ambientes de imersao virtual

Os ambientes de imersdo sdo espagos de interacdo virtualmente suportados, ou seja, criados
através de um servidor que executa um programa especifico e da suporte as conexdes e acdes dos
usudrios. A interacdo da-se atraves de representagdes graficas, habitualmente chamadas de
avatares, ou através de frases em linhas de caracteres, como nos chats. Nos primérdios da
Internet j& encontravamos ambientes de imerséo baseados em texto, como os primeiros MUDs e
MOOSs?, que rapidamente evoluiram no sentido de apresentar interfaces graficas e ampla gama
de escolha de avatares. Estes ambientes foram originalmente projetados para suportar os role
playing games® on-line, mas tém desde ent&o evoluido bastante, no sentido de proporcionarem
ambientes propicios & manutengdo de comunidades profissionais ou de interesse.

A diferenca entre os ambientes de imersdo e o0s chats é que, nestes ultimos, o contexto é criado
no momento da conversacdo; basicamente, o contexto é a conversagdo. Nos ambientes de
imerséo, h4 toda uma construcdo abstrata do espago virtual, que pode ter sido feita previamente
ou no momento da interacdo, pelos criadores do ambiente, ou mesmo pelos usuarios.

A realidade virtual, ou simplesmente RV, ¢é a simulagdo de um ambiente real ou imaginario, que
pode ser experimentado visualmente em trés dimensdes e até mesmo oferecer feedback tactil,
sonoro e olfativo, aproximando-se cada vez mais da experiéncia da realidade concreta. O
desenvolvimento de interfaces de realidade virtual para a criagdo de ambientes de imerséo é um
dos campos ainda muito pesquisados na atualidade, e para o qual convergem estudos em
informatica, psicologia, robética, ergonomia cognitiva e inteligéncia artificial.

Os grandes empecilhos para a popularizagcdo dos ambientes mais elaborados de imerséo virtual
com interacdo de pares ainda sdo o0s custos dos equipamentos e a baixa velocidade de
transmissdo de dados, necessaria para transmitir informaces em tempo real. Mas estes custos
tendem a diminuir, na medida em que os dispositivos forem fabricados em maior escala, e na
medida em que o acesso em banda larga estiver mais disseminado.

A RV, infelizmente, é ainda subutilizada em espacos educacionais pelos motivos expostos
acima. Mas j& hd muitas empresas que oferecem pacotes para serem utilizados em sala de aula a
baixo custo.

Programas de suporte a comunidades virtuais

Uma comunidade virtual pode ser definida como uma comunidade de pessoas compartilhando
interesses comuns, idéias e relacionamentos, através da internet, ou outras redes colaboradoras.
As comunidades virtuais comegaram a surgir com as listas de discussdo e a usenet, mas
ganharam mais recursos com 0s programas sinalizadores de presenca, também chamados de

2 Multi User Dungeons/Domains, e MUDs Object Oriented, respectivamente.

® Os role playing games s&o jogos nos quais cada participante assume o papel de um personagem, que interage com
0 ambiente de fantasia do jogo e com os outros personagens, seguindo as caracteristicas fisicas e psicol6gicas que
foram por eles adoptadas ou impingidas pela sorte.
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sistemas de messaging, disseminados ap6s o sucesso instantaneo do ICQ*. As funcdes dos vérios
programas incluem hoje, aléem da possibilidade de anunciar a presenca on-line para colegas e
conhecidos que estejam conectados e a utilizar o programa, o chat com multiplos parceiros,
envio de e-mail, troca de arquivos, troca de péginas da web, troca de mensagens e recados em
texto e voz, espago para pagina web pessoal, espago para albuns de fotos, imagens de webcam,
paginas amarelas de usuérios e troca de informagdes sobre interesses comuns e afinidades, entre
outras. Hoje existem diversas modalidades e implementagdes de espacos para suporte de
comunidades de interesse, desde os diarios pessoais interativos chamados weblogs (ou
simplesmente  blogs) como o Blogger (http://www.blogger.com), o Fotolog
(http://www.fotolog.net), de compartilhamento de fotografias; até os espagos de networking,
como o Orkut (http://www.orkut.com); ou 0s controversos programas de compartilhamento de
arquivos — criados a partir do famoso Napster — como o Limewire (http://www.limewire.com),
entre outros. A diversidade é incrivel, e por vezes torna-se dificil escolher ou mesmo imaginar a
forma de utilizar espagos como estes para atividades formais de ensino e aprendizagem. H& uma
miriade de possibilidades, e recomenda-se planejar antecipadamente as atividades e conhecer
bem as ferramentas que se deseja utilizar, aproveitando o melhor de cada uma, e ainda assim
mantendo o foco nos objetivos almejados.

Webquests

As webquests sdo um modelo extremamente simples e rico para dimensionar usos educacionais
da web, com fundamento na aprendizagem cooperativa e processos investigadores na construgao
do saber. A metodologia foi proposta por Bernie Dodge em 1995 e hoje ja conta com mais de
dez mil paginas na web, com propostas de educadores de diversas partes do mundo. A dindmica
da webquest procura evitar que o uso da web seja um dispersivo e inatil registro de dados sem
relevancia que ndo agregam qualidade pedagdgica; pelo contrario, procuram propiciar um
processo de busca de informagfes valioso na constru¢do do conhecimento, gerando um rico
ambiente interativo, facilitador e motivador de aprendizagem. As webquests tém se mostrado
uma metodologia eficaz para motivar alunos e professores no uso da Internet voltado para o
processo educacional, estimulando a pesquisa, 0 pensamento critico, o desenvolvimento de
professores, a produgdo de materiais e 0 pensamento critico e protagonismo juvenis.

Em linhas gerais, uma webquest parte da definicho de um tema e objetivos por parte do
professor, uma pesquisa inicial e disponibilizacéo de links selecionados acerca do assunto, para
consulta orientada dos alunos. Estes devem ter uma tarefa, exeqivel e interessante, que norteie a
pesquisa. Para o trabalho em grupos, os alunos podem assumir papéis diferentes, como o de
especialistas, visando gerar trocas entre eles. Tanto o material inicial como os resultados devem
ser publicados na web, on-line.

As webquests ndo exigem software especifico além dos programas utilizados habitualmente para
navegar na rede, produzir paginas, textos e imagens. Isso faz com que seja muito facil usar a
capacidade instalada em cada escola, sem restricdo de plataforma ou solugdes, centrando a
producdo de webquests na metodologia pedagdgica e na formacdo de docentes. H& boas

*#1CQ é um software pioneiro de messaging, cujo nome é um trocadilho com a prontincia das letras em inglés, que se
parece com a frase ‘I seek you’ ou ‘Eu procuro-o’. Para um melhor entendimento do seu funcionamento, visite o site
WwWw.icg.com.

Liinc em Revista, v.2, n.1, marco 2006, p.40-52. http://www.ibict.br/liinc 49



informacbes  sobre as  webquests nos  enderecos  http://webquest.sdsu.edu e
http://www.webquest.futuro.usp.br.

Mapas conceituais

Os mapas conceituais, desenvolvidos por Joseph Novak (1977), sdo utilizados como uma
linguagem para descri¢do e comunicacgdo de conceitos. Representam uma estrutura que vai desde
0s conceitos mais abrangentes até aos menos inclusivos. S&o utilizados para auxiliar a ordenagao
e a seqliéncia hierarquizada dos conteidos de ensino, de forma a oferecer estimulos adequados
ao aluno. Em ambientes educativos, 0s mapas conceituais tém ajudado pessoas de todas as
idades a examinar os mais variados campos de conhecimento (NOVAK; GOWIN, 1984). Na sua
esséncia, provéem representacfes graficas de conceitos, num dominio especifico de
conhecimento, construidas de tal forma que as interagBes entre os conceitos sdo evidentes. Os
conceitos sdo conectados por arcos, formando proposi¢cdes mediante frases simplificadas.

Como uma ferramenta de aprendizagem, o mapa conceitual é extremamente util para o
estudante, por exemplo, para fazer anotagdes, resolver problemas, planejar o estudo, preparar
esquemas conceituais, preparar-se para avaliagdes e identificar a integracdo dos topicos. Para os
professores, 0s mapas conceituais podem constituir-se em poderosos auxiliares nas suas tarefas
rotineiras, tais como ensinar novos topicos, reforcar a compreenséao, identificar conceitos mal
compreendidos e avaliar de uma forma aberta os conhecimentos do aluno. Em organizagdes, 0s
mapas conceituais tém sido utilizados para registrar conhecimento especialista, capturar e
disseminar conhecimento t4cito e para a comunicacdo de idéias de uma forma que se aproxima
da cognigdo humana.

Algumas ferramentas de mapas conceituais permitem a construcdo colaborativa de mapas e a
publicacdo destes na internet. Uma poderosa (e gratuita) implementagdo do conceito pode ser
conseguida em http://cmap.ihmc.us.

Discusséao: o papel do professor

A despeito das possibilidades tecnoldgicas acima apresentadas, entendemos que o papel do
educador é possibilitar que todos aqueles recursos, dindmicas, tecnologias e metodologias, que
normalmente se abrigam sob a égide da informatica, possam auxiliar os processos de ensino e
aprendizagem, através da criacdo de situacbes de &mbito construtivista. Nesta visdo, pode-se
planejar ndo somente a aprendizagem de conteudos - trabalhados através de projetos
interdisciplinares com temas transversais — e o desenvolvimento de competéncias e habilidades
desejaveis, mas também o trabalho com teméticas diversas daquelas propostas e contidas nos
escopos das disciplinas tradicionais, em dindmicas independentes. No esteio deste processo,
observa-se a apropriacdo dos espacos tecnologicos por parte dos alunos e professores,
contribuindo para aumentar a insergao destes no nosso panorama socio-técnico.

Acredito, porém, que serd necessaria uma nova geracdo de docentes e gestores de tecnologia,
educados em ambientes sensiveis a estas necessidades, para implementar de forma mais
generalizada estas idéias. E mais do que isto: as idéias precisam ser compartilhadas por
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administradores escolares, coordenadores de ensino e pais de alunos, por vezes 0s mais avessos a
mudancas e experimentalismos.

S0 muitos os atores responsaveis pelo sucesso das iniciativas. O papel da equipe responsavel
pela implantacdo de recursos tecnoldgicos para objetivos educacionais assemelha-se ao de
facilitadores do acesso e mediadores de dindmicas. Sua responsabilidade é conjunta com a dos
professores, de procurar as melhores formas de utilizagéo das ferramentas tecnoldgicas dentro do
contexto das suas escolas, exercitando o bom senso, a sensibilidade pedagdgica e construindo a
todo instante uma perspectiva que seja a0 mesmo tempo integradora e revolucionaria, porque
somente as mudangas paulatinas podem ser bem sucedidas na tradicional estrutura escolar. Os
gestores, por sua vez, sdo fundamentais quando estdo atentos a possivel apatia causada pela
dificuldade de avaliacéo do sucesso do trabalho no curto prazo. Dai, exercitando a criatividade, a
autonomia, a pro-atividade e o sentido critico podem ampliar e atribuir novo significado ao que
é sugerido como linha de ag8o da organizagdo escolar.

Entendemos que para atingir este objetivo, algumas a¢Bes de base continua sdo extremamente
desejaveis, como:

- apresentar e facilitar o acesso dos professores e alunos aos recursos e tecnologias
disponiveis;

- coadunar as competéncias e habilidades que se desejam desenvolver no aluno atraves de
dindmicas compativeis com as ferramentas apropriadas;

- transformar e atribuir novo significado aos contetdos das disciplinas tradicionais através de
tematicas transversais e contextos integradores;

- interagir com professores e coordenadores procurando identificar possiveis pontos de
insercdo das tecnologias no espaco letivo usual das disciplinas;

- questionar continuamente a préxis, para que se possam atingir os objetivos pedagdgicos, com
objetivos de curto, médio e longo prazo;

- questionar a validade do uso da tecnologia na obtencéo destes objetivos, a luz de propostas
mais econdmicas que sejam de igual forma eficazes.

Como foi dito anteriormente, existem muitas metodologias de introducdo de informética no
processo de ensino e aprendizagem, utilizando ferramentas abertas e dindmica de
desenvolvimento de projetos, individuais ou coletivos, de forma significativa. Cabe aos gestores
e seus colaboradores iniciar um processo sustentado de apropriacdo de tecnologias que combata
o0 idealismo ingénuo: as escolas sédo talvez das estruturas mais tradicionais na sociedade, e mais
resistentes & mudanca. E complexo lidar com o alto custo de adogéo de tecnologias de ponta em
base constante, escolhendo de forma criteriosa equipamentos e software, tendo em conta as
opg¢Bes mais econdmicas, e aproveitando a0 maximo cada recurso investido. Mas o maior ganho
que pode surgir deste investimento € aproveitar o0 mote da tecnologia na educagdo para iniciar
um processo maior de reflexdo sobre a estrutura do processo tradicional de ensino e
aprendizagem como um todo.
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