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RESUMO

KAMERS, Nelito José. O YOUTUBE COMO FERRAMENTA PEDAGOGICA NO
ENSINO DE FISICA. Dissertacéo (Mestrado em Educacdo — Linha de Investigagao:
Educacdo, Comunicacdo e Tecnologia) — Universidade do Estado de Santa
Catarina. Programa de P0s-Graduacdo em Educacdao, Floriandpolis, 2013.

As novas midias trouxeram para 0 nosso tempo mudancas significativas na area da
comunicacao, contribuido sobremaneira para uma nova forma de se comunicar, de
viver e de aprender. A invasdo das linguagens multimidias no cotidiano de nossos
alunos leva-nos a indagar sobre a repercussdo desses recursos no ambiente
escolar. Nesse sentido, esse trabalho tem como intengdo de estudo explorar o uso
das midias no cotidiano escolar a partir de uma investigacdo sobre as mudultiplas
possibilidades de utilizagdo do site Youtube como ferramenta pedagogica. O estudo
parte da reflexdo de que, além de se preparar para o futuro, € preciso usar 0s
recursos ja disponiveis na internet, dentre estes o Youtube, como uma ferramenta
gue ajuda a trazer o mundo vivencial do aluno para a sala de aula. Para isso,
discutimos a questéo da interatividade proporcionada pelo uso criativo dessa midia e
guestbes relativas a autoria e coautoria que sdo os fatores diferenciais e que
possibilitam o uso desse site como uma ferramenta pedagdgica. Dessa forma, as
dimensdes do uso YouTube em sala de aula e suas possibilidades como ferramenta
pedagdgica no ensino de fisica foram compreendidos por meio de uma pesquisa
gualitativa. Levando em consideracdo experiéncias vivenciadas em sala de aula e
tendo por base uma revisdo da literatura, fizemos uso de entrevistas com
professores e um questionario aplicado a uma amostra de alunos do ensino médio
para obter dados que nos permitiram verificar como se da o uso desse site por
professores e alunos, suas finalidades, objetivos e se ha uma repercussédo no aluno
em relacdo aos objetivos do professor ao fazer uso desse recurso. Ao final do
trabalho nossas consideragfes, baseadas no referencial tedrico e nas respostas de
professores e alunos, apontam para a necessidade de se explorar mais o YouTube
em sala de aula. O potencial interativo desse site permite a ocorréncia de autoria e
coautoria na préatica escolar, o que viabiliza o estabelecimento de ecossistemas
comunicativos na escola, assim, o YouTube é uma ferramenta que pode contribuir
para uma pratica pedagdgica educomunicativa.

Palavras-chave: Ensino de Fisica, Pratica Pedagogica Educomunicativa,

Interatividade, Autoria, Coautoria, YouTube.



ABSTRACT

KAMERS, Nelito José. YOUTUBE AS A PEDAGOGICAL TOOL ON THE
TEACHING OF PHYSICS. Dissertation (Masters in Education - Investigation
Framework: Education, Communication and Technology) — Universidade do Estado
de Santa Catarina. Post-Graduation Program in Education, Floriandpolis, 2013.

The new media brought to our times significant changes in the communication field,
contributing above all to a new way to communicate, live and learn. The invasion of
the multimedia languages on the everyday life of our students makes us question the
repercussion of these resources in the school environment. In that sense, this work
has as intention of study to explore the use of media in the daily school life based on
an investigation on the multiple possibilities of using the website Youtube as a
pedagogical tool. The study originates from the pondering that, besides preparing
oneself for the future, it is necessary to make use of the resources which are already
available on the internet, among them, Youtube, as a tool to aid bringing the living
world of the student into the classroom. For that, we discuss the question of
interactivity provided by the creative use of this medium and matters related to
authorship and co-authorship, which are differential factors and which make the use
of this website as a pedagogical tool feasible. So, the dimensions of the use of
Youtube in class and its possibilities as a pedagogical tool in the teaching of Physics
were understood through a qualitative research. Taking into consideration
experiences lived in class and having as basis a review of the literature, we made
use of interviews with teachers and a questionnaire applied to a sample of high
school students to obtain data which allowed us to verify the use of this site by
teachers and students, its goals, objectives and if there is repercussion in the student
in relation to the objectives of the teacher on the use of this resource. At the end of
the work, our final considerations, based on the theoretical referential and the
answers of teachers and students, point the need of a further exploration of Youtube
in the classroom. The interactive potential of this website allows the occurence of
authorship and co-authorship in the school practice, which makes the establishment
of communicative ecosystems at school viable, so, Youtube is a tool which can
contribute for a educommunicative pedagogical practice.

Keywords: Physics Teaching, Educommunicative Pedagogical Practice, Interactivity,

Authorship, Co-authorship, Youtube.
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INTRODUGCAO

Existir humanamente é pronunciar o mundo, é
modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se
volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a
exigir deles novo pronunciar. (FREIRE, 1987,
p.93).

Vivemos em um tempo muito especial da histéria humana. Novas midias vém
tomando conta de nosso cotidiano e modificando a maneira como aprendemos e nos
comunicamos. As novas geragdes, que ja nasceram inseridas nesse contexto,
parecem se adaptar com muita rapidez e trafegam por entre essas novidades
tecnolégicas com mais desenvoltura, ndo obstante, sdo chamados de “nativos
digitais™”.

Durante a nossa pratica, enquanto professor de Fisica das redes de ensino
publica e particular do Estado de Santa Catarina, notamos que o ambiente de sala
de aula muitas vezes nédo leva em conta a experiéncia cotidiana do aluno, tanto em
relacdo aos fenémenos fisicos, quanto em relacdo ao uso das novas midias. E
preciso usar de estratégias que ajudem a trazer o mundo vivencial do aluno para o
ambiente escolar e uma das maneiras de fazé-lo, a nosso ver, € usando 0s recursos
presentes na internet como, por exemplo, o YouTube, ja que a grande rede esta
disponivel para a maioria dos brasileiros. Segundo dados de dezembro de 2012
do Ibope Media?, somos 94,2 milhdes de internautas, sendo o Brasil 0 5° pais mais
conectado do mundo. A grande maioria dos internautas é jovem e possui idade entre
15 e 21 anos e 87% dos internautas brasileiros estéo ativos, pois entram na internet
pelo menos uma vez por semana.>

As razbes de um estudo sobre esse tema surgiram de uma observacéo
pessoal e uma preocupacéo profissional. Durante os ultimos anos, viemos tentando
inserir na nossa praxis o trabalho com as novas midias. Notamos que ha uma boa
receptividade dos educandos quando se faz uso desses recursos em sala de aula,
mas é quando se sentem desafiados a produzir e veicular também contetudos

usando essas midias que se percebem realmente participantes no seu aprendizado.

L Um dos primeiros a usar esse termo para se referir aos nascidos a partir da década de 80 e “falantes nativos
da linguagem digital”, foi Marc Prensky, especialista em tecnologia e educacdo pela Universidade de Yale, em
seu famoso artigo "Digital natives, digital immigrants".

? 0 IBOPE Media atua executando pesquisas de midia, investimento publicitario e habitos de consumo.

3 Disponivel em <http://tobeguarany.com/internet_no_brasil.php>. Acesso em 19 de jan. de 2013


http://tobeguarany.com/internet_no_brasil.php
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Os dados anteriormente mencionados mostram que a internet faz parte do
dia-a-dia da maioria dos estudantes brasileiros. Neste sentido, os PCNs (Parametros
Curriculares Nacionais) abordam a importancia de nao se distanciar da realidade do

aluno e correr o risco de descontextualizar o ensino de fisica:

Para isso, é imprescindivel considerar o mundo vivencial dos alunos, sua
realidade préoxima ou distante, os objetos e fendmenos com que
efetivamente lidam, ou os problemas e indaga¢Bes que movem sua
curiosidade. Esse deve ser 0 ponto de partida e, de certa forma, também o
ponto de chegada. Ou seja, feitas as investigacBes, abstracBes e
generalizagbes potencializadas pelo saber da Fisica, em sua dimensdo
conceitual, o conhecimento volta-se novamente para os fenémenos
significativos ou objetos tecnolégicos de interesse, agora com um novo
olhar, como o exercicio de utilizagcdo do novo saber adquirido, em sua
dimenséo aplicada ou tecnoldgica. (BRASIL, 1998, p.23)

Notamos uma acelerada revolucéo tecnologica nas ultimas décadas, ha cada
vez mais um aumento na producdo, na divulgacdo e na utilizagdo de produtos
derivados dessa revolugdo no nosso dia-a-dia. Se para os mais velhos esse
processo por vezes se torna assustador, para as novas geracdes essas novas
tecnologias fazem parte de seu modus vivendi ndo causando nem espanto, nem
dificuldades de insercdo em seu cotidiano.

O que observamos em nossos jovens é um prazer em experimentar o novo,
em transitar pelos mais diversos meios: celular, computador, ipod, maquina
fotografica digital, TV a cabo, DVD, blue-ray, tecnologias em 3D, e-books e outras
gue correspondem a novas oportunidades de experimentar, se divertir, se comunicar
e, por que ndo, aprender.

E a questdo que nos detém é como o ensino de Fisica tem se adequado a
essa nova realidade? N&o nos parece aceitavel que essa revolucdo nédo tenha
consequéncias na pratica pedagogica dos professores de Fisica. E preciso repensar
0 que se ensina, mas, sobretudo, a maneira como ensinamos.

Dessa forma, a proposta do presente trabalho se constitui em investigar o uso
da linguagem audiovisual e, mais especificamente, as possibilidades do YouTube
como ferramenta pedagodgica no ensino de Fisica. Para isso langcamos um olhar
investigativo sobre o ensino de Fisica, procurando identificar sua especificidade,
suas possibilidades e suas mazelas, com o objetivo de compreender o panorama em
gue se encontra e quais 0s possiveis ganhos proporcionados pela insercdo das

novas midias nesse cenario.
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Assim, nosso objetivo principal era verificar a extensdo, os limites e
possibilidades do uso YouTube como ferramenta pedagdgica com possiveis
implicacdes no desenvolvimento de praticas educomunicativas no ensino de fisica.
Mais especificamente, tenciondvamos investigar em que extensdo o YouTube é
usado por professores e alunos e como se dao as possiveis praticas do ensino de
Fisica por meio do YouTube. Além disso, constituiam-se em objetivos especificos:
verificar as concepcbes de professores e alunos sobre o potencial didatico do
YouTube; identificar as formas de interatividade no YouTube e evidenciar as formas
de autoria e coautoria no processo ensino-aprendizagem envolvendo o uso do
YouTube.

Portanto, a problematica desta pesquisa girou em torno dos seguintes
guestionamentos: Em que extensdo o YouTube € usado por professores e alunos?
Como se dao as possiveis praticas do ensino por meio do site YouTube? Qual o
potencial de uso desse site no ensino de Fisica? Os objetivos dos educadores com a
utilizacdo dessa midia sao alcancados? Qual a relacdo dos alunos com os saberes
ensinados em sala de aula usando o YouTube? O YouTube permite a
interatividade? Como se dao as questdes relativas a autoria e coautoria durante o
desenvolvimento de projetos usando o site?

No primeiro capitulo buscamos entender alguns aspectos do modus operandi
de nossos alunos em relacdo a interacdo com as novas midias e a influéncia dessa
relacdo na sua maneira de aprender, visto que essa nova geracao ja nasceu inserida
num mundo multimidiatico, cercado de imagens e estimulos. Notamos que o
aprendizado dos nativos digitais se da de maneira ubiqua (SANTAELLA, 2010),
distraida (SARTORI, 2012), menos linear e mais dinamica, exigindo mais
interatividade em sala de aula (SILVA, 2010a). Segundo Moran (1998, p.19),

A construcdo do conhecimento, a partir do processamento multimidico é
mais “livre”, menos rigido, com conexdes mais abertas, que passam pelo
sensorial, pelo emocional e pela organizacdo do racional; uma organizagao
proviséria, que se modifica com facilidade, que cria convergéncias e
divergéncias instantaneas, que precisa de processamento multiplo
instantaneo e de resposta imediata.

Entdo, faz-se necessaria uma mudanca de mentalidade por parte dos
educadores, é cada vez mais premente incluir o mundo vivencial do aluno e a sua

experiéncia com as novas midias no cotidiano escolar. E claro que muitos
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pensadores jA vém defendendo isso ha muito tempo, ou seja, 0 uso das novas
tecnologias como instrumento para viabilizar essa aproximacdo entre o que se vive e

0 que se aprende. Para Perrenoud (2000, p.138),

O mundo do ensino, ao invés de estar sempre atrasado em relacdo a uma
revolugdo tecnoldgica, poderia tomar a frente de uma demanda social
orientada para a formacdo. Equipar e diversificar as escolas é bom, mas
isso ndo dispensa uma politica mais ambiciosa quanto as finalidades e as
didaticas.

Sobre essa inter-relacdo entre o que se vive e 0 que se aprende, Paulo Freire
ja dizia que “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se
educam entre si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1987, p.13).

Usamos a contribuicdo de Prensky (2001) e Pretto (2006) para discutir 0
papel da escola frente aos desafios impostos pelos nativos digitais e sua nova
dindmica relacional. Buscaremos subsidios em Pietrocola (2001), Chevallard (1991),
Delozoicov; Angotti (1994), Carrascosa et al. (2006), dentre outros, para discutir as
especificidades do ensino de Fisica e o papel das atividades experimentais no
ensino dessa ciéncia.

O segundo capitulo apresenta um resgate numa perspectiva historica das
interacdes que ocorreram entre a tecnologia e a sociedade desde o final do século
XIX até a data presente, principalmente em relacdo aos meios de comunicacao e
gue causaram enormes mudancas em nossa cultura, repercutindo inclusive na
esfera escolar, dentro e fora de sala de aula. Para isso, usamos a contribuicdo de
Thompson (1998, p. 14) que nos lembra que “o uso dos meios de comunicagéo
transforma a organizagéo espacial e temporal da vida social, criando novas formas
de acao e interacdo, e novas maneiras de exercer o poder que ndo esta mais ligado
ao compartilhamento local comum”. Para entender como 0s meios de comunicacao
e, mais especificamente, a cultura audiovisual se estabeleceu em nosso meio ao
longo dos ultimos cem anos, usamos a visao integrada de Armes (1999) e Machado
(2011), procurando perceber qual o modus operandi da industria cultural e suas
implicacdes na vida social, politica e cultural de nossa sociedade e que afetam a
escola e seus constituintes.

Para discutirmos como educacao e comunicagao se inter-relacionam, usamos
a contribuicdo do educador Paulo Freire (1988, 1996) que ao discutir os saberes

necessarios a pratica educativa chamava a atencéo para a importancia de levar o
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mundo vivencial do aluno para o ambiente da escola. Ao indagar “por que nao
estabelecer uma ‘intimidade’ entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos
e a experiéncia social que eles tém como individuos?” (FREIRE, 1996, p.30) ele
propunha uma educacao libertadora e critica. Chamando a atencédo para o fato de a
“fala do educando” ser tdo importante quanto a “fala do educador”, destacamos a
importancia de conectar o que se vive ao que se aprende como estratégia para que
esse conhecimento seja significativo na vida do educando.

Ainda problematizando as inter-relagbes entre comunicacdo e educacéo,
usamos SOARES (2002) que define esse novo campo de atuacdo denominado
Educomunicacdo como “o conjunto de acgbes inerentes ao planejamento,
implementacéo e avaliagdo de processos, programas e produtos destinados a criar e
a fortalecer ecossistemas comunicativos em espacos educativos presenciais ou
virtuais” (SOARES, 2002, p.24).

Por sua vez, CITELLI (2011), baseado em MARTIN-BARBERO (2000, 2011)
e usando LEVY (1999), define ecossistemas comunicativos como “a totalidade
desses circuitos de retroalimentacdo envolvendo desde o plano da producdo de
material, passando pelas estratégias de composi¢do e circulacdo das mensagens,
chegando a jogos comunicativos.”

Para discutir as imbricacbes das praticas educomunicativas no contexto
escolar recorreremos a contribuicdo de OROFINO (2005), SARTORI (2006, 2012) e
OROZCO GOMEZ (2002) que discutem o papel das midias dentro e fora da escola,
apontando caminhos para que se possa usufruir dos beneficios que a evolucao
tecnoldgica traz para o contexto escolar.

No terceiro capitulo, falamos sobre a importancia da linguagem audiovisual na
escola (MORAN, 1995; OROFINO, 2005) e o ganho na relagdo dos alunos com o
conhecimento propiciado pelo uso dessa linguagem. Descrevemos uma experiéncia
pessoal do uso do YouTube como ferramenta pedagdgica para principiar uma
discussédo sobre os temas interatividade, autoria e coautoria, procurando mostrar 0s
beneficios do uso criativo desse site no ensino de Fisica e o seu diferencial que, a
nosso ver, esta relacionado ao seu potencial interativo que pode viabilizar projetos
gue envolvam mais o aluno no seu aprendizado, propiciando autoria e coautoria no

ensino de Fisica.
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Nesse sentido, usaremos Thompson (1998), Lévy (1999), Primo (2000, 2003,
2008), Santaella (2004), Silva (2001, 2010a), dentre outros, para aprofundarmos o
conceito de Interatividade e as novas possibilidades advindas da interacdo mediada
por computador. Para discutir Autoria e Coautoria usaremos Machado (1995, 1997),
Sataella (2004), Sousa; Souza (2009) destacando os ganhos ou o “‘mais
comunicacional” (SILVA, 2010a) que as novas midias trouxeram para a praxis

escolar. Segundo Marco Silva,

A disposicao interativa permite ao usuario ser ator e autor fazendo da
comunicacao ndo apenas o trabalho da emissao, mas co-cria¢édo da prépria
mensagem e da comunicacéo. Permite a participagdo entendida como troca
de acglbes, controle sobre acontecimentos e modificagdo de conteudos. O
usudrio pode ouvir, ver, ler, gravar, voltar, ir adiante, selecionar, tratar e
enviar qualquer tipo de mensagem para qualquer lugar. Em suma, a
interatividade permite ultrapassar a condi¢cdo de espectador passivo para a
condicdo de sujeito operativo. (SILVA, 2001, p.02).

No quarto capitulo pesquisamos a percepcdo dos alunos em relacdo a
linguagem audiovisual e os possiveis usos da ferramenta YouTube em sala de aula.
Procuramos observar suas perspectivas e a sua visao sobre o processo educacional
com e sem o uso das novas midias no ambiente escolar. Além disso, investigamos a
guestdo da autoria e coautoria, observando como se dao as relacdes entre
professores e alunos durante os possiveis processos de criacao de videos.

Para viabilizar nossa investigacdo fizemos uso de um questionario aplicado a
uma turma de alunos de cada um dos trés colégios de Florianopolis envolvidos na
pesquisa e de entrevistas semiestruturadas com professores de Fisica dessas
Instituicbes. Quanto aos professores, procuramos investigar como se da o uso da
linguagem audiovisual e, mais especificamente, 0s possiveis usos do YouTube
como ferramenta pedagdgica por parte dos mesmos, seus objetivos, suas
expectativas e como avaliam os possiveis resultados desse uso. Confrontamos os
resultados dos questionarios e das entrevistas com o pensamento dos autores que
fazem parte do nosso referencial tedrico.

Melhorar a interatividade e maximizar a coautoria no processo educativo € o
gue nos fez buscar estruturar uma pesquisa de mestrado, procurando entender
melhor o papel das midias na escola e perceber qual o ganho que esse tipo de

pratica pode trazer para o processo educativo.
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Dessa forma, uma investigacdo sobre o uso YouTube como ferramenta
pedagogica no ensino de Fisica justifica-se pela enorme possibilidade que temos de
explorar um recurso tao rico e diverso a ponto de poder ser usado com varios fins,
em varias areas do conhecimento e em momentos distintos por professores e

alunos.
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CAPITULO 1

1 REFLEXOES ACERCA DO ENSINO DE FiSICA

Iniciaremos este trabalho propondo uma reflexdo sobre o ensino de Fisica nas
ultimas décadas no Brasil. Buscaremos contextualizar a escola e 0 ensino em geral,
em seguida discutiremos o modus vivendi de nossos alunos e, por ultimo, as
implicagbes desses contextos no ensino de Fisica. Na sequéncia, procuraremos
mostrar que o uso educativo das novas midias por meio de praticas pedagobgicas
especificas pode ser uma estratégia para aproveitar o potencial que as midias
possuem de dinamizar o aprendizado de Fisica.

A principio, o que observamos em nossa pratica diaria, enquanto professor da
rede particular e publica do estado de Santa Catarina, € que o chamado ensino
tradicional ainda predomina nas escolas. Tem-se privilegiado uma apresentagcao de
conteudos marcada pela operacionalizacdo e pelo formalismo matematico, sem
levar em conta a vivéncia do aluno, o que sem duvida néo é eficaz na apreenséo do
conhecimento fisico por parte dos mesmos. Esta forma de conceber o ensino de
Fisica, ao invés de contribuir para uma visdo mais ampla do mundo e dos
fendbmenos da natureza, acaba por distancia-la do mundo vivencial dos alunos. A
falta de sintonia, entre 0 que se vive e 0 que se aprende, tem levado a um forte
guestionamento entre os educandos sobre a pertinéncia curricular dessa disciplina,
além de contribuir para uma visdo distorcida da Fisica, que é encarada como uma
matéria de dificil entendimento e sem muito uso prético.

E comum escutarmos depoimentos de alunos e até de colegas professores de
outras areas dizendo que a Fisica € o “calo” na sua formagao, ou que ndo sabem
como passaram nesta disciplina, pois ndo entendiam o porqué de estudar essas
“coisas”, referindo-se ao conhecimento fisico. Ainda mais comum € ouvir dos
proprios colegas da disciplina que “os alunos nao sabem Fisica porque nao sabem
estudar’ ou “porque ndo sabem matematica”. Essas observacdes fazem parte do
cotidiano dos professores de Fisica, mas esses fatores ndo sdo os Unicos vetores
determinantes para que esta se tornasse uma disciplina de dificil compreenséo por
parte dos alunos. Talvez, o préprio professor é que ndo saiba ou ndo queira estudar

elou perceber as mudancas que vém ocorrendo devido, dentre outras coisas, ao
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rapido desenvolvimento tecnologico e que implicam em transformacdes nha
sociedade, na cultura, nas relacdes interpessoais, possibilitando novas maneiras de
se comunicar e de, por que nédo, educar e aprender.

O ensino de Fisica ndo se dé a parte em relagdo a realidade da educacdo em
nosso pais e no mundo. Pierre Lévy (1999, p.8) diz que “a escola € uma instituigao
gue ha 5 mil anos se baseia no falar-ditar do mestre”, e realmente muito pouco tem
mudado no dia-a-dia da escola nesse tempo, tanto na estrutura, como na dinamica
da sala de aula. A crbnica “O cego vé, o surdo ouve” do professor José Ribamar
Bessa Freire®, descreve a histéria de Manoel, um portugués que é acometido por
uma enfermidade. Os médicos que ndo encontravam cura para a doenca resolvem
congela-lo até que a cura seja possivel. Duzentos anos depois Manoel acorda, ja no
século 21 e, como era de se esperar, ndo reconhece o hospital no qual se
encontrava. E entdo acalmado pela enfermeira que lhe explica que muitas coisas
mudaram nesses duzentos anos, por isso ele ndo reconhecia mais o lugar. Porém, o

autor conclui dizendo:

N&o é s6 num hospital. Dentro de qualquer instituicdo onde acordasse —
shopping, quartel, igreja, museu, fabrica - Manuel ficaria igualmente leso e
despirocado, ndo reconheceria nada, porque de D. Jodo VI pra ca tudo
mudou radicalmente. Sé tem uma excecdo: a sala de aula. Nesse caso, ele
ndo precisaria de qualquer explicagcdo. E que a sala de aula permanece
igualzinha: professor, alunos, carteira, quadro, giz, apagador. Nesses
duzentos anos, a escola ndo mudou. Esse é um dado inquietante,
sobretudo para nés professores: a escola ndo acompanhou, como devia, as
mudancas da sociedade. (FREIRE, 2008)

Essa reflexdo faz sentido uma vez que, mesmo contando com modernos
sistemas de ar-condicionado, novas lousas, carteiras ergométricas e até com alguns
recursos tecnoldgicos, a pratica do falar-ditar, centrada no discurso de quem sabe (0
mestre) dividindo seu conhecimento com quem nada sabe (o aluno) é a que
prevalece. Etimologicamente, esse modelo se explica, pois a palavra 'professor'
vem do latim profiteri, que é a juncéo de fateri (confessar) e o prefixo pro (diante de
todos), ou seja, professor é aquele que declara publicamente que possui

conhecimentos em determinada area e que pode “transmiti-lo”. Por sua vez, a

4 Disponivel em: <http://www.taquiprati.com.br/cronica.php?ident=67>. Acesso em 11 de fev. de 2012
® Disponivel em: <http://origemdapalavra.com.br/palavras/professor/>. Acesso em: 10 de jul. de 2011


http://www.taquiprati.com.br/cronica.php?ident=67
http://origemdapalavra.com.br/palavras/professor/
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palavra 'aluno'® origina-se do latim alumnus (lactente, crianca de peito, pupilo, e daf,
aluno) e ainda ha outra versao que seria a de que 'aluno' quer dizer 'sem luz'.

Particularmente, no que diz respeito a pratica da sala de aula, a visdo do
aluno enquanto ‘ser vazio de saber’ nunca se justificou ao longo da histéria, ainda
mais num ambiente em que o conhecimento acerca de infinitos assuntos esta cada
vez mais disponivel, pois além da oralidade e dos livros, a internet possibilita um
acesso facil e rapido a qualquer area de estudo. Paulo Freire também nos lembra de
que “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam
entre si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1987, p.13). Entéo, faz cada vez
menos sentido o professor se colocar como detentor do saber, cabendo a ele mais a
funcdo de gerir, orientar, trabalhar o conhecimento, interagindo com os alunos e sua
realidade proxima e distante e formando parcerias, sendo corre o0 risco de nédo
conseguir alcancar seu intento e contribuir para aumentar cada vez mais o abismo
entre 0 que se vive e 0 que se aprende na escola.

Nelson Pretto (2006) defende que as Tecnologias da Informacdo e
Comunicagdo (TIC) mudaram a dindmica das relagbes na sociedade
contemporanea. O mundo globalizado e pautado pela organizagdo em grandes
redes de certa forma horizontalizou as relagbes nas empresas, modificando em
muitas delas as relacbes e o proprio organograma. A propria producdo do
conhecimento tem se dado dessa forma, em que grupos de trabalho espalhados
pelo mundo interagem trocando conhecimentos em tempo real e assim dinamizam
as pesquisas fazendo com que o resultado das mesmas seja cada vez mais
volumoso e, uma vez divulgado, acabe fomentando novas pesquisas acelerando

ainda mais a producéo cientifica. Segundo Pretto (2006, p.23),

Desde a metade do século passado, as teorias vigentes vém sendo postas
em questdo e a ciéncia vive um momento de grande ebuli¢do,
experimentando um movimento de transformagdo, na busca de novos
paradigmas (serd que ainda podemos falar em paradigmas?) que
possibilitem explicar os fenbmenos naturais e sociais de maneira mais
ampla.

Ainda segundo esse autor, a escola estd em crise, pois se a sua principal

funcado é “preparar as pessoas para a vida, a cidadania e o trabalho”, é necessario

6 Disponivel em: <http://www.artigonal.com/linguas-artigos/a-palavra-aluno-e-seu-significado-2512472.html>.
Acesso em 07 de out. de 2011


http://www.artigonal.com/linguas-artigos/a-palavra-aluno-e-seu-significado-2512472.html
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gue a mesma se dé conta de que esses fatores tém sofrido grandes modificages,
exigindo da escola uma nova postura, novas competéncias e habilidades, sendo que

a esse desafio ela ainda ndo conseguiu responder a altura:

A obsolescéncia das chamadas competéncias, repetidas mais de uma vez,
possivelmente muitas vezes, durante cada vida profissional, é uma
experiéncia nova para a humanidade. Decorre da velocidade com que o
avanco tecnoldgico interfere diretamente na vida e no trabalho de todos. Ha
15 anos, eram poucos 0s usuarios de celulares, e somente parte da
comunidade académica tinha acesso a Internet — que, alias, era outra, pois
ainda nao havia sido implantada a web! Hoje, pode-se conectar a Internet a
partir dos celulares, algo impenséavel até bem |oouco.7

A velocidade de producdo e circulacdo de informacdes e conhecimento &
talvez a principal caracteristica da sociedade atual. Se antigamente as pessoas
terminavam seus estudos (se formavam) e possuiam um conhecimento suficiente
para o resto de sua vida profissional, ou pelo menos suficiente para manter seus
empregos, hoje em dia elas precisam desenvolver muitas competéncias e
habilidades para dar conta do grau de exigéncia da sociedade da informacdo. As
TIC trouxeram para o ambiente familiar e do trabalho tantas mudancas e em téao
pouco tempo que temos a impressdo de que ndo vamos conseguir acompanhar o
ritmo e acabar ficando para tras.

Podemos inferir que o nivel de estresse causado por essa situacdo é
inversamente proporcional, na maioria dos casos, a idade da pessoa e a sua
disponibilidade de aprender. O que observamos € que os chamados “nativos
digitais®” ndo parecem sentir as mesmas dificuldades encontradas pelos “imigrantes
digitais®, tanto em relacdo ao uso das novas tecnologias, quanto & sua constante
evolugdo. Os nativos digitais entendem as mudancas e atualizacbes de software e
hardware como algo natural, pois tendo nascido num contexto em que as
tecnologias digitais ndo representam exatamente novidades, mas fazem parte do
dia-a-dia, o natural é evoluirem. Nesse sentido, Pierre Lévy (1999, p.146) nos
lembra que “Cada ator, desviando e reinterpretando as possibilidades de uso de

uma tecnologia intelectual, atribui a elas um sentido.”

! PRETTO, op. cit. , p.23

8 Um dos primeiros a usar esse termo para se referir aos nascidos a partir da década de 80 e “falantes nativos
da linguagem digital”, foi Marc Prensky, especialista em tecnologia e educacdo pela Universidade de Yale, em
seu famoso artigo "Digital natives, digital immigrants".

® Termo também usado por Marc Prensky no mesmo artigo, referindo-se as geragGes que comegaram a utilizar
as novas tecnologias digitais ja na fase adulta.
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Na verdade, a escola n&o se preparou para esse novo “paradigma”, como nos
fala Pretto (2006), que emerge com as novas tecnologias e a conclusdo € que o
modelo de escola que temos néo foi planejado para receber os nativos digitais. O
especialista em educacéo Marc Prensky analisa essa situagcéo na escola americana
(mas podemos extrapolar suas conclusdes para a realidade brasileira sem muitas

ressalvas), da seguinte maneira:

Nossos alunos mudaram radicalmente. Os alunos de hoje ndo sdo os
mesmos para 0s quais 0 nosso sistema educacional foi criado. Os alunos de
hoje ndo mudaram apenas em termos de avanco em relacdo aos do
passado, nem simplesmente mudaram suas girias, roupas, enfeites
corporais, ou estilos, como aconteceu entre as geracBes anteriores.
Aconteceu uma grande descontinuidade. Alguém pode até chama-la de
apenas uma “singularidade” — um evento no qual as coisas sdo téo
mudadas que ndo ha volta. Esta entdo chamada de “singularidade” é a
chegada e a rapida difusdo da tecnologia digital nas Ultimas décadas do
século XX. (PRENSKY, 2001, traducéo Roberta Souza)

O que Prensky chama de descontinuidade ou singularidade guarda
semelhangas com o que Pretto chama de novo paradigma. De acordo com Prensky
(2001), estudos mostram que “um aluno graduado atual passou menos de 5.000
horas de sua vida lendo, mas acima de 10.000 horas jogando videogames (sem
contar as 20.000 horas assistindo a televisdo)”. Se levarmos ainda em consideracéo
0 tempo que passam conectados a internet, chegaremos a conclusao de que o
modus vivendi de um nativo digital deve fazer com que leve para dentro da sala de
aula muitas caracteristicas do seu proceder em relacdo as tecnologias, pois as
mesmas funcionam como extensdes de seu corpo fora de sala de aula.

Assim, é possivel perceber habitos dos nativos digitais, que os diferenciam
dos imigrantes digitais. Dessa forma, procuramos sintetizar alguns no quadro a
seguir, mesmo reconhecendo que alguns itens estdo colocados de forma um pouco

estereotipada:
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Quadro 1 - Nativos Digitais X Imigrantes Digitais
NATIVOS DIGITAIS IMIGRANTES DIGITAIS

Os nativos acham desperdicio decorar nimeros de telefone. Eles gravam | Quem nasceu antes do computador provavelmente ainda tem

em que posicdo estd o contato. Por exemplo, méae: “1”,0 medo n&o é | umaagendaem papel com contatos telefonicos. Isso ndo significa que
perder o que é digital , mas estar com nimeros desatualizados. 0s nUmeros ndo estejam na memoéria de seus celulares e
computadores. A agenda fisica € uma seguranca.

Manual? Que manual? Como conhecem a légica da programagdo dos | Os imigrantes raramente experimentam um novo software antes de ler
softwares, ndo tém receio de navegar e descobrir as fungées de um novo | o manual. Quando o fazem, convivem com a sensacdo de que o
programa na préatica. sistema esté prestes a travar e que v&ao perder seus arquivos.

A rede sempre é a primeira fonte. Acreditam que os sites tém mais | Consultam primeiro os livros e atlas para depois fazer a busca na
informagBes que os livros e enciclopédias impressas. Para os nativos, | internet. Tém mais dificuldade em navegar pelos hiperlinks. Confiam
tudo pode ser localizado pela internet, até mesmo o contetdo dos livros | mais nas fontes impressas, como jornais e livros, que no contetido
impressos. darede.

Falam-se por comunicadores instantaneos e sites de relacionamento. Ndo | Quando querem encontrar os amigos, telefonam e marcam.
necessitam da presenca fisica para se comunicar. Muitos nativos tém a | Raramente vdo para um encontro que foi marcado por e-mail ou MSN
primeira experiéncia de namoro na rede. sem antes checar. Grande parte dos imigrantes se relaciona na rede

apenas com pessoas conhecidas.

Leem tudo, do noticiario a livros, em arquivos digitais. Ndo se incomodam | Cansam com frequéncia ao ler textos longos na tela. Tém o habito
com a tela pequenanem com as letras mitdas. Nem sempre seguem a | de imprimir desde noticias até e-mails para Ié-los em papel.

ordem do texto original ao ler: podem comegar pelo final, por exemplo.;

Fonte: Revista Epoca n° 486, 10 de Setembro de 2007, Artigo “Os filhos da era digital”’, autoras Katia
Mello e Luciana Vicaria.

Outro autor que aponta caracteristicas irreversiveis da geracao digital e que a
diferenciam da geracdo de seus pais € Don Tapscott (2010). Segundo ele, os
nativos digitais comecam a se fazer perceber também no mercado de trabalho,
trazendo consigo muitas inovagbes em relacdo as velhas praticas do ambiente
corporativo. Algumas dessas caracteristicas sao: (a) liberdade de escolha; (b)
tendéncia para customizacao; (c) postura investigativa; (d) defesa da integridade da
empresa e postura responsavel como consumidores; (e) valoriza¢do do ludico e do
entretenimento também no trabalho; (f) atitude de colaboracdo e culto aos
relacionamentos; (g) exigéncia de velocidade e rapidez nas respostas; (h) busca da
inovacao.

O mundo corporativo j& vem se adequando ao novo ritmo e a nova viséo das
relacdes interpessoais que 0s nativos digitais trouxeram com a sua irreveréncia e

com seu imediatismo. O crescimento das empresas “pontocom”*°

com seus jovens
idealizadores e 0s seus ambientes de trabalho irreverentes ja faz escola. Notamos
inclusive que as empresas que NAo nasceram pontocom procuram incorporar muitas
das caracteristicas das primeiras, ndo sO criando péaginas para divulgacéo e para
melhorar sua relacdo com os clientes, mas adequando também o local de trabalho,

oferecendo participacdo nos lucros e criando uma dinamica de relacdes que deixe

10 . . N e . .
Usado para referir-se as empresas que iniciaram a comercializacdo de produtos e servigos (exclusivamente
ou também) via internet. Também s3o usados os termos “ponto com” ou “ponto-com”.
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mais prazerosa a convivéncia e, com isso, esperam melhorar sua produc¢éo e inovar
a fim de ficarem mais competitivos num mercado em constante transformacao.

A critica a essa geracao, porém, reside no fato de o imediatismo dos nativos
digitais dar origem a trabalhos sem muito aprofundamento em algumas areas, além
de uma visdo menos critica ao selecionarem informacdes necesséarias a execucao
de certas tarefas (BENNET, 2010)*%.

Mas, sera que o ambiente escolar vem reagindo da mesma forma que o
ambiente corporativo? Para Prensky (2001), chegamos a um impasse: ou os alunos
regridem para se adequar as velhas formas de aprender, ou os imigrantes digitais
devem buscar novas formas de ensinar. O que vemos, na maioria das vezes, € que
ha uma regressao dos nativos digitais, diminuindo sua “energia”, seu impeto, para
tornar a convivéncia em sala de aula suportavel, ja que por mais que 0s imigrantes
tentem mudar seus habitos, a maioria guarda ainda “sotaques” do ensino tradicional
de seu tempo de educacédo bancaria.

Segundo Fabiana Silva (2010a, p.92),

Utilizar os recursos tecnolégicos é um desafio, ndo sé dos professores, mas
da gestdo escolar, familias e de todo o conjunto de sistemas que formam a
sociedade. Nesse sentido, a escola diante desse contexto, precisa repensar
sua concepcao acerca do ensinar e aprender, refletindo sobre algumas
concepcdes arraigadas que a impede de caminhar em direcdo a novas
possibilidades educacionais.

No ambiente escolar as mudancas sdo mais dificeis e demandam mais
tempo, pois se trata de integrantes da era pré-digital que, além de conviver e se
adaptar aos nativos digitais, tém a funcdo de ensinar aos mesmos conteldos
pertinentes num ambiente que deveria ser 0 mais propicio possivel ao aprendizado.
Além disso, ndo podemos esquecer que a sala de aula estd sujeita as vontades
politicas e aos interesses de quem detém o poder e também de quem esta no dia-a-
dia em contato com os alunos. Politicas imediatistas e acfOes paliativas pipocam a
todo o momento, prometendo uma solugdo em curto prazo, normalmente
instrumentalizando a escola com recursos digitais, mas sem que haja um

convencimento e um treinamento adequado para o corpo docente, faltando até

! Entrevista concedida & Revista Epoca. Disponivel em < http://revistaepoca.globo.com/Revista/Epoca/
0,,EMI127718-15228,00-A+GERACAO+DE+NATIVOS+DIGITAIS+E+UM+MITO.htmlI>. Acesso em 13 de mar. de
2013.


http://revistaepoca.globo.com/Revista/Epoca/
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mesmo o0 cuidado com os recursos de hardware e software que devem sofrer
manutencgdo e atualizagbes permanentes.

E certo que o modus vivendi dos nativos digitais vem modificando as suas
relacbes com a familia, suas relacfes sociais e a repercussao na escola, inclusive
na sua maneira de aprender, é inevitavel. Mas, quais mudancas no ambiente escolar
poderiam contribuir no sentido de contemplar essa nova dinamica de relacbes? Marc
Prensky (2001) defende que as mudancas estdo de tal forma arraigadas que exigem
ndo s6 uma nova metodologia de ensino, mas também que repensemos o contetdo
a ser trabalhado com os nativos digitais.

Quanto a metodologia, ele sugere que os professores aprendam a se
comunicar na lingua e no estilo de seus estudantes, ou seja, isso significa ir mais
rapido, serem menos lineares e cartesianos, permitirem mais acesso aleatério,
trabalhar mais com o aspecto visual e de maneira interativa.

Em relacdo ao que se deve ensinar, o autor aborda duas formas de contetdo

a serem trabalhadas paralelamente:

O contetdo “Legado” inclui ler, escrever, aritmética, raciocinio ldgico,
compreensdo do que ha escrito e das ideias do passado, etc. — tudo do
nosso curriculo “tradicional”. E claro que ainda é importante, mas é de uma
era diferente. Alguns deles (como o raciocinio légico) continuara sendo
importante, mas alguns (talvez como a geometria Euclidiana) serd menos
importante, como foi o Latim e o Grego. O contetdo “Futuro” é em grande
escala, o que ndo é surpreendente, digital e tecnolégico. Mas enquanto este
inclui software, hardware, robética, nanotecnologia, genoma, etc. também
inclui ética, politica, sociologia, linguas e outras coisas que o0s
acompanham. (PRENSKY, 2001, traducao Roberta Souza)

Ha, no entanto, outros fatores que devem ser considerados e que podem ter
ocasionado essas mudancas nessa geracdo. Fantin e Rivotella (2010) sustentam
gque a principal mudanca advinda com as novas tecnologias foi que elas
possibilitaram um “gap cultural”, ou seja, enquanto alguns imigrantes digitais pensam
as midias como instrumentos, e como tal podem ou n&o ser usados, para 0s nativos
digitais as novas midias ndo s6 fazem parte do seu dia-a-dia, como sdo extensdes
de seu proprio corpo. Estas funcionam como o cimento sobre o qual constroem suas
relacdes e conhecimentos. Nesse sentido, propdem a andlise de trés repercussdes
gue as novas midias trazem consigo e que afetam o cotidiano da escola, dentro e

fora da sala, criando uma “fenomenologia da cultura e dos comportamentos sociais”.
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A primeira questéo diz respeito ao Conhecimento. Para os autores,

As midias modificam profundamente o nosso modo de construi-lo, gesta-lo,
arquiva-lo. Em relacé@o as épocas precedentes, o conhecimento hoje tende
a ser pensado ndo como qualquer coisa que é depositado, mas como algo
continuamente negociado e renegociado, torna-se produto de um processo
social, e tende a desenhar um perfil de verdade como resultado de um
acordo entre as pessoas (consensus hominum). Além disso, ele esta
disponivel para que seja capilarmente distribuido (como a internet, por
exemplo); isto leva ao classico problema da possibilidade de estar
disponivel (podemos ter medo de tudo hoje, menos de ficar sem
informacgé&o), mas traz o risco, talvez ainda mais sério, da sua selecéo, da
credibilidade das fontes, e de sua auto-revogac¢do. (FANTIN; RIVOTELLA,
2010, p.101)

A segunda seria a Representacdo, campo em que as midias digitais
introduzem “uma verdadeira e propria ruptura epistemologica na historia da nossa
modalidade de ‘formatar’ a realidade”®. As imagens digitalizadas dos objetos no
computador, nos videogames e demais midias funcionam mais como
representacdes dos objetos e, em muitos casos, ja ndo guardam a realidade do
objeto, permitindo a simulacdo e o engano em relacdo ao entendimento do que se
Ve.

A terceira diz respeito a Comunicacdo, area em que as novas midias
trouxeram talvez a maior revolugcdo, modificando a estrutura dos processos
comunicacionais. O celular, por exemplo, além da funcdo de comunicar, acaba
também servindo para preencher os momentos de Ocio ou de espera indutil,
preenchendo o siléncio do dia-a-dia e criando em muitos uma dependéncia quase
gue desmedida, a ponto de se sentirem inseguros se nao estdo na presenca do
aparelho.

Portanto, € necessario conhecer as implicagdes desse “gap cultural” proposto
por Fantin e Rivoltella (2010) no ambiente escolar, para que tenhamos ganhos
significativos nos processos de ensino-aprendizagem. Ndo ha como nega-lo, visto
gue a realidade de sala de aula esta cada vez mais sendo permeada por essa nova
cultura digital que as novas tecnologias possibilitaram, afetando as relagcbes entre os
educandos, os educadores e a escola. Isto exige da escola uma tomada de posicdo
no sentido de repensar qual a contribuicdo da mesma na formacdo desse novo

sujeito inserido nessa nova realidade.

2 FANTIN; RIVOTELLA, op. cit,, p.101
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A incorporacéo das novas midias as praticas sociais causa também, segundo
Borges (2007), mudancas nos esquemas mentais de cada individuo. A autora
defende que o sujeito ao se adaptar a uma nova tecnologia, a qual € uma evolucéo
de outra, por exemplo, ressignifica seu uso, modificando seus esquemas metais e
com isso a tecnologia é uma forma de enriguecer o sujeito, uma vez que desenvolve

neste novas competéncias e estimula novas atitudes:

Esses usos permitem aos sujeitos a incorporagdo, a criacdo e a modificacéo
de préticas sociais, econdmicas, culturais, educacionais, ndo previstas. E
mais, & medida que a maioria dos sujeitos de uma sociedade se apropria
das tecnologias digitais elabora novos e inesperados usos destes
instrumentos, os “enriquece”. Ao mesmo tempo em que os instrumentos
tecnol6gicos passam a ser incorporados as praticas sociais, esses usos
modificam os préprios sujeitos, pois 0s usuarios das tecnologias digitais no
seu uso, ressignificam, adaptam os esquemas mentais de uso de um
instrumento a outro e desenvolvem novos esquemas mentais. (BORGES,
2007, p.54)

Ainda segundo a autora, a relacdo entre o sujeito e o instrumento tecnoldgico
envolve modificagbes muatuas, uma vez que 0O sujeito ao interagir com as novas
midias atribui novas propriedades a estas e é influenciado durante a interacao,
adotando novas préticas e desenvolvendo novas habilidades. Assim, podemos dizer
gue as novas midias possuem um potencial educacional inato, que pode (e deve)
ser explorado pelos educadores no ambiente escolar.

A reflexdo sobre as influéncias das midias no mundo vivencial de nossos
alunos e a sua repercussao na sala de aula € necessaria para contextualizar o
ensino de Fisica. Afinal, de todas as disciplinas ensinadas no curriculo regular, a
Fisica, a Quimica e a Informatica sdo campos de estudo que contribuiram
decisivamente para a revolucéo tecnolégica que estamos presenciando hoje. O que
notamos, porém, € que o ensino dessa disciplina padece dos mesmos males que as
demais, ou seja, ha pouca conexao entre o ambiente de sala de aula e 0 modus
vivendi de nossos alunos. Na sala de aula predomina ainda o carater de transmissao
de conteudo, com pouca ou nenhuma interatividade, apesar de todos 0s recursos

disponiveis com as novas midias.
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1.1 O ENSINO DE FiSICA E SUA ESPECIFICIDADE

A Fisica passou a fazer parte dos curriculos do Ensino Fundamental e Médio
a partir de 1950, sendo que se tornou disciplina obrigatoria em fungcédo da aceleracéo
do processo de industrializagdo no Brasil. Nessa época houve um incentivo dado ao
ensino de Ciéncias nas escolas de formacado basica ap6s o término da Il Guerra
Mundial, visando atrair estudantes para a formacdo superior nessa area do

conhecimento. Segundo Rosa e Rosa (2005),

Este incentivo adveio do governo americano e estendeu-se por toda a
América Latina, implementando um ensino caracterizado pelo dominio de
conteldos e pelo desenvolvimento de atividades experimentais, tendo como
referéncia o modelo americano. Professores foram treinados em cursos
especificos visando a perpetuacdo do modelo conteudista experimental.
Este fato tem tido reflexos no ensino dessa Ciéncia até hoje em virtude de
muitos professores que hoje ministram aulas, principalmente nas academias
formadoras dos professores da educacdo basica, terem tido seu processo
de formacgdo na época dos anos pds-guerra, fortemente identificado com a
visdo conteudista. (ROSA; ROSA, 2005, p.4) .

Dessa época resultaram projetos como o Physical Science Study Committee
(PSSC), que foi desenvolvido nos Estados Unidos na década de 1950 e
posteriormente trazido ao Brasil em 1962 por meio do IBCC-UNESCO*® com apoio
do MEC. Foi considerado revoluciondario para a época, pois abordava conteudos de
Fisica de uma forma completa e organizada, com experimentos planejados para a
fixacdo dos conteudos. Continha ainda videos planejados para facilitar a aplicacao
do material, que por sua vez era bastante completo, permitindo uma visédo de todas
as areas da Fisica. Muitos dos professores que atuam hoje foram formados nessa
época sob um viés conteudista, o qual notadamente predomina até hoje no ensino
de Fisica.

Percebemos, porém, que no campo dos estudos para a melhoria do ensino de
Fisica, h4 um esforco para se identificar estratégias para que esse ensino possa vir

a ser mais atrativo e significativo para os estudantes e mais voltado para sua

13 0 Instituto Brasileiro de Educagdo, Ciéncia e Cultura (IBCC-UNESCO) é uma institui¢do cultural brasileira. Foi
criado em 1946 por recomendagao da UNESCO, permanecendo a ela vinculado e sendo o organizador da
Comissdo Nacional de Folclore, além de fornecer assessoria ao governo na definicdo de sua politica cultural.
Disponivel em:
<http://pt.wikipedia.org/wiki/Instituto_Brasileiro_de_Educa%C3%A7%C3%A30,_Ci%C3%AAncia_e_Cultura>.
Acesso em 29 de abr. De 2012.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
http://pt.wikipedia.org/wiki/1946
http://pt.wikipedia.org/wiki/UNESCO
http://pt.wikipedia.org/wiki/Comissão_Nacional_de_Folclore
http://pt.wikipedia.org/wiki/Instituto_Brasileiro_de_Educação,_Ciência_e_Cultura
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realidade. Ha muitos estudos explorando a problematica do ensino de Fisica sob
angulos muito distintos, por exemplo, enfocando a relacdo professor-aluno como
fator determinante para um bom aprendizado; ha textos que se dedicam as questdes
experimentais como essenciais nesse intento; outros defendem a questdo da
insercdo das tecnologias como mecanismos motivadores, dentre outras
possibilidades.

Pretendemos, a partir desse ponto, abordar alguns campos de estudo que
consideramos pertinentes, analisando seus fundamentos de pesquisa e suas
conclusdes, a fim de juntarmos pistas que nos permitam seguir um caminho que
possa, ao seu final, elaborar contribuicdes visando a melhoria do ensino de Fisica
em nosso Pais.

Inicialmente notamos que muitos estudos convergem para um olhar
diferenciado para os saberes que estdo envolvidos desde a produgdo do
conhecimento fisico até sua aparicdo como objeto de estudo na sala de aula. Para

Perrelli esse movimento se da da seguinte maneira:

Ha uma tendéncia atual em Didéatica das Ciéncias para a valorizagdo, no
campo da pesquisa didatica, de uma variavel que, tradicionalmente foi
pouco explorada nas discussbes sobre os processos de aquisicdo de
conhecimentos em sala de aula: 0 SABER cientifico. Depois de um longo
tempo dedicada a enfocar o problema da aprendizagem somente pelo
angulo dos artificios técnicos e das relagdes estabelecidas entre professor-
aluno, tende-se atualmente a ver com mais profundidade o papel que o
saber especifico representa no contexto do ensino-aprendizagem
(PERRELLI, 1996, p.67)

Um dos caminhos que podemos trilhar visando esse tipo de analise € um
conceito discutido em 1975 pelo socidlogo Michel Verret e aprofundado por Yves
Chevallard a partir de 1985 em sua obra La Transposicion Didactique. Referimo-nos
ao conceito de Transposi¢do Didatica como um instrumento elucidativo que pode
nos ajudar a entender essa especificidade do conhecimento cientifico. Para
Chevallard (1991, p.39),

Um contetdo de saber que tenha sido definido como saber a ensinar, sofre,
a partir de entdo, um conjunto de transformacdes adaptativas que irdo
torna-lo apto a ocupar um lugar entre os objetos de ensino. O ‘trabalho’ que
faz de um objeto de saber a ensinar, um objeto de ensino, é chamado de
transposicdo didatica.
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Nesse processo ha, pelo menos, trés conhecimentos envolvidos: o “saber
sabio”, que € aquele dominado pelos cientistas, pesquisadores e que € transformado
no “saber a ensinar’, encontrado nos livros didaticos e outros instrumentos de
aprendizagem. Ha ainda o “saber ensinado” que é aquele que realmente acontece
na sala de aula. Devemos reconhecer que o saber séabio, tal qual é produzido, é um
conhecimento restrito aos iniciados e especialistas e “ndo poderia jamais ser
‘ensinavel’ sem que fosse transformado. Compreender os motivos desta
transformagdo e como ela ocorre € o objeto de estudo da ‘“Transposi¢céo Didatica™
(PERRELLI, 1996, p. 70).

No processo de Transposicdo Didatica esse conhecimento sofre inUmeras
tensdes e transformacdes até poder figurar como objeto de estudo nos manuais.
Estes por sua vez chegam as salas de aula como saber a ensinar, sofrendo
transformacgfes internas até se transformar em saber ensinado, diferindo muitas
vezes significativamente do saber sébio, devido as simplificacdes e decodificacdes
inerentes ao processo. Apesar de Chevallard (1991) néo discutir a qualidade dos
processos de Transposi¢ao Didatica dos conteudos, mas sim a sua inevitabilidade e
as tensoes ali envolvidas, muitas obras tém se dedicado a fazé-lo.

Nesse sentido, podemos destacar Sonia Krapas (2011), que faz uma analise
da Transposicdo Didatica que ocorre nos livros didaticos em relacdo ao tema da
identificacdo da luz como onda eletromagnética (OEM), usando a andlise de
conteudos de livros de épocas muito distintas, como, por exemplo, o livro didatico de

Ganot™* (1884), publicado apés os trabalhos de Maxwell*®

sobre OEM e outra edi¢ao
do mesmo autor datada de 1908, praticamente contemporanea aos trabalhos de

Einstein (1905) que ja continha alteracdes alusivas a obra de 1884 (referentes aos

14 Editado em vérios idiomas, o Traité Elémentaire de Physique de Ganot pode ser considerado a materializagdo
da vulgata para o Ensino Secundario por um longo periodo de tempo. No Brasil, ele era “sugerido em inUmeros
programas, desde o Colégio Pedro Il até a Escola Politécnica da Universidade de Sdo Paulo” (NICIOLI JUNIOR;
MATTOS, 2008). Com o objetivo de constatar quando e como Maxwell foi transposto para o livro, escolhemos
duas edi¢Ges entre as disponiveis. A décima nona edicdo, de 1884, interessava por ter sido publicada apds os
trabalhos de Maxwell sobre a teoria eletromagnética da luz. A vigésima quarta, de 1908, porque ja se passara
algumas décadas desde entdo, sem que tivesse passado tempo suficiente para que tivessem ocorrido as
adequacgbes ao trabalho de Einstein de 1905. A edi¢do dos livros esteve a cargo do proprio autor até 1882,
quando ele cedeu os direitos a Hachette, em Paris. (KRAPAS, 2011, p.569).

15 As equagoes de Maxwell sdao um grupo de equagdes diferenciais parciais que, juntamente com a lei da forga
de Lorentz, compde a base do eletromagnetismo cldssico no qual estd embebido toda a dptica classica. O
desenvolvimento das equac¢des de Maxwell, e o entendimento do eletromagnetismo, contribuiram
significativamente para toda uma revolugdo tecnoldgica iniciada no final do século XIX e continuada durante as
décadas seguintes. Disponivel em: <http://pt.wikipedia.org/wiki/Equa%C3%A7%C3%B5es_de_Maxwell>.
Acesso em 29 de abr. de 2012.
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by

postulados de Maxwell). A autora também se dedicou a analise de livros
contemporaneos, indicados pelo Programa Nacional de Livros para o Ensino Médio
(PNLEM) de 20089 e livros de ensino superior. Dentre suas conclusdes desta analise,

ela destaca que:

Ha um estado de tens@o — essencial — entre a forma como é encarado o
processo de constituicdo das disciplinas escolares e as argumentacdes em
favor da incluséo da historia da ciéncia no seu ensino (MATTHEWS, 1995).
Assim, se neste trabalho fomos capazes de identificar algumas criacdes
didaticas tendo como padrdo a histéria da ciéncia, também é possivel
apresentar questionamentos sobre a didatica presente nos manuais,
guestionamentos que, como outros, esperamos que estabelecam novos
fluxos entre o saber sébio e o saber a ensinar, fazendo emergir novas
criatividades didaticas. (KRAPAS, 2011, p.593)

A autora coloca que ao se referir as propriedades da luz como OEM ha certo
“descuido” de muitos livros no processo de Transposi¢cao Didatica, pois ao explicar
essas propriedades mencionando apenas que elas ndo precisam de um meio
material para se propagar, ha um reducionismo muito grande sem que haja mencéao
as outras mudancas conceituais necessarias para que se compreenda a luz como
OEM que se propaga no vacuo.

Outro ponto abordado pela autora é a auséncia do carater contraditério da
ciéncia, ou seja, 0os erros, 0os desvios de percurso e as contradicbes que ndo séo
explorados pelos livros didaticos, o que contribui para uma visao linear da ciéncia,
sem rupturas e sem as controvérsias que ocorrem quando se faz ciéncia. Para a
autora, explorar o erro pode contribuir para uma visdo da natureza da ciéncia,
melhorando o proprio entendimento dos processos que levam ao desenvolvimento
da mesma.

Outro trabalho esclarecedor sobre os caminhos do saber sabio ao saber
ensinado € o artigo “A Eletrostatica como exemplo de Transposigao Didatica”
(ALVES-FILHO; PINHEIRO; PIETROCOLA, 2001), no qual os autores fazem uma
analise da discrepancia entre os conteudos originais produzidos pelos cientistas e o
contetido que aparece nos livros didaticos em relacao a Eletrostatica.

Primeiramente os autores discutem os agentes envolvidos em cada parte dos
processos de transposicdo. Do saber sdbio ao saber a ensinar ha uma gama de
personagens e interesses que contribuem para essa transformacao, e que por esse

motivo, ndo deve ser encarada como uma simples simplificacdo de conteudos.
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Nesse espaco, ou noosfera'® como coloca Chevallard (1991), s&o personagens do
lado do saber sabio os intelectuais e cientistas, com seus conflitos, métodos e
ideologias. Do outro lado (o saber a ensinar) ha uma gama maior de envolvidos: os
autores de livros didaticos, os professores (ndo cientistas), os especialistas da
disciplina, a opinido publica e até os meios de comunicagao.

Os autores defendem que na esfera do saber a ensinar ndo é gerado um
“saber cientifico”, mas sim um “novo saber”, cuja funcdo € transformar o
conhecimento cientifico, que ndo se apresenta de uma forma adequada ao ensino
em sala de aula, num material “ensinavel” que pode assim ser inserido num contexto
didatico. Nesse processo ha uma “degradacao” do saber sabio ao ser reorganizado
funcionando como um “novo saber’”, ndo so6 diferente do saber sabio, mas
estruturando-se de forma a ndo guardar -caracteristicas importantes do
conhecimento cientifico.

Sobre a vida til do saber a ensinar, varios fatores devem ser levados em

consideracao:

Pressdes dos grupos da noosfera determinam quais os “conteudos” que
devem passar pela Transposicdo Didatica e quais aqueles que, no contexto
mais amplo, ndo apresentam significado no espaco escolar. Outros que,
com o0 passar do tempo se banalizam no contexto social-cultural, deixam de
ser objetos de ensino e, portanto, sdo descartados. O poder publico, através
de suas propostas ou sugestdes curriculares, programas de ensino, etc,
também pode promover ou destituir contetdos. Além desses aspectos, um
outro papel desempenhado por estes grupos na dindmica processual da
Transposicdo Didéatica objetiva a melhoria do ensino e aumento da
aprendizagem. (ALVES-FILHO; PINHEIRO; PIETROCOLA, 2001, p.83)

Podemos inferir que a melhoria do ensino e o aumento de aprendizagem
dependem de vérios fatores, dentre eles, a pertinéncia de certos contetdos, visto
gue o ensino de Fisica enquanto ciéncia que deve se manter contemporanea e
responder as necessidades e as exigéncias de uma sociedade em constante
transformacdo, ndo pode esquecer de que o mais importante no Ensino Médio é
despertar o interesse na ciéncia. Interesse este que pode ser aprofundado no Ensino
Superior e acabar formando bons pesquisadores, mas que inicialmente precisam ter

seu interesse pela Fisica despertado em algum momento.

16 Segundo Chevallard (1991) noosfera é o ambiente onde ocorre a didatizacdo do saber sabio ao saber
ensinado, agindo como um verdadeiro filtro entre o saber académico e aquele que vai repercutir na sala de
aula. Na noosfera se produz o ”saber a ser ensinado" que acaba influenciando as decisdes que vao levar a
elaboragdo tanto das propostas curriculares como dos livros didaticos.
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Nessa perspectiva, surge a importancia de se destacar o processo de
Transposicao Didatica, pois acreditamos que se as transposi¢des dos varios saberes
forem feitas com vistas a incentivar o gosto pela ciéncia, chegando o mais perto
possivel dos fatos cientificos, respeitando o grau de abstracdo e de entendimento
matematico dos alunos, preocupando-se em usar como exemplos situacdes que
envolvem o mundo vivencial dos mesmos, estaremos contribuindo para um ensino
de uma Fisica que guarde a sua esséncia e, mesmo assim, continue “antenada’,
pois deve estar atenta aos efeitos das novas tecnologias e suas consequéncias no
dia-a-dia dos alunos, dentro e fora da sala de aula.

O encadeamento progressivo, cumulativo e atemporal € uma caracteristica do
saber a ensinar, o que acaba reforcando nos alunos uma suposta linearidade do
fazer cientifico, como se a ciéncia fosse composta de acertos em ordem crescente
de aproximacdo com a realidade (ou modelo ideal). Outra caracteristica importante
presente no saber a ensinar, diz respeito ao uso dos modelos atuais, desenvolvidos
ao longo de anos de estudos, talvez séculos, para explicar fenbmenos de qualquer
natureza relacionados aquele conteudo, como se desde sempre o modelo final fosse
o0 utilizado para descrever tais fenbmenos na época em que eles eram observados.

Em varios livros didaticos podemos observar uma apresentacao de conteudos
gue trocam a ordem dos acontecimentos, ou deixam de citar certos desdobramentos
ou fases importantes do desenvolvimento de um determinado assunto, apenas para
facilitar o aprendizado do que os autores do livro acham mais importante. Esse fato
contribui sobremaneira para uma visdo estanque da Fisica e repleta de saltos
magicos no seu desenvolvimento, privando os alunos de uma visdo mais real das
contribuicdes que muitos fisicos deram para o desenvolvimento desta ciéncia.

Um exemplo seria a abordagem da Eletrostdtica. Observamos em varios
livros que se “toma as interpretagcdes novas e modernas do Saber Sabio e as insere
em situagcbes antigas, dando a falsa impressdo de que, desde as primeiras
observacdes, a explicagao cientifica fazia uso dos modelos ou explicagbes atuais.”
(ALVES-FILHO; PINHEIRO; PIETROCOLA, 2001, p.82).

Resta entdo ao professor, se ndo quiser ser um mero repetidor dos textos
veiculados nos livros didaticos, conhecer a fundo os saberes pertinentes a sua area
de atuacdo. Estar consciente dos processos envolvidos na Transposicdo Didatica e

resgatar a contextualizacéo historica do saber sabio pode deixar o ensino de Fisica
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menos artificial, menos fragmentado, permitindo ao aluno uma visdo mais
humanizada da ciéncia, pois a mesma esta sujeita a erros, desvios e a retrocessos.
Para Bonadiman e Nonenmacher (2007), o fraco desempenho dos alunos em
relacdo as avaliagbes de cunho internacional e nacional, do tipo ENEM, se faz
visivel em todas as areas do conhecimento, mas principalmente na area das
Ciéncias da Natureza, o que demonstra que se aprende pouca Fisica nas escolas, e
o pior é que normalmente “se aprende a nado gostar dela”. Mata-se a curiosidade
inerente a praticamente todos os jovens que acessam o Ensino Médio, vindos do
Ensino Fundamental, no que diz respeito aos conteldos que aprenderdo na Fisica,
com um tratamento inadequado, com pouco tempo de aprendizado em sala de aula
e quase nada das aplicacfes da Fisica no cotidiano. Além disso, os autores ainda

enumeram outros fatores, tais como:

[...] a pouca valorizacdo do profissional do ensino, as precarias condicbes
de trabalho do professor, a qualidade dos conteidos desenvolvidos em sala
de aula, a énfase excessiva na Fisica classica e o quase total esquecimento
da Fisica moderna, o enfoque demasiado na chamada Fisica matematica
em detrimento de uma Fisica mais conceitual, o distanciamento entre o
formalismo escolar e o cotidiano dos alunos, a falta de contextualizagao dos
conteddos desenvolvidos com as questdes tecnoldgicas, a fragmentagdo
dos conteddos e a forma linear como sdo desenvolvidos em sala de aula,
sem a necessaria abertura para as questdes interdisciplinares, a pouca
valorizacdo da atividade experimental e dos saberes do aluno, a prépria
visdo da ciéncia, e da Fisica em particular, geralmente entendida e
repassada para o aluno como um produto acabado. (BONADIMAN;
NONENMACHER, 2007, p.196-197)

Certamente muitos dos fatores apontados acima sao de ordem externa a sala
de aula, dependendo de atos politicos e ligados a mdltiplos interesses'’. Outros,
porém, sdo inerentes a atividade docente, e € sobre esses elementos que o
presente trabalho pretende se dedicar e apontar algumas contribuicées pertinentes.

Um olhar atento ao quadro docente em nosso pais mostra que muitos dos
elementos apontados acima ocorrem devido a falta de habilitacdo de muitos colegas

gue trabalham na area de Fisica sem ter a devida formacdo e constituem a maior

A questdo do curriculo, da formacao e da valorizacdo dos profissionais da educacdo sdo certamente fatores

importantes na discussdo da qualidade de ensino de qualquer disciplina, porém, com dissemos, dependem de
uma visdo de educagdo que deveria estar em consonancia com os anseios da sociedade, mas nem sempre isso
é uma realidade no Brasil.
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parte do quadro docente nessa area do ensino®®. Segundo Gobara; Garcia (2007),
ao analisar a quantidade de vagas oferecidas por varias universidades publicas e
particulares do pais, constata-se que apesar da procura pela licenciatura em ensino
de Fisica ter aumentado, o niumero de formados nessa disciplina é ainda muito
pequeno e distribuido irregularmente pelo pais. O fato € que a quantidade de
licenciados esta muito aguém da demanda.

Porém, o que notamos € que mesmo os profissionais com formacgéao na area
acabam por nao fazer a diferenca, contribuindo de maneira decisiva para a situagcao
atual.

Ha que se levar em conta também que muitos dos fatores elencados acima
nao estdo presentes em todas as escolas e, com certeza, ha uma variacdo grande
dependendo do local e do tipo de escola. Porém, o nosso foco nesse trabalho seria
no sentido de contribuir para uma pratica docente mais sintonizada com o momento

atual, que oportunize aos jovens o “gostar de Fisica, apesar de...”, ou seja, criar
estratégias que chamem a atencdo dos alunos para a importancia de aprender
Fisica e, se possivel, que esse aprendizado seja prazeroso e repercuta no cotidiano
dos mesmos contribuindo para uma formagao de qualidade.

Paulo Freire (1996) ao discutir os saberes necessarios a pratica educativa
chama a atencdo para a importancia de se levar o mundo vivencial do aluno para o
ambiente da escola. Ao indagar “Por que nao estabelecer uma ‘intimidade’ entre os
saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém
como individuos?” (FREIRE, 1996, p.30) sua intengdo era propor uma educagao
libertadora, mas também critica, e ao chamar a atengao para o fato de que a “fala do
educando” é tao importante quanto a “fala do educador” destaca a importancia de se
conectar o que se vive ao que se aprende.

Nesse sentido, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) ja& h4 muito
tempo abordam a importancia de nao se distanciar da realidade do aluno e correr o

risco de descontextualizar o ensino de fisica:

Para isso, é imprescindivel considerar o mundo vivencial dos alunos, sua
realidade préxima ou distante, os objetos e fendmenos com que
efetivamente lidam, ou os problemas e indaga¢gbes que movem sua
curiosidade. Esse deve ser o ponto de partida e, de certa forma, também o

18 Disponivel em: <http://gazetaonline.globo.com/_conteudo/2012/05/noticias/a_gazeta/dia_a_dia/1252690-
professores-40-nao-sao-formados-na-area-em-que-ensinam.html>. Acesso em 25 de fev. de 2012.


http://gazetaonline.globo.com/_conteudo/2012/05/noticias/a_gazeta/dia_a_dia/1252690-professores-40-nao-sao-formados-na-area-em-que-ensinam.html
http://gazetaonline.globo.com/_conteudo/2012/05/noticias/a_gazeta/dia_a_dia/1252690-professores-40-nao-sao-formados-na-area-em-que-ensinam.html
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ponto de chegada. Ou seja, feitas as investigacbes, abstracBes e
generalizagbes potencializadas pelo saber da Fisica, em sua dimensédo
conceitual, o conhecimento volta-se novamente para os fendbmenos
significativos ou objetos tecnoldgicos de interesse, agora com um novo
olhar, como o exercicio de utilizacdo do novo saber adquirido, em sua
dimenséo aplicada ou tecnoldgica. (BRASIL, 1998, p.23)

E estranho propor que ensinemos uma Fisica voltada para o cotidiano dos
alunos, pois a Fisica enquanto ciéncia estuda “a natureza e seus fenbmenos em
seus aspectos mais gerais [...] suas relacdes e propriedades, além de descrever e
explicar a maior parte de suas consequéncias. Busca a compreensao cientifica dos

19 desde a sua

comportamentos naturais e gerais do mundo em nosso torno...
origem estd voltada para o entendimento dos fenbmenos naturais que acontecem
conosco no dia-a-dia e que, por isso, nos chamam a atencdo e carecem de uma
melhor compreensao que permita-nos conhecer melhor o mundo em que vivemos.
Acreditamos que um ensino de Fisica que privilegie esses aspectos, acabara
sendo significativo na vida dos estudantes. E, caso esse objetivo seja atingido,
poderemos contar com jovens mais envolvidos no aprendizado de Fisica em nossas
escolas. Além disso, atribuir significados aos conteudos desenvolvidos em sala de
aula deveria ser o0 objetivo de todo educador nessa area, mas muitos educadores e
gestores ndo enxergam dessa maneira. Segundo Bonadiman; Nonenmacher (2007,

p.198),

Um dos aspectos fundamentais no ensino da Fisica, que é de cunho
tedrico-metodolégico, capaz de motivar o aluno para o estudo e, deste
modo, propiciar a ele condi¢Bes favoraveis para o gostar e para o aprender,
esta relacionado com a percepcdo que o estudante tem da importancia,
para a sua formacéo e para a sua vida, dos conteddos desenvolvidos em
sala de aula. Essa importancia fica evidenciada para o aluno se o professor
atribuir significado a Fisica por ele ensinada na escola, satisfazendo, dessa
forma, parte da curiosidade do estudante, que comumente é explicitada pela
conhecida pergunta: para qué serve isso, professor?

No ensino atual ndo conseguimos passar para os alunos esse entendimento,
talvez seja porque as metodologias de ensino em vigor ndo refletem a dindmica
dessa ciéncia com toda sua especificidade, ou nos falta a compreensdo da
importancia de se fazer um ensino de Fisica mais “amigavel”’, que contribua para a

formacao dos individuos de uma maneira mais préxima, a fim de que eles percebam

19 Disponivel em: <http://pt.wikipedia.org/wiki/F%C3%ADsica>. Acesso em 25 de fev. de 2012.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Física
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a “ciéncia da natureza” com a consciéncia da importancia de se entender 0s
fendbmenos naturais.

Nesse sentido, Pietrocola (2001, p.31) coloca que:

[...] a Fisica enquanto conhecimento, s6 podera ser integrada ao patriménio
intelectual dos individuos caso ela possa ser percebida em ligagdo com o
mundo que nos cerca. Se esta percepcdo nao existe hoje, parece-nos que
ndo se trata de uma deficiéncia implicita da Fisica enquanto area de
conhecimento, mas pelo tipo de Transposicdo Didatica realizada para o seu
ensino. E necessario mostrar na escola as possibilidades oferecidas pela
Fisica e pela ciéncia em geral, enquanto formas de construcdo de
realidades sobre o mundo que nos cerca. Isto implicara hum conhecimento
do tipo sentimento, que uma vez aprendido ndo sera jamais esquecido por
qgualquer um que o tenha provado um dia.

E a interac&o entre o mundo vivencial do aluno, a sensibilidade do educador e
0 educando que permitira a constru¢cdo de um ensino de Fisica que realmente possa
ser apreendido, pois, uma vez contextualizado (e para isso a sensibilidade do
professor é fundamental) conta com chances maiores de passar a pertencer ao
patrimonio cultural do estudante. Ndo como um conhecimento momentaneamente
atil, mas como algo que passa a fazer parte de seu entendimento de mundo, algo
gue possa abrir novas possibilidades e que o retire da situacdo de mero expectador
dos fendmenos naturais e tecnoldgicos, colocando-o em posicdo de entender,
interferir e experimentar.

Muitas vezes o que falta na nossa pratica de sala de aula é ter sensibilidade e
vincular o “vivido” ao “aprendido” na escola. Porém esse vinculo, segundo
Pietrocola, pode ser obtido quando o conhecimento fisico passa a ser util de um lado
e gera prazer de outro. Por exemplo, ao entender o funcionamento de alguns
fendbmenos fisicos o aprendente passa a criar certo grau de intimidade com estes.
Intimidade esta que pode vir a gerar prazer quando o jovem aprende a enxergar 0S
fendbmenos fisicos além da percepcdo imediata, sendo agora detentor de um
conhecimento que o possibilita entender as aplicacdes praticas, tirar conclusfes e a

fazer extrapolacfes a respeito do fenébmeno. Segundo Pietrocola (2001, p.18),

[...] um conhecimento cuja funcdo limita-se a sala de aula, em particular
para a realizacao de provas, € sério candidato a ser descartado. Os alunos
terminam por estabelecer com ele vinculos profissionais, pois enquanto sao
submetidos ao contrato didatico portam-se como profissionais da sala de
aula. N&o estabelecem vinculos que extrapolem a escola e suas exigéncias.
Enxergar o conhecimento fisico como meio eficaz de entender a realidade
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gue nos cerca garantiia vida pés-escolar ao mesmo, permitindo o
estabelecimento de vinculos afetivos, que seriam duradouros.

Para o autor, o Contrato Didatico “... se configura como um acordo tacito
presente na sala de aula e sobre o qual sdo estabelecidas relagbes entre professor e

aluno”?®

, sendo que estas relagdes vao desde a maneira como se portar em sala de
aula até a forma como o conteudo € cobrado por cada professor. Esse acordo
implicito, estabelecido entre escola-professor-aluno, esta sujeito a tensdes de todos
os tipos e é nesse ambito que as “regras do jogo” sdo postas a mesa. Caso o
professor estabeleca, junto com seus alunos, regras favoraveis ao jogo, este podera
ter mais de um vencedor, ou talvez seja este o objetivo do jogo.

Uma das regras mais importantes desse contrato deveria ser tratar os alunos
como seres que podem e devem contribuir na construcdo de seu préprio
aprendizado. Trabalhar os contetdos de Fisica ndo a partir do zero, como se eles
nada soubessem dos assuntos abordados, mas sim a partir de suas Concepcoes
Alternativas®® em relacdo a determinados processos fisicos. Segundo Soénia
Peduzzi, essas concepgdes “vao desenvolvendo-se desde a infancia, ndo sendo
originadas, portanto, exclusivamente de seu aprendizado escolar [...] ndo se
constituem em simples concepgdes isoladas, mas sao estruturas conceituais
elaboradas, que proporcionam ao individuo uma compreensdo coerente da
realidade...” (PEDUZZI, 2001, p.53). Segundo a autora, as Concepgodes Alternativas
sdo encontradas em praticamente todos os estudantes, podendo persistir até o
ensino universitario. Aparecem em praticamente todas as areas da Fisica, tais
concepcdes tém amplo poder explicativo, mesmo diferindo dos conceitos aceitos
como fisicamente corretos. Além disso, sdo extremamente resistentes aos novos
modelos aprendidos, tendendo a se adaptarem aos mesmos, ao invés de serem
substituidos. Por isso, os professores ndo podem simplesmente deixa-los de lado ao
iniciarem um novo tépico de Fisica, mas devem trabalhar a partir deles, senao

correm o risco de lutar contra algo que poderia ser usado a seu favor. Para a autora,

2% p|ETROCOLA, op. cit., p.17

21 Concepcles Alternativas referem-se a modelos que os alunos usam para explicar alguns fené6menos fisicos
presentes em seu cotidiano. Estes modelos vao se desenvolvendo desde a infancia e podem constituir-se em
estruturas mais ou menos elaboradas, as quais proporcionam na ética do individuo, uma visdo explicativa da
realidade que o cerca.
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[...] ndo é possivel ignorar toda a bagagem conceitual que o aluno traz ao se
deparar com o ensino formal de Fisica na escola. Como ele ja tem uma
explicagdo de ‘como as coisas funcionam’, frequentemente néo aceita bem
a visdo da ciéncia. Pode inclusive obter a solucéo correta de problemas que
exijam a aplicacdo direta de equacdes, demonstrando uma aparente
compreensdo do contetdo (PEDUZZI, 1985), mas, no entanto, quando se
depara com problemas envolvendo situa¢gBes do dia-a-dia nas quais ndo
sd0 necessarios ‘calculos’ para sua solugéo, responde usando o esquema
conceitual alternativo.”

Usar as Concepcdes Alternativas dos alunos significa, a principio, perceber
gue nossos alunos trazem para a sala de aula ideias acerca do funcionamento de
seu corpo, dos fenbmenos naturais e dos modos de observar e realizar
transformacdes no meio. Sdo modelos com uma légica interna, carregada de
simbolos de sua cultura e que revelam sua visdo do mundo. Convidados a expor
estas ideias para explicar determinado fenbmeno e a confronta-las com outras
explicagbes, os educandos podem perceber os limites de seus modelos e a
necessidade de novas informacgdes, ou seja, existe um confronto interno construtivo
gue é responsavel pela apreensao do conhecimento.

Porém, esse processo nao € espontaneo, mas necessita da intervencéao do
professor, pois é ele que tem condi¢gbes de orientar o caminho do aluno, criando
situacOes interessantes e significativas, fornecendo informagbes que permitam a
reelaboracdo e a ampliacdo dos conhecimentos prévios. Propondo articulacdes
entre 0s conceitos construidos, para organiza-los em um corpo de conhecimentos
sistematizados que seja significativo para o educando, possibilitando-lhe inclusive
criar um vinculo afetivo com o conhecimento.

Além disso, o mundo vivencial do aluno, que envolve aspectos socio-historico-
culturais, possibilita a formacdo dos conceitos, duvidas, indagacdes e explicacdes
sobre determinados fendmenos, que ndo devem ser abandonados, mas utilizados
guando de um estudo mais conceitualmente correto nas aulas de Fisica. Assim
sendo, as chamadas “Concepcgdes Alternativas” quando conflitadas de uma maneira
correta no processo de aprendizagem contribuem certamente para uma melhor
apreenséo do conhecimento.

Se entendermos que a principal contribuicdo da Fisica € o fato de aproximar
os individuos do conhecimento cientifico, devemos também entender que isso nao

significa desvendar a realidade, pois a “realidade fisica” possui caracteristicas que a

2 PEDUZZI, op. cit, p.54.
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distinguem da realidade no sentido cotidiano. A “realidade fisica” é resultado de um
processo de interpretacdo do mundo, uma visdo particular que obedece aos
métodos cientificos e ndo ao senso comum, resultando em modelos que explicam
com sucesso alguns fendmenos de maneira coerente, pelo menos até o momento
em que esse modelo seja substituido por outro que o absorva ou refute
(PIETROCOLA, 2001).

Nesse sentido, € imprescindivel deixar claro ao aluno, desde o inicio, que os
modelos estudados durante um curso de Fisica constituem-se na forma como o
conhecimento cientifico se aproxima da realidade, ndo necessariamente se
confundindo com a mesma, ou seja, a qualquer momento os modelos podem ser
reelaborados a fim de que o mundo real possa se “parecer” cada vez mais ao mundo
fisico. O autor coloca que “a Fisica constitui-se numa forma coletiva e organizada de
produzir representacdes coerentes sobre o mundo Fisico, que € parte do mundo
natural. Assim, podemos dizer que deste processo resulta um nivel de realidade,
que poderiamos definir como a realidade Fisica.” (PIETROCOLA, 2001, p.27).

Esse entendimento pode inclusive estimular o aluno a melhorar os modelos
explicativos dos fenbmenos fisicos aceitos atualmente, ou a se aprofundar em novas
areas de estudo da fisica, de modo a tir4-lo da condicdo de mero expectador e alca-
lo a condicdo de protagonista numa tentativa de entender melhor o mundo natural
por meio do mundo fisico. Dessa forma, teriamos bem mais profissionais envolvidos
em pesquisas nessa area e também mais professores, o0 que certamente colocaria 0
Brasil numa condigdo de maior respeito em relacdo a producéo cientifica mundial e
contribuiria também para uma melhor formacédo na area das ciéncias da natureza e

suas tecnologias.

1.2 O PAPEL DAS ATIVIDADES EXPERIMENTAIS NO ENSINO DE FiSICA

Outro fator importante que deve ser levado em consideracdo na tentativa de
melhorar a qualidade do ensino de Fisica € um olhar diferenciado para a questao
das atividades experimentais. Acreditamos que as atividades praticas podem
contribuir sobremaneira para que haja uma aproximacao entre o que se vive (mundo
vivencial) e o que se aprende na sala de aula.

Quanto ao historico desse tipo de pratica, podemos constatar que:
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No periodo anterior a Segunda Guerra Mundial, as atividades experimentais
no ensino de Fisica eram poucas e centradas na demonstracao por parte do
professor, pois eram constituidas por arranjos experimentais sofisticados,
com custos elevados. Esse periodo ficou conhecido como a Era das
Magquinas, cujo objetivo consistia na demonstracdo do fenémeno fisico de
modo a ilustrar a teoria. Entretanto, apés a década de 1950, a concepgéo
acerca das atividades experimentais modificou-se, passando a privilegiar a
montagem das experiéncias pelos alunos. Os estudantes recebiam kits para
a montagem do experimento que desejavam estudar, ocorrendo assim, uma
mudanca radical na postura que estava sendo dada as aulas praticas de
Fisica. (ROSA; ROSA, 2001, p.4)

Desde entdo, muito se tem avancado e discutido em relacdo as possibilidades
gue esse tipo de pratica pode ter no sentido de motivar e dar oportunidade ao aluno
para “se sentir fazendo ciéncia’. Sabemos que muitos acabam desmotivados ao
iniciar seus estudos de Fisica por varios fatores, que vao desde a falta de base
(principalmente matematica), a falta de recursos fisicos no colégio, material didatico
inadequado, até a presenca de maus profissionais na sala de aula. Muitos
professores trabalham uma Fisica descontextualizada e distante da realidade do
aluno, que ndo vendo muita aplicacdo em sua vida daquele conteudo ensinado em
sala de aula, acaba por achar que a Fisica se restringe a solucdo de problemas com
aplicagcédo de formulas “magicas” que alguém algum dia inventou e que sé servem
para passar no vestibular e depois serem esquecidas.

Neste sentido, as atividades praticas podem contribuir sobremaneira para que
haja uma aproximac&o do aluno com o modus operandi da Fisica com suas praticas
recheadas de desafios e aplicagdes que podem ser vivenciadas e experimentadas
durante as atividades de laboratorio.

Estas praticas, por sua vez, demandam um planejamento adequado que
possa viabilizar a relacdo entre teoria e pratica, entre 0 que se vive e 0 que se

aprende. Delizoicov; Angotti (1994, p.22) defendem que:

Na aprendizagem de Ciéncias Naturais, as atividades experimentais devem
ser garantidas de maneira a evitar que a relagdo teoria-pratica seja
transformada numa dicotomia. As experiéncias despertam em geral um
grande interesse nos alunos, além de propiciar uma situacdo de
investigacdo. Quando planejadas, levando em conta estes fatores, elas
constituem momentos particularmente ricos no processo de ensino-
aprendizagem.
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Segundo os autores, ndo é suficiente usar as atividades de laboratério apenas
para comprovar junto aos alunos determinadas leis da Fisica, pois isso seria
subutilizar a capacidade que o experimento tem de gerar a discussdo, permitir
multiplas interpretagcdes de resultados e, com isso, desenvolver os conceitos fisicos
de uma forma mais integrada e dindmica. Por isso, a atividade experimental deve
ser planejada de forma a possibilitar ao professor agir como “um orientador critico da
aprendizagem, distanciando-se de uma postura autoritaria e dogmatica no ensino e
possibilitando que os alunos venham a ter uma visdo mais adequada do trabalho em
Ciéncias™?.

De acordo com Carrascosa et al. (2006, p.159), a atividade experimental
constitui-se num aspecto chave no ensino das ciéncias, mais especificamente no
ensino de Fisica, pois, dentre as inUmeras potencialidades desta préatica, podemos
destacar que “desarrolla la curiosidad, suscita discusiones, demanda reflexion,
elaboracién de hipdtesis y espiritu critico, ensefia a analizar los resultados y
expresarlos correctamente, favorece una mejor percepcion de la relacién entre
ciencia y tecnologia.”*

A curiosidade é talvez uma das principais caracteristicas dessa geracao que
deve ser mais explorada pelos professores de ciéncias. Nossos jovens, 0s nhativos
digitais, ndo tém medo de experimentar, de testar novas possibilidades, preferem
aprender com a pratica, durante o processo ao invés de ler nos manuais sobre o
funcionamento de algo. Esta falta de paciéncia de um lado pode atrapalhar sua
concentracdo em alguns tipos de atividades, mas é notavel a facilidade com que
descobrem como funcionam as coisas, desde as configuracdes de um celular até as
especificidades de softwares mais avancados.

A atividade experimental ndo deve abrir mdo dessa caracteristica e, ao invés
de planejarmos experiéncias que se destinam “apenas” a comprovar o
funcionamento de determinadas leis (carater empiricoindutivista®®) como se fossem

uma receita de bolo a ser aplicada, devemos privilegiar a investigacéo, a construcao

%3 DELIZOICOV; ANGOTTI, op. cit., p.22

24 “desenvolve a curiosidade, levanta discussdes, exige reflexdo, gerando hipoteses e pensamento critico,
ensina a analisar os resultados e expressa-los corretamente, promove uma melhor percepgdo da relagdo entre
ciéncia e tecnologia.” (CARRASCOSA et al., 2006, p. 159, traducdo nossa)

%5 Visdo bastante comum da ciéncia que é caracterizada pela concepc¢do de que os cientistas obtém suas
teorias a partir da observacdo, da experimentacdo e de medidas. Por exemplo, durante uma descoberta
cientifica, os empiristas defendem que é a partir dos dados e dos resultados observacionais e experimentais
que o cientista, aplicando as regras do método cientifico, produz o conhecimento. (ZYLBERSTAIN, 1988)
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de possibilidades, a discussado dos resultados, enfim, o “processo” produz muitas
vezes mais significado que seguir procedimentos fechados a fim de atingir
resultados especificos.

Ao analisar varias praticas de laboratério e discutir suas possibilidades,
Carrascosa et al. (2006, p.161) colocam que

[...] es frecuente que quienes habitualmente han concebido los trabajos de
laboratorio como simples manipulaciones tomen conciencia de sus
insuficiencias y de que dichos trabajos pudieran estar transmitiendo, por
accion u omision, una serie de visiones deformadas sobre la ciencia. Se
censuran, ante todo, el cardcter de simple receta , su énfasis, casi exclusivo,
en la realizacion de mediciones y cdlculos, y se plantea la ausencia de
muchos de los aspectos fundamentales para la construccion de
conocimientos cientificos tales como la discusion de la relevancia del trabajo
a realizar y el esclarecimiento de la problemdtica en que se inserta, la
participacion de los estudiantes en el planteamiento de hipdtesis y el disefio
de los experimentos, el andlisis de los resultados obtenidos, etc.”®

Outro aspecto a ser mencionado é a confusdo existente entre a metodologia
do trabalho cientifico e a realizagdo de experimentos. Na verdade, esse fato se deve
a predominancia entre os docentes do carater empiricoindutivista, acrescido ao fato
discutido anteriormente da Transposicdo Didatica privilegiar certos aspectos do fazer
cientifico em detrimento de outros. Esse fato leva os alunos a crerem que as
experiéncias se prestam apenas para se “extrair” dali algum conhecimento cientifico,
enquanto que uma das opgoes para se trabalhar as atividades experimentais seria
desafia-los a produzir experimentos que pudessem responder a certos
guestionamentos (situacdes-problema), orientados pelo professor.

Esse proceder permite aos discentes ter uma visdo mais realista da ciéncia e
ndo uma visao ingénua, na qual os problemas ja estdo resolvidos e o que resta é
seguir certos procedimentos (algoritmos), pois assim sempre chegaremos aos
resultados esperados. Além disso, € importante trabalhar os erros e resultados

adversos como situacdes inerentes ao fazer cientifico.

26 . . o L .
“[...] encontramos frequentemente trabalhos projetados como manipulagdes laboratoriais simples, além de

suas deficiéncias, tal trabalho poderia estar transmitindo, por agdo ou omissdo, uma série de visdes
distorcidas sobre a ciéncia. Devem ser evitados, acima de tudo, o cardter de simples receita, com énfase, quase
exclusivamente, na execucdo de medidas e calculos, pois esse procedimento ndo contém muitos dos aspectos
fundamentais para a construcdo do conhecimento cientifico, como a discussdo sobre a relevancia da
investigacdo e esclarecimento dos problemas em que esta inserido, a participa¢cdo dos alunos na formulagdo de
hipdteses e experimentos elaborados por eles, andlise de resultados, e assim por diante...” (CARRASCOSA et al.,
2006, p. 161, tradugdo nossa)
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Outra caracteristica que deve estar presente nas atividades experimentais é
“favorecer la reflexion de los estudiantes sobre la relevancia y el posible interés de
las situaciones propuestas, que dé sentido a su estudio, incluyendo las posibles
implicaciones entre ciencia, tecnologia, sociedad y ambiente (CTSA)..”*’
(CARRASCOSA et al., 2006, p. 163-164, grifo do autor). Por isso é importante o
professor estar atualizado e preparado para orientar uma reflexdo critica sobre as
possiveis repercussbes na sociedade dos conhecimentos derivados do
procedimento experimental, bem como as aplicacdes tecnolégicas que foram
possiveis a partir dos resultados obtidos nessa pratica.

Pensar nas implicacbes das novas tecnologias para o ambiente é
particularmente importante, pois auxilia no processo de formacdo de uma
consciéncia planetaria que ajude na tomada de decisdes a fim de que possamos
contribuir para um planeta mais equilibrado e sustentiavel. Cremos que a funcao de
orientar a reflexdo acerca desses temas é de responsabilidade do educador, e este
s6 lograra éxito mantendo-se atualizado e estimulado, ciente do potencial que as
atividades experimentais tém na formacéao integral dos educandos.

Alguns fatores de ordem pratica dificultam também o trabalho experimental.
Numa pesquisa realizada com professores do Ensino Médio de Passo Fundo/RS,
Rosa e Rosa (2005) analisaram quais os critérios utilizados pelos professores no
processo de selecdo dos conteudos. Observaram a existéncia de questbes que
“ultrapassam a epistemologia do professor”’ e interferem na sua agédo pedagdgica de
modo a determinar os rumos do ensino de Fisica. Sobre a metodologia, os autores

observaram que:

Eles [os professores] sdo undnimes em destacar que, em virtude do pouco
tempo e da gama imensa de conteudos, a metodologia centra-se na aula
expositiva com a utilizagdo do quadro e giz, praticamente inexistindo
atividades como aula experimental em laboratério ou a utilizacdo softwares
para demonstracBes. Na colocacdo dos entrevistados, a prioridade é
abordar o maior ndmero de topicos possiveis e realizar um nimero
satisfatério de exercicios. Se houver tempo, reforcar os contetdos através
de experimentos em laboratério. “... quando penso em fazer uma atividade
pratica, logo lembro do tempo, que acaba representando menos exercicios
e ai desisto...”, destaca um entrevistado. (ROSA; ROSA, 2005, p.13-14)

27 . ~ . A A , . "
“estimular a reflexdo do estudante sobre a importancia e relevancia possivel das situacGes propostas, que

d3do sentido ao seu estudo, incluindo as possiveis implicagdes da ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente
(CTSA)...” (CARRASCOSA et al., 2006, p. 163-164, tradugdo nossa).
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Dessa forma, vemos que varios fatores externos a sala de aula contribuem
para que a pratica de laboratorio seja colocada em segundo plano, apesar de todas
as potencialidades discutidas anteriormente. Muitos professores sofrem uma grande
pressdo para trabalhar os conteddos presentes nos vestibulares e, como as
atividades de laboratorio praticamente “ndo caem no vestibular’, s6 séo trabalhadas
guando sobra tempo, ou seja, quando todos os exercicios propostos sao resolvidos,
0 que leva a crer que a repeticdo de problemas é mais importante no ensino de
Fisica do que praticas que realmente contextualizem a mesma como uma importante
ciéncia capaz de contribuir no desenvolvimento integral do individuo.

Analisamos anteriormente esse viés conteudista, que nos acompanha desde
antes do PSSC, e pensamos que o professor deve sim estar atento as necessidades
dos jovens na atualidade em relacéo as suas pretensdes quanto a conseguir entrar
numa boa universidade. Temos, porém, a convic¢cao de que € possivel melhorar o
aprendizado de Fisica se aliarmos teoria e prética, a fim de evitarmos que haja uma
dicotomia entre ambas (DELIZOICOV; ANGOTTI, 1994). Conseguiremos assim
melhorar a motivacdo de nossos alunos para o estudo da Fisica (PIETROCOLA,
2001) e com um melhor conhecimento nessa érea, obter melhores resultados nao s6
nos concursos vestibulares, mas possivelmente contribuir para melhorar a
alfabetizacao tecnoldgica da sociedade.

Outro fator que devemos levar em consideracdo, quando discutimos as
praticas laboratoriais, é a questao do aparelhamento das escolas para permitir essas
praticas. Sabemos que a grande maioria das mesmas, tanto publicas como
particulares, ndo possui um espaco adequado para esse tipo de atividade. Esse fato
dificulta a organizacdo de atividades experimentais reflexivas executadas pelos
alunos e orientadas pelos professores. Segundo Rosa e Rosa (2005), praticas
executadas dessa maneira poderiam gerar varios ganhos no processo de ensino
aprendizagem de Fisica, permitindo incitar a curiosidade dos alunos,
levantar discussdes, gerar hipoteses e analisar resultados, o0 que certamente
resultaria numa melhor percepcao da relacao entre ciéncia e tecnologia.

Uma das maneiras de “driblar’ essas dificuldades seria trazer as praticas para
dentro de sala de aula, ou até desafiar os alunos a executa-las fora da escola, de
forma a ndo se perder a oportunidade de usufruir de suas potencialidades. Nesse

sentido, as novas tecnologias, tais como, as cameras digitais, DVDs, lousas digitais,
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celulares, internet, dentre outras, podem funcionar como fortes aliados na tentativa
de usufruir dos ganhos proporcionados ao ensino de Fisica pela pratica
experimental.

Segundo Ruberti e Pontes (2001, p.3), em relagcdo as tecnologias de
informacdo e comunicacdo, compete a escola “o arduo trabalho de incorporar em
suas praticas e teorias uma nova forma de ensino-aprendizagem, um processo
voltado para a potencializacdo de competéncias para o uso de multiplas linguagens.”
Entao, frente a tantas dificuldades encontradas em algumas escolas, seja de ordem
material ou de tempo, e mesmo nas escolas que ndo possuem essas dificuldades,
por que nao usar a linguagem audiovisual como aliada na tentativa de aproximar o

mundo vivencial do aluno do ambiente escolar?
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CAPITULO 2

CONTRIBUICOES DA CULTURA AUDIOVISUAL PARA O ENSINO

2.1 UM BREVE HISTORICO

Para falarmos dos recursos audiovisuais é necessario fazer um resgate numa
perspectiva histdrica das interagdes que ocorreram entre a tecnologia e a sociedade
desde o final do século XIX até a data presente, principalmente em relacdo aos
meios de comunicacdo que causaram enormes mudancas em nossa cultura,
repercutindo inclusive na esfera escolar, dentro e fora de sala de aula.

Para Thompson (1998, p. 14) “o uso dos meios de comunicagao transforma a
organizagdo espacial e temporal da vida social, criando novas formas de agéo e
interacdo, e novas maneiras de exercer o poder que nao estd mais ligado ao
compartilhamento local comum”. Essa transformagao, segundo o autor, criou novas
formas de acdo e interacdo no mundo moderno, com reflexos nas relagdes
interpessoais gerando um grande impacto em relacdo ao que diz respeito ao publico
e ao privado. As relagcbes de poder mediadas pelas midias (ele analisa
principalmente a TV) tornaram possivel a atual configuracdo social e politica que se
estabelece em nossa sociedade.

Em relacdo a vida diaria, o autor defende uma profunda influéncia na
formacdo do pensamento politico e social dos individuos a partir da interagdo com
0s meios de comunicacdo de massa, pois 0S mMesmos nao Sao apenas
transmissores neutros, mas transportam informacdo ou conteddo simbdlico
(exercem, portanto um poder simbdlico) que repercute nas relacées entre os
individuos podendo “provocar reacgdes, liderar respostas de determinado teor,
sugerir caminhos e decisdes, induzir a crer e a descrer, apoiar negécios do estado
ou sublevar as massas em revolta coletiva.” (THOMPSON, 1998, p.24).

Inicialmente lembremos que as tecnologias nunca sdo neutras, podem até
nascer de aplicacdes sem grandes aspiracdes dentro da ciéncia basica, mas quando
pertencem ao ramo das ciéncias aplicadas normalmente refletem uma
intencionalidade que pode vir carregada de um viés mercadologico, politico,

ideoldgico, dentre outros. Muitas vezes os equipamentos derivados dessa tecnologia
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sdo aplicados de maneira totalmente diferente do que imaginaram seus
idealizadores ou aqueles que publicaram as primeiras patentes que possibilitaram a
construcdo de determinado aparato.

Nesse sentido, poderiamos pensar que a fotografia, por exemplo, s6 foi
possivel porque a precederam a juncdo e a aplicagdo pratica de inameras
descobertas anteriores na area da Optica e da quimica. Da fotografia derivou o
cinema, depois de aplicacdes praticas e do desenvolvimento da eletricidade e da
acustica. Desse movimento resultou também o telégrafo e mais tarde o telefone. As
ondas eletromagnéticas vieram a permitir da transmissdo broadcasting®® e o
surgimento do radio e da televisdo, midias que possibilitaram uma revolucdo nos
meios de comunicacdo. Outros resultados do desenvolvimento tecnoldgico, tais
como, o videocassete, a camera digital e o computador vieram modificar a relacao
das pessoas com a prética audiovisual. Pretendemos nesse capitulo analisar como
se deu o processo gue levou a atual relacdo entre as pessoas e as novas midias.

Para Roy Armes (1999, p.22), ha uma “tremenda explosao de energia criativa
e comercial no final do século XIX, quando surgiram trés novos meios de
reprodugdo: a fotografia estatica, o disco para gramofone e o cinema.” Dessa
explosdo juntou-se a possibilidade de transmisséo de som, inicialmente, e depois de
imagens através de ondas eletromagnéticas que vimos surgir, a partir de 1920, com
o radio e, mais tarde com a televisao.

Segundo Filipe Salles?® (2012), a fotografia tem seu inicio reconhecido pelos
historiadores em 7 de janeiro de 1839, quando foi apresentado por Louis Daguerre
na Franca o daguerreétipo, que € uma espécie de camara escura que permitia a
criacdo de uma imagem sem negativo. Esse aparelho produzia uma imagem
finamente detalhada sobre uma placa de cobre prateado, porém o processo todo
exigia uma exposicdo de quinze minutos e mais uma hora de trabalho com
ingredientes quimicos relativamente perigosos. Porém, j4 a partir de meados de
1840 com a melhoria na sensibilidade da placa e a construcdo de lentes foi possivel

tirar retratos com um tempo de exposicdo de meio minuto. O sucesso do

BEa distribuicdo de conteudo de dudio e video para um publico disperso por qualquer meio audiovisual.

% Dados disponiveis em
<http://www.mnemocine.art.br/index.php?option=com_content&view=article&id=108:histfoto&catid=46:foto
historia&ltemid=68> Acesso em 22 de jun. de 2012.


http://www.mnemocine.art.br/index.php?option=com_content&view=article&id=108:histfoto&catid=46:fotohistoria&Itemid=68
http://www.mnemocine.art.br/index.php?option=com_content&view=article&id=108:histfoto&catid=46:fotohistoria&Itemid=68
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daguerredtipo foi tdo estrondoso que na metade do século mais de meio milhdo de
aparelhos foram exportados para os Estados Unidos.

A possibilidade de eternizar um momento da realidade com o maior grau de
fidelidade possivel impulsionou a industria da fotografia que cresceu
acentuadamente a partir de entdo. Do processo do daguerreétipo, totalmente
artesanal e sem permitir a reproducdo, a fotografia evoluiu com Willian Henry Fox
Talbot, em 1841, para um sistema negativo/positivo que foi patenteado como
talbétipo ou cal6tipo. Além de tornar mais préatico o processo para obtencédo da foto,
a mesma poderia ser impressa sobre papel e foi o primeiro meio que permitiu a
reproducéo da fotografia.

A verdadeira revolucdo ocorreu, porém, segundo Armes (1999) quando
George Eastman conquistou 0 monopdlio da producdo mundial de filmes (cerca de
90%), em 1888, e revolucionou o mercado langando a camara fotografica Kodak que
ja vinha com um filme que permitia 100 exposicdes. Apds esse processo, o filme
voltava para as lojas da companhia de Eastman para ser revelado, imprimir as

copias pedidas e a camara era entdo novamente carregada. Para o autor,

O desenvolvimento econdmico da indistria fotografica liderado pela
Eastman Kodak na década de 1890 estabeleceu o padrao para
transformag@es similares nos meios sonoro e audiovisual, que néo ficariam
completas até a invencao da fita de som e video. Na industria fotogréafica do
final do século XIX podemos identificar as tendéncias que recorrem
constantemente: do dominio europeu para o americano... da inddstria
artesanal para a producdo em massa; de um grande nimero de pequenos
negocios administrados por um (nico proprietario para um punhado de
imensas corporacdes: e da distribuicdo local para o controle dos mercados
mundiais. (ARMES, 1999, p.33)

Essa observacdo de Armes € particularmente importante, pois esse
movimento do micro em direcdo ao macro vai se repetir na histéria de outros meios,
como o cinema, o radio e a televisdo. Contudo ha também algumas diferencas
substanciais no processo, retrocessos e sacadas mercadoldgicas que contribuiram
para mudar o significado do som e do video nos meios de comunicacao.

Arlindo Machado (2011, p.206), analisando a relacdo entre a pintura (Gnica
forma de eternizar uma imagem até entdo) e a fotografia, coloca que a descoberta
das propriedades fotoquimicas dos sais de prata “permitiu substituir a mediacao

humana (o pincel do artista que fixa a imagem projetada no interior da camera) pela
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mediacao quimica”, dessa forma a fotografia “retirou da cena pictérica o ultimo gesto
artesanal, representado pela mdo do homem, abrindo a possibilidade de uma
producdo inteiramente automatica e tecnologica da imagem, dando nascimento,
portanto, a uma imagem da qual a intervengéo do homem pode ser excluida.”*

Essa producdo da imagem de maneira automatica e tecnolégica vai
acompanhar a historia do audiovisual, como veremos mais adiante, a ponto de com
0 advento do computador, ndo mais necessitar nem da copresenca do objeto para
gue tenhamos uma imagem. Esse fato de certa forma remete a imagem novamente
a pintura, pois as multiplas possibilidades de manipulagdo lembram as muitas
maneiras que o artista pode escolher para representar uma determinada cena. A
imagem eletrbnica, porém, permite muito mais manipulacdo do que a imagem
fotoquimica, a ponto de permitir uma desintegracdo total da figura e ainda assim
guardar a informagéao do objeto representado, pois o0 “realismo praticado na era da
informatica € um realismo essencialmente conceitual, elaborado com base em
modelos matematicos e ndo em dados fisicos arrancados da realidade visivel”
(MACHADO, 2011, p.210).

A juncdo da fotografia com o movimento teve seu inicio quando em 1876
Eadweard Muybridge posicionou 24 cameras fotogréficas ao longo de um hipédromo
e tirou varias fotos da passagem de um cavalo. Quando o animal se deslocava pela
pista varios fios eram rompidos desencadeando disparos sucessivos decompondo
assim o movimento do animal em varios fotogramas. Estes eram colados numa
pelicula de celuloide e girados num aparelho, o zoopraxiscopio, que na verdade era
um disco que girava dando a impressdo de movimento, mas o passo definitivo para
resolver o problema de juntar o0 movimento as fotos estaticas ocorreu nos Estados
Unidos, nos Laboratérios de Thomas Edison, detentor de varias patentes ligadas a

reproducéo de fotografias. Armes coloca que,

Em 1888 Edison designou essa tarefa ao seu jovem assistente, o escocés
William K. Laurie Dickson, e trés anos depois foi encontrada uma solugéo
viavel para o problema de registrar e mostrar figuras em movimento. Dois
anos mais tarde o modelo da nova maquina, 0 cinetoscopio, foi
demonstrado e, em abril de 1894, o primeiro saldo de cinetoscépio foi
aberto na Broadway. O aparelho empregava o filme de celuloide patenteado
por Eastman em 1889 e utilizava uma sucessao de imagens estaticas
movendo-se em velocidade, de modo a criar a ilus&o de movimento.**

3 MACHADO, op. cit., p.206.
3t ARMES, op. cit., p.40
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Até esse ponto ndo havia a preocupacdo em projetar essas imagens e 0
cinetoscopio acabou ficando conhecido mais como uma maquina de entretenimento.
As primeiras projegdes publicas tiveram seu lugar em Paris, em 28 de dezembro de
1895, depois que os irmdos Louis e Auguste Lumiére, que dirigiam a maior fabrica
europeia de fabricacdo de material fotografico, desenvolveram o cinematdgrafo,
considerado um aperfeicoamento do cinetoscépio. O cinematografo associava as
funcbes de maquina de filmar, de revelacdo de pelicula e de projecdo e usava a
mesma pelicula que Thomas Edison empregava no cinetoscopio.

Num primeiro momento as projecbes eram compostas por fragmentos de
pecas teatrais, truques de magica filmados, cenas do cotidiano e paisagens.
Entretanto, o cinema veio a ficar conhecido como um poderoso meio de
entretenimento, quando Charles Pathé, um rico empresario que trabalhava no ramo
da fotografia, resolveu voltar sua atencdo para o cinema em 1901. Pathé iniciou o
gue mais tarde ficou conhecida como a industria do cinema, foi 0 maior produtor e
distribuidor da década de 1900, produzindo filmes de curta duracdo em série nos
seus estudios em Paris. Em 1908, ja havia escritérios de sua empresa em Calcuta,
Londres, Cingapura, Berlim, S&o Petersburgo e Nova York, vendendo mais filmes
nos Estados Unidos que todos os seus concorrentes juntos.

Ainda segundo Armes (1999), Pathé encontrou no mercado americano seu
principal concorrente: Thomas Edison, que também fez fortuna no ramo. Ambos
viram a formagdo de um publico consumidor cada vez maior e, com a entrada de
varios outros empresarios nesse lucrativo campo do entretenimento, o cinema péde
chegar a todos os continentes no inicio do século XX. A maior parte das empresas
estabeleceu-se em Hollywood e, na década de 1920, cerca de trés companhias com
capacidade de producdo e distribuicdo local e mundial eram responsaveis por
praticamente toda a producdo cinematografica de qualidade nos moldes como hoje
conhecemos. Estava criada a industria do cinema.

O passo seguinte foi a introducado do som no cinema, o que foi possivel com o
desenvolvimento de tecnologias que permitiram a conversao de som em ondas
eletromagnéticas e vice-versa. Em 1926, uma subsidiaria da Warner Bros elaborou
um sistema baseado no som em disco. Mais tarde esse sistema foi aperfeicoado e

trocado pelo sistema som-em-filme. Apesar de parecer uma evolugao natural, esse
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passo exigiu dos atores, do publico, da producdo e das salas de exibicdo uma série
de adaptacbes, além de investimentos consideraveis para resolver problemas de
sincronizacéao, reproducao e amplificacdo do som.

Para Thompson (1998, p.27) esse estagio de evolucdo dos meios de
comunicagao € essencial, pois permite a “reproducao”, entendida por ele como “a

capacidade de multiplicar as copias de uma forma simbdlica”. Para o autor,

Similarmente o desenvolvimento da litografia, da fotografia, do gramofone,
do radio-gravador [mais tarde] foram significativos, ndo somente porque
permitiram a fixacdo de fenbmenos visuais e acusticos em meios técnicos
durdveis, mais também porque tais fendmenos eram fixados em meios que
Ihes facilitavam, em principio, a reproducdo. (THOMPSON, 1998, p.27)

Com a invengéo do telégrafo em 1837, o norte americano Samuel Morse,
usando seus conhecimentos de eletricidade e eletromagnetismo, tornou possivel
pela primeira vez a transmissdo de mensagens (sinais elétricos) a longas distancias.
Essas mensagens eram compostas por pulsos elétricos que eram emitidas através
de um cédigo (o cddigo Morse) e eram decodificadas pelo receptor. Em 1844, Morse
transmitiu a primeira mensagem telegrafica publica e demonstrou como o telégrafo
era capaz de enviar sinais rapidamente e a grandes distancias através de redes
eletrificadas.

Segundo Armes (1999), a evolugdo do telégrafo: o telefone, é atribuida,
embora haja controvérsias, a Alexander Graham Bell. que em fevereiro de 1876
depositou na Secédo de Patentes de Washington a descricdo e os desenhos de um
aparelho eletromagnético que servia para a comunicacdo a grande distancia. O
telefone permitiu a primeira transmisséo da palavra falada sem a necessidade da
interpretacdo de cédigos como no telégrafo.

Contudo, tanto o telefone quanto o telégrafo tinham seu alcance limitado pela
necessidade de uma linha de transmissao para que 0s pulsos elétricos pudessem se
propagar. Além disso, a comunicacdo sé era possivel entre um emissor e um
receptor para cada mensagem.

A histéria da transmissdo de sinais de audio e video em larga escala
(broadcast), segundo Armes (1999), comecou a ser escrita em 1873, quando o fisico
inglés James Clerk Maxwell publicou seus estudos sobre a Teoria das Ondas
Eletromagnéticas. Baseados nos trabalhos de Maxwell, Michael Faraday



55

demonstrou que uma corrente elétrica pode produzir um campo magnético. Segundo
a teoria proposta por Maxwell essas perturbacdes elétricas (ondas eletromagnéticas
gue viajam a velocidade da luz) poderiam ser detectadas a longas distancias. Em
1879, o fisico aleméo Heinrich Hertz conseguiu gerar ondas eletromagnéticas e
medir algumas de suas propriedades como seu comprimento e velocidade.

O radio, inicialmente concebido como um meio de propagar uma mensagem
sem a necessidade de um cabo através de ondas eletromagnéticas, teve um inicio
promissor, mas conturbado.

Inicialmente na Itdlia e depois na Inglaterra, Guglielmo Marconi demonstra,
em 1896, o funcionamento dos seus aparelhos de emissédo e recepcdo de sinais.
Marconi foi quem primeiro percebeu a importancia comercial da telegrafia sem
fios. Também foi o primeiro a enviar uma mensagem de radio cruzando um oceano
e, devido a sua criatividade e espirito empreendedor, contribuiu para que o radio se
desenvolvesse, criando inclusive a primeira companhia de radio. Inicialmente
Marconi se interessou pela aplicacdo do radio como meio de comunicagcdo entre
navios ou navio-porto, mas a Primeira Guerra Mundial fez com que o radio se
desenvolvesse como uma poderosa ferramenta de comunicacao a longas distancias.

De acordo com Souza (2002, p.07),

Entre 1910 e 1917 registraram-se inUmeras experiéncias amadoristicas
sobre as diversas formas de transmissdo de gravacbGes fonograficas,
entrevistas e concertos [...]. Com o advento da Primeira Guerra Mundial, o

radio foi colocado a disposicdo do conflito, principalmente para
comunicacdes no campo da espionagem, quando se desenvolveram formas
de criptografia de mensagens. Nos Estados Unidos, o radio foi protegido por
leis do governo contra a exploracdo de patentes e, por questdes de
seguranc¢a nacional no caso da espionagem, foi absorvido pela Marinha
americana. As restricdes cairam em 1919.

Porém, Marconi inicialmente ndo concebia o radio como um meio de
comunicacdo de massa, principalmente pela necessidade de se ter uma rede de
antenas transmissoras e/ou amplificadoras de sinais, o que demandaria altos
investimentos e também o preco dos equipamentos receptores disponiveis até entédo
levava a crer que esse tipo de investimento n&o daria certo.

Segundo Armes (1999), até 1920 o conceito de transmissdo broadcasting era
praticamente desconhecido. A revolucdo comecgou a se dar quanto os ativos da

Marconi foram encampados pela RCA (Radio Corporation of America) que era
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composta pelas principais companhias elétricas americanas e que juntas detinham o

monopolio da radiotelegrafia.

Foi sé quando confrontados com a explosdo da atividade radioamadora
pb6s-1920, que 0s empresarios comegaram a perceber o potencial desse
mercado. David Sarnoff permanecia o empreendedor mais importante do
broadcasting americano, tendo comec¢ado como Office boy na Marconi
americana e terminado como presidente da RCA. Ja em 1916, Sarnoff
predisse o potencial de mercado, mas no comeco seu conselho foi
ignorado. (ARMES, 1999, p.53)

Em poucos anos o niumero de antenas transmissoras, estacoes de radio e a
venda de aparelhos de radio aumentaram espantosamente e em 1926 ja4 havia uma
rede de transmissdo, a NBC (National Boradcasting Company) que cobria
praticamente todo o territdrio americano. Na Inglaterra também houve esse boom e
desde 1924 j4 havia uma rede de transmissao nacional, a BBC (British Broadcasting
Company), que cobria mais de 70% do territério nacional. No restante do mundo ha
noticias de programacfes regulares de radio desde 1922, variando apenas o
alcance e o tipo de programacao, que era inicialmente composto por noticias e foi
migrando também para programacdes voltadas ao entretenimento dos ouvintes, tais
como musicas e, mais tarde, radionovelas.

Ainda segundo Armes (1999), com o aumento do numero de estacdes de
radio foi necessaria uma padronizacdo em relacdo aos tipos de antenas
transmissoras, antenas receptoras, divisdo das bandas de frequéncia e os governos
da maioria dos paises tiveram que regular o mercado, distribuindo concessfes de
acordo com seus interesses e/ou com a capacidade de utilizacdo de uma banda de
frequéncia por parte das emissoras interessadas.

Também em meados dos anos de 1920, depois de muitas tentativas de se
transmitir imagens em diferentes lugares do mundo, comeca despontar a televiséo,
inicialmente concebida como um tipo especial de radio que também transmitia seus
sinais via ondas eletromagnéticas. O inicio da histéria da televisdo € descrita por

Arlindo Machado da seguinte maneira:

Desde que,em 1923, Vladimir Zworykin patenteou o iconoscépio e Philo
Taylor Farnsworth, o tubo dissecador de imagens — dois aparelhos de
varredura baseados no tubo de raios catddicos de Braun e destinados a
transformar em sequéncia eletrbnica as imagens em movimento -, 0s
magnatas da industria do radio botaram o olho gordo no invento. Do
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aperfeicoamento desses dois aparelhos nasceu, em 1930, nos laboratérios
da RCA, o orthicon, que pode ser considerado o primeiro tubo analisador de
imagens comercializado e utilizado para difusdo publica. Juntamente com a
RCA, inUmeras outras empresas do setor de radio [...] intensificaram seus
esforcos para colocar no ar uma programacdo de entretenimentos
“‘radiovisiveis”, até que, em abril de 1939, a NBC (National Broadcasting
Company) conseguiu colocar em exibicdo na feira nacional de Nova York o
primeiro protétipo comercial da televisdo tal como seria entendida nas
décadas seguintes. (MACHADO, 1995, p.13-14)

A guerra, porém, atrasou esse processo e foi s6 no final da década de 1940
que foi possivel destinar financiamentos vultosos para a formacédo de uma “estrutura
de transmiss&o televisual em escala massiva”.*

Usando o know hall da industria do radio, desde o tipo de programacao até a
estrutura de redes, a televisdo comecgou a dar 0s primeiros passos rumo ao que veio
a se tornar o maior meio de comunicacdo de massas conhecido até hoje.
Curiosamente muitas empresas que ja operavam na época ha area do broadcasting
continuam até hoje a frente de redes mundiais de radio e televisdo como a RCA, a
BBC e a NBC, por exemplo.

Estando a Europa em ruinas apds a Segunda Guerra Mundial, os Estados
Unidos despontaram entdo como um polo de pesquisa responsavel pelos maiores
avangcos no campo das comunicacdes. As empresas americanas foram
responséveis pela mercantilizacdo do entretenimento, criando um publico avido a
consumir novos bens de consumo e voltado a “nova forma de vida privada” que
agora se preocupava mais com seu conforto e sua privacidade.

Os governos dos paises ndo demoraram a perceber o alcance de um meio de

comunicacéo tao poderoso. Segundo Machado*?,

Considerando que a televisdao utilizou, desde a sua origem, as ondas
eletromagnéticas como meio de distribuicdo, a maioria esmagadora dos
governos nacionais, sejam eles baseados em democracias formais,
autocracias militares ou oligarquias burocréticas, instituiu de imediato
sistemas de controle das emissdes, declarando-se por antecipagao a Unica
autoridade com poderes para emitir sinais de tevé (op¢éo européia) ou para
conceder licencas de emissdo (opg¢édo americana). Para isso, o poder do
estado usou como &libi a necessidade técnica de distribuir as faixas de
onda, de modo a evitar o congestionamento do espectro e a interferéncia
mitua das emissoras.

¥ MACHADO, op. cit., p.15
s Ibidem, p.17
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Para Thompson (1998) a globalizacdo da comunicagdo modificou
estruturalmente a sociedade. Novas relacfes de poder se estabeleceram desde
entdo, as fronteiras geograficas foram ultrapassadas transformando o modus vivendi
de uma sociedade cada vez mais dependente dos aparatos tecnologicos. Os
diferentes governos reconheceram logo o potencial de cada midia e direcionaram

sua exploracao de acordo com os interesses de cada estado:

O desenvolvimento e a exploracdo destas vérias tecnologias se interligaram
de formas complexas com o poder econdmico, politico e coercitivo.
Interesses comerciais, politicos e militares tiveram um papel vital na
expansdo das redes a cabo durante a segunda metade do século XIX [...]
As primeiras experiéncias de Marconi com o telégrafo sem fio foram
subvencionadas pela Inglaterra [...] Reconhecendo o potencial comercial e a
importéncia estratégica do radio, governos e instituicGes militares
americanas, britanicas e alemaes exerceram um papel ativo em seus
desenvolvimentos. A evolugdo subsequente dos sistemas de transmissfes
radiofénicas se realizou dentro de estruturas que variavam grandemente de
um contexto nacional para outro e que geralmente representavam algum
tipo de acordo [...] entre os interesses comerciais e das industrias da midia,
de um lado, e as preocupacBes politicas com a regulamentacdo, o
desenvolvimento e o controle de novos meios de comunicacdo, de outro.
(THOMPSON, 1998, p.75-76)

No Brasil, a primeira transmissdo de TV sO veio a acontecer em 18 de
setembro de 1950, quando a poderosa RCA construiu um estadio em Séo Paulo. O
programa de estreia foi assistido por ndo mais que algumas centenas de
espectadores nos duzentos televisores espalhados pela cidade.

A comecgar pela maneira como as concessdes de TV eram distribuidas, a
forma de se fazer televisdo no Brasil ndo se afastou do padrdo americano de
producdo e a préxima grande revolucdo nessa area s6 ocorreu quando a partir de
1965 surgiram as cameras de video acopladas a gravadores portateis. Inicialmente
os aparelhos de gravacédo eram usados apenas pelas emissoras de TV, mas a partir
do sistema de gravacdo VHS** uma nova relacdo com o video comeca a se
estabelecer.

A possibilidade de gravar momentos do cotidiano e de se assistir a qualquer

tempo num televisor ligado a um videocassete, possibilitou uma espécie de

% OVHSé a sigla em inglés para Video Home System para (Sistema de Video Doméstico). Um sistema de
gravacdo de audio e video criado pela JVC que foi lancado em 1976, ele era composto de fitas de video e de um
equipamento de gravacdo e reproducdo que permitia o registro de programas de TV e sua posterior
visualizagdo. Disponivel em: < http://pt.wikipedia.org/wiki/Video_Home_System>. Acesso em 20 de jun. de
2012.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Video_Home_System

59

independéncia do espectador em relagdo a TV. Alias, de espectador (aquele que
espera o conteudo) ele passou a produtor de conteddo para se assistir na TV, tanto
no ambito do particular como do publico. Além disso, recursos como reldgios,
possibilidade de avanco e retrocesso das fitas, congelamento e aceleracdo das
imagens e a possibilidade de programar o video para gravar um programa de TV fez
com que esse aparelho se tornasse uma febre nos lares do mundo inteiro nas
décadas de 1980/90.

Porém, assim como no cinema a gravacao se dava de maneira analogica por
sobre uma pelicula magnética (a fita VHS), mas nesse caso a fita era sensivel a
variacfes de campos magnéticos nas cabecas de gravacdo. Apesar de o tamanho
das cameras filmadoras terem se reduzido até o final da década e a qualidade de
gravacao e de reproducao dos videocassetes terem melhorado bastante, havia uma
limitacdo analdgica a ser superada.

Essa limitacdo sO foi possivel de ser vencida com o advento das cameras
fotograficas digitais e depois das filmadoras digitais em 1996. Nesse tipo de maquina
as imagens sao digitalizadas e cada ponto luminoso da imagem captado pelo sensor

eletrénico denomina-se pixel®

, sendo que teoricamente quanto maior o numero de
pixels, maior a qualidade da imagem. O tipo de lentes que define o zoom o&ptico é
outro fator que deve ser levado em consideracdo em relacdo a qualidade das
imagens.

Uma das vantagens dessa tecnologia € que as fitas magnéticas (VHS)
perdiam a qualidade quando se gravava por cima de outra gravacdo e com o tempo
a qualidade da imagem ia ficando cada vez pior. Ja o arquivo digital ndo se deteriora
com 0 UsO e permite gravar em varios tipos de midia, tais como cartdbes de memoria,
pen drives e, hoje em dia, qualquer celular permite a gravacao e a transferéncia de
arquivos de video. Outra vantagem é a possibilidade de manipulacdo das imagens
digitais via programas de computador, permitindo inimeras possibilidades de

montagem das imagens coletadas na forma de video.

*> Pixel ou Pixe (sendo o plural pixels é a aglutinacdo de Picture e Element, ou seja, elemento de imagem,
sendo Pix a abreviatura em inglés para Picture) é o menor elemento num dispositivo de exibicdo (como por
exemplo um monitor), ao qual é possivel atribuir-se uma cor. De uma forma mais simples, um pixel é o menor
ponto que forma uma imagem digital, sendo que o conjunto de milhares de pixels formam a imagem inteira.
Disponivel em < http://pt.wikipedia.org/wiki/Pixel>. Acesso em 07 de jan. de 2013.
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Com o surgimento de softwares que permitiam o tratamento de imagens via
computador, a relacdo com o mundo audiovisual se modifica novamente. Pierre Lévy

(1999) descreve os primeiros passos que levaram ao computador pessoal:

O primeiro computador, o Eniac dos anos 40, pesava varias toneladas.
Ocupava um andar inteiro em um grande prédio, e para programa-lo era
preciso conectar diretamente os circuitos, por intermédio de cabos, em um
painel inspirado nos padrdes telefénicos. Nos anos cinquenta, programava-
se 0s computadores transmitindo a maquina instrugdes em codigo binario
através de cartdes e fitas perfuradas. Os cabos ainda existiam, mas
recolheram-se no interior da maquina, cobertos por uma nova pele de
programas e dispositivos de leitura. Com o0 surgimento das linguagens
assembler e sobretudo de linguagens evoluidas como o Fortran, o codigo
binario, por sua vez, refluiu para o nicleo de sombra do computador para
deixar a tarefa das trocas com o mundo exterior a cargo de uma nova
camada de programa. Aquilo que ontem fora interface torna-se 6rgéo
interno. (LEVY, 1999, p.60)

JA no inicio dos anos sessenta, 0s primeiros sistemas militares de
teleinformatica preconizaram o inicio da era dos computadores ligados em rede.
Nomes como Steve Jobs e Steve Wozniac contribuiram de maneira determinante
para a invencdo do computador pessoal no final da década de 1980 e suas
aplicacbes em varias areas.

Segundo Lévy (1999), Jobs e Wozniac e mais alguns milhares de jovens
californianos se divertiam cercados num mundo de silicio e de circuitos no Silicon
Valley, fabricando desde amplificadores caseiros até dispositivos de
telecomunicagdo e de calculo eletrénico. Apos abandonar a Universidade de
Berkeley e se dedicar ao computador pessoal, Wozniak apresentou seu primeiro
projeto a HP, empresa na qual trabalhava, o Apple 1. Com o projeto recusado pela
HP, resolveram entdo criar a Apple e conseguiram vender alguns exemplares. Ja
em 1977, os dois langcaram o primeiro microcomputador nos moldes atuais, o Apple
II. O equipamento ja vinha montado, com teclado integrado, fonte e era capaz de
gerar graficos coloridos. O préximo passo foi a insercdo de unidades de midia
removiveis (disquetes) que revolucionaram a dindmica de interagdo com a maquina,
j& que permitiam a gravacdo de dados de uma forma rapida e eficaz sem a
necessidade de fitas magnéticas ou cartdes como nos computadores de grande

porte existentes até entdo. Lévy (1999, p.29) afirma que:
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O microcomputador fora composto por interfaces sucessivas, em um
processo de pesquisa cega, no qual foram negociados, aos poucos,
acessos a redes cada vez mais vastas, até que um limite fosse rompido a
conexao fosse estabelecida com os circuitos sociotécnicos da educacgéo e
do escritério. Simultaneamente, estes mesmos circuitos comecavam a se
redefinir em fungéo da nova maquina.

A partir dai surgiram os primeiros processadores de texto, as primeiras
planilhas de célculo, além de novas linguagens de programacdo e softwares
diversos. Com a navegacdo utilizando icones e o proprio mouse (que foram
introduzidos pela Apple com o Macintosh, em 1984), o computador pessoal permitiu
a “integracao da informatica ao mundo da comunicagao, da edi¢ao e do audiovisual,
permitindo a generalizacdo do hipertexto e da multimidia interativa” (LEVY, 1999,
p.29).

A Internet (rede mundial de computadores) criada inicialmente no final da
década de 1960 com objetivos militares nos EUA, depois como meio de
comunicacdo académico e, finalmente, a partir do final da década de 1980, nos
EUA, e do inicio da década de 1990, no Brasil, veio alcangar a populagdo em geral
revolucionando a comunicacao e o intercambio de experiéncias entre as pessoas.
Em 1992, o engenheiro inglés Tim Bernes-Lee desenvolveu a World Wide Web®,
possibilitando a utilizacdo de uma interface grafica e a criacdo de sites mais
dindmicos e visualmente interessantes.

Entretanto, € a partir da navegacgéo por hipertextos que a internet modificou a
maneira de interagir com o mundo por meio do computador. Se até 1975 o
computador era uma maquina que obedecia a comandos e realizava funcdes
restritivas, a navegacdo intuitiva por meio de interfaces amigaveis vai ser
responsavel pela disseminagdo das aplicagbes do computador em todas as areas,
inclusive na educacao.

Indmeros hardwares foram surgindo, filmadoras, cameras digitais, permitindo
cada vez mais uma manipulacdo eletrénica da imagem. A facilidade de registrar e
intervir nas imagens usando maquinas simples acabou mudando o enfoque em
relacdo, por exemplo, & imagem registrada através da fotografia, Arlindo Machado,

(2011, p.212) coloca essa situagdo da seguinte maneira:

% Disponivel em: <http://www.suapesquisa.com/internet/>. Acesso em: 21 de jun. de 2012
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A tendéncia atual é encarar o registro fotografico efetuado pela camera
como a mera obtencdo de uma matéria-prima que deverd ser
posteriormente trabalhada e transformada por algoritmos de tratamento da
imagem. ‘Fotografia’ agora € o nome que se d4 ao resultado de um
processo de edi¢do e ndo a marca deixada pela luz sobre uma superficie
fotossensivel.

Sendo a utilizacdo da linguagem audiovisual na educacédo o foco principal
desse trabalho, passamos agora a analisar as primeiras experiéncias de usos
desses recursos no Brasil e, em seguida, o ganho ou como diria Marco Silva
(2010a), o “mais comunicacional” que o computador e a internet possibilitam.
Defenderemos o uso de recursos audiovisuais na escola ndo s6é como ferramenta
pedagogica, mas como pratica indispensavel para uma educacao em sintonia com o
momento que vivemos e com o publico que estamos recebendo em nossas salas de
aula.

Dessa forma, o Telecurso®’ foi uma das primeiras experiéncias de uso da TV
na educacdo no Brasil. No ar desde 1978, passou por alguns processos de
reformulacdo e atualizacdo dos temas e desde 1995 conta também com o ensino
profissionalizante. O Telecurso inicialmente visava atingir uma parcela da populagéo
gue ndo havia completado o Ensino Fundamental e/ou o0 médio e ja participava do
mercado de trabalho. Os programas sdo compostos pelas disciplinas do curriculo
formal e exibidos pela Rede Globo de Televiséo.

O Telecurso € uma tecnologia educacional, reconhecida pelo MEC, que
oferece escolaridade bésica possibilitando a diminuicdo da defasagem escolar,
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e funciona como alternativa ao ensino regular
em municipios e comunidades distantes.

Desde 1995 foram implementadas em todo o Brasil 32 mil salas de aula com
a Metodologia Telessala®. Com essa metodologia, o professor atua como mediador

de aprendizagem, utilizando em suas aulas os livros do Telecurso, as teleaulas e

3" O Telecurso & um sistema de educacdo a distancia mantido pela Fundacdo Roberto Marinho e pelo

sistema FIESP, sendo exibido pela Rede Globo desde 1978. O programa consiste em teleaulas das ultimas séries
do ensino fundamental e do ensino médio que podem ser assistidas em casa ou em telessalas.

B A Metodologia Telessala foi elaborada para desenvolver o curriculo do Telecurso e é resultado de um
conjunto de processos, métodos, procedimentos e materiais: suas raizes sdo fincadas em praticas
desenvolvidas nas décadas de 70 e 80 no Brasil, inspiradas em Dom Helder Camara, Paulo Freire, Célestin
Freinet e Jean Piaget. Nas salas de aula, os alunos assistem as teleaulas junto com um professor formado na
Metodologia Telessala e tém atividades desenvolvidas para que concluam os ensinos Fundamental e Médio.
Nos projetos implementados pela Fundagdo Roberto Marinho em parceria com prefeituras e governos, os
proprios professores da rede publica passam por uma formagdo para fazerem uso dessa metodologia em sala.
Disponivel em: <http://www.telecurso.org.br/metodologia-telessala/>. Acesso em 20 de marco de 2012.
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material didatico complementar — cadernos de cultura, livros de literatura, dicionarios
e mapas. A metodologia prevé o ensino das disciplinas por médulos, e néo séries,
Como no ensino regular no pais.

Cerca de 40 mil professores j4 foram formados na Metodologia Telessala e
mais de 6 milhdes de estudantes, cuja faixa etaria era inadequada para a série que
cursavam; ou que resolveram voltar & escola em idade adulta; ou que moravam em
municipios/comunidades distantes e sem infraestrutura, concluiram o Ensino Basico.

Experiéncias de uso do video em sala de aula, na verdade, ndo séo téo
recentes. Desde a invencgao do videocassete e as fitas VHS (que chegaram ao Brasil
na década de 80) foi possivel gravar e reproduzir videos em equipamentos
domeésticos. A partir dai esses equipamentos foram introduzidos nas escolas e,
juntamente com um aparelho de TV, permitiam a reproducéo de videos e a gravacao
de programas de TV. Havia entdo a possibilidade de, além de visualizar programas
ao vivo da programacdo normal das emissoras, reproduzir materiais especificos,
voltados para a educacdo. Inicialmente apareceram varios documentarios em VHS
com aplicacdo em véarias areas do conhecimento. Surgiram também canais de sinal
aberto e fechado (a cabo) com contetdos voltados para a educacao.

Um desses projetos foi o TV Escola®, composto por varios videos
educacionais que possibilitam enormes ganhos para o aprendizado, ilustrando as
aulas e fazendo os alunos, muitas vezes estudantes de cidades do interior, viajarem
até outros paises, visitando outras culturas, tendo experiéncias audiovisuais que
lhes permitiam ampliar seus horizontes.

Nesse sentido, Fernando Sossai (2009) faz uma analise critica dos ganhos
pedagdgicos provenientes da “Série Brasil 500 Anos”, da TV Escola, em relagdo a
pertinéncia, atualidade e tipo de abordagem dos contelddos da série. Também
discute as limitagcdes impostas pelo proprio tipo de recurso que o projeto TV Escola
utiliza, bem como sugere possiveis melhorias no mesmo que possibilitariam alguns

ganhos, obtidos por meio de uma préatica mais interativa:

%9 TV Escola é um canal televisivo gratuito distribuido por satélite para todo o Brasil desde 1996 e voltado a
professores e alunos do ensino publico. Esse projeto é mantido pela SEED (Secretaria de Educacgdo a Distancia,
ligada ao Ministério da Educacdo e Cultura), com apoio do PNUD. Suas transmissdes chegam a alcancar um
publico de mais de 1 milhdo de professores e 20 milhGes de alunos dos ensinos fundamental e médio de 40 mil
escolas publicas de todo o pais. Sua programagdo é composta de séries, documentarios e produgGes proprias e
fica no ar 24 horas por dia.
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Problematizaria, entdo, as eventuais distribuicbes de ferramentas como
computadores, cameras fotogréaficas e cameras de video, cuja producgédo de
contetidos audiovisuais € uma caracteristica mais explicita e pode ser
realizada a partir do manuseio de sua préopria materialidade. Nesse sentido,
abordaria relacdes de poder e de controle que atravessam os fazeres da
cultura escolar, com especial destaque para a “transicao” do aluno docil,
proveniente do moderno modelo de educagédo, para o contemporéneo aluno
flexivel. (SOSSAI, 2009, p.101).

A estratégia de levar as novas midias para a sala de aula possibilita trazer
elementos e praticas do cotidiano dos alunos com os quais eles possuem intimidade
para a escola, criando assim um ambiente favoravel ao aprendizado. Nesse sentido,
inUmeras experiéncias de uso de recursos audiovisuais tém tido resultados
expressivos e mostrado que essa préatica pode servir para uma educacdo que
permita ao aluno se sentir participante no seu processo de aprendizagem.

Numa dessas experiéncias, Maria Isabel Orofino (2005) relata o uso do video
em sala de aula numa escola da rede publica de Florian6polis com uma metodologia
participativa. A producédo de um video educativo € descrita em todas as suas etapas,
desde a escolha do tema gerador do video, a convivéncia com os alunos e com a
comunidade até o resultado final. Podemos observar em seu trabalho que cada acao
€ permeada pela preocupacdo de integrar 0 que se vive ha comunidade com o que
se aprende. Ao se utilizar do video nesse processo ela defende uma Pedagogia dos
Meios, destacando a necessidade de preparar 0s hossos alunos para “ler’ o discurso

desses meios.

Em sintese, defendemos que é cada vez mais necessario ampliarmos as
mediagles escolares por meio de novos enfoques pedagégicos que visem
um consumo cultural critico e que possibilitem a criacdo de estratégias de
uso desses meios para fins de constru¢cdo da cidadania ativa, participativa,
atuante no contexto da comunidade na qual a escola se insere. (OROFINO,
2005, p.32)

Dessa forma, a escola ndo é vista somente como um espaco de consumo do
gue os meios de comunicacdo de massa produzem diariamente, mas, antes disso,
como um espaco de discussdo e de producado cultural, ja que € o ambiente mais
propicio para que essas praticas ocorram. E claro que para que isso aconteca a
escola deve estar aberta a comunidade, a cultura de seu bairro, a valorizar a

identidade local e preparada para ser um espago de “recepg¢ao critica e de



65

formulacdo de resposta ao discurso mercadologico, dominante na midia
contemporanea.”*

Esse discurso se faz cada vez mais necessario, visto que a presenca das
novas tecnologias comunicacionais é cada vez maior tanto dentro como fora do
espaco escolar. Como a educacdo escolar em sua esséncia constitui-se num
processo de comunicacdo, tanto melhor sera esse processo comunicativo se
usarmos todos 0s recursos que nos possibilitem ampliar as possibilidades de

comunicacao, pois como coloca Heloisa Dupas Penteado,

[...] € preciso lembrar que as novas tecnologias comunicacionais sdo
apenas e tdo-somente prolongamentos refinados, recursos sofisticados,
aptos a potencializar a capacidade comunicacional inerente ao ser humano,
gue o caracteriza como animal social por exceléncia e produtor de cultura.
(PENTEADO, 1998, p.13)

Segundo a autora, somente a vivéncia de uma pratica que exercite a
capacidade comunicacional humana, enxergando a educagdo como um pProcesso
especifico de comunicagéo, € que possibilitara o uso das novas midias como um
instrumento transformador na busca de uma educacdo que possa levar o educando

a exercer plenamente a sua cidadania.

2.2 PRATICAS EDUCOMUNICATIVAS

Exatamente na inter-relacdo entre as areas da Educacao e da Comunicacao é
gue surge um novo campo de atuacdo denominado Educomunicacao, que é definido

por Soares como:

[...] o conjunto de acbes inerentes ao planejamento, implementacdo e
avaliacdo de processos, programas e produtos destinados a criar e a
fortalecer ecossistemas comunicativos em espacos educativos presenciais
ou virtuais, assim como a melhorar o coeficiente comunicativo das acdes
educativas, incluindo as relacionadas ao uso dos recursos de informacéo no
processo de aprendizagem. (SOARES, 2002, p.24).

Jésus Martin-Barbero (2000) conceitua ecossistema comunicativo como um

sistema formado pelas tecnologias, meios de comunicacdo e pela trama de

“0 OROFINO, op. cit., p.51
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configuracbes constituida pelo conjunto de linguagens, representa¢cfes e narrativas
gue penetra na vida cotidiana de modo transversal.

O campo da Educomunicacdo, segundo Soares*', compreende “o estudo das
mudancas decorrentes da incidéncia das inovagfes tecnoldgicas no cotidiano das
pessoas e grupos sociais, assim como o uso das ferramentas da informacgéo nos
processos educativos, sejam 0s presenciais sejam os a distancia”.

Esse campo de estudo se justifica pela observacdo de que é necessario
atentarmos cada vez mais para o fato que as midias possibilitaram em éareas do
conhecimento distintas a possibilidade de vivenciarmos novas experiéncias
comunicacionais, sociais, educacionais e, por que ndo, sensoriais. Segundo Sartori
e Soares (2011, p.2),

O século XIX reorganizou-se econdmica, politica e socialmente em funcao
do desenvolvimento industrial e do crescimento das relacdes entre povos e
culturas; o século XX confrontou-se com a onipresenca dos meios de
comunicacdo que escancarou a forca dos dispositivos de informacéo
presentes em cada canto do planeta de forma instantdnea, produzindo
sentidos, induzindo ideologias; tudo isso acarretou profundas
consequéncias na vida individual e coletiva dos séculos XX e XXI, inclusive
na educacao.

Assim, a escola pode simplesmente ignorar esse movimento que ocorre fora
de seus muros e continuar a praticar uma educacédo cada vez mais distante do
mundo vivencial de seus alunos, ou procurar agir de maneira a considerar o
ecossistema comunicativo do qual nos fala Martin-Barbero.

A aparicdo de ecossistemas comunicativos para Martin-Barbero (2008)
constitui-se em algo tdo vital quanto o ecossistema ambiental e a primeira
manifestacdo desse ecossistema se da pela maneira como usamos as hovas

tecnologias. De acordo com o autor,

[...] desde o cartdo que substitui ou da acesso ao dinheiro, até as grandes
avenidas da Internet — com sensibilidades novas, claramente visiveis entre
0Ss mais jovens. Eles tém maior empatia cognitiva e expressiva com as
tecnologias e com os novos modos de perceber o espaco e o tempo, a
velocidade e a lentidao, o proximo e o distante. Trata-se de uma experiéncia
cultural nova, ou como chamou Walter Benjamin, um sensorium novo.
Novos modos de perceber e de sentir; uma nova sensibilidade que, em
muitos aspectos, se choca e rompe com o sensorium dos adultos.
(MARTIN-BARBERO, 2008, p.125)

“L SOARES. op. cit., p.18
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Benjamin (1982) usou o termo novo sensorium para se referir as novas
formas de ver o mundo, novas maneiras de se portar num espaco em constante
transformagédo, em que nossos sentidos sdo constantemente desafiados e
estimulados dando origem a novas formas de percepcdo que também vieram a
estimular transformacdes culturais.

Uma segunda manifestacdo da presenca de ecossistemas comunicativos
ocorre quando se percebe que o conhecimento que antes era restrito aos livros e
aos mestres, agora se encontra descentralizado, multifacetado e, por isso, exige da

escola outra postura. Para Martin-Barbero*?,

[...] é ai que se encontra a segunda dindmica que configura o ecossistema
comunicativo no qual estamos imersos: o saber é disperso e fragmentado e
pode circular fora dos lugares sagrados nos quais antes estava circunscrito
e longe das figuras sociais que antes o administravam.

Nesse sentido,

A escola deixou de ser o Unico lugar de legitimacao de saber, pois existe
uma multiplicidade de saberes que circulam por outros canais, difusos,
descentralizados. Essa diversificacdo e difusdo do saber, fora da escola é
um dos desafios mais fortes que o0 mundo da comunicacdo apresenta ao
sistema educacional®.

Entdo, em primeiro lugar € preciso enxergar educacdo também como um
processo comunicativo, e a partir desse ponto de vista elaborar estratégias que
ajudem a melhorar a comunicagdo escola-aluno-mundo, usando as novas midias
como mediadoras e facilitadoras desse processo. Segundo Sartori (2006), é
imperativo que se dedique ao estudo das inter-relagcbes comunicagédo-educacao, nao
s6 pelo reconhecido papel que as novas tecnologias e as midias tém na producéo e
circulacdo de conhecimento, mas como agentes socializadores de cultura com

implicacdes dentro e fora da escola. Para a autora,

A aproximacdo Comunicagdo-Educacdo exige um novo pensar que re-
elabore modelos pedagdgicos e novas estratégias de intervencdo na
sociedade que consigam responder aos processos medidticos e
educacionais contemporaneos. Esta exigéncia se coloca na medida em que

2 MARTIN-BARBERO, op. cit., p.126.
* Ibidem, p.126.
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tanto o desenvolvimento tecnol6gico, quanto as mudangas econdmicas e
sociais, como produtores de novos padrdes culturais, tém colocado em
pauta para a escola um re-posicionamento diante do que dela se exige:
encaminhamentos intencionais que preparem as pessoas para a insercao
critica na sociedade. (SARTORI, 2006, p.1-2)

Paulo Freire entendia a comunicacdo como um processo fundamental nas

relacbes humanas e afirmava que “educacédo é comunicagao, € dialogo, na medida

em que ndo é a transferéncia de saber, mas um encontro de sujeitos interlocutores

que buscam a significagao dos significados” (FREIRE, 1988, p.69). Assim, devemos

melhorar a nossa comunicacdo, ndo sO para sermos mais bem entendidos, mas

para realmente comunicarmos algo que faca sentido para nossos jovens.

Dessa forma, o ato de educar pede que tanto educador quanto educando

estejam envolvidos num processo dialético. Segundo Freire**, o ato de educar

baseando-se apenas na fala do educador ndo pode ser chamado de educacao, mas

de domesticacdo ou extensao, pois,

Educar e educar-se, na prética da liberdade, ndo é estender algo desde a
“sede do saber” até a “sede da ignorancia” para “salvar”, com este saber, os
gue habitam nesta. [...] Ao contrério, educar e educar-se, na pratica da
liberdade, é tarefa daqueles que sabem que pouco sabem — por isso sabem
gue sabem algo e podem assim chegar a saber mais — em didlogo com
aqueles que, quase sempre, pensam que nada sabem, para que estes,
transformando o seu pensar que nada sabem em saber que pouco sabem,
possam igualmente saber mais.

Sartori e Soares encontram em Paulo Freire maneiras de problematizar a

relacdo da escola com as novas midias a fim de que a educacdo seja um ato

comunicativo que permita a educador e educando buscarem juntos o conhecimento.

Assim,

A explosédo das tecnologias da comunicacdo e informagdo levam o
pensador a afirmar que mais que a utilizacdo de uma técnica ou tecnologia,
a problematizagdo e a conscientizacdo s&o fundamentais no ato
pedagdgico. [...] Isso ndo significa ignorar ou rejeitar novas tecnologias ou
linguagens; ao contrério, € preciso apropriar-se delas, com critério, para
reavivar a humanizacdo do homem: € preciso discutir os meios de
comunicacdo e a quem eles servem. E uma critica politica e nao
tecnoldgica. (SARTORI, 2006, p.1-2)

“* EREIRE, op.cit., p.15
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Martin-Barbero (2008, p.132) corrobora com esse pensamento e aponta
caminhos para a criacdo de ecossistemas comunicativos no espacgo escolar, quando
diz que “assumindo a tecnicidade midiatica como dimensao estratégica da cultura é
gue a escola poderd inseri-se de novo nos processos de mudancas atravessados
pela nossa sociedade e interagir com 0s campos de experiéncia em que se
processam essas mudancgas”.

Guillermo Orozco Gémez (2002) chama a atencao para a importancia de se
“‘desnaturalizar” as tecnologias, mostrando que as mesmas ndao sao um resultado
inevitavel ou natural do avango cientifico, mas sdo sim resultado de decisdes
politicas e de estratégias de mercado. Destaca que € importante num primeiro
momento ter uma compreensao critica dessas forcas que movem o mercado para
nao se cair numa dimensao ufanista ou incorporar simplesmente as tecnologias de
uma maneira acritica no fazer escolar, sob pena de que esse processo ndo resulte
em mudancas efetivas no rumo de uma educacdo democratica e libertadora. Para

OROZCO GOMEZ (2002, p.58),

Atualmente ja ndo é possivel prescindir das novas tecnologias. Fazé-lo
significaria  um retrocesso histérico de propor¢cdes incalculaveis. Mas
também ndo se trata de acolher a tecnologia tal e como ela nos € oferecida
pelo mercado, nem para os fins que os mesmos produtores e comerciantes
da tecnologia desejam. N&o se trata de incorporar acriticamente a
tecnologia no tecido social, educativo e comunicativo. O que estamos
requerendo, sobretudo nos paises consumidores, ndo produtores de novas
tecnologias, como os latino-americanos, € uma série de estratégias que
permitam a nossas sociedades aproveitar o potencial da tecnologia para
nossos proprios fins e de acordo com as nossas peculiaridades culturais,
cientificas e tecnolégicas.

O autor aponta ainda caminhos para que a incorporagdo das novas midias a
educacdo, pois considera a triade educacdo, comunicacdo e novas tecnologias
como 0s agentes responsaveis pelas mudancas que ocorrerdo num curto prazo em
todos os ramos da sociedade. Nesse sentido, ele observa duas racionalidades, a
“racionalidade eficientista” e a “racionalidade da relevancia”. Na primeira, destaca a
incorporacdo das novas midias a pratica educativa, sem preocupacao com a efetiva
aprendizagem. Ele mostra que essa pratica ndo vem surtindo os efeitos esperados e
aponta que pesquisas que comparam o aprendizado em sistemas tradicionais (sem
a incorporacdo das novas tecnologias na pratica escolar), com experiéncias usando

as novas midias, ndo mostram diferencas sensiveis em termos de aprendizado. Isto
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requer que repensemos a ldgica de incorporagédo das tecnologias a educacao, pois
na maioria dos casos o autor® observa que a “racionalidade hegemdnica, até agora,
consistiu em incorporar, simplesmente agregando ao ja estabelecido, as novas
tecnologias informaticas ao processo educativo, sem modificar o proprio processo,
nem seus componentes, nem a instituicdo educativa que o realiza.”

Dessa forma, ele defende que modernizar a educacdo, partindo do
pressuposto que os recursos de midia por si s6 aumentardo o aprendizado dos
alunos, ndo é o caminho adequado, mas € preciso também sensibilizar os
envolvidos no processo educativo para aprender a ler as midias, ou seja, deve haver

uma alfabetizacdo para as midias, pois, segundo o Orozco Gémez*®,

Video-ver ou tele-ver ndo é o mesmo que ver, como ndo é o mesmo que ler
ou ouvir [...] Cada meio e cada tecnologia exercem uma mediacao particular
nas pessoas com as quais interatuam e na estruturacdo dos préprios
contelidos que transmitem. Nenhum meio ou tecnologia, por mais visual ou
singelo que pareca, pode ser remediado ou tomado por sabido, enquanto
dispositivo de estruturacdo de seus préprios conteddos e enquanto uma
fonte distintiva de mediacéo.

E preciso entdo haver uma estratégia de uso educativo das novas midias,
sendo corremos o risco de subaproveitar o potencial que as midias possuem de
dinamizar o aprendizado e ndo s6 de tornar as aulas mais suportaveis por meio de
Seus recursos.

Nesse sentido é que o autor propde outra racionalidade. Na racionalidade da
relevancia, o foco recairia sobre o meio ou tecnologia enquanto objeto de estudo:
seu formato, seus cédigos técnicos e linguisticos para potencializar seu uso nao
somente para transmitir conteddo, mas para estimular a aprendizagem. Para o

autor®’,

Dentro desta racionalidade, o objetivo principal ndo estaria no ensino, mas
no aprendizado, aprendizado entendido aqui ndo somente como um
resultado a partir de certos insumos, mas sim como processo realizado em
situacOes especificas que procuram abertamente estimula-lo. Um processo,
também, sempre contextualizado na cultura dos educandos, que leve em
conta seus anteriores habitos de aprendizagem e de comunicagéo, suas
destrezas para conseguir inferir a sintese, a associacdo a formulagdo de
hipoteses, a abstragdo, a exploragdo. Destrezas que, por sua vez, requerem

> OROZCO GOMEZ, op. cit. p.64
S Ibidem, p.66
4 Ibidem, p.66
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desenvolvimento paralelo a sua interagdo com 0S nOvOS meios e
tecnologias.

E assim, o autor*® observa que os educadores em geral se apegam demais
aos conteudos, enquanto deveriam centrar mais sua atencdo nos processos que
ocorrem “ao redor dos meios, os receptores, as interagdes que 0s mesmos meios
possibilitam e os contextos nos quais se realizam estas interacdes, jA que € no
contexto que, afinal, nasce o sentido da comunicagao.”

Entéo, ao invés de se partir do conteddo e dai se pensar na forma de ensina-
lo e depois a quem, na racionalidade da relevancia ha que se pensar numa inversao

de valores, Orozco Gémez™*® propde que,

Em uma nova pedagogia se partiria do sujeito educando e do seu contexto.
Isso significa que, em uma nova perspectiva, o contelido seria sempre o
ponto de chegada. O que supde, alids, para sermos coerentes com a
dindmica propria das novas tecnologias, tal qual o hipertexto, que os
contelidos ndo existam independentemente dos sujeitos que os constroem.
Os contelidos sao o resultado de um processo naturalmente estimulado por
certos conteudos iniciais, mas nunca determinado em uma forma Unica.

Podemos notar em Orozco Gémez uma preocupacdo em relagdo a
contextualizacdo dos saberes, respeitando a realidade do educando, seu mundo
vivencial e a necessidade de problematizar as novas tecnologias a serem usadas
levando em consideracdo a relagdo do educando com essas novas linguagens.
Além disso, h&d que se ter uma postura critica em relacdo as tecnologias, seus
objetivos para que se possa fazer uma “leitura” correta desses meios. Esse
entendimento da educag¢do enquanto um ato politico carregado de significados tanto
para quem aprende como para quem ensina nos lembra Paulo Freire quando coloca

que:

[...] toda pratica educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que,
ensinando, aprende, outro que, aprendendo, ensina, dai o seu cunho
gnosioldgico; a existéncia de objetos, conteddos a serem ensinados e
aprendidos: envolve o uso de métodos, de técnicas, de materiais; implica,
em fungdo de seu carater diretivo, objetivo, sonhos, utopias, ideais. Dai a
sua politicidade, qualidade que tem a pratica educativa de ser politica, de
ndo poder ser neutra. (FREIRE, 1996, p.69).

“8 Ibidem, p.69
49 Ibidem, p.67
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Assim o ato de educar exige do educador a consciéncia de que essa
atividade, diferente de tantas outras, ndo permite a neutralidade, pois isso implicaria
numa educacdo morna, bancéaria, sem objetivos claros, a ndo ser a repeticdo, a
manutencdo do status quo. Entretanto, educar, numa perspectiva libertadora,
significa usar de todas as estratégias disponiveis visando a formacao integral do
individuo, estimulando sua criticidade e formando um cidaddo que consiga transitar
por esse mundo com desenvoltura e deixando a sua marca, a sua contribuicdo para
um mundo mais justo.

Acreditamos que a implementacdo de praticas pedagogicas que possibilitem
mudancas qualitativas na educacdo devem necessariamente levar em conta a
presenca massiva das novas midias no cotidiano de nossos alunos, o que exige dos

educadores um novo olhar sobre a praxis de sala de aula. Para Soares (2011, p.29),

[...] o uso fluente e especializado dos recursos de comunicacdo tem
modificado alguns conceitos de aprendizagem, dando destaque a uma
dindmica em que o estudante demonstra maior autonomia para a
experimentagéo, o improviso, a autoexpressédo. Nesse sentido, a tecnologia
se torna, igualmente, uma aliada do educador interessado em sintonizar-se
com o novo contexto cultural vivido pela juventude.

Esse novo contexto cultural para encontrar ressonancia na escola deve
encontrar nesse ambiente praticas que sejam mais interativas (SILVA, 2010a) e/ou
gue explorem o potencial interativo das novas midias. Assim, nesse trabalho
estamos sugerindo que o YouTube, enquanto instrumento potencialmente interativo,
pode e deve ser usado pelos professores para fortalecer os ecossistemas
comunicativos, entendidos aqui como “um ideal de relagbes, construido
coletivamente em um dado espaco, em decorréncia de uma decisdo estratégica de
favorecer o dialogo social, levando em conta, inclusive, as potencialidades dos
meios de comunicacgao e de suas tecnologias.” (SOARES, 2011, p.45).

Dentre essas potencialidades dos meios de comunicacdo a serem
exploradas, destacamos no YouTube o seu potencial interativo, o qual permite
praticas de ensino mais dialdgicas, nas quais o professor incentiva os alunos a
participarem da construcdo de seu aprendizado. Por meio de atividades criativas, o
professor pode, por exemplo, envolver os alunos na producdo e compartilhamento
de videos sobre algum topico de Fisica, incentivando a pesquisa, dando suporte a

producéo e estimulando a troca de experiéncias.
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Nesse caso, ao invés de ser um mero repetidor de contetdo, o professor
assume a sua autoria no processo, criando um ambiente comunicacional aberto no
qual predomina a dialogicidade e onde as conexdes entre 0s meios de
aprendizagens sao multiplas e permissiveis, o que faz dos alunos coautores em seu
proprio aprendizado, uma vez que ndo recebem o conteudo pronto, mas, pelo
contrario, sdo desafiados a usar suas habilidades relacionadas ao uso das novas
midias e o potencial interativo destas para dinamizar seu aprendizado.

Por terem um papel determinante nesse trabalho e por serem, a nosso ver, 0s
grandes diferenciais do YouTube para que possamos chama-lo de ferramenta
pedagdgica, 0s termos interatividade, autoria e coautoria, serdo melhor entendidos
no proximo capitulo, em que exploraremos a definicdo de alguns autores sobre
esses termos e a repercussao em nosso trabalho dessas defini¢des.

Acreditamos que uma sala de aula mais interativa ndo € aquela onde ha mais
recursos tecnoldgicos, mas aquela na qual ha uma opc¢ao pela dialogicidade, pela
abertura a participacdo e, se ha a possibilidade de usar as novas midias como
mediadoras desse processo, devemos fazé-lo, pois isso contribuira para o
fortalecimento de ecossistemas comunicativos hum espaco onde essa escolha pode
fazer toda a diferenca.

Dessa forma, ndo se trata apenas de fortalecer o uso das midias na escola,
mas sim de ressignificar seu uso de maneira a melhorar os indices comunicativos

envolvendo todos os agentes que fazem parte desse ecossistema. Assim,

O conceito de Educomunicacdo e o entendimento de ecossistema
comunicativo trazido por Soares contribuiram para que pensadssemos aqui
nas praticas educomunicativas como possibilidade para a pratica
pedagogica realizada no interior das escolas de hoje. Em nosso
entendimento, as praticas educomunicativas estdo preocupadas com a
ampliacdo dos ecossistemas comunicativos, isto é, mais do que se
preocuparem com a utilizacdo dos recursos tecnolégicos no “qué fazer”
pedagogico estas se preocupam com a ampliagdo dos indices
comunicativos estabelecidos entre 0s sujeitos que participam do processo
educativo: comunidade escolar, criangas, familia, sociedade. (SARTORI e
SOUZA, 2012, p.13)

E acreditando na possibilidade de contribuir para a instalacdo e manutencéo
de ecossistemas comunicativos na escola que ousamos propor o uso da ferramenta

YouTube como elemento facilitador desse processo.
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CAPITULO 3

YOUTUBE: DISCUTINDO INTERATIVIDADE, AUTORIA E COAUTORIA

O espaco privilegiado onde a educagdo para a convivéncia com as midias
deve acontecer € com certeza a escola. Porém, o que a mesma tem feito muitas
vezes é procurar afastar as novas midias do convivio escolar, preferindo “demonizar”
esses recursos ou simplesmente fingir que o mundo digital que esta fora dos muros
da escola ndo existe. Dessa forma, fica mais facil proibir tudo: TV, celular,
computador, acesso a internet, entre outros, a discutir sobre 0 que esses recursos
podem acrescentar a praxis escolar.

Nesse sentido, José Manuel Moran (1993, p.3) coloca que muitas vezes “a
escola desvaloriza a imagem e toma as linguagens audiovisuais como negativas
para o conhecimento. Ignora a televisdo, o video; exige somente o desenvolvimento
da escrita e do raciocinio légico.” Priorizando o conhecimento formal e as praticas
formais de dar aula, a escola ndo se deixa tocar pela necessidade de envolver todos
os sentidos no aprendizado. E esse € um dos pontos fortes da pratica audiovisual:
aprender usando outras linguagens que s&o pouco exploradas numa aula

tradicional. Para Moran,

O video é sensorial, visual, linguagem falada, linguagem musical e escrita.
Linguagens que interagem superpostas, interligadas, somadas, néao-
separadas [sic]. Dai a sua forca. Somos atingidos por todos os sentidos e
de todas as maneiras. O video nos seduz, informa, entretém, projeta em
outras realidades (no imaginario), em outros tempos e espacos. (MORAN,
1995, p.28).

E necessario, entdo, explorar essa capacidade que o video tem de ir além do
presencial, de mexer com outras formas de linguagens, de trazer outras realidades
para mais proximo do estudante e ai ja estd um dos possiveis ganhos no uso desse
recurso.

O autor alerta ainda que € necessario cuidar para que o video ndo seja usado
de forma inadequada, ou seja, o video pelo video, sem que 0 mesmo seja analisado
e contextualizado de acordo com os objetivos da aula. O video usado como tapa-

buraco para substituir um professor ou mesmo para “enrolar” os alunos durante uma
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aula acaba se desvalorizando e repercutindo negativamente entre os alunos que néo
tardardo a perceber o mau uso deste.

Moran®® enumera ainda algumas estratégias de uso do video para aproveitar
mais suas potencialidades, ou seja, caminhos para explorar de forma mais criativa
esse recurso. Assim, ele sugere o video como sensibilizacdo (para introduzir um
novo assunto); o video como ilustracdo (para ajudar a compor cenarios e situacdes
gue ajudam no entendimento dos conteudos); como simulacdo (por exemplo, o
video pode mostrar experiéncias de Quimica perigosas ou de Fisica que exigem
recursos que a escola ndo possui); video como producdo (para registrar aulas,
experiéncias, entrevistas, producdo em video dos/com os alunos, etc.).

De todas as caracteristicas do uso do video elencadas acima, a que mais nos
chama a atencao nesse trabalho é a abertura para a producéo de video envolvendo
os alunos. Essa préatica dinamiza o uso dessa ferramenta e permite ao aluno
construir o conhecimento junto com o professor. Na experiéncia de Orofino (2005),

relatada no capitulo 2, ela se refere a essa possibilidade da seguinte forma:

[...] a pratica da producdo de video na escola é complementar e
indispensavel aquela tarefa de leitura critica, desconstrucdo e uso da
linguagem da TV e de seus codigos de representacdo. O video € aqui 0
lapis que vai escrever a palavra, desenhar o quadro da imagem, da
visualidade, da visibilidade. O uso do video na escola [...] amplia a nossa
capacidade de enderecarmos outras e novas respostas a sociedade.
Respostas que sdo de autoria coletiva. (OROFINO, 2005, p.51)

Dessa forma, hd um ganho na relacdo dos alunos com o conhecimento. A
opcéao da autora de elaborar um video no qual os alunos participaram da escolha do
tema e de todas as etapas de producdo (pauta, argumento, roteiro, producao,
gravacao, edi¢cdo e veiculacao) constituiu-se numa pratica Educomunicativa.

A prética Educomunicativa procura, a partir da visdo do espaco escolar como
permeado pelos meios de comunicacdo, estabelecer estratégias que permitam
potencializar as capacidades que as midias tém de estabelecer relacbes com o que
se aprende na escola. Dessa forma, é necesséario investir na formacdo de
ecossistemas comunicativos no ambito escolar.

No caso da Fisica, a prética audiovisual possibilitada pelas cameras digitais,

por exemplo, ndo sé € uma alternativa ao problema do espaco fisico, como também

0 MORAN, op. Cit., p.50
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€ uma ferramenta pedagogica que pode desenvolver multiplas habilidades nos

alunos. Segundo Pereira e Barros (2010, p.4401-2),

A educacdo vive atualmente um paradoxo: a coexisténcia de um sistema de
ensino tradicional com uma sociedade que desenvolve e acumula
informacgbes de forma exponencial. A grande quantidade de recursos como
animacg0Oes, simulacdes, softwares e videos disponiveis na internet criam
expectativa quanto ao uso da informatica como solucéo dos problemas que
afligem o ensino de ciéncias [...] A evolugéo de tecnologias da informacéo e
comunicacéo leva ao enfrentamento da escola com a acessibilidade para os
alunos de recursos como o celular, a camera digital e o computador, que
deveriam ser incorporados de forma vantajosa nas praticas pedagdgicas.
Em especial no ensino de fisica, fenébmenos podem ser facilmente gravados
em video, por professores e/ou alunos, e trabalhados com diversos
enfoques: fenomenoldégico, epistemoldgico, tecnoldgico, dentre outros.

A nosso ver, a linguagem audiovisual tem muito mais sentido quando os
alunos saem do papel de coadjuvantes ou meros expectadores do processo e
assumem o papel de protagonistas na construcdo do conhecimento. Essa ideia vai
ao encontro do que coloca Nelson Pretto (1996) quando observa que uso do video
na escola pode se dar a partir de duas perspectivas distintas: como

instrumentalidade ou como fundamento. Para o autor,

Usar o video como instrumentalidade é considera-lo apenas como mais um
recurso didatico-pedagdgico. E considerar que as novas tecnologias da
comunicacdo (0os mass media) sdo 0S novos instrumentos que uma
educacédo do futuro deve possuir. Nessa perspectiva, o fundamental torna-
se a andlise das técnicas, no maximo das tecnologias, ganhando
importancia, apenas, a capacitagdo operativa dos profissionais da
educacéo. (PRETTO, 1996, p.112).

Entendemos a preocupacdo do autor, pois ha o perigo de enxergarmos as
midias apenas como evolugbes dos velhos recursos audiovisuais (televiséo,
retroprojetores, projetores de slides, etc.) e ndo explorarmos todas as possibilidades
de transformacéo que esses meios trazem para a educagdo, ndo apenas como um
instrumento “animador da velha educacgéo”.>

Dessa forma, é necessario irmos além, fazermos mais, pensarmos na
incorporacdo do video na escola como fundamento. A escola ndo precisa so de

professores instrumentalizados, mais de profissionais que tenham passado por um

>L PRETTO, op. cit., p.114
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processo de “alfabetizagdo da imagem”, sendo capazes de orientar os alunos para

uma leitura adequada das midias. Para o autor,

[...] os meios de comunicacdo, e ai tem especial destaque a televisédo e o
video, passam a fazer parte da escola como um elemento carregado de
conteldo (e ndo apenas como instrumento), como representante (talvez
principal!) de uma nova forma de pensar e sentir, que comeca a se
construir, no momento em que a humanidade comeca a deslocar-se de uma
raz&o operativa para uma nova razéo, ainda em construcdo, porém baseada
na globalidade e na integridade, em que realidade e imagem fundem-se no
processo.>

Esta nova sensibilidade proporcionada pelas interagdes com as novas midias
pode trazer para a escola novas experiéncias comunicativas, estabelecendo
parcerias entre quem aprende e quem ensina, transformando todos em
protagonistas no processo ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, ha alguns trabalhos voltados a pratica experimental de Fisica
gue utilizam as novas midias, colocando os alunos como atores, desafiando-os a
construirem experimentos voltados ao ensino de Fisica.

Nesta perspectiva, o YouTube desponta como uma ferramenta que pode
contribuir no processo educativo no sentido de possibilitar novas praticas em que
alunos e professores tornam-se coautores na construgao do conhecimento.

O site YouTube® teve seu inicio em fevereiro de 2005, quando trés
funcionarios de uma empresa de tecnologia: Chad Hurley, Steve Chem e Jawed
Karim iniciaram a criacdo de um programa de computador para dividir videos com os
amigos. Cerca de 20 meses depois, a invenc¢do foi comprada por US$ 1,65 bilhdo
pelo Google. A ideia de criar o site surgiu por conta do inconveniente de compartilhar
arquivos de video. Para envia-los por e-mail o processo era muito demorado, devido
ao elevado tamanho do arquivo (variando de algumas dezenas a centenas de
magabytes para videos em HD). Os jovens criaram entdo uma ferramenta que
facilitava a acdo de colocar os videos na internet a fim de serem vistos mais
rapidamente e sem a necessidade de serem baixados. A tecnologia de reproducéo
dos videos esta presente na maioria dos computadores e permite uma boa

gualidade de video mesmo em tela cheia. Para termos uma ideia do alcance do

>2 |bidem, p.115

%3 InformagGes obtidas no sites G1 e Wikipédia. Disponiveis em
<http://gl.globo.com/Noticias/Tecnologia/0,,AA1306288-6174,00.htmI> e em
<http://pt.wikipedia.org/wiki/YouTube>. Acesso em 20 de Nov. de 2011


http://g1.globo.com/Noticias/Tecnologia/0,,AA1306288-6174,00.html
http://pt.wikipedia.org/wiki/YouTube
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YouTube, os videos mais visualizados do site possuem quase um bilhdo de
visualizacoes.

A popularizacdo do site YouTube® se deve a facilidade para se produzir
contetido na forma de video, pois basta preencher um breve cadastro, escolher um
login, confirmar pelo e-mail e 0 novo usuério ja esta apto a colocar seus videos na
internet. Para acessar os videos o internauta ndo precisa ser cadastrado, basta
apenas ter instalado em seu computador uma versao atualizada do programa Adobe
Flash Player, que permite a visualizag@o dos arquivos de video.

Ha nesse site uma ferramenta de busca bastante eficiente que mostra os
videos que tem mais relacdo com o0 assunto da pesquisa e/ou com o0 historico do
usuario, por exemplo, o programa leva em consideracdo os assuntos das suas
buscas anteriores para mostrar o resultado da busca atual. Dessa forma, a
curiosidade é o que leva os jovens a navegarem por videos contendo os mais
variados conteudos, desde uma briga entre uma mulher traida e a amante do
marido, até um racha de motos, passando por aulas para concursos e receitas de
doces, experimentos cientificos, dentre outros.

Essa facilidade para a navegacdo e insercdo de videos traz a tona pontos
positivos e negativos para o uso dessa ferramenta. Em relagdo aos pontos negativos
destacamos a falta de privacidade das pessoas, pois qualquer situacdo do dia-a-dia
pode ser filmada por um celular ou camera digital e cair na rede, sendo acessada
por milhdes de pessoas. Os direitos autorais muitas vezes nao sao respeitados, pois
podemos encontrar na rede varios clipes, filmes e musicas que ali estdo sem a
autorizacdo de seus produtores. Além disso, a exposicao de menores, informacdes
enganosas, disseminacdo de preconceitos, imagens improprias para menores,
mensagens racistas também sdo encontradas no YouTube.

Os aspectos positivos dizem respeito a liberdade de expressdo, a
possibilidade de ter novos aprendizados sobre assuntos diversos e o descobrimento
de novas culturas. O site também € usado como ambiente de entretenimento, ja que
ha uma grande quantidade de videos compostos por filmagens de shows, acidentes,
pegadinhas e outras situagdes engracadas ou inusitadas que despertam a

curiosidade dos internautas. Além disso, ha a possibilidade de acessar os videos

54 . n Y , ;. s . ge
O termo YouTube vem do inglés you: vocé e tube: tubo, que é uma giria utilizada para a TV nesse idioma e
quer dizer “vocé faz a TV” ou “vocé dirige”.
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mais vistos da semana e montagens de videos divididos por assuntos que sempre
estdo entre os mais assistidos.

Mas, enfim, como utilizar o YouTube como ferramenta pedagdgica? Em
primeiro lugar vamos descrever uma experiéncia pessoal e, em seguida, analisar as
caracteristicas do Youtube que permitem o seu uso dentro e fora da sala de aula,
tentando entender a sua penetrabilidade entre 0s jovens e a sua ascensao para um

dos sites mais visitados do mundo.

3.1 O YOUTUBE NA SALA DE AULA: UMA EXPERIENCIA PESSOAL

Como professor de Fisica atuante nas redes de ensino estadual e particular
de Floriandpolis sempre procuramos em nossas aulas trabalhar o ensino de Fisica
em consonéncia com o mundo vivencial dos alunos. Dessa forma, o uso de
experimentos sobre o conteddo estudado, mostrando as aplicagcdes no cotidiano
daquilo que se aprende na sala de aula mostrou-se um caminho bastante eficaz
para que a Fisica pudesse extrapolar os muros do colégio, trazendo mais vida para
as aulas de Fisica. A proposta era que experiéncias fossem apresentadas em sala
por equipes de até trés membros, que deviam confeccionar e explicar o experimento
para 0s colegas, que poderiam fazer perguntas sobre o assunto. Algumas
experiéncias, porém, ficavam inviabilizadas de serem apresentadas na sala de aula,
ou porgue demoravam muito tempo, como é o0 caso de algumas praticas de
Termologia, ou porque necessitavam de um ambiente totalmente escuro ou da
presenca da luz solar para realizacdo de algumas praticas de Optica.

Ha alguns anos um aluno nos perguntou se haveria a possibilidade de filmar
uma experiéncia de Optica e coloca-la no YouTube, ja que a claridade da sala de
aula ndo permitia a realizagdo do experimento naquele ambiente. A primeira reagao
foi dizer que ndo, pois o objetivo do trabalho sempre foi o de mostrar a Fisica
presente no cotidiano por meio de experiéncias simples que deveriam ser
demonstradas e explicadas aos alunos em sala a fim de que pudessem as equipes
interagir com os colegas. Porém, ao conhecer melhor o site, levamos em
consideracdo a possibilidade de ampliar o nimero de pessoas com acesso aos
experimentos e, a nédo ser pela impossibilidade de intervencdes por parte do

professor no caso de alguma explicacdo incoerente, ndo vimos entdo nenhum
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obstaculo maior. A solugdo encontrada foi 0 compromisso de os alunos editarem o
video no caso de alguma incoeréncia que comprometesse o resultado do
experimento.

Como esse trabalho se repete desde entdo, uma vez a cada trimestre em
grupos de até trés alunos, notamos que a quantidade de videos aumentou
exponencialmente nos udltimos anos, a ponto de mais de 90% das experiéncias
atualmente serem apresentadas na forma de video e publicadas no YouTube. Foi
inclusive necessario reservar pelo menos duas aulas por trimestre para vermos as
experiéncias das equipes.

E importante destacar também que a qualidade dos equipamentos para a
producdo e exibicdo dos videos melhorou substancialmente e os experimentos
ficaram mais interessantes, além dos recursos de edi¢do que passaram a fazer parte
da rotina das equipes. Assim, ha centenas de videos desse projeto no YouTube e
alguns deles possuem milhares de exibicdes. Seguem abaixo alguns exemplos
desses trabalhos®>:

Os videos abaixo demonstram aplicacbes simples da Fisica que estdo
presentes no cotidiano dos alunos. Porém, a execucdo dos experimentos envolve
varias etapas, desde a escolha do tema, pesquisa da experiéncia, elaboracdo do
roteiro, filmagem, edicéo até a postagem no site. E conveniente ressaltar ainda que
os alunos séo estimulados a pesquisar e/ou arquitetar experiéncias inéditas para
esse projeto, uma vez que a criatividade € um dos critérios de avaliacdo, além da
coeréncia com a proposta do trabalho, sendo que a correta explicacdo do fendmeno
fisico em questdo é tdo importante quanto a execucado do experimento. Observamos
ainda o envolvimento do grupo na execucéo da tarefa e se o0s mesmos respondem

coerentemente as duvidas dos colegas ao final da apresentacéo da experiéncia.

>> Atualmente s3o centenas de videos desse projeto no YouTube. Para ter acesso a alguns dos demais basta
digitar as TAGs: “TEC PROFESSOR NELITO COLEGIO CATARINENSE” ou “TEC PROFESSOR NELITO CC” ou “TEC
PROFESSOR NELITO IEE”. Alguns videos, principalmente do inicio do projeto, ndo podem ser visualizados dessa
maneira, pois, ou o0 autor ndo respeitou as TAGs ou o professor nao pediu para fazé-lo. Ha ainda a possibilidade
de ocorrerem abreviaturas das TAGs e também o autor indisponibilizar o video no seu canal.
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FIGURA 1 — Interface do YouTube com experiéncia de Termologia
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Disponivel em:
<http://www.youtube.com/watch?v=n_PPVSFej7c&context=C339abd0ADOEgsToPDskKWETRWaGn
gOtY170B5Zt3c>. Acesso em 26 de nov. de 2012.

FIGURA 2 — Interface do YouTube com experiéncia de Termologia
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Disponivel em: <http://www.youtube.com/watch?v=lad7QddvtU0>. Acesso em 26 de nov. de 2012.
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FIGURA 3 — Interface do YouTube com experiéncia de Optica
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Disponivel em: <http://www.youtube.com/watch?v=nvMoqCtVAFk&feature=youtu.be>. Acesso em 26
de nov. de 2012.

FIGURA 4 — Interface do YouTube com experiéncia de Ondas
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Disponivel em: <http://www.youtube.com/watch?v=kcIJNPMI3NBA&feature=youtu.be>. Acesso em 26
de nov. de 2012.
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Com o passar dos anos o0 YouTube foi adicionando algumas funcionalidades,
tais como a possibilidade de contar as visualizagdes, “curtir’” os videos, postar
comentarios e criar um canal especifico para cada usuario, o que dinamizou ainda
mais o uso do site. Além disso, a interface com outras redes sociais permite uma
maior agilidade na hora de visualizar e comentar os videos que podem estar
linkados a qualquer tipo de pagina da internet.

No ensino de Fisica, especificamente, ha ainda muitas maneiras de usar o
YouTube, pois sabemos que os fendmenos fisicos estdo presentes em véarias
situacbes do cotidiano. Assim, a filmagem da queda de uma ponte no rio Tacoma,
por exemplo, permite uma discussao interessante sobre o fenébmeno da ressonancia;
um “crash test” de um veiculo propicia um estudo mais elaborado sobre leis de
conservacgao de energia, quantidade de movimento, dinamica, dentre outras. Nesses
momentos, porém, o YouTube se equipara a outros recursos audiovisuais, pois a
reproducdo de videos € possivel por meio de varios outros instrumentos. Para que
haja um ganho, ou o “mais comunicacional” que Marco Silva (2010a) coloca, é
necessario destacar as singularidades do YouTube que o diferenciam e permitem

gue possamos estuda-lo como potencial ferramenta pedagdégica no ensino de Fisica.

3.2 SER OU NAO SER INTERATIVO: EIS A QUESTAO

Segundo ndmeros do préprio YouTube®® 4 bilhdes de videos s&o exibidos
diariamente pelo site, sendo que em 2011 o YouTube ultrapassou a marca de 1
trilh&o de visualiza¢cbes por ano. Isso equivale a quase 140 visualizagdes para cada
pessoa no planeta. Ainda segundo o site, 3 bilhdes de horas de video sédo exibidas
mensalmente no YouTube.

A velocidade com que as coisas acontecem no YouTube é impressionante,
segundo o site da Revista Super Interessante®’, a cada minuto 30 horas de video
sdo postadas no Youtube e 1,3 milhdes de videos sédo assistidos. Dentre esses
videos ha filmes, documentérios, entrevistas, aulas, experiéncias, enfim videos que

poderiam ser usados em casa ou na escola para pesquisa, aprofundamento em

*® Disponivel em: http://exame.abril.com.br/tecnologia/noticias/primeiro-video-da-historia-do-youtube-
completa-hoje-7-anos. Acesso em 01 de dez. de 2012.

>’ Disponivel em: http://super.abril.com.br/blogs/superlistas/15-coisas-que-acontecem-na-internet-em-um-
minuto/. Acesso em 01 de dez. de 2012.


http://exame.abril.com.br/tecnologia/noticias/primeiro-video-da-historia-do-youtube-completa-hoje-7-anos
http://exame.abril.com.br/tecnologia/noticias/primeiro-video-da-historia-do-youtube-completa-hoje-7-anos
http://super.abril.com.br/blogs/superlistas/15-coisas-que-acontecem-na-internet-em-um-minuto/
http://super.abril.com.br/blogs/superlistas/15-coisas-que-acontecem-na-internet-em-um-minuto/

84

relacdo a um determinado assunto ou simplesmente para auxiliar no entendimento
de algum topico de Fisica.

Mas, o0 que explica o sucesso do YouTube, a nosso ver, tem mais a ver com a
cumplicidade estabelecida entre os usuarios e o site. Desde o seu inicio, o YouTube
possibilitou/exigiu dos internautas uma postura ativa diante da tela, ou seja, quanto
mais 0S usudrios interagirem com o site, ndo sé visualizando, comentando,
repercutindo mas, acima de tudo, produzindo material, mais atrativa se tornaria a
navegacao e, consequentemente, maior o crescimento do site. Dessa forma o
YouTube se tornaria economicamente rentavel, sendo que esse é também um dos
objetivos principais de seus administradores.

Essa dinamica de relacionamento entre o site e 0s usuarios, possibilitada pela
web 2.0°8, fez com que a conceituada revista norte-americana Time, na sua edigéo
de 13 de Novembro de 2006, elegesse o YouTube como a melhor inveng&o do ano.
A escolha, entre outros motivos, deveu-se ao fato de o YouTube “criar uma nova
forma para milhdes de pessoas se entreterem, se educarem e se chocarem de uma
maneira como nunca antes tinha sido vista”.

A nosso ver, essa “nova forma” de entreter, educar e comunicar se estabelece
por varios motivos, principalmente porque o YouTube e o0 usuario tornam-se
cumplices, parceiros de um mesmo jogo: um nao existiia sem o outro. A
interatividade® que caracterizou o YouTube desde o seu inicio, associada as
facilidades de navegacdo da web 2.0 permitiram esse crescimento quase que
exponencial do YouTube e a sua utilizagdo por jovens e adultos para os mais
diversos fins: para o entretenimento, a informacéo e até como meio de expressarem
sua opinido e formarem grupos com objetivos em comum. Desde a “pegadinha”
filmada até o ciberativismo o Youtube desponta como uma rede social de grande

impacto em varios setores da sociedade.

> 0 termo Web 2.0 se refere a “segunda geracdo de servicos de internet”. Ndo é possivel dizer exatamente
quando termina ou comeca este periodo cronologicamente. Mas a observacdo de certos padrbes de
comportamento na rede foi determinante para designar esse termo. Nesse sentido, os sites deixam de ter uma
caracteristica estatica para se tornarem verdadeiros aplicativos no servidor, mais funcionais e interativos. A
explosdo das redes sociais é outra caracteristica desse periodo, cada vez mais incrementadas com novos
aplicativos possibilitados também por uma maior velocidade de navegacdo (banda larga). O conteldo passa a
ser mais dindmico e sua publicacdo muito mais flexivel, tanto por editores profissionais como pelos préprios
usudrios. Uma prova disso é o aparecimento das wikis, compostas por sites colaborativos, onde o usuario
também é responsavel pela edi¢do dos conteudos.

>° Esse conceito serd inda depurado neste capitulo.
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Com o surgimento dos novos meios digitais, novas formas de comunicagao
apareceram, com novas caracteristicas em que o termo interatividade vem sendo
utilizado em diversos contextos e com significados distintos. Nesse sentido, esse
termo merece ser um pouco mais discutido, pois 0 que vemos é uma grande
ambiguidade tanto na literatura como no uso corriqueiro do termo. Interatividade é
também usada como sinbnimo de interacdo ou ligado a alguns tipos especificos de
interacdo, seja entre homem-homem, homem-maquina ou até maquina-maquina.

Um estudo relativo a esse tema nao € uma tarefa facil, pois a interatividade
vem sendo tratada de maneira elastica, confusa e ambigua (PRIMO 2000, 2008;
SILVA, 1998, 2010a; SANTAELLA, 2004; MACHADO, 2011), causando uma
polissemia em torno de seu significado. H& ainda diferentes enfoques possiveis para
abordar o tema, dentre eles o mercadoldgico, preocupado em criar um aspecto de
modernidade anexado a tudo que se pode ser chamado de interativo: cinema, jogos,
programas de TV, etc. O tema pode também ser abordado com um carater
tecnicista, destacando aspectos relativos a hardware e software e aos ganhos
relativos ao desenvolvimento da técnica. Também é possivel investigar a interacao
num contexto interpessoal, dedicando-se a aspectos relativos a comunicacdo
mediada por computador ou outros meios. Ha ainda a possibilidade de adotarmos
um enfoque puramente comunicacional, destacando a ac&o entre 0s interagentes,
novas dinamicas e seus efeitos nas relacdes, dentre outros possiveis enfoques.
Escolhemos destacar a visdo de alguns estudiosos do tema e, por fim, delinear
critérios que nos permitam viabilizar um referencial para um melhor entendimento do

que vem a ser interatividade. Para Marco Silva (1998),

O adjetivo "interativo" tem servido para qualificar qualquer coisa ou sistema
cujo funcionamento permite ao seu usudrio algum nivel de participacdo ou
de suposta participacdo. Os exemplos estéo ai abundantes. O cinema cujas
cadeiras balancam sincronizadamente com o filme exibido é chamado de
cinema interativo. Interativo apenas porque as cadeiras balancam, mas
ninguém esta interagindo com coisa alguma. Na televisdo, quando o
programa sup®fe respostas dos telespectadores por telefone é chamado de
TV interativa. Interativa somente porque as pessoas respondem x ou y, sim
ou nao.[...] Além desses, ha exemplos que podem ser vistos nos shoppings,
como os brinquedos eletrbnicos, videogames e telas tateis que dao
informac¢bes quando tocadas. S&o chamados de brinquedos interativos ou
sistema interativo de informacdo. Estes e outros exemplos mostram o
alastramento do adjetivo que hoje seduz o consumidor, espectador ou
usuério, dando a ele alguma possibilidade ou sensacéo de participacdo ou
interferéncia. E preciso, portanto, depurar o conceito.



86

Sendo um dos focos deste trabalho entender como se da a comunicacao
interativa no ciberespaco, buscaremos focar nossa discussdao na relagao
comunicacional. Nesse sentido, Lucia Santaella (2004, p.151) coloca que a
‘interacdo esta na medula dos processos cognitivos ensejados pala comunicagao”,
assim, € necessario discutirmos os varios entendimentos em relacdo ao termo
interacao.

Na maioria dos diciondrios o termo interacdo aparece relacionado a um ou
mais dos seguintes significados®:

a) acao reciproca de dois ou mais corpos uns nos outros;

b) atualizacéo da influéncia reciproca de organismos inter-relacionados;

) acdo reciproca entre o usuario e um equipamento (computador, televisor, etc.);

d) acoes e relacbes entre os membros de um grupo ou entre grupos de uma
sociedade.

Explicitando melhor o conceito de interacédo, Marco Silva (1998) afirma que:

O conceito de interacdo vem de longe. Na fisica refere-se ao
comportamento de particulas cujo movimento € alterado pelo movimento de
outras particulas. Em sociologia e psicologia social a premissa é: nenhuma
acdo humana ou social existe separada da interagcdo. O conceito de
interacdo social foi usado pelos interacionistas a partir do inicio do século
XX. Designa a influéncia reciproca dos atos de pessoas ou grupos. Um
desdobramento dessa corrente é o interacionismo simbdlico que estudou a
interacdo entre individuos e instituicdes no sentido de verificar como séo
coagidos por elas e de como buscam transcender essa coacéo.

Assim, na fisica a interacdo é usada para designar um tipo de acdo que
ocorre entre dois corpos em que uma acdo de um dos envolvidos provoca uma
reacdo no outro corpo. Existem varios tipos de interacdo que dependem da natureza
da forca envolvida (de contado ou de campo), da distancia entre os corpos e do
tamanho dos entes envolvidos. Na biologia, podemos estudar a interagdo entre os
seres Vivos entre si e com o meio, destacando novamente a¢gdes mutuas entre 0s
envolvidos. Vamos encontrar também implicacbes desse termo na sociologia no
estudo das interagdes sociais, simbdlicas e culturais, e ainda em outras areas do

conhecimento, sempre destacando a agao entre os envolvidos.

%0 Dicionario on-line Michaelis. Disponivel em < http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/
index.php?lingua=portugues-portugues&palavra=intera%E7%E30>. Acesso em 26 de dez. de 2012.
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Nesse sentido, John B. Thompson (1998) discute a questdo comunicacional

relativa aos possiveis tipos de interacdo e suas caracteristicas. Para o autor,

o desenvolvimento de novos meios de comunicacdo ndo consiste
simplesmente na instituicdo de novas redes de transmissdo de informacéo
entre individuos cujas relacdes sociais basicas permanecem intactas. Mais
do que isso, o desenvolvimento dos meios de comunicagdo cria novas
formas de acéo e interagdo e novos tipos de relacionamentos sociais —
formas que sdo bastante diferentes das que tinham prevalecido durante a
maior parte da histéria humana. Ele faz surgir uma complexa reorganizagéo
de padrdes de interacdo humana através do espaco e do tempo.
(THOMPSON, 1998, p.77)

Mesmo reconhecendo a complexidade dessas relagdes, o autor consegue
estabelecer critérios de diferenciacdo, a partir de caracteristicas tais como: o
compartilhamento ou nédo do espaco fisico, a extensdo da informac&o no tempo e no
espaco, o carater dialégico ou ndo, dentre outras, que permitem diferenciar trés tipos
de interacao: face a face, mediada e interacdo quase mediada.

A interacdo face a face, segundo Thompson (1998, p.78), é caracterizada
pela copresenca de emissor e receptor que compartiiham o mesmo referencial de
espaco e tempo. Por isso esse tipo de interagdo possui um “carater dialégico, no
sentido de que geralmente implicam ida e volta no fluxo da informagéo e
comunicacdo, 0s receptores podem responder (pelo menos em principio) aos
produtores, e estes sdo também receptores de seus comentarios”. Outra
caracteristica desse tipo de interacdo é a possibilidade de existir o que o autor
chama de “deixas simbolicas”, caracterizadas pelos gestos que podem acompanhar
as mensagens, assim “as palavras podem vir acompanhadas de piscadelas e
gestos, franzimento de sobrancelhas e sorrisos, mudancas na entonacdo e assim
por diante”®. Essas caracteristicas permitem a deteccdo por parte do receptor de
alguns tipos de complementos da mensagem que, em muitos casos, podem fazer
toda a diferenca, mudando inclusive o sentido da frase, quando considerada ao pé
da letra. Além disso, a mensagem é dirigida a um ou mais receptores que
necessariamente compartilham o mesmo local, ndo havendo a possibilidade de sua
extensao no tempo e no espaco.

Outro tipo de interacéo seria a interacdo mediada. Segundo o autor, essas

interagbes “implicam o uso de um meio técnico (papel, fios elétricos, ondas

* THOMPSON, op. cit., p.78



88

eletromagnéticas, etc.) que possibilitem a transmissdo de informacdo e conteudo
simbodlico para individuos situados remotamente no espac¢o, no tempo, ou em

ambos®?”

. Dessa forma, a interacdo mediada se estende no tempo e no espaco,
podendo atingir o receptor distante geograficamente e num instante posterior ao da
emissdo. Esse fato reduz consideravelmente a possibilidade de deixas simbdlicas,
limitando a possibilidade de o emissor corrigir um possivel mal entendido. Algumas
deixas ainda sdo possiveis, como, por exemplo, huma carta a pontuacédo, os grifos,
os desenhos; ja numa ligacdo telefénica a intensidade do som e as mudancas no
timbre podem ser usadas para complementar e/ou alterar o sentido da mensagem.
Claro que a interpretacdo dessas deixas cabe exclusivamente ao receptor, o que
limita certamente a oportunidades de correcdo de possiveis mal entendidos.
Thompson (1998) considera ainda um terceiro tipo de interagéo que ele vem a
chamar de quase-interacdo mediada ao referir-se a comunicacdo mediada pelos
meios de comunicacdo de massa, tais como radio, televisdo, jornais, revistas, dentre

outros. Como caracteristica desse tipo de interacéo ele aponta:

Como o precedente, esse terceiro tipo de interacdo implica uma extensa
disponibilidade de informacéo e conteddo simbdlico no espaco e no tempo —
ou, em outras palavras, a interacdo quase mediada se dissemina através do
espaco e do tempo. Em muitos casos ela envolve um certo estreitamento do
leque de deixas simbdlicas, se comparada a interacao face a face.®®

Além disso, enquanto que nos dois tipos anteriores de interacdo a orientacédo
da mensagem € para um/uns receptor(es) especifico(s), na quase-interacdo
mediada a mensagem € direcionada a um numero indefinido de receptores
potenciais. Nesse caso, ndo ha o carater dialégico, presente nos meios anteriores,
em que o fluxo de informacdes se da em duas vias, predominando o carater
monolégico, em sentido Unico, do emissor para o receptor. Esse fato dificulta
sobremaneira a “monitoragao reflexiva das respostas alheias” (PRIMO, 2008, p.21),
restringindo-se, por exemplo, a cartas enderecadas a redacdo de um jornal, a um
programa de TV ou de radio. Devido a esses aspectos, principalmente, o autor
classifica como “quase-interacdo” um dos tipos de interagdo, o que de certa forma

causa estranheza e alguma confusao, pois chamar um tipo de interacdo de quase-

%2 |bidem, p.78
63 Ibidem, p.79
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interacdo pode dar margem a muitos questionamentos, principalmente em relagéo
ao porqué dessa classificacao.

Nota-se que na quase-interacdo mediada as possiveis interacées sao muito
limitadas. Thompson usa a TV como exemplo ao colocar que para na maioria dos
receptores, a Unica maneira de intervir na programacdo sera “na decisdo de
sintonizar a televisdo, de continuar com ela ligada, de prestar algum grau de
atencao, de trocar de canal ou de desliga-la quando néo tiver nenhum interesse na
sua programacé&o.” (THOMPSON, 1998, p.89).

Resumindo as caracteristicas de cada tipo de interacdo, temos:

Quadro 2 — Tipos de Interacdo e suas Caracteristicas

Caracteristicas | Interacdo face a face | Interacdo mediada Quase-interacao
Interativas mediada
Espaco-tempo Contexto de co- Separacdo dos Separacao dos
presenca; sistema contextos; contextos;
referencial espaco- disponibilidade disponibilidade
temporal comum | estendida no tempo e no|lestendida no tempo e no
espaco espaco
Possibilidade de Multiplicidade de Limitacdo das Limitacédo das
deixas simbdlicas | deixas simbdlicas | possibilidades de deixas | possibilidades de deixas
simbolicas simbolicas
Orientacdo da || Orientada para outros || Orientada para outros Orientada para um
atividade especificos especificos namero indefinido de
receptores potenciais
Dialdgica/ Dial6gica Dialdgica Monoldgica
Monoldgica

Fonte: THOMPSON, John B. A midia e a modernidade: uma teoria social da midia. Petrépolis: Vozes,
1998. p. 80.

Thompson (1998, p.235 apud PRIMO, 2008, p.19) entende que os trés tipos
de interagdo ndo necessariamente devam acontecer de maneira isolada e “sugere
gue as novas tecnologias de comunicacao permitem um grau maior de receptividade
e que as redes de computadores possibilitam a comunicacao de ida-e-volta que néo

se orienta para outros especificos, mas que € de 'muitos para muitos.” Embora os
textos de Thompson tenham sido publicados em 1995, época em que a internet ja se

fazia presente em varios ambientes, principalmente académicos, 0 autor ndo se
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deteve a estudar a interatividade proporcionada por essa hova tecnologia
comunicacional.

Para Raymond Williams (1979, p.139 apud MACHADO, 2011, p.225), hd uma
confusdo entre “reacdo” a uma mensagem e a “interagdo” com a mesma. Para o
autor, "a maioria das tecnologias vendidas e difundidas como ‘interativas’ eram na
verdade simplesmente ‘reativas’, pois diante delas o usuario ndo fazia senéo
escolher dentro de um leque de op¢des definido.” Machado (2011) completa dizendo
gue para a maioria dos videogames vendidos como interativos e aplicativos
multimidia, atualmente, esse fato continua sendo verdade, posto que as
possibilidades de reacdo num jogo, por exemplo, estdo limitadas aquelas pré-
programadas, mesmo que 0 acesso a elas dependa da reacdo do jogador em cada
parte do jogo.

Assim, para Machado (2011, p.225) interatividade implica na “possibilidade de
resposta autbnoma, criativa e ndo prevista da audiéncia, mesmo, no limite, a
substituicdo total dos polos emissor e receptor pela ideia mais estimulante de
agentes intercomunicadores”. Dessa forma, questiona-se a supremacia do emissor
sobre o receptor, tdo presente nos estudos sobre comunicacdo de massa e a
possibilidade desse referencial teérico ser suficiente para dar conta de explicar a
interacdo mediada por computador, posto que o leque de possibilidades que se abre
a partir do advento da internet € muito grande e diverso dos tipos de comunicacao
conhecidos até entéo.

Primo (2000, 2003, 2008) propde uma nova epistemologia para dar conta das
novas relacfes comunicacionais possiveis na grande rede. Uma epistemologia que

nao se limite ao carater transmissionista da comunicacao:

A tao conhecida formula emissor — mensagem — meio — receptor acaba
sendo atualizada no seguinte modelo webdesigner — site — internet —
usuario. Os termos s&o outros, foram ‘modernizados’, mas trata-se da
mesma e caduca epistemologia. A diferenca é que se destaca que néo
apenas se recebe o que o polo emissor transmite, mas também se pode
buscar a informacdo que se quer. O novo modelo, entdo, seria: webdesigner
— site — internet < usuario. Esta seria a féormula da chamada
‘interatividade’. (PRIMO, 2008, p.11).

Assim, o papel de receptor passivo da informag&o nao caberia mais, pois com
o advento da internet o agora “usuario” também €& produtor de conteudo e nao sé

receptor, podendo interagir, modificar, gerar conteudo. Para o autor, o termo
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“usuario” parece ainda muito limitado, apesar de ser largamente empregado pela
industria e por varios autores para se referir aquele que utiliza a internet, softwares,
equipamentos de informatica, ele ndo expressa um ganho do ponto de vista
comunicacional, posto que o usuario usa algo e ndo alguém, além disso, segundo
Primo®, o termo usuario “incorpora o jargdo da industria informatica, reduzindo a
interacdo ao consumo.”

Nota-se ainda uma tendéncia, apontada pelo autor, dos estudos sobre
interacdo nessa area enfatizarem apenas a capacidade da maquina, enquanto que o
grande diferencial dessa tecnologia é que ela permite a interatividade em alto grau
entre 0s sujeitos. Por esse motivo, Primo defende uma abordagem sistémico-
relacional® para dar conta desse ganho possibilitado pela interacdo mediada por
computador. E, num contexto interpessoal, propde que chamemos os envolvidos
nesse processo de interagentes®, pois esse termo é mais adequado ao tipo de
relacdo que se estabelece nesse meio.

Dentro dessa abordagem sistémico-relacional e baseado nos conceitos de
acao reativa e de acado interativa propostos por Wiliams (1998) e discutidos
anteriormente, Primo (2000, 2003, 2008) vai propor um novo encaminhamento e
abordagem em relacdo aos tipos de interagcdo possiveis. O autor propde que
retiremos o foco da emisséo e da recepgao e valorizemos o0 que ocorre “entre” esses
espacos. Propde que enxerguemos a interacdo como uma caracteristica propiciada

pelo meio e ndo algo intrinseco ao meio:

Dessa forma, poderia se chegar a um novo estagio onde as figuras dos
pélos emissor e receptor seriam substituidas pela “idéia mais estimulante”
de agentes intercomunicadores. Tal termo nos chama a atencéo para o fato
de que os envolvidos na relagdo interativa sdo agentes, isto &, ativos
enquanto se comunicam. E se comunicagdo pressupfe troca, comunhao,
uma relacdo entre o0s comunicadores ativos € estabelecida com
possibilidade de verdadeiro dialogo, ndo restrito a uma pequena gama de
possibilidades reativas planejadas a priori. (PRIMO, 2000, p.86).

* PRIMO, 2008, p.12.

A abordagem sistémico-relacional pretende ultrapassar a fragmentagdo da discussdo da comunica¢gdo com
foco no emissor e no receptor, centrando-se na problemdtica comunicacional ou no que acontece entre os
agentes comunicacionais quando essa comunicagdo é mediada. (PRIMO, 2003).

66 Segundo Primo (2003, p.15, grifos do autor) “O termo ‘usuario’, tdo utilizado nos estudos da “interatividade”,
deixa subentendido que tal figura esta a mercé de alguém hierarquicamente superior, que coloca um pacote a sua
disposicdo para uso (segundo as regras que determina) Isso posto, este trabalho defende o abandono desse
problematico conceito e preferird adotar o termo ‘interagente’, que emana a idéia de interacdo, ou seja, a acao
(ou relagdo) que acontece entre os participantes.”
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O autor sugere uma tipologia para o estudo da interacdo mediada e propde
dois tipos de interacdo: mutua e reativa. A interacdo muatua caracteriza-se por
“relacdes interdependentes e processos de negociacdo, em que cada interagente
participa da construgdo inventiva e cooperada do relacionamento, afetando-se

mutuamente, ja a interacdo reativa € limitada por relacbes deterministicas de
estimulos e resposta” (PRIMO, 2003, p.62). Assim,

[...] ainteracdo mutua deve ser compreendida em contraste com a interagao
reativa. A palavra “muatua” foi escolhida para salientar as modificacbes
reciprocas dos interagentes durante o processo. Ao interagirem, um
modifica o outro. Cada comportamento na interagdo é construido em virtude
das acles anteriores. A construcdo do relacionamento, no entanto, nao
pode jamais ser prevista. Por conseguinte, o relacionamento construido
entre eles também influencia o comportamento de ambos. Dessa forma
justifica-se a escolha do termo ‘mutua’, visando salientar o enlace dos
interagentes e o triplice impacto simultdneo que cada acéo oferece ao
interagente, ao outro e ao relacionamento. (PRIMO, 2008, p.57).

Para exemplificar, Primo (2003, p.62) traz como exemplos de interagdo muatua
uma inflamada discusséo através de e-mails ou um bate-papo num chat, pois ao
longo dessas interacfes 0s agentes envolvidos véo sofrendo transformacdes
mutuas, sendo que se torna impossivel prever qual sera o prOXimo passo, ou seja,
gual serd a reacdo do outro interagente, visto que a relagédo se recria a medida em
gue ha o intercambio de informacdes entre os individuos.

Nessa perspectiva, o autor coloca que clicar em um link ou jogar videogame
sdo exemplos de interacdes reativas, ja que as possibilidades de troca séo limitadas
pelas caracteristicas inerentes ao processo. Por exemplo, um link esta associado a
uma acao previsivel, a qual ocorreria se outro interagente tivesse clicado no mesmo.
Uma acdo num jogo de videogame tera como reacdo algo previsto na programagao
do mesmo, ou seja, mudando o interagente ndo ha mudanca na reacdo do outro
interagente.

Assim, as interagdes mutuas “distanciam-se da légica de causa e efeito — em
gue a condi¢do antecedente A é suficiente para causar a condicdo consequente B,
isto é, ‘se A, entdo B’ — presente em sistemas reativos e que sublinha as
perspectivas transmissionista e behaviorista (estimulo-resposta).” (PRIMO, 2008,
p.106).
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O autor sublinha que em alguns contextos ha vérios tipos de interacao
ocorrendo simultaneamente, ou seja, ha a possibilidade de ocorrer o que ele chama

de multi-interacéo:

Por exemplo, em uma situacdo presencial uma interagdo com outra pessoa
pode se dar através da fala, de gestos, perfumes, etc. Além disso, cada um
interage com seu contexto e intrapessoalmente. Ja em um chat, ao mesmo
tempo em que se conversa com outra pessoa também se interage com a
interface do software e também com o mouse, com o teclado. Nesse
sentido, em muitos casos tanto se pode estabelecer interacdes reativas
guanto mutuas. (PRIMO, 2000, p.62-63).

Primo (2008) chama a atencédo para o fato de que ha exemplos de sites da
internet que eram caracterizados por um tipo de interacdo reativa, em que sO se
disponibilizava material, foram incorporando caracteristicas bidirecionais e hoje séo
considerados interativos, ou seja, de interagdo mutua, visto que uma interagdo
reativa ndo pode ser interativa. Um exemplo dado pelo autor sdo os blogs que hoje
em dia permitem a troca de informacdes, confronto de ideias, além de se poder
receber e disponibilizar material.

Assim, podemos dizer de acordo com a tipologia de Primo (2000, 2003, 2008)
gue o YouTube, por exemplo, foi ficando cada vez mais interativo, pois se no inicio
ele permitia apenas visualizar e enviar videos, agora aceita muito mais interacdes,
pois permite a troca de mensagens na forma de comentarios em tempo real, ndo sé
com quem postou o video, mas com qualquer outro interagente que esteja
conectado aquela pagina no momento, ou seja, permite o debate.

O numero de visualizacGes € o principal fator que deve ser levado em conta
guando o quesito é a popularidade do video. Este nUmero vem batendo recorde a
cada ano, sendo que em 2012 o YouTube pela primeira vez teve um video com mais
de um bilhdo de visualizag6e567. Um dos fatores que explica esse crescimento no
namero de acessos ao YouTube é a possibilidade de linkar os videos com outros
sites e de compartilhar os mesmos com praticamente todas as redes sociais. Essa
dindmica faz com que as pessoas nem precisem procurar pelos videos que podem

simplesmente aparecer na interface de um site visitado ou na timeline social, que é

%7 Trata-se do video do rapper coreano Park Jae-Sang, mais conhecido como PSY com a musica GANGNAM
STYLE. Nimero de visualizagBes atualizado e disponivel em < http://top10mais.org/top-10-videos-mais-vistos-
youtube/>. Acesso em 29 de dez. de 2012.


http://top10mais.org/top-10-videos-mais-vistos-youtube/
http://top10mais.org/top-10-videos-mais-vistos-youtube/
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alinha do tempo nas midias sociais, onde aparecem as postagens de maneira
cronoldgica e atualizada.

Lucia Santaella (2004) ao fazer uma analise de como se da a comunicac¢ao
interativa no ciberespacgo concorda com Silva (2000) e Machado (2011) em relacdo a

banalizacdo do termo interatividade, que hoje em dia & encontrado com o0s

significados mais diversos, abrangendo um vasto campo semantico:

Nos ultimos anos no ambiente da midias digitais, o0 uso do termo tornou-se
voz corrente. Em um tépico em que se discute ‘0 mito da interatividade’,
Manovich (2001: 55) diz que evita usar a palavra finterativo’ sem
qualificacdo porque o conceito se tornou tdo vasto a ponto de ndo ser mais
atil. Para Straubhaar e LaRose (1977: 19), a palavra é usada téo
amplamente que ela se aplica a qualquer situacdo na qual o conteldo da
midia é selecionavel pelo usuario.” (SANTAELLA, 2004, p.153).

Ao criticar o emprego da palavra interatividade sem cuidado a autora coloca
gue € preciso recuperar uma nocdo mais significativa do termo interatividade. Ela

considera que,

A palavra interatividade est4 nas vizinhancas seménticas das palavras
acdo, agenciamento, correlacdo e cooperagdo, das quais empresta seus
significados. Na ligac@o com o termo agéo a interatividade adquire o sentido
de operacdo, trabalho e evolugdo. Da sua ligagcdo com agenciamento vem o
sentido de intertrabalho. Na vizinhanca com o termo correlacdo, a
interatividade ganha o sentido de influéncia mitua e com o termo
cooperacdo adquire os sentidos de contribuicdo, co-agenciamento, sinergia
e simbiose.®

Segundo a autora ha pelo menos quatro tipos de processos comunicativos
interativos, a saber: a) a comunicacao face-a-face; b) a comunicagao epistolar; c) a
comunicacao telefébnica e d) a comunicacdo mediada por computador. Dos tipos
comunicacionais levantados, destaca que o maior grau de interacdo ocorre durante
uma conversagdao, ou seja, a comunicacdo face-a-face é a que tem maior condi¢ao
de interatividade e nesse sentido concorda com a descricdo de Thompson (1998)
que atribui ao carater dialégico da relacdo um maior grau de interacao
(SANTAELLA, 2004).

*% SANTAELLA, op. cit., p.153.
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Quanto & comunicacdo epistolar, Santaella® infere que apesar de sua
“natureza também interativa, a forma epistolar sofre dos limites da linguagem escrita
e do largo espaco de tempo entre a emissédo e a recepgao”, o que pode diminuir ou
até anular seu potencial interativo. Além disso, como o0s participantes nao
compartilham o mesmo referencial espago-tempo, a interagdo “exige a inclusdo de
dados contextuais para suprir a falta de expressdes déiticas e de componentes
semioticos.” O que a autora chama de “expressdes déiticas” guarda semelhancas
com as “deixas simbdlicas” de Thompson (1998) e que se constituem num dos
principais fatores que diferenciam esse tipo de interacao do anterior.

A autora entende a comunicagdo telefbnica como uma categoria em
destaque, mesmo sendo esta também uma forma de comunicacdo mediada. Usa a
definicdo de McLuhan (1974) para destacar que esse meio comunicacional é um
meio quente, uma vez que prioriza um dos sentidos apenas, a audicdo, em auto
grau de saturacao, excluindo totalmente outros sentidos.

Quanto a comunicacdo mediada por computador, a autora coloca que,

Desde que apareceram, ha j& umas décadas, 0s programas computacionais
foram chamados de multimeios interativos. Essa denominacdo foi se
tornando cada vez mais presente até se tornar imperiosa com o0
aparecimento da Web, que, segundo relatérios recentes, se faz cada dia
mais interativa. De fato, os tipos de interacdo que ocorrem na comunicacao
mediada por computador, especialmente no ciberespaco, sdo muitas e
apresentam uma variedade de aplica¢des. (SANTAELLA, 2004, p.161).

De certa forma a tecnologia empregada atualmente permite graus de
interacdo muito maiores do que as comunicacdes mediadas citadas anteriormente.
Mas cabe aqui destacar que a tecnologia “permite”, porém a interatividade ocorre
nas relacdes que sdo mediadas pelo meio, ou seja, ndo € o meio que € interativo por
si sO, mas a acgdo dos interagentes (PRIMO, 2003, 2008) mediada pelo meio é que
vai potenciar o seu carater interativo.

Na area da comunicacgdo, o termo interatividade tem sua origem vinculada a
uma potencialidade presente em alguns meios. Por exemplo, diz-se que a TV é
interativa, o radio € interativo, um determinado aparelho eletrénico € interativo, como
se aquilo que nédo fosse interativo necessitasse de um algo a mais agregado ao seu

funcionamento, ou como se 0 meio por si SO apresentasse essa caracteristica.

* Ibidem, p.161.
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Acreditamos, porém, que 0 autor que mais explora o conceito de
interatividade em todas as suas dimensdes e que, por isso, influiu de maneira
decisiva no nosso entendimento sobre as caracteristicas de um sistema interativo &
Marco Silva, que na tentativa de identificar as origens do termo interatividade
destaca que esse vocébulo comegou a ser usado com o propésito de especificar um

tipo singular de interacao:

Como o conceito de interacdo veio da fisica foi incorporado pela sociologia,
pela psicologia social e, finalmente no campo da informética transmuta-se
em interatividade, permanece a indagacao: que aspectos especificos teriam
motivado tal transmutacdo? Talvez a necessidade de garantir ao termo
“interatividade” singularidades dispersas no conceito de interagéo. Talvez a
necessidade de I|he conferir aspectos novos ausentes em todas as
acepcdes do termo interacdo. (SILVA, 2010a, p.120).

Esses novos aspectos certamente tiveram inicio com as transformagfes que
ocorreram no campo da informatica. Pierre Lévy (1999) coloca que o computador
era inicialmente uma maquina que permitia pouca interacdo, foi s6 a partir da
incorporacao de interfaces amigaveis e da navegacao por hipertextos que deixou de
ser uma magquina restritiva e foi adquirindo caracteristicas que para serem melhor
identificadas fizeram por merecer um termo especifico que desse conta de explicar
esse novo tipo de interacdo. Uma dado que pode comprovar esse raciocinio,
segundo Silva (1998) é a auséncia do termo interatividade nos dicionarios de
informatica até a década de 1980. Muito provavelmente, foi a insatisfacdo dos
informatas com o conceito muito genérico de interacdo que buscaram no termo
interatividade uma nova dimensdo que desse conta de abarcar esse mais
comunicacional possibilitado pelo desenvolvimento da informatica.

Pierre Lévy (1999) chama a atencdo para o fato de que a arquitetura sobre a
gual se estruturou a internet, qual seja a navegagcao por hipertextos, ser um dos
principais fatores que configuraram um carater interativo a rede. O autor considera
gue a propria légica humana do pensamento estabelece o principio do hipertexto,

por isso ele define o hipertexto como

[...] um conjunto de noés ligados por conexdes. Os nds podem ser palavras,
paginas, imagens, graficos ou parte de gréaficos, seqliéncias sonoras,
documentos complexos que podem ser eles mesmos hipertextos. Os itens
de informacg&o ndo séo ligados linearmente, como uma corda com nés, mas
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cada um deles, ou a maioria deles, estende suas conexdes em estrela, de
modo reticular. (LEVY, 1999, p.33).

Marco Silva (2010a) coloca que € necessario discutir o conceito de
interatividade, termo este que foi revisitado a partir dos anos de 1980 pelos
informatas para se referir & nova maneira de interagir com os computadores. Essa
interacdo, intensificada pela invencdo dos sistemas operacionais com interfaces
mais amigaveis e periféricos que permitem ao usuario uma maior facilidade de
manipulacdo de dados, do som e da imagem, além de aplicativos que facilitam a
troca de informacdes na rede em tempo real, favoreceu o crescimento de sites que
souberam explorar os recursos da web 2.0 e suas novas possibilidades de

navegacao. Para Marco Silva,

O desenvolvimento técnico que garante esse salto qualitativo no campo da
informatica permite o processamento da informacdo e da comunicagéo
como hipertexto, isto €, uma teia de conexdes de um texto com iniUmeros
textos [...] uma estrutura mdltipla e combinatéria que permite processos
continuos de combinacdes ndo lineares e um elevado nimero de
interferéncias e modificagfes na tela. (SILVA, 2010a, p.15).

De acordo com o autor, podemos entender a navegacao por hipertextos como
um novo paradigma libertador, em que o usuério se liberta da navegacéo linear ou
arboristica em direcdo a uma navegacéo rizomatica’®, onde todas as direcées sédo
permitidas, onde os caminhos sédo construidos durante a caminhada. Esse tipo de
navegacao se aproxima mais do modus operandi do cérebro humano, em que as
conexdes nao sao necessariamente lineares, mas, mediadas pelos sentidos,
tornam-se vivas a medida que novos vinculos sdo estabelecidos e intensificados por
novas experiéncias.

Arlindo Machado (2011) vai voltar o seu olhar para a relagcdo entre a
navegacao por hipertextos e as novas possibilidades de interacdo com os contetdos

disponiveis na rede, exemplificando o que vem a ser um texto hipermidiatico:

Com base na arquitetura nao linear das memorias de computador, pode-se
hoje conceber obras em que textos, sons e imagens estariam ligados entre
si por elos probabilisticos e moéveis, podendo ser configurados pelos
receptores de diferentes maneiras de modo a compor possibilidades

70 : . o e

Segundo Deleuze (1997), pode ser entendido como um sistema acentrado e ndo hierarquico, onde o fluxo da
informacdo é caracterizado pela multiplicidade de entradas e saidas, sem uma hierarquia ou um centro,
afastando-se assim dos sistemas lineares ou arboristicos.
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instaveis em quantidades infinitas. Isso € justamente o que chamamos de
hipemidia. Com a obra combinatéria, a distribuicdo dos papéis na cena da
escritura se redefine: os polos autor/leitor, produtor/receptor, se trocam de
forma muito mais operativa. O texto hipermidiatico é a propria expresséao
dessa inversao de papéis, em que o leitor recupera (tal como nos primérdios
da narrativa oral transmitida boca a boca) o seu papel fundante como
cocriador e contribui decididamente para realizar a obra. (MACHADO, 2011,
p.226).

Este autor defende que a principal novidade introduzida pela informatica esta
justamente nessa possibilidade de trabalhar as informacdes e interagir de forma
multipla e complexa, o que de certa forma, lembra o funcionamento do cérebro
humano, no qual o processamento das informagdes ocorre de forma n&o linear, com
idas e voltas, ambiguidades, fatores aleatorios num percurso sujeito a multiplas

interacdes. Assim, ele destaca que,

Se o labirinto € a metafora da hipermidia, a metafora do labirinto poderia ser
0 préprio pensamento. Pensar, num certo sentido, é também percorrer um
labirinto (de ideias, de memorias, de criacdes da imaginacdo etc.), €
investigar exaustivamente e descobrir alternativas, é ainda explorar as
varias possibilidades e examinar o problema de todos seus angulos.
(MACHADO, 2011, p.229).

Marco Silva (2001, 2010a) lembra que Interatividade é um conceito que veio

da comunicacdo e foi apropriado pelo ramo da informéatica. Baseado nas
caracteristicas mapeadas por Arlindo Machado (2011) ao discutir interatividade,
propbe trés pressupostos fundamentais para se discutir essa caracteristica em
gualquer sistema comunicacional. Na verdade sdo trés binémios, trés aspectos
distintos que funcionam como pilares da interatividade e que se combinam e ndo séo
independentes, sdo eles: a) participacéo-intervencéo; b) bidirecionalidade-hibridacéo
e ¢) permutabilidade-potencialidade.
a) Participacao-intervencdo: o autor lembra que participar ndo € apenas responder
“sim” ou “ndo” ou escolher uma opgédo dada, mas significa que deve haver um
carater dialégico permanente que permita aos interagentes (PRIMO, 2008)
interferirem na mensagem, modificando-a. Completa dizendo que “na comunicagéo
interativa se reconhece o carater multiplo, complexo, sensorial e participativo do
receptor, o que implica conceber a informagédo como manipulavel, ‘como intervengao
permanente sobre os dados’.” (SILVA, 2010a, p.132).
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b) Bidirecionalidade-hibridacdo: a bidirecionalidade diz respeito ao modo como a
comunicacdo € arquitetada dentro do meio de comunicacdo. Essa caracteristica
conttm em si uma critica a visdao comunicacional funcionalista, na qual a
comunicacao flui do polo emissor para o receptor, ndo podendo ser interativa. Silva
(2010a) coloca que, sendo a comunicagao interativa uma producdo conjunta da
emissdo e da recepcao, ela é cocriacdo, producao coletiva onde os dois polos ao
mesmo tempo codificam e decodificam a mensagem.

c) Permutabilidade-potencialidade: a comunicacéo interativa pressupde mdultiplas
conexdes, liberdade de trocas, associagbes e significagcdes potenciais. O autor faz
uma analise sobre as novas possibilidades que o uso das tecnologias informacionais
permitem ao usuario, que pode se tornar interagente, a medida que usa o potencial

comunicacional permitido pelas novas midias:

Sua tecnologia supde potencialidade e permutabilidade, ou seja, grande
guantidade de informacgdes instantaneas e total liberdade para combina-las.
Diante desse equipamento é o usuario quem decide o que vai acontecer no
monitor. Ele tem diante de si uma tecnologia capaz de produzir uma
narrativa também potencial e permutativa, uma tecnologia capaz de produzir
narrativas possiveis. Dependendo do que ele fizer acontecer, novos eventos
ou combinac¢fes podem ser desencadeados. Entdo ele mesmo ndo sabe o
gue vai acontecer. Depende da conexdao que fizer a cada momento.
Depende do acaso. (SILVA, 1998)

As implicagbes desse potencial interativo permitem novas formas de lidar com
as informacdes e a construgcédo de conhecimentos, possibilitando novas maneiras de
ensinar e aprender. Essas implicagdes serdo examinadas no proximo segmento.

Usaremos o conceito de interatividade de Marco Silva (2010a) como base
para analisarmos as interacées mediadas por comutador devido a sua abrangéncia
e por possibilitar critérios de avaliacdo que podem ser aplicados a Vvéarias
possibilidades de interacao dentro e fora da sala de aula.

3.3 POSSIBILIDADES DE AUTORIA E COAUTORIA.

O conceito de autoria vem sofrendo grandes transformacdes ao longo dos
anos. Para Foucault (1992, p. 46 apud Sousa; Souza, 2009, p.1038), “a fungcao-autor
nao se constroi apenas atribuindo um texto a um individuo com poder criador, mas

se constitui como uma ‘caracteristica do modo de existéncia, de circulagcdo e de
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funcionamento de alguns discursos no interior de uma sociedade’.” Assim, as
transformacdes que ocorrem na sociedade devem repercutir na nocédo de obra e de
autoria, principalmente devido as novas formas de interacdo que ocorrem entre
ambos.

O autor, outrora encarado como um ser diferenciado e especial, cada vez
mais vem mudando seu papel frente as novas possibilidades comunicacionais que
se apresentam. A internet e a sua arquitetura hipertextual veio viabilizar novas
formas de criacdo, cocriagdo, modificando a nogédo de autoria que cada vez mais

apresenta uma dimensao coletiva, social e ndo mais individual.

Vivemos atualmente uma outra relacdo com a autoria, com 0s textos.
Considerando a tecnologia, em especial a rede Internet, percebemos que as
autorias sdo crescentemente compartiihadas. Em cada link acessado,
através do hipertexto, a cada cliqgue do mouse, os leitores/navegadores
optam por caminhos, decidem o rumo da narrativa, concordam, discordam,
constroem e reconstroem, ressignificando definitivamente a idéia de autor.
Na rede, a possibilidade de participacéo do leitor/navegador é enorme, cada
navegacgdo € um caminho Unico. Neste espago o leitor/navegador além de
ler, pode opinar, emitir juizo, criar, participar como um autor ou co-autor. A
palavra, como enfatiza Bakhtin, passa a ser um signo interindividual. O
autor tem seus direitos inalienaveis, mas o ouvinte/leitor também tem seus
direitos sobre a palavra, e aqueles cujas vozes ressoam na palavra antes
gue o autor se aposse dela também tém seus direitos. (SOUSA; SOUZA,
2009, p.1040)

Na internet o individuo ndo se reduz mais a um receptor, cuja funcao é
apenas concordar ou discordar da mensagem. As multiplas possibilidades de
interagdo convidam a uma intervencdo em que o “ouvinte/leitor que recebe o
discurso adota, simultaneamente, uma atitude responsiva ativa. Ele pode concordar,
discordar, complementar, adaptar a sua realidade, e esta atitude ndo € passiva e
estd em constante elaboragdo durante todo o processo” (SOUSA; SOUZA, 2009,
p.1040).

E claro que o meio no qual a mensagem se propaga interfere no tipo de
interacdo possivel com a mensagem, mas o papel de mero receptor ou de
interagente depende da atitude de quem compartilha a mesma. No caso da internet,
Santaella (2004, p.49) coloca que uma das possibilidades da linguagem hipermidia
ali presente é a “sua capacidade de armazenar informagao, e, por meio da interagao
do receptor, transmutar-se em incontaveis versdes virtuais que vao brotando na

medida mesma em que o receptor se coloca em posi¢éo de co-autor.”
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Uma caracteristica que é consequéncia dos fundamentos da interatividade
apontados por Marco Silva (2010a) é que um ambiente interativo abre espaco para
gue haja coautoria na mensagem. Alex Primo (2008, p.42) baseado no binémio
participagdo-intervencdo (SILVA, 2010a), refor¢ca as transformacgdes possibilitadas
pelo desenvolvimento da tecnologia informatica: “Enquanto na chamada
comunicacdo de massa o polo da producdo determinava 0 processo, nesse novo
contexto ‘a mensagem deixa sua rigidez para tornar-se espaco de manipulacéo por
parte do receptor que se transforma em co-autor e faz por si mesmo’.”

Assim, ndo é mais 0 emissor que emite a mensagem, na verdade ele
disponibiliza a mesma e, a partir desse momento, ela esta sujeita a intervencdes do
receptor que passa a ser interagente e cocriador da obra. Arlindo Machado (2011,
p.225) fala dessa predisposicdo dos sistemas interativos para que o receptor se

transforme em cocriador e traga um paralelo com outros tipos de obras interativas:

[...] obras que pressupdem a intervencéo ativa do leitor/espectador para sua
plena realizagdo, que solicitam da audiéncia resposta autbnoma e nao
prevista, abolindo, pelo menos nas experiéncias mais radicais, as fronteiras
entre autor e fruidor, palco e plateia, produtor e consumidor

Ao levar a discussdo sobre a possibilidade de autoria e coautoria para o
contexto escolar, Silva (2010a) observa que a escola ainda € uma instituicdo onde
prevalece a comunicacdo de massa, unidirecional, monoldgica, em que o professor
centraliza o processo “profetizando o conhecimento”, cabendo ao aluno o papel
passivo de receber a mensagem. O autor propde outra dindmica na qual caberia ao
professor o papel de “sistematizador de experiéncias”, permitindo a dialogicidade e a
intervencéo construtiva por parte do aluno. E esse o sentido atribuido por Marco

Silva (2010a, p.89) quando sintetiza essas preocupacdes da seguinte forma:

Assim também o professor que modifica sua pratica comunicacional no
sentido do hipertexto. Ele é um “sistematizador de experiéncias”. De mero
transmissor de saberes, “parceiro” ou “conselheiro”, ele torna-se um
formulador de problemas, provocador de situacdes, arquiteto de percursos,
enfim, agenciador da constru¢do do conhecimento na experiéncia viva da
sala de aula.

As novas interfaces existentes na internet permitem cada vez mais interagdes
e aproximacgao dos interagentes (SOUSA; SOUZA, 2009). A comunicacao, antes

pautada no modelo um-para-um, assume a amplitude de muitos-para-muitos,
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permitindo cada vez mais construcao coletiva de caminhos, aprendizagem coletiva e
participativa. Em cada site da Internet, sejam sites informativos, redes sociais, blogs,
comunidades, dentre outros, a escola ndo pode deixar passar despercebidas novas

possibilidades de aprendizagem colaborativa.

Interatividade, colaboracdo, cooperacgdo, participacdo sdo termos que
caracterizam as atividades em tempos de Web 2.0. Existem varias
interfaces que atendem a essas especificacdes: Google, Wiki/Wikipedia,
Orkut, Youtube, Podcast, blogs entre outras. No que se refere ao processo
educacional, podemos dizer que essas caracteristicas da Web 2.0 favorece
a construcdo da conhecimento de forma colaborativa e o professor nédo é
mais o Unico detentor do conhecimento. Professores e alunos caminham
juntos criando novos espacos de troca de informacdes ndo se limitando a
sala de aula. H4 uma descentralizacdo e distribuicdo de conteudos.
(SOUSA; SOUZA, 2009, p.1042)

Arlindo Machado (1997) destaca que para haver coautoria em qualquer
processo, é necessario haver uma nova relacéo entre emissor e receptor, na qual o
receptor passa a ser visto como cocriador da obra. Nesta perspectiva, € cada vez
mais necessario que o professor potencialize sua comunicagdo e que permita que
haja abertura, participacdo, intervencdo e trocas, pois essas Sd0 as principais
caracteristicas de uma sala de aula interativa. Para assumir a autoria desse
processo o professor é desafiado a criar um ambiente de aprendizagem aberto,
onde predomina a dialogicidade e onde as conexdes entre 0S meios de
aprendizagens sdo multiplas e permissiveis e todos os sentidos sédo estimulados e
valorizados.

Esse pensamento vai ao encontro do que Paulo Freire (1996, p.47) propde
quando diz que “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar possibilidades para
sua propria produgdo ou sua construgdo”. Assim como na comunicagao, o ato de
ensinar implica numa reciprocidade entre os individuos. Podemos pensar o ato de
ensinar como uma possibilidade comunicacional que vai ter menor ou maior éxito se
0 conhecimento néo for entendido como uma mera extensédo de um saber vazio de

sentido. Para o autor,

Se o sujeito “A” ndo pode ter no objeto o termo de seu pensamento, uma
vez que este é a mediagado entre ele e o sujeito “B”, em comunicagdo, ndo
pode igualmente transformar o sujeito “B” em incidéncia depositaria do
contelido do objeto sobre o qual pensa. Se assim fosse — e quando assim é
-, ndo haveria nem ha comunicacao. Simplesmente um sujeito estaria (ou
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esta) transformando o outro em paciente de seus comunicados (FREIRE,
1988, p.67).

Para Marco Silva (2010a, p.71) a educacdo ndo pode deixar passar a
oportunidade de usar o computador on-line, pois “oferece disposigdes técnicas que
contemplam a expressdo de fundamentos essenciais da educacdo como dialogo,
compartilhamento de informacdes e de opinides, participacdo, autoria criativa e
colaborativa.”

E importante destacar que as tecnologias por si s6 ndo promovem a
aprendizagem, pois dependem da intencionalidade do aluno, de habilidades e de
conhecimentos prévios, além de solicitar a mediacdo do professor. Marco Silva
(2010a) coloca que uma pedagogia baseada nessa disposicdo a coautoria, a
interatividade, requer a morte do professor narcisicamente investido do poder.
Assim, ele deve agir como um timoneiro, aquele que auxilia, mas que ao mesmo
tempo permite que o aluno reconheca sua prépria autoria no processo. O aluno
precisa sentir a presenca do professor que ouve, questiona e orienta, auxiliando na
construcdo do conhecimento do aluno.

Assim, a partir do pensamento de Paulo Freire e do potencial comunicacional
que um ambiente interativo permite, Silva (2001, p.11) propde cinco habilidades
essenciais para que o professor possa promover em sua escola o que ele chama de

sala de aula interativa. Sao elas:

1. Pressupor a participacdo-intervengdo dos alunos, sabendo que participar
€ muito mais que responder “sim” ou “n&0”, € muito mais que escolher uma
opcdo dada; participar € atuar na constru¢do do conhecimento e da
comunicacao;

2. Garantir a bidirecionalidade da emissdo e recepcdo, sabendo que a
comunicacao e a aprendizagem séo producdo conjunta do professor e dos
alunos;

3. Disponibilizar multiplas redes articulatérias, sabendo que néo se propde
uma mensagem fechada, ao contrario, se oferece informag6es em redes de
conexdes permitindo ao receptor ampla liberdade de associacbes, de
significagdes;

4. Engendrar a cooperac¢ao, sabendo que a comunicacao e o conhecimento
se constroem entre alunos e professor como co-criagdo e ndo no trabalho
solitario;

5. Suscitar a expresséo e a confrontacéo das subjetividades, sabendo que a
fala livre e plural sup8e lidar com as diferengas na construgéo da tolerancia
e da democracia.

Estas habilidades implicam na criacdo de situacdes de aprendizagem que

permitam ao aluno o desenvolvimento de habilidades de busca e de selecdo de
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conhecimentos, além de testar novas possibilidades, avaliar o conhecimento
adquirido e rever seus limites. Assim, relembrando Paulo Freire, quando o professor
escolhe propor o conhecimento e nao apenas transmiti-lo, o aluno sente-se a
vontade para discutir, divergir, negociar, avancar e retroceder, enfim, avancar na
busca no novo, saindo da sua condicdo passiva e sentindo-se coautor no seu
proprio aprendizado.

Pensamos que transformar a sala de aula num ambiente mais propicio a
aprendizagem torna-se imperioso, pois para 0os nativos digitais que ocupam nossas
escolas, uma aula baseada na transmissdo de conteudo torna-se cada vez mais
chata, ja que em seu mundo vivencial ele vive outra dinamica. Interagir, criar,
compartilhar sdo verbos que o acompanham em seu dia-a-dia e que devem
encontrar eco no ambiente de sala de aula, pois um trabalho que coloca o aluno
como coautor do seu préprio aprendizado o liberta de sua condicdo de mero
espectador e pode ajudar a ressignificar o que se vive e 0 que se aprende na escola.

No capitulo 2 vimos que a pratica de trabalhar com producéo audiovisual na
escola ndo é nova, mas estimular a producéo de video é uma atividade que envolve
mais que ganhos didaticos. Sao necessérias mdltiplas habilidades e todos os
sentidos sdo envolvidos e estimulados. Sousa; Souza (2009, p.1043), ao se
referirem a um projeto que envolvia a coautoria dos alunos na aprendizagem

colocam que,

As funcbes de um video numa sala de aula podem ser bastante
diversificadas. No contexto em que estamos inseridos, de acordo com
Moran (1995), o video assume o papel de producdo, conteido de ensino
onde é um meio de expressdo das idéias de professores e alunos. No
processo de construcao dos videos, os professores foram convidados a
ressignificar sua pratica a partir de recursos audiovisuais. O contetdo
escolhido pelo professor, o planejamento, a criatividade, a imaginacédo, a
motivagéo para atividade impulsionaram o trabalho tornando-o além de dtil,
muito prazeroso.

A prética audiovisual acrescida dos novos recursos da web 2.0, deram origem
a sites que permitem a interatividade, autoria e coautoria. Nosso trabalho parte da
premissa que o YouTube, sendo um site que carrega consigo um potencial

interativo, pode e deve ser mais explorado no ambiente escolar.
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Nesse sentido, o YouTube desponta como uma ferramenta que pode
contribuir enormemente no processo educativo, permitindo a interatividade, autoria e

cocriacéo dentro e fora da sala de aula.

Uma vez que a imagem, o som € o texto, em sua forma digital, ndo tém
existéncia material, podem ser entendidos como campos de possibilidades
para a autoria dos interagentes. Isto é, por ndo terem materialidade fixa,
podem ser manipulados infinitamente, dependendo unicamente de decisdes
gue cada interagente toma ao lidar com seus periféricos de interagcdo como

mouse, tela tatil, joystick, teclado. (SILVA, 2010a, p.71).

Assim, passaremos em seguida a destacar quatro atributos que permitem que
enxerguemos 0 YouTube como uma ferramenta pedagogica. Devido ao seu o
potencial interativo o YouTube possibilita aprendizagens significativas decorrentes
de uma postura investigativa por parte dos alunos, que com a orientacdo dos
professores podem tirar proveito desse potencial e experimentar praticas de autoria

e coautoria na sua aprendizagem:

a) O YouTube potencia a interatividade: Para assistir, disponibilizar, comentar um
video no site o internauta ndo ter4 muita dificuldade. Basta ter acesso a internet e o
programa Adobe Flash Player instalado em seu computador. Para postar um video é
necessario criar uma conta, preenchendo um cadastro simples e ter um endereco de
e-mail vélido.

O modo interativo e inteligente pelo qual os videos séo disponibilizados facilita
a localizacdo dos mesmos, seja por assunto, afinidade com o objeto da pesquisa ou
com os autores do video em questdo. A navegacao rizomatica (DELEUZE, 1997)
predomina no YouTube, pois em cada pagina aparecem varias op¢fes de outros
videos que possuem alguma afinidade com o video em exibigdo. Ao clicar noutro
video novas opcdes aparecem, possibilitando uma navegacdo onde o proprio
usuario cria 0 seu caminho e pode viajar pelos videos, interagindo, comentando,
compartilhando. Além disso, é possivel navegar pelos menus disponiveis no site,
tais como: ciéncia e tecnologia, educacdo, entretenimento, esportes, filmes e
desenhos, humor, instrucbes e estilo, masica, noticias e politica, pessoas e blogs,
veiculos, viagens e eventos, dentre outros. O YouTube possui atualmente uma
ferramenta inteligentemente de pesquisa que consegue, baseada nos objetos de

pesquisa anteriores, direcionar a pesquisa de acordo com as caracteristicas do
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pesquisador, ou seja, as Ultimas pesquisas fornecem a ferramenta dados para que
possa levantar um “perfil do usuario”. Para que isso acontega o internauta deve estar
logado no Google e fazer varias pesquisas para que o site possa elaborar melhor
este perfil por meio das TAGs,”* ou seja, palavras-chave que aparecem
repetidamente nas pesquisas e permitem achar um video por assunto.

Ao destacar o diferencial do YouTube em relacdo a outros sites que
trabalham com a linguagem audiovisual, Serrano (2009, p.3) enumera duas

caracteristicas primordiais:

1) O pioneirismo no processo de digitalizagdo dos contetdos audiovisuais.
O YouTube foi o primeiro site a utilizar a compressdo dos videos para o
formato FLV, ou Flash Video. Esse formato aumenta a compresséo e reduz
o0 tamanho do arquivo, potencializando a velocidade de transmissdo de
dados.

2) A interatividade. Além da simples recepcéo do video, os mecanismos de
resposta propostos pelo site permitem a submissdo de comentarios,
inscricdes, receber notificagdes de novos acréscimos de determinado
usudrio e a resposta aos videos ja publicados. Essa comunicacao entre 0os
usuarios do site incentiva troca de informacdes e estimula a alteridade com
o objetivo de desenvolver o sentimento de comunidade.

O YouTube foi ao longo dos anos incrementando seus recursos. Se
inicialmente a interagcdo com o site era reativa (PRIMO, 2000; 2003; 2008), pois
permitia ao usuario apenas escolher um video ou postar para que outros vissem de
forma assincrona, hoje suas ferramentas permitem troca de mensagens em tempo
real, ou seja, ha a possibilidade de interacdo muatua entre os interagentes, o que
permite qualificarmos o site como contendo potencial interativo. A interatividade no
site € proporcionada por varias a¢gfes que séo permitidas ao internauta durante sua
navegacao pelo mesmo. A possibilidade dos interagentes de poder assistir e
disponibilizar conteddos de qualquer area do conhecimento faz com que o site
adquira um carater democratico, criando um ambiente essencialmente interativo
para que individuos com identidades culturais e classes sociais tdo diversas
pudessem compartilhar um pouco de sua vida e assim se sentirem ouvidos e
assistidos num mundo cada vez mais visual.

As caracteristicas que descrevemos anteriormente como pertencentes aos
nativos digitais (PRENSKY, 2001) encontram eco no trabalho de Lucia Santaella

(2004) quando consegue perceber que esses atributos ddo origem a um novo tipo

" Em inglés Tag se refere a etiqueta, ou seja, aquilo que permite a identificagdo facil e rapida de algo.
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de leitor, o qual ela chama de leitor imersivo, que emerge da nova relacdo dessa
geragao com as novas midias. Quando coloca que a “grande marca identificatéria do
leitor imersivo esta na interatividade” (SANTAELLA, 2004, p.181) a autora infere que
a arquitetura hipertextual e hipermidiatica da internet mudou a dindmica como esse

novo leitor se relaciona com o que vé na rede.

N&o ha mais tempo para contemplagdo. A rede ndo é um ambiente para
imagens fixas, mas para animacéo. Nao ha mais lapsos entre a observagéo
e a movimentacdo. Ambos se fundem em um todo dindmico e complexo. O
autoritarismo cerebral é substituido pela mente distribuida, capaz de realizar
simultaneamente um grande numero de operacdes. Observar, absorver,
entender, reconhecer, buscar, escolher elaborar e agir ocorrem em
simultaneidade. (SANTAELLA, 2004, p.182)

Dessa forma, € necessario que o professor aproveite essa abertura que a
internet possibilita para usar seus recursos de forma a transformar suas aulas de
maneira a potencializar a interatividade também em sala de aula, em detrimento de
uma aula tradicional em que predomina o carater transmissionista que nao condiz

mais com a realidade de nossos jovens. Para Marco Silva (2010b, p.3),

[...] a educacdo via Internet vem se apresentando como grande desafio para
o professor acostumado ao modelo classico de ensino. S&o dois universos
distintos no que se refere ao paradigma comunicacional dominante em cada
um. Enquanto a sala de aula tradicional estd vinculada ao modelo
unidirecional "um-todos", que separa emissdo ativa e recepcdo passiva, a
online esta inserida na perspectiva da dinamica comunicacional da
cibercultura entendida aqui como colaboracdo "todos-todos" e como "faca
vocé mesmo" operativo.

O carater interativo do YouTube facilita a comunicacao entre os usuarios e
incentiva troca de informacfes. Ao trazer esse recurso para sala de aula de forma
criativa o professor pode usar o seu potencial para motivar os alunos e aumentar
seu interesse no ensino de Fisica. O interesse dos alunos para o ensino de Fisica
pode ser despertado de varias maneiras, mas o0 importante é que tenhamos
consciéncia, enquanto professores dessa area, que despertar 0 interesse pela
matéria € um pressuposto basico para o aprendizado da Fisica. lzard (1977, apud
CUSTODIO, 2007, p.41) ao estudar as emocBes béasicas e suas funcdes

motivacionais, ao falar sobre o interesse coloca que,
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[...] € a emocédo positiva mais frequentemente experimentada, fornecendo
grande parte da motivacdo para o aprendizado, o desenvolvimento de
habilidades e competéncias e realizagbes criativas. A tendéncia de acao
gue se destaca € a exploragdo do ambiente. Ele resulta de um aumento na
estimulacdo neural, geralmente trazido por alguma mudanc¢a ou novidade.
Em um estado de interesse a pessoa mostra sinais de atencéo, curiosidade
e fascinacéo.

Assim, o0 YouTube e o seu potencial interativo podem ser usados pelos
professores de Fisica para que, ao fazé-lo de forma criativa, possam romper com a
I6gica da transmissé&o e “abrir espago para o exercicio da participagao genuina, isto
€, participacdo sensorio-corporal e semantica e nao apenas mecanica.” (SILVA,
2010b, p.3).

b) O fascinio da linguagem: O YouTube € um site que permite o acesso rapido e
seguro a uma quantidade gigantesca de material audiovisual. Notamos que a
linguagem audiovisual por estar muito préxima e por envolver varios sentidos, acaba
por seduzir os internautas que, nao raro, acabam por se perder e se veem
navegando no site por um longo tempo. Levados pela curiosidade ou pela
fascinacdo da diversidade do site, no qual encontramos os mais variados tipos de
material, desde um comercial antigo até tutoriais sobre o funcionamento dos mais

diversos tipos de equipamentos. De acordo com Costa (2005, p. 32),

[...] do ponto de vista da comunicagdo, as linguagens visuais sdo mais
universais do que as verbais e as sonoras. Somos capazes de compreender
o sentido de uma imagem e de nos aproximarmos daquilo que seu autor
quis dizer, mesmo que outros aspectos do contexto cultural em que foi
criada nos sejam estranhos.

Além disso, vivemos um momento em que a cultura audiovisual é
extremamente valorizada e permeia as relagdes sociais, fazendo parte do modus
vivendi de todos nos. Nossas relacdes nas redes sociais e fora delas refletem nossa
visdo de mundo e a nossa visao de mundo foi redefinida pela cultura audiovisual.
Jesus Martin-Barbero (2008, p.299) propde que “na redefinigdo da cultura, é
fundamental a compreensédo de sua natureza comunicativa. Isto €, seu carater de
produtor de significacbes e ndo de mera circulagdo de informacdes, no qual o
receptor, portanto, ndo € um simples decodificador, mas também um produtor.” Esta

visdo € compartilhada por Santaella (2003, p.23), quando coloca que:
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As novas tecnologias da informacdo e comunicacdo estdo mudando nédo
apenas as formas do entretenimento e do lazer, mas potencialmente todas
as esferas da sociedade: o trabalho (robdética e tecnologias para escritorios),
gerenciamento politico, atividades militares e policiais (a guerra eletrénica),
consumo (transferéncia de fundos eletrdnicos), comunicacdo e educacao
(aprendizagem a distancia), enfim, estdo mudando toda a cultura em geral.

Em relacdo a sala de aula, cabe ao professor a habilidade de potencializar
essa linguagem, pois a linguagem audiovisual “envolve o conceito de atender aos
sentidos - audicdo, visdo e a interacdo, considerados como sendo capacidades
bésicas para a aprendizagem e a comunicacdo e que se encontram estreitamente
relacionadas com os modos de aprender’ (BASSO; AMARAL, 2006, p.61).

Ha algumas formas de utilizar o YouTube para um melhor aprendizado de
Fisica. Destacamos algumas no texto e descrevemos uma experiéncia propria que
vem dando resultados positivos. Porém, cabe a cada um dentro da sua realidade
viabilizar o uso desse site, ndo s6é como instrumento motivacional, pois isso seria
subutilizar a capacidade interativa do YouTube, mas como uma ferramenta
pedagogica que permite integracdo entre professor-aluno e alunos-alunos que
podem estabelecer parcerias de aprendizagem colaborativa.

Assim, a linguagem audiovisual aliada a interatividade e a facilidade de
navegacao sdo algumas das caracteristicas do YouTube que, além de estimular o
envolvimento de praticamente todos os sentidos, permitem ainda extrair dos videos,
com o auxilio da mediacdo do professor, o conhecimento fisico, fazendo com que o
aluno crie um certo grau de intimidade com o assunto, 0 que aproxima o estudante

do mundo fisico que é objeto de estudo desta ciéncia.

c) Visualizar, compartilhar, curtir e comentar: Foram varias as transformacdes
qgue o YouTube sofreu desde o seu inicio, ndo s6 na interface, mas a fungéo social
do site vem se alterando ao longo dos anos. De um simples site para facilitar a troca
de arquivos de video até se tornar um dos sites mais visitados do mundo. ALVES

(2011, p.8-9) descreve o inicio do YouTube:

Nesses primeiros momentos o site trazia o slogan Your Digital Video
Repository (“Seu Repositério de Videos Digitais”), uma declaragéo que, de
alguma maneira, vai de encontro a proposta inicial, e ja consagrada,
broadcast yourself (algo como “transmitir-se”). Essa mudanca de conceito
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do site — de um recurso de armazenagem pessoal de conteldos em video
para uma plataforma destinada a expresséo pessoal — coloca o YouTube no
contexto das noc¢cBes de uma revolucdo liderada por usuarios que
caracteriza a retorica em torno da “web 2.0”. Apesar da insisténcia de que o
servico se destinava ao compartilhamento de videos pessoais entre as
redes sociais existentes [...] o que agradou ao publico foi a combinacao da
popularidade em grande escala de determinados videos criados por
usudrios.

O YouTube vem a cada dia acrescentando mais aplicativos a sua pagina e
diversificando seu conteudo. Verbos como visualizar, compartilhar, curtir e comentar,
antes sO encontrados em redes sociais fazem parte do cotidiano dos internautas.

Conforme a autora’?,

O YouTube, como outras redes sociais, gerou uma sociedade virtual que
une pessoas de todos os perfis, mas que tém interesses comuns no
convivio, na troca de ideias, no “estar-junto”, no expor coisas (sejam elas
pessoais, ideoldgicas ou profissionais) que sao recebidas e reconhecidas
pelos outros. Nesses videos, contam histérias das quais sdo ao mesmo
tempo roteiristas, diretores, atores e produtores.

Dados de 2012 do site de ranqueamento Alexa, mostram o YouTube como o
quarto site mais visitado no Brasil”®, perdendo apenas para a rede social Facebook
(www.facebook.com) e as ferramentas de procura nas versées do Google mundial
(www.google.com) e Brasil (www.google.com.br). No mundo ele € o terceiro site
mais acessado, segundo dados recentes e disponiveis no site “Top 10+""*,

Ancorado numa popularidade mundial e agora com status de rede social, 0
YouTube ganhou uma nova dindmica. Agora, o dia-a-dia transforma-se em algo
espetacular que pode ser compartilhado por milhdes de pessoas que, por sua vez,
podem ou n&o se deixar envolver, interagir, comentar, compartilhar e, caso autores,
disputar as visualizacdes.

Enquanto que nas outras redes sociais cada usuario possui um perfil, no
YouTube o conceito de perfil se confunde com o de canal, que possui 0S mesmos
itens de identificacdo e preferéncias, porém, os videos mais vistos e postados

constituem também o perfil do internauta no site.

2 ALVES, op. cit., p.5

73 Disponivel em < http://www.alexa.com/topsites/countries/BR>. Acesso em 03 de jan. de 2013.

I Disponivel em <http://top10mais.org/top-10-sites-mais-acessados-do-brasil-e-do-mundo/>. Acesso em 17 de
jan. de 2013.
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Cada vez mais pessoas buscam a aprovacdo ou reprovacédo alheia
divulgando na forma de video o seu nem tdo espetaculoso dia-a-dia. A sociedade
contemporanea, imersa nesse ambiente moldado pelas novas midias assiste uma
mudanc¢a comunicacional: de meros receptores de informacéo, reféns dos meios de
comunicacao de massa, agora qualquer um pode ser produtor de contetdo.

Para Serrano (2009, p.12), o YouTube se configura como um canal de
entretenimento e troca de informacdes, onde os internautas ndo s6 podem
disponibilizar conteddo, mas podem compartilhar um pouco de sua vida por meio de

videos:

Enquanto o YouTube disponibiliza videos, musicas, videoclipes, programas
de televisdo e videos originais, ele também cria um ambiente com forma
idéntica a uma rede social, os individuos se retinem em volta do contetdo
disponibilizado ndo para simplesmente assistir horas de televiséo e video,
mas para ver e ser visto por outras pessoas, para fazer parte desse
ambiente comunitario.

Dessa forma, podemos conhecer melhor os membros da rede, seus gostos,
suas habilidades, suas preferéncias e quais atividades fazem parte da sua rotina.
Mas também podemos produzir, dividir um pouco de nossas vidas, nos divertir e, por
gue nao, produzir conteado que venha a ser util no ensino de Fisica, como veremos

no préximo capitulo.

d) A questdo da autoria e coautoria: Muitas sdo as possibilidades que a cultura
audiovisual permite para expressar ideias. Por exemplo, estimular um aluno a
produzir um video permite a ele usar varias competéncias e habilidades que talvez
ficassem encobertas se apenas |lhe fosse permitido se expressar verbalmente ou na
forma escrita. Em relacdo a essas competéncias, é necessario dominar o
equipamento, as técnicas de video e edi¢do, trabalhar em equipe, elaborar o roteiro,
dentre outras.

Produzir um video sobre um determinado tema faz do aluno produtor do
conteudo e, de certa forma, agente ativo no seu proprio aprendizado. Com a
mediacdo do professor é possivel estabelecer uma parceria ou coautoria no
processo educativo, em que ambos, professor e aluno, aprendendo e ensinando ao

mesmo tempo e dividindo a responsabilidade ao longo da caminhada se fortalecem.
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O YouTube e o seu potencial interativo trazem para a cultura visual uma outra
dindmica. Uma vez o video exposto na rede ja é possivel ter um feedback sobre o
material. Comentarios, numero de visualizagdes, aprovacdes ou nao, a possibilidade
de baixar o video através de alguns programas, edita-lo, compartilha-lo, vao permitir
uma criacao coletiva, novas versodes e outras interpretacdes. Destacamos aqui que a
interatividade reside no fato de o site possibilitar a interacdo entre as pessoas e a
publicacdo desse novo resultado que a interacdo provocou. Nessa perspectiva,
podemos dizer que o site € uma ferramenta que potencializa a autoria e a coautoria,
mas 0s autores sao os interagentes, ou seja, aqueles que se utilizam do site.

Ao disponibilizar um video no YouTube, fruto de um projeto realizado em sala
de aula, estabelece-se ai uma coautoria entre professor e aluno, onde ambos sao

corresponsaveis pelo resultado do trabalho. Assim,

E inevitavel introduzir professor e aluno no universo audiovisual, como
forma de dar a eles possibilidades de criacdo e expressao proprias por meio
dessa nova linguagem, pois despontam novos estilos e modos de aprender.
A capacidade de (re)-construcdo do saber ndo se situa mais simplesmente
na apropriagdo do conhecimento, mas sim, no investimento construido
pelas competéncias, por isso, a capacidade de aprender das pessoas é
sempre uma das poucas competéncias duraveis, porém, a rapida
obsolescéncia do conhecimento torna os processos de aprendizagem téo
ou mais relevantes do que a informacéo transferida para a geragdo do novo
conhecimento (BELLUZZO, 2006). (BASSO; AMARAL, 2006, p.66).

Um video disponibilizado no YouTube toma forma propria, viaja o mundo,
permite interagdo com quem esta proximo e distante, entre professor e aluno e os
saberes adquiridos na pesquisa, execuc¢do e poOs-publicacdo constituem-se nos
ganhos, ou no que Marco Silva (2010a) chamaria de mais comunicacional
possibilitado pelo YouTube. Para o autor é necessério a escola dar-se conta de que
0 novo cenario cibercultural implica em transformagdes no campo social e no

tecnoldgico:

(1) Social. H& um novo espectador menos passivo diante da mensagem
mais aberta a sua intervencao. Ele aprendeu com o controle remoto da TV,
com o joystick do videogame e agora aprende como 0 mouse e com a tela
tatil. Ele migra da tela da TV para a tela do computador conectado a
Internet. E mais consciente das tentativas de programéa-lo e mais capaz de
esquivar-se delas. Evita acompanhar argumentos lineares que nao
permitem a sua interferéncia e lida facilmente com ambientes midiaticos que
dependem do seu gesto instaurador que cria e alimenta a sua experiéncia
comunicacional.
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(2) Tecnolégico. O computador conectado a Internet permite ao interagente
criacdo e controle dos processos de informacdo e comunicacdo mediante
ferramentas e interfaces de gestdo. Diferindo profundamente da TV como
maquina restritiva e centralizadora, porque baseada na transmissédo de
informagfes elaboradas por um centro de producao (sistema broadcast), o
computador online apresenta-se como sistema aberto aos interagentes
permitindo autoria e cocria¢cdo na troca de informagdes e na constru¢do do
conhecimento. (SILVA, 2010b, p.02).

Essas transformacfes, voltamos a insistir, ndo podem deixar de ser
percebidas pelos educadores, pois acabam inevitavelmente repercutindo na sala de
aula. Se ha um novo “espectador”, menos passivo e acostumado a uma dinamica
relacional diferente, menos linear e mais interativa, ha que encontrar na escola um
ambiente também mais dindmico. Nao se trata de dizer que na escola tudo deve ser
prazeroso e interativo, mas de possibilitar uma postura menos tradicional, através de
atividades que permitam ao aluno se sentir imerso no seu aprendizado, responsavel
pela sua caminhada e arquiteto do seu saber.

Usar as novas midias no cotexto escolar € um dos caminhos para que

possamos interagir melhor com os nativos digitais. Silva’ observa que,

A disponibilizagdo dos contetdos de aprendizagem e das atividades de um
curso via web precisard dar-se conta de que pode potencializar a
comunicacéo e a aprendizagem e ndo subutilizar as interfaces online que
reinem um conjunto de elementos de hardware e software destinados a
possibilitar aos estudantes agregacfes, associacdes e significacdes como
autoria e coautoria. Pode integrar varias linguagens (sons, textos, imagens)
na tela do computador online.

Acreditamos, porém, que estudar exige dedicacdo, concentracdo, abstracao,
além de inspiracdo e muita transpiragcdo para alcangcarmos resultados aceitaveis. SO
ndo acreditamos que as préticas tradicionais possam estimular nossos alunos a
aprenderem mais e melhor. Ndo se trata também de substituir o professor pela
tecnologia, muito pelo contrario, este serd cada vez mais necessario, porém deve
mudar seu papel. De centro do saber ele deve tornar-se arquiteto do saber e tomar
atitudes que possam

[...] favorecer a bidirecionalidade, o sentimento de pertenga, as trocas, a
critica e autocritica, as discussdes tematicas, a elaboracdo colaborativa,
exploragdo, experimentacdo, simulacdo e descoberta. Ou seja, para garantir
gualidade em sua autoria, 0 professor precisard contar ndo apenas com o

> SILVA, op. cit., p.04.
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computador online, mas com o design de um curso capaz de favorecer a
expressdo do didlogo, do compartihamento e da autoria criativa e
colaborativa.”

Sendo assim, o YouTube nada mais € do que uma oportunidade de incentivar
processos de autoria e coautoria, em que professor e aluno desenvolvem projetos
em parceria, como o descrito no capitulo 3.1, em que os alunos foram desafiados a
cada trimestre a produzir uma experiéncia sobre os assuntos de Fisica estudados
naquele periodo. Notamos que, mesmo tendo a possibilidade de apresentar em sala
de aula ou de apenas filmar e enviar o arquivo, a grande maioria dos alunos prefere
colocar o video no YouTube. Acreditamos que dessa maneira eles se sentem mais
envolvidos e ativos na constru¢cdo do conhecimento, mas nao deixamos de enxergar
também que ha o fator da repercussao do video nas redes sociais.

Em muitos videos eles fazem questdo de atuar, constroem personagens, sao
irbnicos, inventam cenas para “emoldurar” o experimento fisico, demonstrando assim
outras aptidées que sdo também estimuladas durante o projeto. Além disso, ha a
disputa por visualizagcbes, aprovacdes e muitos videos aparecerem ‘linkados” a
redes sociais, 0 que confere ao trabalho mediado pelo YouTube uma repercussao
no tempo e no espaco, uma vez que 0 mesmo pode ser acessado de qualquer lugar
e a qualquer momento, podendo ser baixado, editado, modificado ou apenas
comentado.

Enfim, sabemos que “acostumado ao modelo da transmissdo de
conhecimentos prontos, o professor se sente pouco a vontade no ambiente digital
gue libera a participacdo dos aprendizes como coautores da comunicacdo e da

"7 porém, nesse capitulo, nos propusemos a identificar o diferencial

aprendizagem
do YouTube que a nosso ver esta justamente nessa capacidade de facilitar atitudes,
tais como, autoria e coautoria que sdo possiveis gracas ao potencial interativo do
site, além de mostrar um trabalho no qual aplicamos parte dessas possibilidades. No
proximo capitulo tentaremos ver como professores e alunos se manifestam em
relacdo a cultura audiovisual e como utilizam ou ndo a ferramenta YouTube dentro e

fora do contexto escolar.

"® SILVA, ibidem, p.04.
7 SILVA, ibidem, p.07.
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CAPITULO 4

LINGUAGENS AUDIOVISUAIS E O YOUTUBE NA VISAO DE PROFESSORES E
ALUNOS

4.1 METODOLOGIA UTILIZADA NA PESQUISA

Em virtude da especificidade desta pesquisa na éarea da educacéo,
entendemos que para termos éxito em nossa tarefa € necessario trabalhar com
dados oriundos de varias fontes e confrontd-los com o conhecimento tedrico
acumulado. Segundo Ludke e André (1986, p.2),

Em geral, isso se faz a partir do estudo de um problema, que ao mesmo
tempo desperta o interesse do pesquisador e limita sua atividade de
pesquisa a uma determinada por¢éo do saber, a qual ele se compromete a
construir naquele momento [...] Em consonancia com o autor, o professor
pesquisador, ndo pode se distanciar do objeto de sua pesquisa. A pesquisa
deve se situar bem dentro das atividades normais do profissional da
educacédo, seja ele professor, administrador, orientador, supervisor,
avaliador etc.

Nesse sentido, acreditamos que a pesquisa qualitativa que tem como
caracteristica permitir que elementos que julgamos importantes possam ser
acrescentados ao estudo, como o0 meio e a realidade na qual o objeto de pesquisa
esta inserido e ainda utilizar varios tipos de informacdes e informantes, além de
apresentar varios pontos de vista, incluindo o do autor (LUDKE; ANDRE, 1986), é o
gue mais se adequaria a nossa especificidade.

Dessa forma, as dimensbes do uso YouTube em sala de aula e suas
possibilidades como ferramenta pedagdgica no ensino de Fisica serao
compreendidos por meio de uma pesquisa qualitativa. Optamos por esta forma de
pesquisa também pelo modo como apreende e legitima os conhecimentos.
Conforme Chizzotti (2008, p. 58),

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relagdo
dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o
sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito. O conhecimento ndo se reduz a um rol de dados
isolados, conectados por uma teoria explicativa; o sujeito observador é parte
integrante do processo de conhecimento e interpreta os fendmenos,
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atribuindo-lhes significado. O objeto ndo é um dado inerte e neutro, esta
possuido de significados e relagdes que sujeitos concretos criam em suas
acoes.

Assim, escolhemos aplicar um questionario a alunos e realizar uma entrevista
semiestruturada com professores de Fisica de trés instituicdes das redes de ensino
publica e particular na regido da Grande Florianépolis. Em cada um dos trés colégios
escolhidos para a realizagdo da pesquisa entrevistamos pelo menos um professor
de Fisica e aplicamos um questionario a uma turma de alunos. Pensamos ser este
um numero suficiente para nos permitir atingir os objetivos propostos nesse estudo.
Escolhemos as turmas do segundo ano do Ensino Médio, devido ao fato de
supormos apresentarem um bom grau de maturidade e experiéncia com as midias.
Também por essas turmas nao estarem envolvidas diretamente com os preparativos
para o vestibular, fato este que poderia dificultar a realizacdo da pesquisa, uma vez
gue em muitos colégios no terceiro ano, além do conteido normal, apresentam
cadeiras de revisao para o vestibular.

Dessa forma, nossa amostra € intencional e composta por uma turma da
escola publica, duas turmas de escolas particulares e quatro professores, dois da
escola publica e um de cada escola particular, que concordaram em participar da
pesquisa. As escolas foram escolhidas por serem as trés maiores instituicoes de
ensino de Floriandpolis, o que permitiu um bom quadro de analise de dados e a
representatividade destes na realidade vivida pelos alunos das redes publica e
particular do municipio.

A partir de entrevistas semiestruturadas com os professores e questionarios
aplicados aos alunos dos colégios que participam da pesquisa procuraremos
investigar de que forma a linguagem audiovisual e, mais especificamente, o
YouTube pode vir a contribuir para o ensino de Fisica

Os instrumentos de coleta de dados, a saber: o questionario e a entrevista
semiestruturada foram aprovados pelo Comité de Etica e Pesquisa em Seres
Humanos da UDESC e estdo descritos, respectivamente, nos apéndices E e F.

Os colégios envolvidos foram colocados a par dos objetivos da pesquisa e
gentilmente cederam espacgo para a realizacdo da mesma sem maiores problemas,
ficando o pesquisador responsével por entregar uma cépia da dissertacdo para cada

instituicdo envolvida.
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4.2 OS QUESTIONARIOS: ANALISE E CONCLUSOES

Com o intuito de conhecer melhor como se da a relacéo dos alunos com as
novas midias e com a linguagem audiovisual, além de verificar a repercussdo dessa
linguagem na sala de aula, fizemos uso de um questionario (Apéndice E) que foi
respondido por uma turma de alunos de cada colégio.

Inicialmente realizamos um pré-teste usando a primeira versao do
guestionario e, apos fazer as devidas correcfes, aplicamos os mesmos, que foram
respondidos pelos alunos dos trés colégios envolvidos na pesquisa. Escolhemos
identificar os colégios apenas por letras A, B e C a fim de preservar as instituicdes
envolvidas. Apenas para facilitar a exposicao dos dados e obedecendo apenas e tdo
somente a ordem cronologica de contato com as escolas, destacamos que as
escolas A e B sdo particulares e a escola C é publica. Nao houve qualquer tipo de
identificacdo dos alunos para que os mesmos tenham total liberdade de expressar
seu pensamento sem sofrer qualquer tipo de constrangimento.

Quanto a analise do questionario procuraremos identificar as caracteristicas
do grupo de maneira geral e comentar a parte, localizando a instituicdo (A, B ou C),
apenas quando se tratar de uma discrepancia que leve a um resultado que mereca
ser considerado em separado. Nosso objetivo aqui ndo € fazer um contraponto entre
a escola publica e a particular, mas nao nos furtaremos a analisar alguns resultados
gue sao relevantes para os objetivos dessa pesquisa.

Recebemos ao todo 116 questionarios, sendo 41 do colégio A, 36 do colégio
B e 29 do colégio C. A idade da maioria dos alunos que estudam no 2° ano do

Ensino Médio desses colégios ficou assim distribuida:

Gréafico 1 — Idade dos alunos.

IDADE:
2% 1%qo;
W 14 anos
W 15 anos
m 16 anos
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W 18 anos

m Maisde 18 anos

77%
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Temos entdo, praticamente 90% dos alunos na faixa dos 15 ou 16 anos.
Quanto a distribuicdo por género, 59% dos participantes eram do sexo feminino e
41% do sexo masculino. Também observamos que 100% dos alunos possui
computador em casa e com acesso a internet. Esse fato nos chamou a atencéo,
uma vez que um dos colégios é publico e sua clientela é composta por alunos que
moram também em algumas localidades onde nem os automdéveis conseguem
chegar até as casas.

Interpretamos esse fato como resultado de uma queda nos ultimos anos no
preco dos recursos tecnoldgicos e as crescentes possibilidades de uso da internet
gue permitiu a muitos jovens entrar para 0 mundo ciberconectado. Se antes a
internet era usada apenas para diversdo ou para ler e-mails, agora ha uma
necessidade cada vez mais crescente de habitar o mundo virtual e usar seu
potencial de sociabilidade.

Quanto aos dispositivos mais utilizados para se conectar a internet, notamos
gue os laptops sdo os mais utilizados, apesar da presenca cada vez maior de
smatphones, os computadores de mesa ainda persistem e os tablets em menor
namero. Chamou-nos a atencdo o fato de que na escola A 29% e na escola B 32%
dos jovens utilizam smatphones como meio principal para se conectar, enquanto que
na escola C, apenas 15% fazem uso desse recurso como meio principal de conexao.
Pensamos que o0 acesso a internet via smatphones € ainda muito oneroso e a
gualidade da conexdo sO chega perto do aceitavel para planos de telefonia mais
completos, que muitas vezes ndo estdo acessiveis aos alunos da escola publica, por
ISSO, mesmo 0s que possuem smatphones nédo fazem deste o meio principal de

acesso.

Gréfico 2 — Comparativo entre os dispositivos utilizados.

A- Dispositivos que vocé utiliza: B - Dispositivos que vocé utiliza:
B PC {Computador
20% H PC (Computador 299 26Y% de mesa)
329% de mesa)
M Laptop
M Laptop
Tablet
Tablet 7%
339, 38% B Smartphone

0
15% B Smartphone
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C - Dispositivos que vocé utiliza:
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Sobre a possibilidade de os alunos usarem esses Novos meios de se conectar

a internet e aos possiveis aprendizados resultantes da interacdo com as novas

midias, Santaella (2010, p.19) coloca que:

Processos de aprendizagem abertos significam processos espontaneos,
assistematicos e mesmo caoticos, atualizados ao sabor das circunstancias
e de curiosidades contingentes e que sd0 possiveis porque 0 acesso a
informacéo é livre e continuo, a qualquer hora do dia e da noite. Por meio
dos dispositivos méveis, a continuidade do tempo se soma a continuidade
do espaco: a informacao é acessivel de qualquer lugar. E para essa direcdo
gque aponta a evolugdo dos dispositivos moveis, atestada pelos celulares
multifuncionais de Ultima geracéo, a saber: tornar absolutamente ubiquos e
pervasivos 0 acesso a informacdo, a comunicacdo e a aquisicdo de

conhecimento.

Ao serem inquiridos sobre os locais mais usados para acessar a internet, o

resultado obtido foi o seguinte:

Grafico 3 — Locais mais usados para acessar a internet.
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Notamos que em casa ainda é o local mais usado para o0 acesso a internet,

porém, ao conflitar esses dados com uma pesquisa realizada em 2010 pela

pesquisadora Patricia Justo Moreira, em Florianépolis com alunos de um colégio
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municipal, percebemos uma queda significativa no uso das lan houses como pontos
de referéncia para o acesso a internet. Os numeros obtidos pela pesquisadora
indicavam que em 2010 28% dos jovens acessavam de suas residéncias, 25% da
escola, casa de amigos 24%, trabalho 2% e 21% das lan houses (MOREIRA, 2010).
Mesmo colocando apenas 0s numeros da escola C (6%) para o0 acesso nas lan
houses, ainda assim ha uma queda significativa, provavelmente fruto do
barateamento dos hardwares e também h& a questdo da mobilidade, ja que com
laptops e smatphones ndo ha a necessidade de ir a um local especifico para se

conectar.

by

Em relacdo ao tempo que os jovens ficam conectados a internet por dia,
notamos alguns numeros interessantes que serdo apresentados por colégio,
inicialmente os dados estdo em numeros absolutos e, ao final, aparece um

levantamento percentual de todos os colégios juntos:

Grafico 4 — Comparativo em relacdo ao tempo que 0s alunos permanecem conectados.
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Notamos que grande parte dos alunos (32%) permanece conectada entre 3 e
5 horas por dia, porém, na escola C o maior percentual (30%) fica mais de 5 horas
por dia conectado. Uma explicacdo possivel para esse dado é que os alunos desta
escola estudavam no periodo da manha e, como sabemos, sdo submetidos a uma
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carga de estudos menor, com menor grau de exigéncia, o que permite que sobre
mais tempo para o convivio nas redes sociais, jogos e a exploracao da internet para
outros fins. Por outro lado, sabemos também que navegar na internet
descompromissadamente € muito mais prazeroso para a maioria dos jovens do que
estudar. Assim, nessa fase, é essencial que os pais estejam presentes ajudando os
jovens a dosar o tempo entre a internet, suas atividades normais e 0s estudos.
Muitas vezes a carga de trabalho dos pais ndo permite esse acompanhamento e 0s
jovens se sentem a vontade para controlar seu tempo, nem sempre de forma
equilibrada.

Outro dado interessante € que nas escolas A e B, apenas um aluno fica
menos de uma hora conectado por dia. Vemos isso com certo espanto, pois néo
esperdvamos um numero tdo reduzido para esse item. Se fizéssemos a mesma
pergunta para alguns imigrantes digitais (PRENSKY, 2001), muito provavelmente
encontrariamos um percentual bem maior para esse item.

Também devemos levar em conta que cada vez mais a internet possibilita
uma convergéncia de atividades que antes eram encontradas em ambientes
distintos, como, por exemplo, ver TV, ver filmes, jogar, pesquisar, se relacionar, que
hoje podem ser realizadas na frente de um laptop, ou similares.

Pensamos que, mais que um meio de entretenimento, a internet possibilita
aos jovens, conscientemente ou ndo, um aprendizado. Em meio a essas mdultiplas
atividades exercidas pululam possibilidades de adquirir conhecimento e habilidades
em diversas areas. Esse “novo estilo” de aprendizagem que emerge da convivéncia
com as novas midias se da de maneira informal e rizomatica. Mas a sua
informalidade ndo Ihe confere um grau menor de aprendizado. Santaella (2010,

p.21) chama esse novo estilo de aprendizagem ubiqua e pontua que:

[...] a aprendizagem ubiqua, espontdnea, contingente, cadtica e
fragmentdaria aproxima-se, mas nao coincide exatamente com a educacao
informal. A ndo coincidéncia se deve ao fato de que as condi¢cdes que se
apresentam sdo tao novas que parecem merecer que seja estabelecida a
distincdo entre educacdo e aprendizagem. Ou seja, inaugura-se uma
modalidade de aprendizagem que é tdo contingencial, inadvertida e néo
deliberada que prescinde da equacéo ensino-aprendizagem caracterizadora
dos modelos educacionais e das formas de educar. O que emerge,
portanto, € um novo processo de aprendizagem sem ensino. Isto posto,
cumpre indagar sobre as possiveis consequéncias que essas condicdes
trazem para a educacéo.
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Sobre essas consequéncias a autora destaca que elas ja séo visiveis no dia-

a-dia de nossos jovens e chama a atencao para o fato de ainda que uma forma de

educacdo nao necessariamente se sobrepde ou substitui formas anteriores e/ou

formais de educacéo, mas, ao contrario, elas se complementam.

Por isso mesmo, a educacdo a distancia ndo substitui inteiramente a
educagcdo gutenberguiana, assim como a aprendizagem em ambientes
virtuais ndo substitui ambas, tanto quanto a aprendizagem ubiqua ndo é
capaz de substituir quaisquer dessas formas anteriores. Ao contrario, todas
elas se complementam, o que torna o processo educativo muito mais rico.”®

O que a autora chama de aprendizagem ubiqua, que acontece em varios

ambientes informacionais, por meio de varias tecnologias e concomitantemente com

outros tipos de aprendizagens guarda semelhangas com o que Sartori (2011) chama

de aprendizagem distraida. Para a autora, a escola deve estar preparada para

enfrentar e dialogar com as novas percepcdes de mundo possibilitadas por essa

nova dindmica comunicacional:

Ela deve aprender a lidar com a observacao distraida, que proporciona
aprendizagens na diversdo; com as aprendizagens construidas no contato
com novas linguagens, criando ambientes que possibilitem que as
narrativas reflitam as identidades locais e grupais; com percepcdes da
cultura como hibridos de rela¢gdes multiplas. Proporcionar e potencializar
ecossistemas comunicativos € criar condi¢des para que os educandos
digam a sua propria palavra, pronunciando o mundo de modo significativo,
participativo e transformador, como cidaddos. Neste sentido, trata-se de
uma nova tarefa para a escola: dialogar com a aprendizagem distraida.
(SARTORI, 2011, p.13).

Ao analisarmos o tipo de utilizacdo mais frequente da internet pelos alunos,

encontramos a seguinte situacao:

8 SANTAELLA, op.cit., p.21
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Grafico 5 — Tipo de utilizacdo mais frequente da internet.
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Em todos os colégios pesquisados as redes sociais assumiram a lideranca
como utilizacdo mais frequente, isto mostra que os sites de relacionamento estao
ficando cada vez mais populares entre os jovens. O fato de redes sociais como o
Facebook e o Orkut terem acrescentado a sua interface recursos de video, fotos,
chats, veio a fortalecer a relacdo destes com os internautas. Querer ser notado no
meio da multiddo também é uma das explicacfes para o fato de os jovens estarem
cada vez mais preocupados em se manterem atualizados em relagcdo ao que ocorre
na sua rede social. Numa pesquisa sobre o papel do Orkut entre os jovens em idade

escolar, encontramos o seguinte fragmento:

Sob esta otica, podemos refletir que os jovens em idade escolar tem
necessidade em construir a definicdo do ,ser®, pois é esperado que sejam
apresentadas caracteristicas que os definam e que preservem sua
singularidade dentro da grande lista de possibilidades que a vida moderna
oferta. Ocorre o dever de agarrar-se a confirmacdes do ser, a fragmentos da
identidade que sdo lancadas todo momento, de fixar ideias, tracar metas,
construir trajetos para a construcédo de si [...]. (OLIVEIRA, 2012, p.62).

Para a autora, a ansia por visibilidade e autoafirmacédo faz parte da
construcdo de sua identidade nesse periodo, por isso muitos jovens tendem a
agregar a seu perfil na rede caracteristicas que ele realmente possui e, inclusive,
outras que gostaria de possuir (OLIVEIRA, 2012). A questao visual € importante e a
sensacao de pertencer a um grupo também, por isso muitos deles buscam reunir-se

em comunidades virtuais, nas quais se sentem fortalecidos e aceitos. Além disso,
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passam horas conectados com o objetivo de se manterem atualizados e, caso algo
novo apareca na sua timeline, poderem repercutir a novidade.

O segundo lugar em dois dos trés colégios nesse quesito foi o item “ver
videos”, sendo que no outro colégio esse item “perdeu” o segundo lugar para
“‘pesquisa escolar” por um ponto percentual, o que fortalece a ideia de que
linguagem audiovisual faz parte do dia-a-dia dos jovens e contribui também de
maneira decisiva para a formacao da identidade dessa juventude. Se analisarmos o
item 29 da pesquisa em que é perguntado sobre a frequéncia do uso do YouTube,
podemos comprovar que este € o site mais usado para ver videos, ja que 50% dos

estudantes dizem fazer uso do YouTube quase todos os dias e 41% todos os dias:

Gréfico 6 — Frequéncia de uso do YouTube.
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A proposta do YouTube que aparece em sua pagina inicial é “broadcast
yourself 7, ou seja, “transmita vocé mesmo”. Os estudantes, porém, ao serem
inquiridos na questao 21 sobre o fato de postar ou ndo contetdo na forma de video
no YouTube nos trouxeram numeros conservadores: apenas 17% dos jovens
pesquisados costuma postar videos no YouTube. Esse fato nos leva a crer que o
YouTube ainda € visto mais como um canal de entretenimento do que como um
meio de exposicdo na rede. Pensamos também que a visibilidade do YouTube talvez
assuste alguns jovens devido a sua repercussdo em toda a rede, o que poderia levar
muitos a ndo postarem material no site ou até a restringirem o acesso a membros do
seu canal.

Se considerarmos, porém, os numeros do YouTube em nivel mundial, as

estatisticas sdo impressionantes. Informacfes atualizadas até o final de 2012
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obtidas do site “Proxxima.com.br”’®

mostram que sdo mais de 800 milhdes de
visitantes no site a cada més e mais de quatro bilhdes de videos vistos por dia. Sao
mais de trés bilhdes de horas de video assistidas por més e nesse mesmo periodo
sdo enviados mais videos para o YouTube do que as trés maiores redes televisivas
dos EUA criaram em 60 anos. Esses numeros garantem ao YouTube uma
participacdo na memdria coletiva da humanidade e também na memoria pessoal de

seus usuarios. Para Serrano (2009, p.14),

O YouTube representa uma memoéria individual e coletiva da humanidade,
0s acontecimentos pessoais sdo armazenados como documentos digitais e
disponibilizados na rede, a possibilidade de compartilhamento entre varios
individuos aumentam o potencial de inteligéncia coletiva dos grupos que
apresentam como ponto em comum o interesse por determinado contetdo.

A maior discrepancia entre os resultados dos trés colégios pesquisados
ocorreu quando a pergunta foi sobre o uso de recursos audiovisuais pelos
professores usando computadores. Em seguida destacamos os resultados por

colégio e, por ultimo, o resultado geral:

Grafico 7 — Comparativo sobre a frequéncia de uso de recursos audiovisuais.
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por professores por professores
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H Todos os dias

0,
M Todos os dias 16’6_
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’ 45% dias

dias

M Raramente i Raramente
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” Disponivel em < http://www.proxxima.com.br/proxxima/indicadores/noticia/2012/09/11/0s-numeros--
impressionantes--do-YouTube-em-2012.html>. Acesso em 16 de jan. de 2013
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Em relagdo aos colégios A e B, eles sdo equipados com lousas digitais
conectadas a internet em todas as salas, mesmo assim percebemos que no colégio
B os professores fazem uso mais frequente dos recursos audiovisuais, uma vez que
80% dos pesquisados responderam que todos os dias esses recursos sao usados e
nenhum aluno respondeu raramente.

O numero a nosso ver mais inquietante veio da escola C, onde 64% dos
alunos responderam que raramente 0s professores usam recursos audiovisuais.
Poderiamos cair num reducionismo e dizer que isso ocorre porque a escola C é
publica e possui menos recursos audiovisuais, mas as conclusdes ndo sdo assim
tdo Obvias. Primeiro porque a escola publica em questdo € uma das mais bem
aparelhadas do Estado, com dois laboratérios de informatica climatizados e com
mais de 30 computadores cada, além de possuir um setor audiovisual muito
completo que disponibiliza material com catalogo por disciplina, computadores
(laptops), data shows, e possui wi-fi integrado em praticamente todas as salas do
colégio.

Pensamos que o0s recursos disponibilizados pelos colégios sédo sim
subutilizados, ndo s6 porque € mais complicado ter que reservar uma sala ou um
data show, mas porque os professores mesmo, em sua maioria, ndo fazem uso
desses recursos. Sendo esse um dos colégios no qual trabalhamos e conversando
com 0s responsaveis pelo setor audiovisual, observarmos que sdo sempre 0S
mesmos professores que reservam as salas ou 0s projetores e laptops. Ha
professores efetivos e que possuem estabilidade atuando junto com os professores
chamados ACTs (Admitidos em Carater Temporario), hotamos também que séo
esses ultimos os que mais procuram o setor de audiovisual.

Quando a pergunta foi sobre o tipo de recurso audiovisual mais utilizado, o

resultado ndo diferiu muito entre os colégios:
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Grafico 8 — Tipo de recurso audiovisual mais utilizado pelos professores?

-Qual o tipo de recurso audiovisual mais utilizado?

Apresentagdes em Power Point
ou Prezi, etc.

1%

13%

Paginas Especificas da Internet
(Portais educacionais, banco de
imagens, etc.)

M Videos

41%

25%
M Softwares Educacionais

i Outro.

20%

A grande maioria dos alunos (41%) assinalou o Power Point como recurso
mais utilizado, seguido por videos (25%). O fato de ser um software de féacil
utilizacdo e disponivel em quase todos os computadores pessoais alavancou essa
ferramenta a lideranca, o que ficara evidenciado nas entrevistas feitas com os
professores. Mas, j& vemos também um crescimento no uso dos videos como
ferramenta pedagogica e se lembrarmos que o YouTube é o site mais acessado de
videos do mundo, com uma ferramenta de busca inteligente e todas as outras
facilidades destacadas anteriormente, concluimos que o site deve ser o responsavel
principal por essa colocacao do recurso videos. Outro fator que devemos levar em
consideracdo € que muitos portais educacionais e softwares educacionais fazem
também uso do YouTube em sua interface, o que garante ainda mais um papel de
destaque do YouTube entre os professores na hora de preparar as suas aulas.

Outro fator que sustenta esse argumento é que quando a pergunta foi sobre
qgual o recurso mais utilizado para obter os videos usados em sala de aula, a maioria

dos alunos (48%) respondeu o YouTube:



128

Grafico 9 — Recurso mais utilizado pelos professores para obter os videos.

Quantoa utilizagdo de videos, qual o recurso mais utilizado
para obter os mesmos

6%

B YouTube

mDVDs
48% )

W Fitas VHS

B CDs

m Qutro.

Ha também uma gama enorme de material produzido em DVDs e CDs
disponivel no acervo de todos os colégios pesquisados, divididos por disciplinas ou
por assuntos que com certeza ainda sao bastante utilizados, como podemos ver
pelos numeros. Percebemos, porém, um movimento dos portais educacionais (das
editoras) cada vez mais em disponibilizar esse tipo de material gratuitamente para
os professores dos colégios adotantes do material da empresa, 0 que deve fazer
diminuir a busca por material didatico na forma de DVDs e CDs.

E os alunos, o que acham do uso dos recursos audiovisuais nas aulas? Ao
responder a essa pergunta a grande maioria (90%) acha interessante, 8% s&o
indiferentes e apenas 2% desaprovam o uso desse tipo de recurso em sala de aula.
Esse dado certamente vem comprovar a importancia de pesquisar mais sobre 0 uso
dessa linguagem nas escolas e justifica, de certa forma, termos dedicado um tempo
a esse questionario, uma vez que em nosso trabalho pretendemos chegar a
resultados que possam ter uma reverberacdo na sala de aula. Nosso objetivo
principal € melhorar a qualidade de nossas aulas e acreditamos que a ferramenta
YouTube, como uma midia interativa, pode contribuir de maneira decisiva para que a
dindmica da sala de aula possa se assemelhar ao modus operandi de nossos

alunos. Assim,

a midia interativa computacional se ajusta perfeitamente a externalizacao e
objetivacdo das operac¢des da mente. O principio mesmo da hiperconexéo
qgue forma a base da midia interativa, objetiva o processo da associacao.
[...] Processos mentais de reflexdo, resolucdo de problemas, rememoracao
e associacdo, sdo externalizados, equacionados ao dar prosseguimento a
uma conexao, mover para uma nova pagina, escolher uma nova linguagem
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ou uma nova cena. (MANOVICH, 2001, p.60-61 apud SANTAELLA, 2004,
p.172)

As perguntas que seguem no guestionario tém a ver com prética de utilizar
videos em sala de aula. Primeiramente desejavamos saber se esse recurso deveria
ser mais ou menos utilizado e, sendo coerentes com a resposta dada a questédo 11,
em relacdo a periodicidade, houve resultados bem diferentes entre as escolas:

Grafico 10 — Comparativo sobre o uso do videos em sala de aula.

, B- Ainda sobre o uso dos videos em sala de aula
A - sobre o uso dos videos em sala de aula
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41%
B Achaque 05
B Achaque 0s professores usam
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1 Achaque deveria ser
menos utilizado 88%

C- Ainda sobre o uso dos videos em sala de aula Sobre o uso dos videos em sala de aula, vocé

0%
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ser menos utilizado
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Sem duvida os alunos da escola B sdo 0s que estdo mais contentes com a
utilizac&o dos recursos de video, mas na escola C tivemos 69% dos alunos dizendo
gue esse recurso deveria ser mais utilizado, se lembrarmos de que 64% dos alunos
dessa escola disseram que os professores raramente usam esse tipo de recurso,
vemos que os alunos ndo sé foram coerentes, mas desejam que a linguagem

audiovisual se faga mais presente no ambiente escolar.
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Na proxima questdo os alunos foram inquiridos sobre a criatividade dos

professores ao fazer uso dos recursos de video e os resultados também apresentam

variacao entre os colégios:

Grafico 11 — Comparativo sobre a criatividade no uso dos videos em sala de aula.

A - Quanto a criatividade no uso dos videos em
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Quanto ao uso dos videos em sala de aula, vocé:

M Achaque os
professores sdo
criativos ao fazé-lo

9%

37%
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professores poderiam
explorar mais 0s
recursos de video
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criativos

54%

Os professores considerados mais criativos pelos alunos pertencem

ao

colégio B, mas também foi nesse colégio que apareceu o maior percentual para o

item que dizia que os professores ndo sao criativos. Interpretamos essa variacao

lembrando que em sala de aula héa varios tipos de alunos, alguns sdo mais visuais,

bY

outros se adaptam mais

a esquemas na lousa, outros podem

interpretar

“criatividade” como algo fora dos padrdées de normalidade, etc.. Entdo, analisando o

resultado geral vemos que realmente os professores poderiam ser mais criativos ao

fazer uso do recurso, indo além dos videos demonstrativos e investindo mais no uso

criativo da linguagem audiovisual.
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Para 79% dos alunos os objetivos dos professores com o uso do video em
sala de aula “quase sempre” sédo alcangados, 13% responderam “sempre” e 8%
responderam “quase nunca”, sendo que nenhum aluno respondeu “nunca”. Dessa
forma, podemos perceber que mesmo faltando um pouco de criatividade e podendo
ser mais usado, o video ainda assim cumpre o seu papel na visdo dos alunos.

Em relacdo ao comportamento dos alunos, quando o professor utiliza o video
em suas aulas, colocamos duas perguntas: uma quanto ao interesse nas aulas e
outra quanto a interferéncia no entendimento do contetdo da aula. Notamos que o0s
percentuais foram semelhantes nas escolas pesquisadas e, para cada pergunta,

obtivemos o seguinte resultado geral:

Gréfico 12 — Reagdes dos alunos em relacdo ao interesse.

Quando o professor faz uso do video em sala
de aula vocé normalmente:

3%

M Se interessa mais
pelo assunto

M Ficaindiferente

i Achamacante

Gréfico 13 — Reacg0es dos alunos em relagdo ao entendimento do contetdo.

Quando o professor utiliza videos em suas aulas

vocé normalmente
M Entende melhor o

19% conteldo

3%

MW Tem mais
dificuldade em
entender o
conteudo

Achague ndo
interfere no seu
aprendizado

A coincidéncia de alguns percentuais novamente reflete a coeréncia das

respostas dos alunos e confere a linguagem audiovisual um papel de destaque
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quando se trata de recurso que deve estar mais presente na sala de aula para
melhorar o aprendizado de nossos alunos. Praticamente 80% dos alunos
consideram que entendem melhor o conteddo e se interessam mais pelo assunto
guando o professor utiliza videos em suas aulas, quanto aos outros 20%
provavelmente aprendem melhor com outros tipos de recursos, tais como fazer
esquemas, resumos, copiar o conteudo do quadro, dentre outros.

Mesmo tendo uma boa aceitacdo entre os alunos, ndo deixamos de observar
gue o uso da linguagem audiovisual necessita ainda de algum esfor¢o por parte de
alguns alunos (e nas entrevistas vamos observar esse fato também entre os
professores) para encara-la ndo sé como entretenimento, mas como ferramenta
pedagogica. Esse esforco sera provavelmente cada vez menor a medida que vao se
popularizando e dinamizando certos recursos da internet. Nesse sentido, Orozco
GoOmes (2002, p.66) chama a atencao para o fato de:

O tréansito de um determinado uso dos meios e tecnologias da diversao e
entretenimento para um uso destinado a objetivos de aprendizado e analise
também ndo é esponténeo. Requer capacitagdo especifica e especializada.
Ha mudltiplas evidéncias na pesquisa internacional, pelo menos com o uso
do video educativo, atinentes ao fato de que a situagdo de aprendizagem
em contato com o video é diferente da que se necessita para o contacto
com o livro ou os materiais impressos. Isto ndo obstante a universalidade do
cédigo visual.

A partir desse momento passamos a investigar a participacao dos alunos em
atividades envolvendo producédo de videos. Uma vez havendo essa participacao,
perguntamos como o0s alunos se sentiram compartilhando essa experiéncia e se
essa participagao resultou em ganhos significativos ao seu aprendizado.

Apuramos que 113 dos 116 alunos pesquisados relataram ja ter participado
de atividades escolares que envolveram a producao de videos. Um numero bastante
alto e promissor para 0s propositos dessa pesquisa. Ao serem indagados sobre o
gue acharam da experiéncia de terem participado desse tipo de atividade, os alunos

responderam da seguinte maneira:
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Gréfico 14 — O que achou de participar de experiéncias que
envolveram a producéo de videos?
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O resultado anterior é melhor entendido quando analisamos as respostas
dadas as proximas trés questdes que foram nessa ordem:
22 - Vocé se sentiu mais ativo no seu proprio aprendizado quando participou da
producédo dos videos?

Grafico 15 - Vocé se sentiu mais ativo no seu proprio aprendizado
quando participou da producdo dos videos?

Voceé se sentiu mais ativo no seu préprio aprendizado

quando participou da produgdo dos videos?

M Sim

H Nao

M Indiferente

23 - Participar da realizacdo de videos torna mais prazeroso aprender 0s

contetidos?
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Gréfico 16 - Participar da realizacdo de videos torna mais prazeroso aprender os conteddos?
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Grafico 17 - Vocé gostaria de participar de mais experiéncias de producédo de videos?
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Os percentuais obtidos ndo variaram muito entre as escolas e indicam que 0s
alunos, em sua maioria, veem a participacdo em atividades como a producdo de
videos de forma positiva, pois contribuem para que o aprendizado dos conteudos
seja mais prazeroso e, acima de tudo, se sentem mais envolvidos e ativos no seu
préprio aprendizado. Um dado curioso nessa parte da pesquisa foi que na escola C,
onde a linguagem audiovisual € menos explorada, foi que obtivemos o maior
percentual de aceitacdo em relacdo a participacdo nas atividades de producdo de
video: 92% dos alunos acharam a (pouca) experiéncia de producdo de videos boa
ou muito boa e 73% sentem-se mais ativos no seu aprendizado quando participam

da producéo de videos no contexto escolar.
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Nesse sentido, Pereira, Barros e Fauth (2011, p.2) colocam que:

A producéo de um video por estudantes é uma possibilidade de inovagao, a
medida que representa uma proposta atraente para a sala de aula onde os
alunos estdo habituados, via de regra, & comunicacdo unidirecional do
professor. O potencial pedagdgico da camera de video reside na
possibilidade dos estudantes a utilizarem para externalizar suas ideias, seu
pensamento criativo, permitindo produzir imagens de situacdes fisicas.

Em seguida, perguntamos qual a atitude dos mesmos em relacdo ao
interesse e sua percepcao em relagcdo ao entendimento do conteudo quando o
professor estimula a producéo de videos com a participagdo dos alunos:

Gréfico 18 — Reagdo dos alunos em relagdo ao interesse quando o
estimula a producédo de videos com a participacdo dos alunos.

Quando o professor estimula a produgdo de videos
com a participagao dos alunos vocé normalmente:
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Gréfico 19 — Reagdo dos alunos em relacdo ao contetido quando o
professor se utiliza da producao de videos.

Quando o professor se utiliza da produgdo de videos
com a participagdo dos alunos vocé normalmente:

H Entende melhor o
contetido

H Tem mais dificuldade
em entender o
599 contedido

M Acha que ndo interfere
no seu aprendizado

Os numeros nos mostraram que a maioria dos alunos se interessa mais pelo
assunto, mas uma parte consideravel da turma fica indiferente ou acha macante.

Pensamos que a prética de elaboracéo de videos exige por parte dos alunos mais
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envolvimento do que simplesmente “assistir” a aula, ou seja, da mais trabalho, exige
mais dos estudantes, embora facilite o aprendizado, como podemos comprovar
guando 59% dos alunos assinalaram que entendem melhor o conteudo quando
participam desse tipo de atividade, o que a nosso ver os tira da condigdo de meros
espectadores e permite que 0S mMesmMOS sSejam coautores no seu proprio
aprendizado. Outro fator que poderiamos levar em consideracdo aqui € o fato de
muitos alunos ndo gostarem de se expor no video, ou por serem timidos, ou até por
ndo serem bem resolvidos com a sua aparéncia. Esse fato também pode levar a
uma rejeicao desse tipo de trabalho.

Poucos foram os alunos que na questdo 20 assinalaram que nunca tinham
participado de trabalhos que envolveram a producdo de videos, estes deveriam
pular as questfes 21 a 26 e responder a questao 27 na qual perguntdvamos se 0s
mesmos gostariam ou ndo de participar desse tipo de trabalho. O resultado obtido foi
parcialmente contaminado, pois alguns alunos que responderam positivamente a
guestdo 20 acabaram respondendo a essa questdo também, apesar de haver a
orientagcdo para que pulassem a questdo 27. Porém, ainda assim observamos que
44% responderam que gostariam de participar desse tipo de atividade, 39% néo
gostariam e 17% séao indiferentes, ou seja, parece-nos que ndo sé 0s que nunca
participaram, mas os alunos que ja participaram, gostariam de utilizar mais essa
linguagem no seu aprendizado.

O YouTube, nesse sentido, poderia ser mais usado como um agente
facilitador a fim de aumentar a interagcdo entre professor e aluno, permitindo a
criacdo, publicacdo e difusdo de conteiddo mediante ferramentas e interfaces que
possibilitam a troca de informacdo em tempo real e de forma assincrona. Assim,
segundo Silva (2010b, p.02) “o computador online apresenta-se como sistema
aberto aos interagentes permitindo autoria e cocriagdo na troca de informagdes e na
constru¢ao do conhecimento”.

Ainda segundo Silva (2008, p.71), é necessario explorar mais as novas
possibilidades que a internet trouxe também para a sala de aula, uma vez que “o
computador online que oferece disposicdes técnicas que contemplam a expressao
de fundamentos essenciais da educacdo como dialogo, compartilhamento de

informacdes e de opinides, participacdo, autoria criativa e colaborativa”.
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Aumentar a participacdo dos alunos nas aulas de Fisica através de uma
pratica mais interativa e que possibilite a coautoria em nossas aulas € uma
estratégia interessante para trazer a Fisica para mais perto de nossos alunos.
Quando permitimos ao aluno usar outras habilidades na sala de aula que sao pouco
exploradas, abrimos um leque de possibilidades que, se bem usadas, podem gerar
resultados mais animadores que uma aula tradicional.

Assim, por exemplo, um projeto de execucdo de um video usando o YouTube
como plataforma para divulgacdo exige, desde o planejamento, a execucdo, a
edicdo até a apresentacdo, multiplas habilidades que podem vir a tornar a
experiéncia de estudar Fisica algo mais prazeroso e dinamico.

Os resultados obtidos em nossa amostra reforcam, porém, a necessidade de

mudancgas na dindmica de nossas aulas:

De apresentador que separa palco e platéia, o professor passa a arquiteto
de percursos, mobilizador das inteligéncias multiplas e coletivas na
experiéncia da cocriagdo do saber. E 0 aluno, por sua vez, deixa a condi¢ao
de espectador, ndo esta mais submetido ao constrangimento da recepgéo
passiva, reduzido a olhar, copiar e prestar contas. Assim, ele cria, modifica,
constrdi e torna-se co-autor da aprendizagem. (SILVA, 2008, p.73).

Ao perguntarmos se os estudantes achavam que os professores atingiam
seus objetivos ao estimularem a producdo de videos pelos alunos, pensamos em
tentar entender como os alunos enxergam a intencionalidade dos professores ao
fazer uso da linguagem audiovisual na escola. Obtivemos um resultado muito
parecido em todos os colégios, 70% dos alunos colocaram que quase sempre 0S
professores atingiam seus objetivos, 11% colocaram sempre, 17% quase nunca e
apenas 2% assinalaram nunca. Assim, podemos ver que os alunos em sua maioria
entendem que o uso da linguagem audiovisual € importante e funcional em relacéo
aos objetivos didaticos do professor.

A partir desse ponto direcionamos as perguntas para a relagdo dos alunos
com o YouTube. Ao inquirirmos os alunos sobre o conteddo que costumam acessar

no YouTube chegamos nos seguintes resultados:
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Graéfico 20 - Tipos de videos mais acessados no YouTube

Que tipo de videos vocé costuma acessar no YouTube?
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Observamos que h& uma boa distribuicdo de usos, mas os videos mais
acessados ainda sdo os de mdusica, normalmente clipes ou partes de shows
gravados por cameras amadoras. Esse resultado confere com os videos mais
acessados do YouTube a nivel mundial, entre os quais sempre encontramos clipes
de musicas com milhdes de acessos e, inclusive, o primeiro video a ultrapassar a
casa dos bilhdes® de acessos. Entre os dez primeiros segundo o site “Top 10+
encontramos oito clipes de musicas, incluindo um clipe nacional®.

Em seguida os alunos assinalaram videos engracados, curiosidades, filmes,
documentarios, noticias e apenas 6% assinalaram videos educacionais entre 0s
mais assistidos. O resultado dessa pergunta estad dentro do esperado e reforca o
papel principal do YouTube como um site de entretenimento como destacamos
anteriormente.

Ainda em relacdo ao YouTube na sala de aula, perguntamos em quais
matérias esse site é mais utilizado em cada colégio e o resultado refletiu as
especificidades de cada um. No colégio A as disciplinas que mais fazem uso do site
sdo em ordem decrescente, Biologia, Filosofia e Historia. No colégio B os alunos
assinalaram Atualidades, Sociologia e Geografia e no colégio C encontramos
Biologia, Geografia e Quimica. Observamos que nenhuma disciplina aparece

% Trata-se do clipe da musica Gangnam Style do rapper coreano Psy. Dados obtidos do site “Top 10+”.
Disponivel em <http://veja.abril.com.br/noticia/vida-digital/gangnam-style-torna-se-o-video-mais-acessado-
do-you-tube>. Acesso em 12 de jan. de 2012.

8Eo clipe da musica “Ai se eu te pego” do cantor Michel Teld, com mais de 475 milhGes de visualizagGes.
Disponivel em <http://veja.abril.com.br/noticia/vida-digital/gangnam-style-torna-se-o-video-mais-acessado-
do-you-tube>. Acesso em 12 de jan. de 2012.
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repetida em todos os colégios, o que da a entender que € a criatividade, a dedicacao
dos professores e a sua percepcdo da importancia da linguagem audiovisual como
uma ferramenta importante na sala de aula que séo preponderantes e que os levam
a usar mais ou menos o YouTube e ndo as especificidades de uma ou de outra
matéria.

O resultado apenas nos chamou a atencao pelo fato de ndo encontrarmos a
disciplina de Fisica entre as trés primeiras em nenhum dos colégios pesquisados.
Entendemos o grande potencial de uso do site em praticamente todas as areas do
conhecimento, mas, como ja colocamos anteriormente, na disciplina de Fisica o site
oferece uma gama de possibilidades, desde simulacdes, experiéncias, videos de
fendbmenos fisicos e outras diversas aplicacdes. Pensamos que o potencial do
YouTube enquanto ferramenta pedagdgica para o ensino desta disciplina esta sendo
subutilizado, carecendo os professores de um maior conhecimento desse potencial
ou nao compartilhando da visdo do YouTube como um parceiro no ensino de Fisica,
como veremos também nas entrevistas.

Ao colocarmos a pergunta “No caso do ensino de Fisica, para que fins seus

professores fazem (fizeram) uso do YouTube?”, tivemos os seguintes resultados:

Gréfico 21 - Para que fins seus professores de Fisica fazem (fizeram) uso do YouTube?

No caso do ensino de Fisica, para que fins seus
professores fazem (fizeram) uso do YouTube?

m Mostrar aplicagGes da
Fisica

4% 2%

M Mostrar curiosidades
33%

Maostrar Experiéncias

M Mostrar Filmes

24% ® Munca utilizaram

Os resultados mostram que a maioria dos professores de Fisica ja fez uso
algum dia do YouTube, em sua maioria (37%) para mostrar aplicacbes da Fisica.
Também apareceram com muita forca o item mostrar experiéncias (33%) e mostrar
curiosidades (24%). As aplicagdes mais votadas estdo de acordo com as

expectativas de uso dessa ferramenta, 0 que nos leva a questionar se ndo é a
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preferéncia de muitos professores por uma aula mais tradicional, expositiva e
voltada para a resolucéo de exercicios do que a falta de conhecimento o que impede
gue mais professores de Fisica facam uso do YouTube em suas aulas. Também
devemos lembrar que ha outros recursos audiovisuais disponiveis fora do YouTube,
como sites de animacfes e portais educacionais que sdo também usados pelos
professores, apesar de pouco, como vimos antes.

Na préxima questdo perguntamos sobre um uso especifico do YouTube, se
essa ferramenta pode substituir ou complementar as praticas de laboratorio e 93%
dos alunos responderam que pode complementar, 4% responderam que poderia
substituir e 3% que ndo deveria ser usado para esse fim. O resultado mostra mais
um aspecto do YouTube a ser explorado, pois sabemos como colocamos
anteriormente, que muitos colégios ndo possuem laboratério ou que ha limitacées na
realizagdo de experimentos.

Além disso, a realizacdo de um video a ser disponibilizado pelo YouTube, por
exemplo, exige da parte dos alunos maior envolvimento com a proposta, posto que a
responsabilidade com os resultados do trabalho sdo maiores, além de outros ganhos

gue sdo enumerados por Pereira, Barros e Fauth (2011, p.9):

[...] em relagdo ao laboratério tradicional, o aumento da responsabilidade
assumida pelo estudante na producdo do video, que solicita engajamento
intelectual através da pesquisa sobre o assunto, levantamento de conceitos
chaves e a criacdo da situac@o experimental, que sera testada, modificada e
verificada o quanto for necessario. Esses elementos sao determinantes para
a aprendizagem, principalmente por levarem o estudante, de forma
autbnoma, a buscar a compreensdo dos conteudos, a reconhecer as
grandezas relevantes, e a compreender, com isso, a relacdo entre estas e
suas medi¢cBes, resolvendo assim problemas inerentes a situagdo
experimental proposta.

Vemos entdo que os ganhos relacionados a producao de videos no ensino de
Fisica sdo multiplos e merecem ser levados em consideracdo. Antes de pensar no
tempo que um trabalho com producdo de videos tomaria do professor, cremos que
ele deveria pensar no ganho ou no mais comunicacional (SILVA, 2012) propiciado,
principalmente no que diz respeito ao engajamento intelectual, & autonomia, ao
envolvimento mais sinestésico, tirando o aluno de sua condi¢cdo passiva e trazendo-
0 para a condicédo de coautor em seu aprendizado.

Um trabalho desse tipo pode, por vezes, “ganhar o aluno”, ajudar e derrubar

estigmas e bloqueios em relacdo a disciplina de Fisica. O envolvimento de outros
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sentidos, o trabalho em grupos, a possibilidade de compartilhar resultados de
maneira interativa via YouTube s&do elementos que certamente contribuirdo para
potencializar a aparicdo de ecossistemas comunicativos na escola.

A Ultima pergunta do questionario era uma questdo aberta na qual
perguntdvamos em gue sentido o YouTube pode contribuir ou ndo para o ensino de
Fisica e algumas respostas remeteram a esse item, ou seja, como complemento as
praticas de laboratério. Segue abaixo algumas colocacdes dos alunos para esse

Gltimo item:

“Ao ver as explicacdes e experiéncias da Fisica nos videos se torna mais facil

a compreensao dos conteudos, além de aumentar o interesse pela matéria.”

“O ensino de fisica utilizando o YouTube pode ser muito mais prazeroso, pois
muitas das experiéncias as quais as pessoas fazem em casa podem ser

divulgadas e complementar ainda mais nosso aprendizado.”

Ha também os alunos que se preocupam com o fato de o video vir a substituir
a pratica de laboratorio, porém a pergunta ndo era especificamente sobre o
laboratério, mas sobre as possiveis contribuicdes no ensino de Fisica. Ainda assim

destacamos algumas colocacdes dos alunos:

“Pode ajudar para entender melhor as experiéncias e a matéria. Mas na
minha opinido o YouTube nao substitui as experiéncias que sao feitas

pessoalmente.”

“Apenas como complemento, porém a pratica é melhor.”

‘Em nenhum, o laboratério que deveria ser utilizado pois la muita gente
dorme quando o professor passa video e as pessoas acham legal fazer

experiéncias no laboratorio.”

Outros se preocupam com o fato de o professor usar sem cuidado o video em

suas aulas, ou usar em demasia e em detrimento de outras linguagens, o que
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poderia deixar a aula cansativa e ndo contribuir para facilitar o entendimento dos

alunos. Seguem algumas respostas que apontam nesse sentido:

“Contribui para mostrar melhor aos alunos como funcionam as experiéncias

na pratica, mas pode distrair os alunos.”

“Pode contribuir, por mostrar na forma pratica e no nosso cotidiano o que
aprendemos em aula, porém pode prejudicar quando passa informacdes

erradas.”

“Pode auxiliar os alunos na melhor compreensdo da matéria, porém as aulas

nao devem ser muito focadas apenas em videos.”

A grande maioria dos alunos, porém, destacou varias aplicacées do YouTube
no sentido de facilitar o aprendizado, por exemplo, deixar a aula mais interessante,
permitir ao aluno visualizar aplicagdes da Fisica de forma pratica, ser mais interativo,
despertar a curiosidade, permitir o aprofundamento em alguns assuntos, recuperar
matérias perdidas, dentre inUmeras outras. Destacaremos algumas respostas que

vao nesse sentido:

“No sentido de exemplificar as informagbes dadas pelo professor em sala.”

“O uso de videos contribui muito para o ensino de Fisica, uma vez que
existem inUmeras matérias em que o aprendizado se torna facilitado quando a
[sic] utilizacdo de recursos visuais e sonoros. Vemos experiéncias e

curiosidades que demonstram a pratica facilitando o aprendizado.”

‘Eu acho que pode ajudar sim e e muito interessante, eu mesma ja usei

videos no YouTube para aprender a matéria.”

‘Despertando a curiosidade dos alunos e uma melhor compreensdo do

contelido.”
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“Possibilita uma melhor aprendizagem e € mais interativo.”

“Porque complementa a aula e a deixa mais interessante e menos monétona.”

“Pode contribuir para nos mostrar aplicagcbes no cotidiano, facilitando o

aprendizado.”

“E uma maneira de complementar, pois nem sempre entendemos tudo o que

os professores explicam e com os videos temos uma melhor compreensao.”

As respostas dos alunos ao questionario nos permitiram tracar um perfil a
respeito do comportamento de nossos jovens em relacao as novas midias e ao uso
da linguagem audiovisual nas escolas. Pudemos comprovar que s&o ativos nas
redes sociais, utilizam o YouTube e querem que o mesmo seja mais utilizado na
escola. Além disso, valorizam a linguagem audiovisual, conseguem entender suas
contribuicdes, querem ser mais ativos no seu aprendizado e, sobretudo, interagem
com o conhecimento de maneira diferente, menos linear, mais dinamica e preferem
um ambiente comunicacional mais interativo na sala de aula.

Os alunos pesquisados nao participam usualmente de maneira interativa das
aulas de Fisica e, por isso, raramente podem juntar-se ao professor e contribuir na
construcdo do seu conhecimento, sendo coautores nesse processo. Assim, quanto
menos possibilidades de construcdo do conhecimento de forma colaborativa,
menores serdo as praticas de coautoria em sala de aula e menos o professor exerce
a sua autoria, no sentido de se distanciar de uma pratica mais tradicional e se
permitir desenhar um caminho de aprendizagem junto com seus alunos.

Frente a essa realidade, resta-nos enquanto educadores, assumir posturas
mais interativas. Posturas que visem o0 estabelecimento de ecossistemas
comunicativos em nossas escolas, a fim de que tanto os professores quanto os
alunos néo se sintam “estranhos no ninho” ao conviver dentro de uma sala de aula.
De acordo com Silva (2001, p.13),

Aquele que migra da tela estatica da tv para a tela do computador
conectado a internet; € mais consciente das tentativas de programa-lo e é
mais capaz de esquivar-se delas; evita acompanhar argumentos lineares
gue ndo permitem a sua interferéncia; e lida facilmente com o hipertexto,
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com o digital que define sua experiéncia comunicacional: interferir,
modificar, produzir, partiihar. Essa atitude menos passiva diante da
mensagem é sua exigéncia uma nova sala de aula, de uma nova postura
comunicacional do professor.

Atender a essa demanda € o desafio que estd posto a todos os professores
gue, mais que passar o conteldo, estdo preocupados com o aprendizado de seus
alunos e ndo tem medo de tentar fazer diferente, nem que para isso tenham que

aprender mais do que ensinar.

4.3 AS ENTREVISTAS: ANALISE E CONCLUSOES

Inicialmente pretendiamos entrevistar dois professores de cada colégio, mas
alguns problemas que envolveram a disposicao e a localizacdo de dois professores
anteriormente contatados inviabilizaram estas duas entrevistas, ja que tinhamos um
prazo para escrever a analise das mesmas. Fizemos entdo quatro entrevistas, com
um professor do colégio A, um do colégio B e dois do colégio C, o que garantiu a
representatividade das trés instituicdes envolvidas para que tivéssemos mudltiplas
visdes a respeito do objeto da pesquisa. Todas as entrevistas semiestruturadas
foram gravadas e os professores serdo identificados pelas letras X, Y, Z e W a fim
de que possamos manter suas identidades em sigilo.

Primeiramente faremos uma identificacdo profissional dos professores e, em
seguida, destacaremos as respostas dos professores por assunto, chamando a
atencao apenas para 0s pontos mais relevantes para os propdsitos dessa pesquisa.
Deixaremos para fazer uma andlise mais completa das respostas ao final da
descricdo das mesmas, pois achamos que esse procedimento facilita a interpretacao
das principais ideias dos professores, suas contradicdes e suas convicgoes.

O professor X tem 55 anos, € formado em Fisica, possui especializacdo em
Ensino de Fisica e mestrado em Ciéncias da Educacgéo. Trabalha h& 34 anos com o
ensino de Fisica e ndo teve na sua formacdo nenhuma matéria que o preparou para
a utilizac&o de recursos audiovisuais.

O entrevistado Y tem 30 anos, possui licenciatura em Fisica e esta fazendo
Especializacdo em Ensino de Ciéncias. Formou-se em 2011, mas atua h4a 5 anos no
ensino de Fisica. Teve na sua formacdo uma cadeira de modelagem em Linux em

gue aprendiam a fazer simulacdes de experimentos de Fisica.
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JA& o professor Z possui 54 anos, é licenciado em Fisica e possui pés-
graduacdo em Ensino de Fisica. Atua ha 26 anos no ensino de Fisica e ndo teve
formacéao voltada para o uso de das midias audiovisuais.

O professor W tem 38 anos, licenciou-se no ano de 2000 em Fisica e
declarou que atua ha 20 anos no ensino de Fisica. Relatou que ndo teve nenhuma
disciplina na sua formacao que focasse no uso de midias audiovisuais.

Todos os professores tém carga horaria acima de 40h semanais e, com
excegdo do professor Y, trabalham em mais de um colégio. Além disso, possuem
laptop conectado a internet em casa e costumam navegar pela rede todos os dias
com tempos que variam de uma a trés horas por dia.

Quando indagados sobre os principais tipos de usos da internet, o professor X
nos relatou varios: ler mensagens no e-mail, acessar o Google, o Youtube e o
Facebook, para sua comunicacdo, para acompanhar esportes e noticias de modo
geral. Ja o professor Y usa mais o Google para pesquisas, acessa 0 Facebook e
costuma ler artigos relacionados ao seu curso de especializacdo. O professor Z usa
para ler mensagens no e-mail, para realizar pesquisas ao preparar suas aulas,
acessar redes sociais e jogos, enquanto que o professor W |é mensagens no e-mail,
usa o Facebook, gosta de jogos, noticias e faz pesquisas para preparar suas aulas
em Power Point, principalmente.

Quase todos os professores relataram que possuem acesso a internet nas
escolas e trabalham com lousa digital na sala de aula em pelo menos uma das
escolas que lecionam. A excec¢ao foi o professor Y que ndo trabalha com a lousa
digital, mas o colégio possui acesso a internet disponivel. Este professor também
nos disse que, apesar de nao trabalhar com a lousa, o colégio disponibiliza
projetores e computadores para serem levados as salas e possui duas salas de
informatica muito bem aparelhadas.

Durante as aulas, o professor X relatou que usa muito animacdes e figuras
estéticas projetadas na lousa. O professor Y usa videos, animacdes, apesar de que
isso acontece esporadicamente. Ele coloca que a logistica de utilizacdo dos
recursos de video é dificil, uma vez que os professores devem reservar 0S recursos
com varios dias de antecedéncia e nem sempre conseguem fazé-lo na data prevista.
Ja o professor Z utiliza muito a sala de informatica para projetar slides em Power

Point, passar videos e usa esporadicamente a lousa do colégio pesquisado, até
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porque sO6 uma sala do colégio possui esse recurso. O professor W usa bastante o
Power Point, o site educacional Conecte e algumas animacoes e videos, sendo que
ele tem receio de trabalhar on-line porque se sente inseguro devido a possiveis
problemas de conexao.

Quanto aos objetivos de fazer uso da linguagem audiovisual e suas
vantagens, o professor X destaca que esses recursos devem ser usados com
parcimdnia, pois 0 excesso de uma linguagem pode sobrecarregar o0 aluno e coloca

que:

[...] no ensino de Fisica n0s temos uma parte muito abstrata e o aluno

precisa de algo concreto, quando a gente utiliza uma animacdo a gente vai

utilizar de recursos, a gente vai usar de metaforas, a gente cria modelos pra

tentar tornar mais concreto algo que esta no mundo abstrato” (informagao
82

verbal)™.

Para esse colega a visualizacdo de certos aspectos da Fisica pode tirar
alguns conceitos do “abstracionismo” e ajudar no entendimento desta ciéncia. Trazer
recursos de video para a sala de aula auxilia tanto ao professor quanto ao aluno,
pois 0 video torna mais concretas certas aplicacdes da Fisica, deixando mais
prazerosa a aula e facilitando a memorizacéo e o raciocinio do aluno.

Ja o professor Y quando indagado sobre os objetivos de uso do video em sala

de aula coloca que:

[...] € um mecanismo que tenta dar uma otimizada naquela aprendizagem
do aluno com relacdo aquele contetdo. Eu acho que ele vendo, ouvindo,
pra eles ajuda muito mais do que o professor ali na frente. Tem que variar
um pouco a aula, € um mecanismo didatico que eu acho muito importante,
auxilia bastante. (informacéo verbal)83.

Ainda nesse quesito, o professor Z coloca outra funcdo dos recursos
midiaticos, ou seja, exemplificar coisas que os alunos ndo conhecem devido ao fato

de nao terem vivido certas experiéncias:

Primeiro que os alunos estdo muito limitados no seu conhecimento. Tem
coisas que vocé fala e que o aluno ndo tem mais nogédo do que seja, ele ndo
aprende porque ndo vivencia mais isso, por exemplo, quando vocé fala do
motor dos automéveis, 0s equipamentos, a parte pratica de

8 Entrevista concedida ao autor em Floriandpolis, em 19 de out. de 2012.
8 Entrevista concedida ao autor em Floriandpolis, em 31 de out. de 2012.
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eletromagnetismo, por exemplo [...] para que ele possa visualizar no espaco
0 que esté acontecendo, ele tem uma grande dificuldade porque tem coisas
gue ele nunca viu, ndo adianta, nunca viu, ndo vivencia mais como a gente
vivenciou na época da gente [...]. (informacao verbal)®.

Além disso, o professor coloca que a aula fica mais interessante para o aluno
guando ele consegue visualizar certos aspectos do conteldo. Esse professor fala
ainda na questdo do ganho de tempo numa aula, pois para explicar certas coisas 0
professor demoraria muito tempo, enquanto que o aluno visualizando fica bem mais
facil e rapida a explicacdo. A questao do ganho de tempo também foi lembrada pelo
professor W que chamou a atencado para o fato de termos vérios tipos de alunos na
escola:

A gente sabe que cada aluno tem uma forma diferente de aprender, e a
grande maioria dessa galera hoje em dia ela é muito visual. Entdo
antigamente [...] a gente tinha que levar os alunos para uma Unica salinha
onde tinha o Power Point, hoje tem em todas as salas. Entdo o que eu fazia
antes, eu escrevia muito, hoje eu ja projeto mais, quer dizer, me resguardo
um pouco porque eu nAo preciso escrever tanto e as vezes uma coisa que
eu ia demorar uns quinze minutos explicando, eu demoro trinta segundos

porque o aluno t& olhando. (informagéo verbal)®.

O professor coloca ainda que o tempo ganho pode ser usado para fazer
exercicios, por exemplo. Destaca que usando o recurso Power Point a sequéncia da
aula estd montada e isso evita que o professor esqueca algum tépico, algum
exemplo, ou seja, melhora a dindmica da aula. O professor ressalta ainda que o
Power Point deve ser encarado como uma ferramenta, assim como o livro, o quadro,
mas o professor é que tem que se destacar em todas as aulas.

Quando centramos nossas perguntas no uso do YouTube, como utilizam o
site e como 0 uso do YouTube pode contribuir ou ndo para o ensino de Fisica, o
professor X relatou que é um site muito interessante, mas que tem muita “porcaria”
publicada como se fosse verdade. Isso acontece ndo s6 no YouTube, mas em
outros sites, por isso € necessario o professor filtrar as informacdes obtidas a partir
desse meio. Sinalizou que usa muito o site para preparar as aulas, mas raramente

durante as mesmas, principalmente por causa do tempo, ja que trabalha com pré-

8 Entrevista concedida ao autor em Floriandpolis, em 31 de out. de 2012.
¥ Entrevista concedida ao autor em Floriandpolis, em 03 de jan. de 2013.
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vestibular, porém indica muitos videos para os alunos complementarem o contetdo
dado em sala.

Esse professor coloca algumas vantagens do uso do YouTube. Uma é facilitar
a fixacdo dos conteudos e a outra é instigar o aluno a novas descobertas de
aplicac6es da Fisica. Ele indica vérios tipos de videos no site, ndo s6 de Fisica, até
para que os alunos possam se aprofundar em alguns assuntos quando ha a
disposicéo para fazé-lo.

O professor Y utiliza muito o YouTube para assistir videoaulas, para ver
palestras e musicas. Na sala de aula usa pouco, mas coloca entre as vantagens do

uso do site que ele permite

[...] tornar muito mais concreto aquilo que a gente tenta muitas vezes
teoricamente estar configurando ali, demonstrando, né. Entdo, ele pode
ajudar em muitos sentidos, tanto para eles observarem uma situacéo,
porque as vezes pro aluno a Fisica parece muito distante dele e o YouTube
com os videos bem selecionados, vocé consegue aproximar um pouco mais
[..] tem coisas que eles nunca viram na vida, podes pegar um video la e tu
demonstra. (informac&o verbal)®®.

J& o entrevistado Z utiliza o YouTube para encontrar filmes, documentarios
gue possa usar nas aulas, normalmente. Destaca que costuma utilizar-se de videos
nas aulas diariamente, mas que € preciso analisa-los criteriosamente para ver se
ndo contém imprecisdes. Usa também o site como um canal de entretenimento,
vendo curiosidades e videos engracados.

Ele lembra que entre as grandes vantagens do uso do site é a economia de
tempo. Cita, por exemplo, que uma experiéncia filmada e vista por meio do site pode
mostrar aplicagfes da Fisica sem grandes deslocamentos da turma, apesar de ndo
permitir a manipulagdo, permite a visualizagdo do fenébmeno. Porém ele coloca que o
YouTube pode ajudar como refor¢o dos conteudos, sendo que primeiro o professor
tem que dar os fundamentos para que os videos sejam melhor aproveitados.

Ja o professor W usa videos do YouTube nas aulas apenas quando tem muita
confianga na internet, principalmente mostrando experiéncias e/ou demonstragoes,
mas destaca que evita usar porque é um recurso que depende da velocidade da

rede. Nesse sentido, ele coloca que usa um video do YouTube aproximadamente a

¥ Entrevista concedida ao autor em Floriandpolis, em 31 de out. de 2012
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cada 30 aulas®, ainda assim prefere baixar os videos e usar off-line por ser mais
seguro. O professor W coloca também que “a ferramenta YouTube nunca me
animou muito, nunca me atraiu [..] € um recurso pra mim muito pouco significativo.”
(informacao verbal)®.

Quando perguntamos se os professores ja haviam produzido de alguma
forma contetdo para o YouTube e/ou fizeram algum projeto que envolvia o site, com
excecdo do professor Z, nenhum outro havia participado de nenhum trabalho desse
tipo. O projeto que o professor Z participou envolvia a flmagem de experiéncias que,
depois de avaliadas pelo professor, seriam disponibilizadas no site. Ele relatou que
os resultados foram aquém dos esperados, uma vez que 0s alunos deixaram muito a
desejar em relacdo aos cuidados com a producdo dos videos, o que o levou a
desencoraja-los de colocar no YouTube.

Por sua vez, o professor X, apesar de nunca ter feito projetos desse tipo, vé a
ideia da participagcdo dos alunos produzindo material e utilizando o canal para
compartilhar os videos como uma forma muito conveniente de deixar o ensino de
Fisica mais interessante e dinamico. Ao comentar uma situagao vivenciada em sala
de aula como aluno, na qual foi desafiado a produzir em grupo um experimento
sobre determinado tépico da fisica e depois apresentar e explicar para a turma,
destacou que essa experiéncia de vivenciar na pratica o conhecimento ficaria ainda
mais empolgante se os alunos, a época, pudessem filmar e postar no YouTube. Nas

suas palavras:

Seria absolutamente interessante, porque tu instigarias o aluno a pratica da
ciéncia e ai de varios angulos, e depois ainda tu instigarias eles a divulgar o
trabalho. E ai tu tens a possibilidade, tu tens uma ferramenta que te permite
fazer isso [...]. Ja pensasse se tu faz um trabalho desse e posta no
YouTube, ja pensasse a alegria dos cara de estar mostrando para os pais,
pro tio, [...] seria um barato isso. E a gente percebe assim que certas vezes
ndo vai, por falta de tempo, por falta as vezes de disponibilidade da
instituicdo, as vezes por falta de compreensdo da instituicdo. Tu chegas
numa instituicdo e apresenta um projeto desses... tu pode ser podado pela
instituicdo, as vezes a propria instituicdo ndo ta preparada. O nosso ensino,
especificamente o ensino de Fisica eu creio que ta absolutamente fora do
nosso contexto né, a gente perde ainda muito tempo falando de queda livre
e campo elétrico uniforme enquanto a gente tem temas que seriam muito
mais adequados. E eu acho que esse teu trabalho, essa tua pesquisa
Nelito, desenvolver algo, falar sobre isso, eu acho isso muito legal porque tu

87 Apesar de o professor ministrar 5 aulas por semana para cada turma, sdo 3 encontros semanais. Nesse
momento cada aula significa um encontro, portanto a cada 30 encontros, aproximadamente, ele considera o
uso do YouTube.

# Entrevista concedida ao autor em Floriandpolis, em 03 de jan. de 2013.
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tA mostrando uma realidade atual do aluno. Ndo adianta tu ir contra a
realidade do uso da internet [...]. (informac&o verbal)®.

Ja o professor W colocou que nunca encorajou 0s alunos a usarem O
YouTube, principalmente porque ndo vé ganhos significativos, mas também pensa
gue o fato de aparecerem projetos de Fisica no YouTube esta mais ligado ao ego do
professor que tem seu projeto divulgado, do que a possiveis ganhos para o aluno no
ensino de Fisica.

Considerando das respostas dadas as perguntas, observamos que ha
multiplas visdes dos professores ndo s6 sobre o ensino de Fisica, mas sobre os
tipos de alunos que temos em sala de aula.

Praticamente todos os professores ao longo das entrevistas demonstraram
conhecimento e preocupacdo com as mudancas que vem ocorrendo em nOSSOS
alunos com o advento dos novos recursos midiaticos. Nesse sentido, Santaella
(2004, p.31) ao procurar tracar as caracteristicas do cidaddo moderno e a sua
relacdo com as novas midias, coloca que o advento da informatica criou um novo
tipo de leitor e pontua algumas qualidades para o que chama de leitor imersivo,

definindo-o como aquele que

[...] navega entre nos e conexfes alineares pelas arquiteturas liquidas dos
espacos virtuais. De fato, se ndo levarmos em conta as mudangas na
estrutura mesma da senso-motricidade, na aceleracdo da percepcao, do
ritmo da atencao, flutuando entre a distracéo e a intensidade da penetracao
no instante perceptivo [...] fica muito dificil de compreender o perfil desse
tipo radicalmente novo de leitor que esta se delineando nos processos de
navegacao no ciberespaco [...].

Esse novo leitor, acostumado a uma linguagem multimididtica e dinamica,
com a qual convive varias horas por dia, como podemos perceber pelo questionario,
certamente se sentira incomodado em sala de aula se o seu ambiente de
aprendizagem nao refletir minimamente essa dinamica. O falar-ditar do mestre,
como dizia Paulo Freire ndo é mais suficiente, é preciso agregar a nossas aulas
recursos que permitam envolver mais os alunos e, por que ndo usar as novas midias

como aliadas nessa tarefa:

¥ Entrevista concedida ao autor em Floriandpolis, em 19 de out. de 2012.
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Diferentemente das midias massivas, as midias digitais, por seu lado,
permitem que os usuarios tenham “controle sobre o fluxo de informacoes,
lidem com informacBes em excesso e descontinuadas, fagcam parte de
comunidades virtuais, articulem ideias de forma muito r4pida e desenvolvam
o0 pensamento critico” (BEHAR, 2009, p.22). Ora, o treinamento sensoério,
perceptivo e mental, que o acesso continuo a essas midias produz, traz
como consequéncia inevitavel que esses sujeitos aprendam de modo muito
distinto daquele em que foram formadas as geracBes anteriores.
(SANTAELLA, 2010, p.20).

Percebemos também ao longo das entrevistas que os professores, em sua
maioria, usam moderadamente a linguagem audiovisual em suas aulas,
principalmente o Power Point. O YouTube é muito pouco usado em sala de aula.
Muitos foram os motivos alegados, o tempo, a velocidade da conexdo com a
internet, dentre outros. O mais preocupante para nés foi perceber que ha
professores que nao enxergam o potencial do YouTube e ndo usam o site por acha-
lo desinteressante. O professor W coloca textualmente que “a ferramenta do
YouTube nunca me animou muito, nunca me atraiu, entao se eu dissesse de 0 a 10
0 que eu acho que o YouTube é significativo nas minhas aulas, eu acho que eu daria
ai um 1 pra ele, é um recurso pra mim assim muito pouco significativo.” (informagao
verbal)®.

Outro motivo que pode levar a esse olhar desconfiado sobre o YouTube e
outros sites que fazem parte do ciberespaco, e que apareceu também nas
entrevistas, é o fato de que ndo ha um “controle” sobre o conteudo que circula na
rede. Esse fato incomoda alguns colegas e até alunos, como se esse meio tivesse
uma “obrigacao” de revelar-se perfeito, sem contradi¢cdes, assim como a vida real

ndo é. Sobre isso, Lemos (2002, p.132) lembra que:

O ciberespaco, no entanto, ndo é um lugar asséptico permeado por
informac0®es precisas, objetivas ou utilitdrias. O grande interesse socioldgico
e antropolégico do ciberespaco reside, justamente, no vitalismo social que
ele permite canalizar. Todas as formas de socialidade contemporéneas
encontram, nesse ambiente rizomatico, um potencializador, um catalisador,
um instrumento de conexao. O ciberespaco ndo € uma entidade puramente
cibernética (no sentido de controle ou pilotagem), mas uma entidade
abstrata, efervescente e vitalista.

Quanto ao diferencial do YouTube em relagdo as outras linguagens

audiovisuais, ou seja, 0 seu potencial interativo, o qual possibilita autoria e coautoria

% Entrevista concedida ao autor em Floriandpolis, em 03 de jan. de 2013.
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na aprendizagem, ndo observamos nenhum projeto de nenhum dos quatro
professores entrevistados que aproveitasse essas caracteristicas. Pensamos que o
site € uma ferramenta que precisa ainda ser muito mais explorada por nossos
professores, mas entendemos que nem todos os docentes e/ou as institui¢cdes,
como colocou o professor X, estdo abertos(as) a testar essas novas possibilidades.
Nesse sentido Silva (2010b, p.6) aponta pistas para o professor construir uma

mediacdo interativa em suas aulas:

(a) propiciar oportunidades de mdltiplas experimentagbes, multiplas
expressoes;

(b) disponibilizar uma montagem de conexdes em rede que permita
mdltiplas ocorréncias;

(c) provocar situacdes de inquietacao criadora;

(d) arquitetar colaborativamente percursos hipertextuais;

(e) mobilizar a experiéncia do conhecimento.

As novas midias possuem um papel importante nessa predisposicdo para a
interatividade. A linguagem multimidiatica permite mais e melhores interacdes entre
professor e alunos, otimizando processos, envolvendo mais dinamicamente o0s
atores. Para Silva (2010b, p.4-5), “para garantir qualidade em sua autoria, o
professor precisara contar ndo apenas com o computador on-line, mas com o design
de um curso capaz de favorecer a expressao do didlogo, do compartilhamento e da
autoria criativa e colaborativa”.

As salas de aula de todos os colégios pesquisados permitem de alguma
forma o uso do computador e conexdes on-line. Na maioria dos colégios de nossa
regido ha salas de informética com acesso a internet, ou seja, com maior ou menor
grau de dificuldade € possivel sim utilizar o computador on-line e, a partir dessa

possibilidade, aumentar o didlogo entre os atores do processo educacional.

Nesse caso se diz que o computador é “conversacional” para diferencia-lo
dos meios massivos unidirecionais, exatamente porque permite o dialogo da
emissdo e recepcdo. Isto é, 0 objeto na memoéria do computador e as
decisbes do usuario sdo polos antagbnicos e complementares, permitindo
assim a experiéncia da comunicagdo, da co-criacdo. E se o computador
esta conectado a internet, amplia -se o leque de disposi¢des que convidam
0 usudrio a operar como intervencéo, bidirecionalidade e multiplas conexdes
em rede. (SILVA, 2001, p.6)

Sabemos, porém, que a interatividade pode ser mediada por computador,

esta ndo é uma caracteristica do meio, mas sim dos agentes envolvidos, 0 meio
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pode apenas propiciar ou impedir a interatividade (PRIMO, 2008). Uma sala de aula
sera tanto mais interativa quanto mais o professor se permitir deixar a posicado de
“senhor do conhecimento” e passar a exercer a fungao de arquiteto do percurso,
permitindo bidirecionalidade, dialogicidade, uso de multimeios e estimulando o uso
de vérias linguagens na construcdo do conhecimento (SILVA, 2010a). Nesse sentido

Primo (2008, p.30) complementa que,

Reduzir a interagdo a aspectos meramente tecnolégicos, em qualquer
situacdo interativa é desprezar a complexidade dos processos de interagcédo
mediada. E fechar os olhos para o que ha além do computador. Seria como
jogar futebol olhando apenas para a bola, ou seja, € preciso que se estude
ndo apenas a interacdo com o computador, mas também a interagdo
através da maquina.

Acreditamos que o YouTube e o0 seu potencial interativo pode contribuir como
mais uma ferramenta que viabiliza processos de troca entre professores e alunos,
permitindo autoria e coautoria na praxis escolar. Se usado de forma criativa, ele
permite uma maior participacdo dos alunos dentro e fora da sala de aula. A
producao de videos sobre o conteudo de Fisica, além de envolver varias habilidades
dos alunos que nédo séo exploradas durante uma aula expositiva, possibilita maior
envolvimento dos alunos no seu aprendizado, ou seja, permite coautoria no
processo. O professor orientando os alunos e, ao mesmo tempo, dando liberdade
para criacao, liberdade de expresséao e incentivando a troca de experiéncias na sala
de aula e no ambiente virtual, torna-se um arquiteto do saber e com isso fortalece a
sua autoria no processo e a interatividade na sala de aula. Nesse sentido, Borges
(2007, p.75) conclui que

[...] a acdo docente precisa mudar de foco: passar do “ensinar’ para o
“aprender”, o “aprender a aprender”. O aluno se torna sujeito ativo no seu
processo de aprendizagem, buscando informagfes, significando-as, para
utiliza-las adequadamente. Professor e aluno, juntos, organizam o volume
de informagbes levantadas e o professor auxiliara o aluno a encontrar
respostas as suas duavidas. A educacdo promovida no paradigma
emergente busca uma pratica pedagdgica que supere a fragmentagcdo do
conhecimento, valorizando a formacdo de um sujeito critico e inovador,
autdbnomo e com espirito investigativo. (BORGES, 2007, p.75).

Finalizamos esse capitulo destacando que mais do que promover a tecnologia
como a redentora da educacéo, capaz de sozinha engendrar meios que modifiquem

a situacdo educacional do pais, procuramos apontar caminhos para que nao
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deixemos de usa-la no que a nosso ver tem de melhor, ou seja, o seu potencial

interativo. Dessa forma, concordamos com Silva (2001, p.15) quando coloca que:

Entdo é preciso enfatizar: o essencial ndo é a tecnologia, mas um novo
estilo de pedagogia sustentado por uma modalidade comunicacional que
supde interatividade, isto €, participagdo, cooperacéo, bidirecionalidade e
multiplicidade de conexdes entre informagbes e atores envolvidos. Mais do
gue nunca o professor esta desafiado a modificar sua comunicacdo em sala
de aula e na educacdo. Isso significa modificar sua autoria enquanto
docente e inventar um novo modelo de educagdo. Como diz Edgar Morin,
“‘Hoje, é preciso inventar um novo modelo de educagéo, j& que estamos
numa época que favorece a oportunidade de disseminar um outro modo de
pensamento”. A época é essal: a era digital, a sociedade em rede, a
sociedade de informacéo, a cibercultura.

Aproveitemo-nos, pois, dessa época. Nosso desejo € que esse trabalho
consiga, a partir das discussdes propostas e dos resultados obtidos, provocar ndo sé
uma inquietagcdo nos leitores, mas um pensar diferente que leve a uma acédo que
repercuta na sala de aula, pois a educacdo que pensamos para n0ssO pais passa

pelas nossas acdes no presente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Aprender € passar da incerteza a uma certeza provisoria que da lugar a
novas descobertas e a novas sinteses. (MORAN, 2009).

Ao iniciarmos esse trabalho tinhamos algumas convic¢des e muitas davidas.
Nossa convicgdo principal era a de que o nosso trabalho emergiu de inquietacdes
originadas em sala de aula e, de certa forma, seu desfecho deveria repercutir na
mesma e causar senao mudancgas, pelo menos reflexdes provocativas.

A nossa maior incerteza residia no fato de que estavamos prestes a iniciar um
projeto de estudo numa area que esta em constante mutacdo: a area das novas
midias. Corriamos o risco de, ao final do trabalho, chegar a conclusdes validas,
porém sem mais a capacidade de produzir ganhos significativos para a praxis
escolar como haviamos planejado. Vimos isso acontecer com alguns trabalhos,
inovadores no inicio, mas que foram perdendo seu impeto inovador, devido a
fugacidade e a rapidez com que os recursos tecnolégicos vao evoluindo e mudando
as funcbes do que antes era novo e agora nem mais discutido é. Havia a
possibilidade até mesmo de o YouTube, foco do nosso projeto, deixar de existir, mas
nossa escolha se mostrou adequada e bem-sucedida.

Assim, ousamos investigar como essa invasao das linguagens multimidias no
cotidiano de nossos alunos repercute no ambiente escolar. Nosso objetivo principal
era verificar a extensdo, os limites e as possibilidades do uso YouTube como
ferramenta pedagdgica com possiveis implicacdes no desenvolvimento de praticas
educomunicativas no ensino de Fisica.

Nossa inquietagdo vinha da observagdo de que o ambiente escolar muitas
vezes ndo reflete a experiéncia cotidiana do aluno com as novas midias. Nesse
sentido, propunhamos aproximar o mundo vivencial do aluno do ambiente escolar e
uma das maneiras de fazé-lo € usar 0s recursos presentes na internet, como, por
exemplo, o YouTube.

Inicialmente procuramos, a partir de nossa vivéncia enquanto professor de
Fisica, analisar os motivos pelos quais o ensino desta ciéncia ndo goza de uma boa
reputacdo entre os alunos. Observamos que, apesar das deficiéncias e
especificidades do ensino de Fisica, ndo € a Fisica a Unica paciente a ser tratada,

mas a escola como um todo. E um caso endémico que para ser curado necessita
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de mudancas estruturais, desde a area do curriculo repensando o que ensinamos
aos nossos alunos; passando pela formacédo de professores, ndo sO6 ha sua area,
mas uma educacdo para o uso das novas midias; equipando as escolas com
laboratorios e recursos tecnoldgicos; até a valorizacao dos professores.

Obervamos que nossos jovens, 0s nativos digitais, construiram com as novas
midias uma dinamica relacional que repercute na sala de aula e exige uma postura
diferente da escola. Um ambiente no qual predomina o carater transmissionista ja
ndo € mais tolerado pelos jovens. Eles exigem mais participacdo, bidirecionalidade,
dialogicidade, além de aulas mais sinestésicas (SILVA, 2010a; PRIMO 2008;
SANTAELLA, 2004).

Pensamos que € a interacdo entre o mundo vivencial do aluno, a
sensibilidade do educador e o educando que permitirdo a construgcdo de um ensino
de Fisica que realmente possa ser apreendido, pois, uma vez contextualizado e
envolvido num ambiente mais interativo, conta com chances maiores de passar a
pertencer ao patrimonio cultural do estudante.

Vimos que as aulas experimentais cumprem um papel determinante nesse
sentido, desde que orientadas ndo sO para a comprovacdo da teoria, mas para a
possibilidade de criagdo de experimentos em que o aluno tenha a liberdade de fazer
por si, testar, errar, compartilhar e aprender com a pratica (DELIZOICOV; ANGOTTI,
1994; ROSA; ROSA, 2005; CARRASCOSA et al., 2006). Mostramos que a
linguagem audiovisual pode ser uma forte aliada da escola, ndo sé como ferramenta
pedagdgica, mas como prética indispensavel para uma educagdo em sintonia com o
momento que vivemos e com o publico que estamos recebendo em nossas salas de
aula (OROFINO, 2005). Além disso, no caso das atividades experimentais pode
minimizar as consequéncias da falta de aparelhamento das escolas, permitindo que
atividades praticas sejam filmadas e usadas nas aulas de Fisica (PEREIRA,
BARROS e FAUTH, 2011).

Ao analisar os resultados de entrevistas semiestruturadas com os professores
e questionarios aplicados aos alunos dos colégios que participam da pesquisa,
concluimos que a linguagem audiovisual, usada com moderacdo, potencializa
algumas habilidades dos alunos e torna as aulas menos cansativas e mais
estimulantes. Percebemos ainda que os professores poderiam explorar melhor essa

linguagem, sendo mais criativos e envolvendo mais os alunos na criacdo dos videos.
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7

Concluimos que o YouTube é subutilizado em nossas escolas, no que
concerne ao seu potencial interativo. Poderia haver melhorias significativas no
ensino se o site fosse usado ndo sO6 para demonstrar aplicacbes da Fisica ou
experiéncias, mas se os alunos fossem estimulados a produzirem conteddo nas
aulas de Fisica. As nossas leituras mostraram que ha muitas experiéncias em outros
colégios que exploram mais a interatividade propiciada pelo site, inclusive permitindo
coautoria nas aulas de Fisica.

Notamos que o0s alunos anseiam por mais participacdo, por aulas menos
expositivas e mais dindmicas e que, em sua maioria, gostariam de participar de
processos que envolvessem a criacdo de videos utilizando o YouTube, pois
poderiam utilizar outras competéncias que normalmente ndo sdo exigidas em aulas
tradicionais. O tempo, a logistica, o fato de ndo acreditar no potencial do site, foram
motivos alegados pelos professores para ndo explorar mais projetos que utilizem a
linguagem audiovisual envolvendo os alunos e o YouTube.

Esses argumentos, a nosso ver, caem por terra ao considerarmos 0os ganhos
ou 0 mais comunicacional (SILVA, 2010a) que o YouTube possibilita. Ao estimular o
uso do site o professor esta induzindo os alunos a pesquisarem sobre o assunto do
projeto, estimulando a troca de ideias e o trabalho em grupo, coautoria no sentido de
gue divide a responsabilidade de alcancar os objetivos do projeto com os alunos
que, pelas proprias caracteristicas interativas do site, ndo vao querer se expor
produzindo um trabalho de baixa qualidade. Além disso, o site viabiliza trocas entre
professor-aluno-aluno, dinamizando a comunicagdo, aumentando a interatividade
que estimula o crescimento e o aprendizado de todos os envolvidos no processo.
Lembramos que “educagao € comunicagao, € dialogo, na medida em que néo é a
transferéncia de saber, mas um encontro de sujeitos interlocutores que buscam a
significagao dos significados.” (FREIRE, 1988, p.69).

Desde o inicio de nosso trabalho, ao discutimos a inter-relagcdo entre
educacdo e comunicacao, percebemos que algumas praticas pedagogicas poderiam
viabilizar o estabelecimento de ecossistemas comunicativos, entendidos aqui como
espacos que visem melhorar o coeficiente comunicativo no ambiente escolar, por
meio da interag@o entre as novas midias e a comunidade escolar (SARTORI, 2005,
2011; SOARES, 2002; BARBERO, 2000, 2008). Ao analisar as caracteristicas do

YouTube, a interacdo de alunos e professores com essa ferramenta, percebemos
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que o potencial interativo do site, ao viabilizar atividades que envolvam autoria e
coautoria, seria um instrumento que viria a potencializar a aparicdo desses
ecossistemas comunicativos na escola.

A andlise do questionario apontou que os alunos sdo bastante ativos nas
redes sociais, utilizam o YouTube e querem que o0 mesmo seja mais utilizado na
escola. Além disso, valorizam a linguagem audiovisual, conseguem entender seus
ganhos e querem ser mais ativos no seu aprendizado, porém sentem que esses
recursos midiaticos deveriam ser melhor explorados em sala de aula. As entrevistas
mostram que ainda € muito timido o uso dos recursos midiaticos no ambiente
escolar, pelo menos, no que diz respeito a exploracdo de seu potencial interativo,
sendo que o YouTube na maioria das vezes € usado apenas como um repositério de
videos, mesmo os entrevistados em sua maioria reconhecendo o potencial interativo
do YouTube.

Nossa realidade atual mostra que é preciso educar numa sociedade em que
as novas midias produzem/requerem outras sensibilidades. E preciso reconhecer
gue as novas modalidades comunicacionais deslocam o saber e, ao fazé-lo,
introduzem novas formas de expressdo, comunicacdo e educacdo (SARTORI;
SOARES, 2005). Reconhecer esses fatos implica na constatacdo de que é preciso
melhorar o coeficiente comunicativo nas nossas salas de aula. E preciso fortalecer
0S ecossistemas comunicativos por meio de praticas pedagdgicas mais interativas,
voltadas a viabilizar uma participacdo maior dos alunos em seu aprendizado.

Entendemos que uma pratica pedagdgica que busque estabelecer e fortificar
0S ecossistemas comunicativos, criando potencializando a relacdo entre educando,
educadores e as midias a fim de propiciar uma aprendizagem mais significativa é
possivel. A essa pratica chamamos de Pratica Pedagdgica Educomunicativa,

defendida por Sartori e Roesler (2012. p.4)°* como:

Uma pratica pedagogica critica e criativa visualiza as diversas
possibilidades viaveis para atingir os objetivos educacionais desejados,
definindo claramente os pressupostos pedagdgicos que irdo norted-la. Isso
quer dizer que educadores devem perceber as relacdes entre linguagem e
conteddo, tanto no sentido da aquisicdo e constru¢cdo do conhecimento,
guanto do desenvolvimento de valores e atitudes que possibilitem um olhar
critico para as produgdes das midias e, ao mesmo tempo, desenvolva a
expresséao individual e coletiva. Afinal, € por meio das linguagens, visuais,
auditivas, audiovisuais e hipertextuais que as midias viabilizam a expresséo

91
No prelo.
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criativa e a inser¢cdo nos processos de producdo e circulacdo de bens
culturais e, também por meio delas, educa. O desafio aos educadores é
entender as midias como produtoras de cultura, conhecer as linguagens e
reconhecé-las como um elemento constituinte de uma pratica pedagdgica
educomunicativa.

Nesse sentido, apresentamos um projeto de nossa autoria no qual o YouTube
foi usado para estimular atividades experimentais criadas pelos alunos. Vimos que &
possivel usar o YouTube como uma ferramenta pedagdgica educomunicativa no
ensino de Fisica, uma vez que a partir de seu potencial interativo podemos estimular
a criacdo de ecossistemas comunicativos (MARTIN-BARBERO, 2008) na escola. Ao
criar experimentos e interagir com outros trabalhos via YouTube, o aluno desenvolve
mais habilidades que ndo seriam exploradas numa aula expositiva. Além disso,
sente-se mais ativo no seu aprendizado, pois esse tipo de acdo estimula a sua
autoria, uma vez que o educando participa ativamente da construcdo do seu
conhecimento.

Observamos que o YouTube é uma ferramenta que ajuda a reposicionar a
fungcdo dos agentes envolvidos no processo educacional, melhora a comunicagéo
entre professores e alunos e traz para a sala de aula uma dinamica relacional que
busca otimizar o desenvolvimento das competéncias e habilidades pouco exploradas
em uma aula tradicional. Assim, essa dinamica acaba por gerar ecossistemas
comunicativos que vao contribuir para um melhor aprendizado ao trazer para a sala
de aula parte do mundo vivencial dos alunos.

Dessa forma, acreditamos que pesquisas na area da inter-relacdo entre
Educacdo e Comunicacdo, que constiituem o campo de atuacdo da
Educomunicacdo, sdo e serdo cada vez mais necessdrias para que possamos
fortalecer e encorajar a criagdo de ecossistemas comunicativos em espacgos
educativos (SOARES, 2002).

Assim, mesmo levando em conta as limitacdes dessa pesquisa em relacdo a
amostra de alunos pesquisados e as caracteristicas peculiares dos colégios
escolhidos, concluimos que a implementagcdo de praticas pedagogicas que
possibilitem mudancgas qualitativas na educacdo devem necessariamente levar em
conta a presenca massiva das novas midias no cotidiano de nossos alunos, o que
exige dos educadores um novo olhar sobre a praxis de sala de aula. Essa pratica

gue entendemos como Educomunicativa procura, a partir da visdo do espaco
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escolar como permeado pelos meios de comunicagéo, estabelecer estratégias que
permitam potencializar as capacidades que as midias tém de estabelecer relacdes
com o que se aprende na escola. Dessa forma, é necessario investir na formacao
e/ou fortalecimento de ecossistemas comunicativos no ambito escolar.

Finalizamos afirmando que o YouTube tem um potencial interativo que
merece ser mais explorado, pois acreditamos que com mais criatividade dos
professores, suscitando o envolvimento dos alunos em atividades que permitam
autoria e coautoria, o YouTube poderd ser usado como uma poderosa ferramenta
pedagdgica educomunicativa no ensino de Fisica. Destacamos, porém, que o0 que
pode fazer do YouTube uma ferramenta pedagdgica educomunicativa ndo € o site
em si, mas uma pratica pedagogica educomunicativa, preocupada com a
criagdo/melhoria dos ecossistemas comunicativos em nossas escolas. Aproveitar
essa potencialidade que o YouTube oferece € o desafio que colocamos ao final
desse trabalho, pois acreditamos que numa sala de aula interativa fica mais facil

promover um aprendizado que faca sentido para essa nova geracao de alunos.
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ASSINATURA DO PESQUISADOR:

TERMO DE CONSENTIMENTO

Declaro que fui informado sobre todos os procedimentos da pesquisa €, que recebi de forma clara e objetiva
todas as explicagbes pertinentes ao projeto e, que todos os dados a meu respeito seréo sigilosos. Eu compreendo que
neste estudo participarei de uma entrevista semiestruturada, e que fui informado que posso me retirar do estudo a
qualquer momento.

Nome por extenso

Assinatura Local: Data: / /
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APENDICE D — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
ENVIADO AOS PAIS DOS ALUNOS QUE RESPONDERAM AO QUESTIONARIO
(MODELO)

W UNIVERSIDADE DO ESTADO DE SANTA CATARINA - UDESC
& GABINETE DO REITOR

UDESC COMITE DE ETICA EM PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS - CEPSH
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(a) seu(ua) filho(a)/dependente esta sendo convidado a participar de uma pesquisa MESTRADO intitulada O
YOUTUBE COMO FERRAMENTA PEDAGOGICA NO ENSINO DE FISICA, que aplicara um questionario, tendo como
desenvolver uma investigagdo no ambiente escolar para que se possa responder as seguintes perguntas:

1) Em que extens&o o YouTube é usado por professores e alunos?
2) Como se dao as praticas do ensino por meio do site YouTube?
3) O YouTube ¢ interativo?

4) O YouTube permite autoria e coautoria?

_ Seréo previamente marcados a data e horario para a aplicagéo do questionario. Estas medidas seréo realizadas no
COLEGIO CATARINENSE, COLEGIO ENERGIA E INSTITUTO ESTADUAL DE EDUCAGAO. Também serdo realizados
entrevistas semiestruturadas com professores. Nao é obrigatério responder a todas as perguntas.

Os riscos destes procedimentos serdo minimos por envolver apenas questdes relativas ao uso das midias dentro e
fora do contexto escolar.

A identidade do(a) seu(ua) filho(a)/dependente sera preservada pois cada individuo sera identificado por um
ndmero.

Os beneficios e vantagens em participar deste estudo serao relativas ao conhecimento que vocé podera adquirir a
partir de sua participacéo na pesquisa podendo beneficia-lo com informagdes futuras em relag&o ao seu relacionamento com
as midias.

A pessoa que estardo acompanhando o procedimento sera o pesquisador NELITO JOSE KAMERS.

O(a) senhor(a) podera retirar o(a) seu(ua) filho(a)/dependente do estudo a qualquer momento, sem qualquer tipo de
constrangimento.

Solicitamos a vossa autorizagdo para o uso dos dados do(a) seu(ua) filho(a)/dependente para a produgao de artigos
técnicos e cientificos. A privacidade do(a) seu(ua) filho(a)/dependente sera mantida através da nao-identificagdo do nome.

Agradecemos a participacdo do(a) seu(ua) filho(a)/dependente e a sua colaboragao .

NOME DO PESQUISADOR PARA CONTATO: Nelito Jose Kamers
NUMERO DO TELEFONE: (48) 91197820
ENDEREGCO: Rua Duarte Schutel, 112, AP 601, Centro, Floriandpolis — SC.

ASSINATURA DO PESQUISADOR:

TERMO DE CONSENTIMENTO

Declaro que fui informado sobre todos os procedimentos da pesquisa €, que recebi de forma clara e objetiva
todas as explicaces pertinentes ao projeto €, que todos os dados a respeito do meu(minha) filho(a)/dependente serao
sigilosos. Eu compreendo que neste estudo sera aplicado um questionario a(o) meu(minha) filho(a)/dependente mim, e
que fui informado que posso retirar meu(minha) filho(a)/dependente do estudo a qualquer momento.

Nome por extenso

Assinatura Local: Data: / /
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APENDICE E - QUESTIONARIO APLICADO AOS ALUNOS

QUESTIONARIO DO ALUNO

Prezado(a) aluno(a),
O presente questionario € parte integrante de uma pesquisa a ser realizada sob orientacdo da
Professora Dr2 Ademilde S. Sartori, para a conclusdo do Curso de Mestrado em Educacéo, pela
Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC). Sua participacdo sera de fundamental
importancia para a conclusdo deste trabalho. N&o é necessaria a sua identificacdo e suas
informacgdes servirdo tdo somente aos objetivos do referido trabalho.
Agradecemos imensamente sua colaboracao!
Prof. Nelito José Kamers

Prof2 Dr2 Ademilde S. Sartori
1 - Qual é a sua idade?
A( )1ldanos B( )15anos C( )16anos D( )17anos E( )18 anos F( ) Mais de 18 anos

2 — Qual é o seu sexo?

A( ) Masculino B( ) Feminino

3 — Em que instituicdo vocé estuda? Em que série?
INSTITUICAO:
SERIE:

4 — Vocé possui computador em casa?

A( ) Sim B( ) N&o (Se assinalou o item B, ndo precisa responder as questdes 5 e 6)

5 — Assinale abaixo os dispositivos que vocé usa conforme a seguinte numeragao:
( 0)para os que ndo utiliza;

(1 )para os que menos utiliza;

(2) para aquele que vocé utiliza mais que todos 0s outros.

() PC (Computador de mesa) ( ) Laptop ( ) Tablet () Smartphone

6 — Possui acesso a internet em casa?
A( ) Sim B( ) Nao

7 — Em qual (quais) local (locais) vocé mais acessa a internet?
Assinale:

(0) para os locais de onde nunca acessa a Internet;

(1) para os locais de onde acessa pouco;

(2) para aqueles locais de onde vocé acessa mais que 0s outros.

( )Emcasa ( )Naescola ( )LanHouses () Casade amigos () Outros
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8 — Quanto tempo em média vocé permanece conectado, utilizando a internet por dia?

OBS: N&ao contar o tempo que o computador fica conectado a internet em modo de espera, baixando
arquivos simplesmente ou situagdes afins.

A( ) Menos de uma hora B( ) Entre 1 e 2 horas C( ) Entre 2 e 3 horas
D( ) Entre 3 e5 horas E( ) Mais de 5 horas

9 — Qual o tipo de utilizagdo mais frequente da internet?

Enumere de (0) a (5) para as funcdes, sendo (0) para a menos utilizada de todas e (5) para a mais
utilizada de todas.

() Noticias ( )Lere-mail ( ) Pesquisa Escolar ( ) Redes Sociais

() Vervideos( ) Outro. QUAL?

10 — Em sua escola os professores fazem usos de recursos audiovisuais utilizando computadores?

A( ) Sim B( ) N&o (Caso tenha assinalado esse item, va para a questdo 14)

11 — Em caso positivo, com que frequéncia?

A( ) Todos os dias B( )Quase todos osdias C( ) Raramente

12 — Qual o tipo de recurso audiovisual mais utilizado?

Enumere de (0) a (4), sendo (0) para 0 menos utilizado de todos e (4) para o mais utilizado de todos.
() ApresentacBes em Power Point ou Prezi, etc.

() Paginas Especificas da Internet (Portais educacionais, banco de imagens, etc.)
() Videos

() Softwares Educacionais

() Outro. Qual?

13 — Quanto a utilizacdo de videos, qual o tipo de midia mais utilizado para obter os mesmos?
Enumere de (0) a (4), sendo (0) para o menos utilizado de todos e (4) para o mais utilizado de
todos.

() YouTube (via computador) ( )DVDs ( )FitasVHS ( )CDs () Outro. Qual?

14 — Quanto a utilizacédo de videos em sala de aula, vocé:
A( ) Achainteressante

B( ) Desaprova o uso

C( ) Eindiferente

15 — Ainda sobre o uso dos videos em sala de aula, vocé:
A( ) Acha que deveria ser mais utilizado
B( ) Acha que os professores usam com moderacao

C( ) Acha que deveria ser menos utilizado

16 — Quanto ao uso dos videos em sala de aula, vocé:

A( ) Acha que os professores séo criativos ao fazé-lo
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B( ) Acha que os professores poderiam explorar mais os recursos de video

C( ) Acha que os professores ndo sdo criativos

17 — Vocé acha que o0s objetivos dos professores com o uso do video em sala de aula sdo
alcancados?
A( ) Sempre B( )Quasesempre C( ) Quase Nunca D( ) Nunca

18 — Quando o professor faz uso do video em sala de aula vocé normalmente:

A( ) Se interessa mais pelo assunto B( ) Ficaindiferente C( ) Acha macante

19 — Quando o professor utiliza videos em suas aulas vocé normalmente:
A( ) Entende melhor o contetido
B( ) Tem mais dificuldade em entender o contetido

C( ) Acha que né&o interfere no seu aprendizado

20 — Vocé ja participou de atividades escolares que envolveram a producéo de videos?

A( ) Sim (Caso tenha assinalado esse item, pule a questdo 27)

B( ) N&o (Caso tenha assinalado esse item, pule as questdes 21 a 26 e va para a questéo 27)

21 — Em caso positivo, vocé achou a(s) experiéncia(s):
A( ) Muito boa(s) B( ) Boa(s) C( ) Ruim(s) D( ) Péssima(s)

22 — Vocé se sentiu mais ativo no seu proprio aprendizado quando participou da producdo dos
videos?
A( ) Sim B( ) Né&o C( ) Indiferente

23 — Participar da realizagao de videos torna mais prazeroso aprender os conteldos?
A( ) Sim B( ) Néo C( ) Parcialmente

24 — Vocé gostaria de participar de mais experiéncias de producao de videos para fins escolares?
A( ) Sim B( ) Néao

25 — Quando o professor estimula a producdo de videos com a participacdo dos alunos vocé
normalmente:

A( ) Seinteressa mais pelo assunto B( ) Ficaindiferente C( ) Acha macante

26 — Quando o professor se utiliza da producdo de videos com a participacdo dos alunos vocé
normalmente:
A( ) Entende melhor o contetdo

B( ) Tem mais dificuldade em entender o contetdo
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C( ) Acha que néao interfere no seu aprendizado

27 — Em caso negativo, vocé:

A( ) Gostaria de participar de atividades escolares com produc¢éo de videos

B( ) N&o gostaria de participar de atividades escolares com produgéo de videos
C( ) Indiferente

28 — Vocé acha que os professores atingem seus objetivos ao estimularem a producgdo de videos
pelos alunos?

A( ) Sempre B( ) Quase sempre C( ) Quase Nunca D( ) Nunca

29 — Vocé usa o YouTube com que frequéncia?

A( ) Todos os dias B( ) Quase todos os dias C( ) Raramente D( ) Nunca

30 — Que tipo de videos vocé costuma acessar no YouTube?

Enumere de (0) a (7), sendo (0) para o tipo de video menos acessado de todos e (7) para o tipo mais
acessado de todos.

() Engragados () Curiosidades () Mdsicas () Educacionais

() Documentarios () Filmes () Noticias () Outro. Qual?

31 — Vocé costuma postar videos no YouTube?
A( ) Sim B( ) Nao

32 — Em quais matérias o YouTube é mais utilizado na escola? Coloque em ordem (1 para a
disciplina que mais utiliza e 5 para a que menos utiliza):

1-

2 —

3 -

4 —

5-

33 — No caso do ensino de Fisica, para que fins seus professores fazem (fizeram) uso do YouTube?
Enumere de (0) a (3), sendo (0) para o menos utilizado de todos e (3) para o0 mais utilizado de
todos.

Caso seus professores de Fisica nunca tenham utilizado, assinale apenas o item “Nunca utilizaram”.

) Mostrar aplicacdes da Fisica
) Mostrar curiosidades
) Mostrar experiéncias

) Mostrar filmes

e e e

) Nunca utilizaram
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34 - Em relacédo ao uso do video nas aulas de Fisica para demonstracdes, e/ou experiéncias, vocé
acha que:

A( ) Pode substituir as préticas de laboratorio

B( ) Complementa as praticas de laboratério

C( ) N&o deveria ser usado

35 — Em que sentido o uso do YouTube pode contribuir ou ndo para o ensino de Fisica?

FAVOR PASSAR AS RESPOSTAS PARA O GABARITO.

Muito obrigado pela tua participacdo, sem vocé essa pesquisa seria inviavel!
GABARITO
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APENDICE F — ESQUEMA DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS
PROFESSORES DE FISICA

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM
PROFESSORES DE FISICA (Roteiro):

1 — Esclarecimento dos objetivos da pesquisa.

2 — Qual a sua idade?

3 — Qual a sua formac¢éo? Em que ano se formou?

4 — Ha quanto tempo trabalha no ensino de Fisica?

5 — Em quais escolas leciona?

6 — Possui computador pessoal? Tablet? Laptop? Smartphone? Outro? Qual o que
mais utiliza?

7 — Usa a internet com que periodicidade?

8 — Quiais recursos da internet vocé utiliza com maior frequéncia?

9 — Na(s) escola(s) na(s) qual/quais voceé leciona h& a possibilidade de usar recursos
audiovisuais? Quais?

10 — Vocé faz uso de recursos audiovisuais para preparar suas aulas? Quais?

11 — Vocé utiliza recursos audiovisuais em sala de aula? Quais?

12 — Em caso positivo, qual seu objetivo ao fazé-lo?

13 — Vocé acha que os alunos aprendem melhor utilizando esses recursos? Vocé
percebe mais interesse ou é indiferente?

14 — Vocé utiliza o YouTube? Com que periodicidade? Onde?

15 — Como vocé faz uso do YouTube nas suas aulas: Produzindo ou reproduzindo
conteudos?

16 — Quais os objetivos esperados com o uso do YouTube?

17 — Em que sentido o uso do YouTube pode contribuir ou ndo para o ensino de

Fisica?



