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CIENCIA, INOVACAD E ETICA TECENDO REDES E CONEXOES PARA A PRODUGAO DO CONHECIMENTO e

COMPLEXIDADE, TRANSDISCIPLINARIDADE E
PRODUCAO DO CONHECIMENTO

Patricia Lupion Torres
Marilda Aparecida Behrens

O movimento paradigmadtico da ciéncia influencia todas as dreas do conhecimento, em especial,
a educagio. Vive-se hoje uma crise generalizada de natureza ecossistémica e profunda que afeta todas
as relagoes com a vida, a sociedade e a familia. Trata-se de uma crise mundial, pois o desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico nio veio acompanhado de uma evolu¢io das dimensées educacionais, sociais,
ética, moral e espiritual. A humanidade necessita com urgéncia buscar caminhos que acolham novos
enfoques ontoldgicos, epistemoldgicos e metodolégicos, mais abrangentes e profundos.

Desde o século XVIII, convive-se com inteligéncia cega, nas palavras de Edgar Morin (2000)
ocasionada por processos que acolheram o ainda vigente paradigma newtoniano-cartesiano, o qual
em nome da cientificidade gerada pela visio epistemoldgica positivista centrada na razio levou a
abordagem reducionista e mecinica do universo, que disjunta, mutila e fragmenta os conhecimentos
e isola a subjetividade.

O termo ‘paradigma’ tem origem no grego paradeigma, que significa ‘modelo’ ou ‘padrio’. Um
paradigma, como afirma Kuhn (1996), se apresenta como um sistema estruturado de regras, normas,
pressupostos, métodos e principios, aceitos e reproduzidos por determinado tempo pela prética de uma
comunidade cientifica. Os paradigmas determinam as concep¢oes de conhecimento e se refletem na
atuagio dos profissionais em todas as dreas.

O paradigma newtoniano-cartesiano, ainda dominante em quase todas as dreas do conhecimento,
tem como eixo central a cientificidade e a matematizacio dos fendmenos em geral. Com forte
caracteristica positivista, ele acentuou a visao do universo e seus fend6menos de maneira racional e

objetiva. No dizer de Cardoso (1995), levou ao culto do intelecto e ao exilio do coragao.



o mundo ¢ visto como uma mdquina cheia de engrenagens que trabalham isoladas umas das outras,

De acordo com a visao paradigmadtica newtoniana-cartesiana assentada na visao estdtica e ordenada,

pois as operagoes sdo regradas e determinadas por meio de leis fisicas ¢ matemdticas. (CAPRA, 1996).
Nos ultimos quatro séculos, a ciéncia gerou a visao equivocada de que o mundo ¢ estdtico e previsivel.

Morin coloca que na escola:

[...] nos ensinam a isolar os objetos (do seu meio ambiente), a separar as disciplinas (em vez de
reconhecer suas correlagoes), a dissociar os problemas, em vez de reunir e integrar. Obrigam-nos a
reduzir o complexo ao simples, isto é, a separar o que estd ligado; a decompor, e nio a recompor; a

eliminar tudo o que causa desordens ou contradigées em nosso entendimento. (2001, p. 15).

Na educagéo, 0s principios do paradigma newtoniano-cartesiano conservador impregnaram, por
quatrocentos anos, a escola em todos os niveis de ensino. Os sistemas educativos refletem também o
movimento da ciéncia com a proposi¢ao de fragmentacio do todo. As escolas atenderam ao modelo
conservador e foram organizadas de modo a repartir o conhecimento em dreas, estas em cursos, estes
em semestres, estes em disciplinas, estas em unidades, entre outras fragmentagdes. Esse paradigma se
caracteriza por um curriculo linear, subdividido em periodos e disciplinas e que permite aos professores
trabalhar isoladamente na sala de aula. (BEHRENS, 2005). Trata-se da transposi¢io de um modelo
conservador para uma proposta inovadora, que atenda a uma concepgao diferenciada e envolva
uma mudanga radical na visao do ser humano, de sociedade e de mundo. Para atender as exigéncias
paradigmadticas do século XXI, por sua vez, o ensino e a aprendizagem requerem uma metodologia que
permita a superagio da reproducio pela produ¢io do conhecimento.

A mudanga da agao docente estd atrelada ao entendimento dos paradigmas da ciéncia que vém
caracterizando, ao longo dos séculos, todos os segmentos da sociedade, pois o desafio da alteragao
paradigmadtica prende-se a fatos maiores do que o contexto da sala de aula, da formagao docente e da
prépria escola. Na realidade, advém do préprio movimento da ciéncia em todo universo.

Na educacio, essa abordagem paradigmdtica tradicional imprimiu uma docéncia baseada
na reproducio do conhecimento e na visiao positiva do universo. Nesse sentido, caracterizada pela
fragmentagao, a pritica pedagégica conservadora propde acdes mecinicas, nas quais os alunos
se restringem a escutar, ler, decorar e repetir, ou seja, a aprendizagem fica focada na repeti¢io e na
memorizagdo. Conforme a proposi¢ao de Kuhn (1996), o paradigma se altera de tempos em tempos.

MUDANCA PARADIGMATICA: A REFORMA DO
PENSAMENTO

O novo paradigma proposto com base no movimento da fisica quintica teve inicio no século XX
e tomou for¢a no século XXI, quando os cientistas buscaram caminhos para ultrapassar a visao

reducionista e mecanica do universo, sob pena de ver sua destrui¢ao.



O pensador contemporineo transdisciplinar Edgar Morin luta pela reforma de pensamento na
proposicio de epistemologia baseada na visao complexidade, pois se opoe enfaticamente ao pensamento
linear, reducionista e disjuntivo. Nesse movimento inovador, a escola é convocada a superar os processos
que acolhem a reprodug¢io do conhecimento descontextualizado, que dificulta o enfrentamento das
contradicoes e das adversidades que a vida impée, dai porque, para Morin, “E evidente que a reforma
de pensamento precisaria de uma reforma do ensino tal como necessitaria de reforma de pensamento”
(1999, p. 13-15) e complementa: “E evidente que a democratizagio do direito de pensar precisaria de
uma revolugdo paradigmdtica que permitisse a um pensamento complexo reorganizar o saber e ligar os
conhecimentos hoje fechados em disciplinas”. (1999, p. 13-15). Posto esse desafio, necessita-se de uma
inteligéncia da complexidade que atenda a atual evolugio da ciéncia e possa apontar possiveis respostas
para a problemdtica atual, no sentido de provocar transformagdes mais significativas, relevantes,
oportunas e necessarias.

Nessa perspectiva de mudanga paradigmdtica, a ciéncia e, por consequéncia, a educa¢io propoem
uma perspectiva integradora, complexa e global do universo. Assim, propéem um novo paradigma
denominado “da complexidade” (MORIN, 2000), que tem como foco a visao de totalidade, de teia,
de rede; portanto, defendem a conexao, a religagio e a reunificagio das partes.

Dentre outros aspectos, a visao complexa, holistica e ecoldgica abriga a subjetividade, a intui¢ao e
a emogao e, a0 mesmo tempo, acolhe os processos sociais e educativos de aceita¢io dos diferentes, da
inclusdo de pessoas em todos os niveis e segmentos, da tolerAncia com os divergentes e, especialmente,
da busca de uma de vida melhor e mais qualificada de homens e mulheres e do préprio planeta.

O termo ‘complexidade’ provém de complectere, cuja raiz plectere significa trangar, enlagar. Em suas
obras, Morin tem contribuido expressivamente para a proposi¢ao desse novo paradigma que envolve
uma visao complexa e esclarece: “Complexus significa o que foi tecido junto; de fato, hd complexidade
quando os elementos diferentes sao insepardveis constitutivos do todo (como o econémico, o politico,
o socioldgico, o psicoldgico, o afetivo, o mitolégico)” (2000, p. 38) e complementa: “hd um tecido
interdependente, interativo e inter-retroativo entre o objeto de conhecimento e seu contexto, as partes
e o todo, o todo e as partes, as partes entre si. Por isso, a complexidade é a uniao entre a unidade
e a multiplicidade”. (2000, p. 38). A sociedade tem desafiado todas as organizagoes, sobretudo as
institui¢oes de ensino, no sentido de atender ao novo paradigma da ciéncia, ou seja, a complexidade,
que, por consequéncia, exige mudanga na educagio e na prdtica pedagégica dos professores. A educagio
¢ um processo complexo. Nesse sentido, para Morin a forma de pensar complexa opde-se ao pensar

simplificador e mutilante, como explica:

Por exemplo, se tentamos pensar no fato de que somos seres a0 mesmo tempo fisicos, bioldgicos,
sociais, culturais, psiquicos e espirituais, ¢ evidente que a complexidade é aquilo que tenta conceber a
articulagio, a identidade e a diferenca de todos esses aspectos, enquanto o pensamento simplificante
separa estes diferentes aspectos, ou unifica-os por uma redu¢ao mutilante. Portanto, nesse sentido, ¢
evidente que a ambi¢ao da complexidade é prestar contas das articulagoes despedagadas pelos cortes

das disciplinas, entre categorias cognitivas e entre tipos de conhecimento. (1998, p. 176).



segundo Morin, “Dito isto, ao aspirar a multidimensionalidade, o pensamento complexo comporta em

A perspectiva de um paradigma da complexidade busca o conhecimento multidimensional, pois,

seu interior um principio de incompletude e de incerteza”. (1998, p. 176). A necessidade de contemplar
um pensamento complexo leva a repensar a pratica pedagdgica, em especial, na superacao do professor
que detém um papel autoritdrio, de dono da verdade, para se tornar um investigador, articulador e
pesquisador critico e reflexivo. Nesse contexto, além de um profissional competente, o docente precisa
tornar-se um cidadao autbnomo e criativo que saiba solucionar problemas e manter constante iniciativa
para questionar e transformar a sociedade. A complexidade estabelece a relagio entre as partes e a
organiza¢io do todo, e por meio dessa interconexao leva a visao de contexto. Nada no universo estd
isolado, pois apresenta um grandioso processo de interconexao, embora se possa pensar, ingenuamente,
que o ser humano estd na Terra apenas para dela usufruir, dela retirar e destrui-la.

No século XX surgiu um movimento global que cresce na for¢a de conscientizar a humanidade
no sentido de viver de maneira sustentdvel e com responsabilidade social. A proposta do paradigma da
complexidade alicerca esse caminho, que tem como eixo norteador o movimento ético para tornar os
homens e mulheres responsdveis por seus atos e pela vida sauddvel no planeta em busca da constru¢ao
de um mundo melhor, mais justo e soliddrio.

A opgao por uma abordagem pedagdgica assentada no paradigma da complexidade exige um
profundo processo de reflexao sobre a docéncia, para assim se repensar o papel do professor e da
professora como profissionais e pessoas. Nesse caminho reflexivo, os professores precisam analisar a
relevincia de seu papel social e encarar o grande valor da docéncia no Universo, pois educam para a
vida, ou seja, existem como cidadios e formam as novas geragoes para a cidadania responsdvel. No
desafio imposto pelo paradigma inovador, a escola também precisa dar conta desse enfrentamento,
pois, segundo Moran “A escola se insere, também, numa perspectiva de futuro, mas tem dificuldades
em enfrentd-lo, porque ¢ dificil prever as mudangas que os alunos terdo de enfrentar em todas as
dimensées da vida nos préximos anos”. (2007, p. 53).

Os professores, para atender a uma visio complexa, precisam ultrapassar um ensino focalizado
em cumprir a exposi¢do de contetidos e buscar caminhos para oferecer processos de aprendizagem
para a produgdo de conhecimento. Para tanto, acredita-se que é preciso desenvolver uma abordagem
pedagbgica que gere um ensino inovador, alternativo, midiatizado, flexivel, individualizado
e/ou colaborativo.

Nessas tltimas décadas, o paradigma da complexidade tem exigido a busca de metodologias que
atendam a multiplas vises e questionamentos e permitam articulagoes diferenciadas de cada aluno
envolvido no processo educativo. Diante disso, cabe a escola a responsabilidade social de oportunizar
acoes e intervengdes que levem a comunidade académica a refletir, analisar e construir projetos
pedagdgicos que venham a suprir a formagio da humanidade com uma visao de mundo mais igualitdria.
Para tanto, a metodologia coadunada ao paradigma da complexidade deve propiciar a construgio de
uma alianga, de uma teia, do entrelacamento dos pressupostos e referenciais de abordagens que possam

atender as exigéncias da sociedade do conhecimento.



No entendimento de Behrens (2005), a metodologia inovadora exige um grande encontro entre
a abordagem progressista, a visao sistémica e o ensino com pesquisa. Para tanto, uma metodologia que
inclua multiplas abordagens precisa partir de problemas que se aproximem da realidade cotidiana, com
o intuito de instrumentalizar os alunos para eles resolverem com criticidade as situagoes relevantes
e significativas apresentadas diariamente em sua vida e ir além, levando-os a investigar problemas
que permitam a produgio do conhecimento, tornando-os competentes e criativos. Isso porque,
como cidadios atuantes, os alunos podem modificar a realidade circundante e procurar transformar a
sociedade com processos mais justos e fraternos. (BEHRENS, 20006).

A metodologia no paradigma da complexidade estd desafiada a superar a visao disciplinar, buscando
uma prdtica pedagdgica que contemple uma abordagem transdisciplinar. Cabe esclarecer o significado
da ‘transdisciplinaridade’, pois essa visdo se apresenta no grau mdximo de relagoes na integracio de
disciplinas que permitem a interconexao dos contetdos, no sentido de auxiliar na unificagao dos
conhecimentos e na compreensio da realidade. Na obra O pensamento transdisciplinar e o real,

Random ajuda a esclarecer:

O pensamento transdisciplinar é precisamente uma primeira abertura, uma agio concreta sobre a
nossa realidade, para nela inserir a visio de um real global e nio mais causal, revelado pela nova
fisica quantica, um real ‘holistico’ no qual todos os aspectos da realidade podem ser considerados e

respeitados, sejam eles cientificos, materiais, afetivos ou espirituais. (2000, p. 19).

A visao global e complexa implica a integra¢io e a interconexao das disciplinas, ou seja, a
transdisciplinaridade. Trata-se de uma interacao de disciplinas que vai além de sua justaposi¢ao, como
nos processos da inter e multidisciplinaridade. A palavra ‘transdisciplinaridade’ tem como raiz os termos
‘trés’ e ‘trans’ e significa a transgressao dos dois, o que vai além dos dois, portanto trata da transgressao
da visao de dualidade aplicada no paradigma conservador. Moraes afirma que para superar a visao
disciplinar “E preciso abrir a gaiola epistemolégica que separa o sujeito do objeto, que aprisiona nossos
pensamentos, nossos sentimentos e nossas agdes’ (2012, p. 76) e desafia a comunidade cientifica,
inclusive os professores, a encarar a transdisciplinaridade como principio epistemolégico que requer
uma atitude de abertura e aprofundamento em relacio aos processos de constru¢io do conhecimento
e a aprendizagem.

A transdisciplinaridade, segundo Jantsch, “é o reconhecimento da interdependéncia de todos os
aspectos da realidade. A transdisciplinaridade é a consequéncia normal da sintese dialética provocada
pela interdisciplinaridade quando ela for bem sucedida”. (apud WEIL, 1993, p. 31). E acrescenta:
“Esse ideal [...] nunca estard completamente ao alcance da ciéncia, mas poderd orientar de modo
decisivo a sua evolugao”. (apud WEIL, 1993, p. 31). A transdisciplinaridade, segundo Morin, tem
por fundamento que é “impossivel conhecer as partes sem conhecer o todo e vice-versa”. (1982,
p. 140). Ainda conforme o autor, essa visio pressupoe a religacao das diferentes dreas da ciéncia
aos saberes que estao dispersos. Para Morin, a ciéncia nunca teria sido ciéncia se nio tivesse sido

transdisciplinar, e alerta:



As criangas aprendem a histéria, a geografia, a quimica e a fisica dentro de categorias isoladas, sem
saber, a0 mesmo tempo, que a histéria sempre se situa dentro de espacos geogrificos e que cada
paisagem geografica ¢ fruto de uma histdria terrestre, sem saber que a quimica e a microfisica tém o
mesmo objeto, porém em escalas diferentes. As criancas aprendem a conhecer os objetos isolando-os,
quando seria preciso também recolocd-los em seu meio ambiente para melhor conhecé-los, sabendo
que todo ser vivo s6 pode ser conhecido na sua relagio com o que o cerca, onde vai buscar energia e
organizagio. (1982, p. 217-218).

A mudanga paradigmadtica proposta no movimento da fisica quantica acelera a proposicao da ciéncia
que acolhe a transdisciplinaridade, que nio propée a aboli¢io da visao disciplinar, mas vai além dela,
pois implica a religacao das disciplinas; trata-se da reunificagio das partes reconhecendo a integragao do
todo no interior destas (MORIN, 2000) e, como consequéncia, na interconexao das disciplinas.

A abordagem complexa transcende as dualidades, manifesta as incertezas, propoe o grande
reencontro entre teoria e pratica e entre emogao e razao. O grande desafio da condi¢ao humana é viver
no risco e na incerteza. Assim a escola, em todos os niveis, deveria ter a preocupagao de preparar os
alunos para superar as dualidades que irdo encontrar ao longo da vida, ou seja, para aprender a conviver
com as situagdes ambivalentes, buscando a unidade na diversidade complexa. A visio complexa,
também denominada por Capra de visao sistémica, ajusta-se ao novo paradigma, pois “A ideia central
dessa concep¢io sistémica e unificada da vida e a de seu padrao bdsico de organizagio é a rede” (2002,

p. 277) e acrescenta:

Em todos os niveis da vida — desde as redes metabélicas dentro de uma célula até as teias alimentares
dos ecossistemas e as redes de comunicacio da sociedade humana — os componentes dos sistemas vivos

se interligam sob forma de rede. (2002, p. 277).

Dai porque o ensino e a aprendizagem requererem uma metodologia que contemple processos
em redes interconectadas e que orientem os alunos a aprender ao longo de sua vida, pois esse processo
carrega altos indices de instabilidade e incerteza e, consequentemente, de grande imprevisibilidade. O
novo paradigma busca a conjungio, a valorizagao do contexto e do sentido, a inclusio, a aceitagio da
diversidade, ou seja, a reaproximacio das partes no todo. Nao se trata, porém, de anular a separagio
do conhecimento em nome da totalidade, ao contrério, trata-se de inclui-los. Como afirma Morin,
“o conhecimento comporta, a0 mesmo tempo, separagio e ligagio, andlise e sintese”. (2009, p. 24).
Trata-se de propor uma visao complexa, que interconecta, alia e entrelaga os conhecimentos.

Diante do exposto, no Programa Agrinho optou-se pela adogio de uma proposta metodoldgica
que busque o caminho da transdisciplinaridade, trabalhando com a pesquisa como método de se fazer
educagio para e nos dias atuais. Tal proposta foi desenvolvida por Bochniak (1998) e Torres (2002) e
pretende formar alunos e professores pesquisadores, sujeitos fazedores da histéria dos dias atuais.

Ao adotar esse método, nos ultimos 26 anos buscou-se garantir a concretizagio da producio do
conhecimento poralunos e professores. Diversas foram as experiéncias bem-sucedidas que comprovaram

o sucesso do Programa Agrinho durante esse periodo. Com o propésito de contribuir ainda mais com



a formacao dos professores e alunos pesquisadores, foram convidados diversos educadores para revisar,
complementar e atualizar os materiais do Programa.

Tais educadores se dispuseram a elaborar uma proposta coerente com os principios tedricos da
complexidade, buscando, dessa forma, superar o descompasso muitas vezes existente entre a teoria e a
prética. A convicgao da necessidade de formar pesquisadores foi assim determinante para a defini¢o da
escrita deste segundo livro destinado aos professores. Ele apresenta algumas sugestdes de metodologias,
técnicas e estratégias pedagdgicas voltadas a mobilizar competéncias com a prépria atividade docente
cotidiana. Todas elas tém na nocao de interatividade o traco comum e fundamental. A sucinta descri¢io
de cada uma delas, como feita a seguir, estd posta para tornar claro que a atitude interativa de alunos e
professores é o diferencial de uma pratica pedagdgica inovadora.

Em seu texto ‘Escola, educacio e ética’, Rui Eduardo Trindade Fernandes, da Universidade do
Porto, Portugal, propoe a reflexao sobre o tema a todos os professores, formadores e atores educativos.

J4 Ariana Maria de Almeida Matos Cosme propoe em seu texto ‘Instruir, mediar ou comunicar:
contributo para uma reflexdo sobre o ato de ensinar’ uma reflexao sobre o ato de ensinar com base
nos trés paradigmas pedagdgicos propostos por Trindade e Cosme (2010): instrugio, aprendizagem e
comunica¢io, de maneira a tornar clara a op¢io de cada professor no ambito do processo de organizacio
e gestao do trabalho de aprendizagem de seus alunos.

Marco Silva e Edméia dos Santos discorrem, no capitulo ‘A pedagogia da transmissao e a sala de
aula interativa’, sobre a necessidade de buscar solugoes pedagdgicas que levem a superagao da pedagogia
da transmissao. Apresentam a prdtica pedagégica reflexiva como uma resposta para as situagoes de
formagio. Os autores afirmam que a interatividade é um conceito de comunicagio e nao de informdtica
e propdem que o professor seja um comunicador e estabeleca uma relacio dialdgica e interativa com
seus alunos a fim de alcancar seus objetivos educacionais. Dessa forma, estard implantando uma nova
cultura comunicacional na sala de aula.

No capitulo ‘Aprendizagem colaborativa: teoria e prética, elaborado por Patricia Lupion Torres
e Esrom Adriano Irala, destaca-se que a aprendizagem colaborativa emerge de um didlogo ativo e da
exposicio de ideias dos participantes de um grupo. E por meio da interagio de todos os aprendizes
entre si que se realiza o processo de constru¢io do conhecimento.

Marilda Aparecida Behrens assinala, no texto ‘Metodologia de projetos: aprender e ensinar para
a produgio do conhecimento numa visio complexa’, a relevincia de trabalhar com metodologias de
ensino que proponham o ‘aprender a aprender’. Apresenta em seu texto uma visao complexa dos passos
para que essa proposta inovadora leve a produc¢ao do conhecimento.

Jé no texto ‘O leitor ubiquo e suas consequéncias para a educacao’ Lucia Santaella relata um caso
de uso do Facebook na educagao. Apresenta ainda consideragoes tedricas sobre a expansio do conceito
de leitura; os tipos de leitores; a mobilidade e as redes sociais e o Facebook.

Edméa Santos, em seu texto Aprender em rede: notas multirreferenciais na cibercultura’,
apresenta a cibercultura e como ela se potencializa por meio das tecnologias digitais em rede. Ela
também conceitua e apresenta as possibilidades de uso das redes sociais digitais como espagos de
ambiéncias formativas.



Ademilde Sartori comentam a necessidade de as estratégias que langam mio de atividades com uso

No capitulo ‘Midias e educagao: linguagens, cultura e pritica pedagdgica’, Jucimara Roesler e

da midia estarem calcadas na exploracio diversificada de um mesmo meio. Em outros termos, uma
noticia veiculada pelo jornal, pela televisao ou pelo rédio deve ser trabalhada de diferentes formas,
sempre planejadas de maneira critica e criativa. Nessa proposta deve-se transformar o aluno em sujeito
participe, autdbnomo, interativo e autor.

Evelise Labatut Portilho, em seu artigo ‘Estratégias metacognitivas em sala de aula’, apresenta
alguns fundamentos da aprendizagem humana e afirma que as estratégias metacognitivas podem se
tornar uma possibilidade de potencializagio do aprender a aprender.

Liana Justen, em seu artigo intitulado ‘Comunidades de Aprendizagem e redes educacionais’,
defende que as comunidades de aprendizagem constituem uma das respostas mais efetivas aos desafios da
sociedade da informacio e do conhecimento. Elas permitem garantir, na pratica educativa, espaco e tempo
para a pesquisa, o exercicio da autonomia, a troca de informagio, a reflexio, a criatividade, o debate, a
critica e o embate de ideias. A autora apresenta breves consideragoes sobre a conceituagio das redes e
algumas sugestoes para a criagdo e utilizagao de comunidades de aprendizagem e redes educacionais.

Eliane Schlemmer, no texto ‘Jogos e gamificagdo: inventividade e inovagio na educacio’, aborda
o jogo no desenvolvimento humano. Discute a relagio entre jogos e educagio, conceituando a
aprendizagem baseada em jogos, a narrativa interativa e a gamificacio na perspectiva da persuasao e do
empoderamento.

Jd a advogada Patricia Peck, especialista em Direito Digital, apresenta em seu texto ‘Escola digital
e 0 educador 3.0” algumas orientagoes sobre a relagao professor-aluno nas redes sociais. Discute ainda
a questdo ética da utilizacio de contetidos digitais em pesquisas e tarefas.

Patricia Lupion Torres e Rita de Cissia Veiga Marriott demonstram, no artigo ‘Mapas conceituais:
uma ferramenta para a constru¢do de uma cartografia do conhecimento’, as possibilidades e os limites
do uso dos mapas conceituais, que organizam ideias, conceitos e conhecimentos, facilitando assim a
assimilagao, a retenglo e a recuperacio da informacao. Essa técnica tem o potencial de ativar o uso do
conhecimento prévio, estimular o desenvolvimento linguistico e identificar concepgoes equivocadas. Ela
promove uma aprendizagem ativa, signiﬁcativa, colaborativa, interativa, investigativa, critica e reflexiva.

No capitulo ‘Inova¢io na educacio bdsica e tecnologias educacionais’, Andreia Inamorato dos
Santos apresenta as possibilidades de exploracao de recursos educacionais abertos na educacio bdsica.
A autora ainda comenta sobre trés repositérios em que sio encontrados REAs.

Glaucia da Silva Brito discute, em seu texto ‘O uso de recursos educacionais abertos na sala de
aula em tempos de cibercultura’, o uso desses recursos por alunos que vivem na cibercultura. A autora
sugere discutir as relagoes entre as tecnologias de informacgio e comunicagio, a cultura.

Alexandra Lilavati Pereira Okada, da Open University, em seu texto ‘Cartografia cognitiva
com recursos educacionais abertos aplicada 4 coaprendizagem baseada em coinvestigagao’, apresenta
fundamentos, estratégias de mediagio e de avaliagdo, bem como ideias de atividades com mapas

cognitivos, de forma a auxiliar aprendizes a pensar.



Adriana Rocha Bruno, Lucila Maria Pesce de Oliveira e Ana Maria di Grado Hessel tratam, no
capitulo ‘Curta na escola: didlogo e autoria nos processos de aprendizagem em espagos mididticos’, do
uso de curtas-metragens como estratégia diddtica nos processos formativos e convidam a uma reflexao
sobre a poténcia dos audiovisuais na educacio bdsica, calcados nos conceitos de inclusao digital,
empoderamento (freireano), autoria e didlogo.

J. Anténio Moreira, no capitulo ‘A integragao do filme em ambientes digitais de aprendizageny,
apresenta um modelo pedagdgico para o uso de videos em ambientes virtuais de aprendizagem. O
autor convida os leitores a reflexao sobre as possibilidades diddticas do uso do video e de recursos
audiovisuais em contexto educativo.

O texto ‘Escola e tecnologias digitais na infancia’, de Licia Amante e Adila Faria, discute um conjunto
de fatores considerados importantes para o professor integrar com sucesso as tecnologias digitais em sua
prética pedagdgica. Apresenta ainda algumas situagoes concretas de uso das tecnologias na sala de aula,
acompanhadas de reflexdo tedrica. Indica também vdrios recursos digitais de acesso livre, que podem ser
utilizados pelos professores de modo a promover ambientes educativos mais ricos e desafiantes.

Simone Lucena Ferreira e Rosemary dos Santos de Oliveira, no texto ‘APP-learning: ambiéncias
formativas nas escolas’, discutem o uso de tecnologias méveis e a possibilidade de criagao de novas
ambiéncias formativas que misturam espago fisico e virtual na construgio de aprendizagens coletivas,
colaborativas e autorais. Apresentam ainda possibilidades de explora¢ao pedagégica de aplicativos
existentes nos dispositivos méveis.

Os autores Bento Duarte da Silva, Maria Altina Ramos, José Alberto Lencastre e Marco Bento, da
Universidade do Minho, em Portugal, apresentam em seu texto ‘Utilizagao inovadora de dispositivos
mdveis no processo educativo’ reflexdes tedricas e sugestdes de préticas do uso de dispositivos méveis em
contexto educativo para o desenvolvimento de competéncias digitais dos estudantes e dos professores.

No texto Atuagio dos educadores facilitando a autoria colaborativa de jogos pelos alunos’, Vani
Moreira Kensi e Teresa Cristina Jordao tratam das diversas possibilidades de uso dos games como um
instrumento pedagdgico. As autoras apresentam, ainda, o Kodu, ferramenta que permite a criagao de
jogos e estd disponivel gratuitamente.

A professora Daniela Melaré Vieira Barros, da Universidade Aberta de Portugal, em seu texto
‘Estilos de Aprendizagem e as tecnologias: guias diddticos para o ensino fundamental’, apresenta o
desafio de pensar a educagio com o uso de tecnologias e propée a teoria dos estilos de aprendizagem
como facilitadora para a reflexao e compreensio de tais aspectos, essenciais para a educagio da
atualidade.

Sara Marisa da Graga Dias do Carmo Trindade discute, no artigo ‘Geragao Mdvel 2.0: o poder
do digital na criacio de cendrios sustentdveis de inovacio pedagdgica’, o que significa educagio digital,
geracao mével, comenta sobre a escola que as pessoas dessa geragao frequentam e algumas estratégias
de ensino mével que permitem o desenvolvimento de cendrios inovadores de aprendizagem.

A professora Maria Elizabeth B. de Almeida e o professor José Armando Valente, em seu texto

“Tecnologias digitais, linguagens e curriculo: investigagao, constru¢ao de conhecimento e produgao de



narrativas’, discutem prdticas pedagégicas baseadas na investigagao, na construcao de conhecimento e
na producio de narrativas com o uso das TDIC e das midias digitais. Eles ainda revelam como esses
conceitos podem ser integrados em atividades préticas a serem desenvolvidas em sala de aula.
Alexandra Lilavati Pereira Okada e Raquel Glitz Kowalski apresentam, no artigo ‘Promovendo
habilidades cientificas para a Pesquisa e Inovacio Responsdveis (RRI) por meio da metodologia de
projetos de design e Escolarizagao Aberta com a parceria entre universidade e escolas’, uma reflexao
te6rio-prética sobre essas habilidades.
Jé o texto Portfélio como ferramenta metodoldgica e avaliativa’, de Gabriela Eyng Possolli
e Raphaela Gubert, trata da utilizagao de portfélios como ferramenta metodoldgica e avaliativa e
apresenta as bases conceituais, os tipos e as aplicagoes dos portfélios no contexto educacional.
Clarilza Prado de Sousa e Romilda Teodora Ens, no texto ‘Decisdes que orientam a avaliagao de
aprendizagen’, apresentam uma ampla discussio sobre os diversos aspectos tedrico-priticos da avaliago.
A coletinea de artigos que compoem este livro foi idealizada com o intuito de auxiliar os docentes
em seu processo de formagio continuada e principalmente fornecer subsidios metodolégicos para que

adotem préticas pedagdgicas inovadoras em seu cotidiano de sujeitos pesquisadores.
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DEFINICOES

Global: mais que o contexto, é o conjunto das diversas partes ligadas a ele de modo inter-retroativo ou
organizacional. Dessa maneira, uma sociedade é mais que um contexto: é o todo organizado de que fazemos
parte, e o planeta Terra é mais do que um contexto: é o todo a0 mesmo tempo organizador e desorganizador
de que fazemos parte. O todo tem qualidades ou propriedades que nao sio encontradas nas partes se estas
estiverem isoladas umas das outras, e certas qualidades ou propriedades das partes podem ser inibidas pelas
restrigoes provenientes do todo [...]. E preciso efetivamente recompor o todo para conhecer as partes.

(MORIN, 2000, p. 37).

Educagao: de acordo com Zabala,

A educagio deve ser um instrumento indispensdvel para que a humanidade progrida em diregao aos
ideais de paz, liberdade, equidade e justi¢a social, funcionando como contrapeso a uma globalizagio
(percebida em seus aspectos econdmicos ou técnicos) por meio da exigéncia de uma elevadissima
solidariedade, formando pessoas de modo que possam utilizar sua inteligéncia e seus conhecimentos
para transformar a sociedade, participando em sua gestio com posi¢oes informadas, criticas,

cooperadoras e respeitosa na diversidade cultural e nos valores das diferentes civilizagoes. (2002, p. 53).

Transdisciplinaridade: segundo Moraes, “transgride a dualidade que se opde ao bindrio simplicador e é capaz de
articular sujeito/objeto, subjetividade/objetividade, matéria/consciéncia, simplicidade/complexidade, unidade/
/diversidade ou masculino/feminino.” (2004, p. 215).






