¥ tmRede

Revista de Educagdo a Distancia 2014,v.1,n. 1

NARRATIVAS DIGITAIS E O ESTUDO DE CONTEXTOS DE APRENDIZAGEM

José Armando Valente - Depto. de Multimeios, Nucleo de Informatica Aplicada a
Educagdo e Grupo Gestor de Tecnologias Educacionais, UNICAMP; Programa de
P&6s-Graduagao em Educagdo: Curriculo, PUC —SP

Maria Elizabeth Bianconcini de Almeida - Programa de Pds-Graduagdo em
Educagdo: Curriculo e Faculdade de Educagao, PUC —SP

Resumo

O uso das tecnologias moveis sem fio (TMSF), principalmente os laptops, os celulares e os
tablets, possibilitam a criacdo de distintos contextos de aprendizagem, que permitem articular
os ambientes formais de educagdo com contextos ndo-formais ou informais, o que potencializa
a aprendizagem e os processos de construcdo de conhecimento. Este artigo tem o objetivo de
analisar um conjunto de atividades desenvolvidas no contexto formal de uma disciplina,
realizada no 12 semestre de 2014, no Programa de Pés-Graduagao em Educacgao: Curriculo, da
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo. A disciplina consistiu de discussGes tedricas e
visitas a diversos espagos ndao-formais ou informais de educacgdo. O processo de aprendizagem
de cada aluno foi registrado na forma de narrativas digitais, que se constituem como objeto de
andlise deste estudo. Como resultados se destacam aspectos significativos da experiéncia
académica, as caracteristicas dos espacos visitados que permitem identifica-los como
contextos de aprendizagem, as tecnologias utilizadas e o potencial oferecido por esses
contextos de articulacdo, coordenagdo ou complementagdo com os contextos formais de
aprendizagem.
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Abstract

The use of mobile wireless technologies (MWT), especially laptops, cell phones and tablets, has
enabled the creation of different learning contexts that helped to articulate formal education
environments with non-formal or informal contexts, which enhances the processes of learning
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and knowledge construction. This article aims to analyze a set of activities developed in the
formal context of a course held in the 1st semester of 2014, as part of the Graduate Program
in Education: Curriculum, at the Pontific Catholic University of Sdo Paulo. The course consisted
of theoretical discussions and on-site visits to several non-formal and informal education
spaces. The learning process of each student was recorded as digital narratives that constitute
the object of analysis in this study. The results show the significant aspects of the academic
experience, the characteristics of the visited spaces that identify them as learning contexts, the
technologies used, and the potential offered by these contexts in articulating, coordinating and
complementing formal learning contexts.

Key Words
digital information and communication technologies, mobile technologies, mobility, non-
formal education space, non-formal learning contexts

1. INTRODUCAO

As tecnologias moveis sem fio (TMSF), principalmente os laptops, os celulares e
os tablets, tém criado novas possibilidades de aprendizagem, caracterizadas como m-
learning. No m-learning ou aprendizagem com mobilidade, como tem sido
denominado na literatura brasileira (Graziola Jr., 2009; Graziola Jr.; Schlemmer, 2008;
Schlemmer; Saccol; Barbosa; Reinhard, 2007), o aprendiz dispde de dispositivos de
conexao continua a internet, podendo criar situacOes de aprendizagem sobre qualquer
assunto a qualquer momento e em qualquer lugar que esteja.

Autores como Pachler e colaboradores (2010) entendem que a capacidade e a
funcionalidade das TMSF possibilitam a convergéncia de servicos e fungdes em um
Unico dispositivo, portabilidade, multifuncionalidade, permitindo a criagdo de
contextos de aprendizagem que envolvem as tecnologias, o tempo e o espaco em que
o aprendiz se encontra. As TMSF criam condigbes para que a aprendizagem nao
necessariamente esteja restrita a um local fisico no qual se encontra essa tecnologia,
como no caso do uso do computador desktop. Por meio de facilidades como a
conectividade sem fio e a convergéncia tecnoldgica, é possivel ter acesso a informacgao
ou poder interagir com especialistas, professores e colegas de curso de modo a
potencializar a aprendizagem.

As possibilidades de aprender em qualquer lugar e a qualquer momento tém
despertado a aten¢ao de educadores ou pessoas envolvidas na criacdao de contextos de
aprendizagem, como os contextos formais, ndo-formais e informais, que possam
auxiliar processos de construcao de conhecimento realizados pelo aprendiz. Assim, a
guestdo a ser explorada nesse trabalho é entender como esses contextos tém sido
criados, e como eles se relacionam com os ambientes formais de educagao.

Para responder a essas questdes, alunos da nossa disciplina de pds-graduacao
realizaram uma série de atividades consistindo de leituras sobre temas como
contextos de aprendizagem, e espacos formal, ndo-formal e informal de educacao, e
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visitaram espagos considerados nao-formal ou informal tais como museus, exposi¢des
e livrarias. O objetivo dessas atividades foi o de fornecer subsidios para que os alunos
pudessem entender se esses espacos podem ser considerados contextos de
aprendizagem; que tecnologias sdo utilizadas nesses espacos e que possibilidades elas
oferecem para serem integradas com as tecnologias que o aprendiz visitante dispde; e
como as atividades propostas podem ser coordenadas ou complementares as
atividades curriculares desenvolvidas em contextos formais de aprendizagem, como as
escolas, por exemplo. O conhecimento construido por cada aluno foi representado na
forma de narrativas digitais, nas quais foi possivel identificar aspectos da experiéncia
académica considerada significativa para a andlise desses espacos visitados em termos
de temas como contextos de aprendizagem, uso de tecnologias e a possibilidade que
esses contextos oferecem para a coordenagdo ou complementagdo com contextos
formais de aprendizagem.

O objetivo desse artigo é descrever como esse trabalho com nossos alunos foi
realizado, fornecendo uma sintese sobre cada um dos temas estudados como contexto
de aprendizagem e desenvolvimento de narrativas digitais, e sobre o que foi possivel
aprender sobre cada narrativa produzida.

2. CONTEXTOS DE APRENDIZAGEM E AS TDIC

Segundo Gadotti (2005), a sociedade do conhecimento oferece multiplas
oportunidades de aprendizagem. Além da escola, outros espacos como a empresa, 0
espaco domiciliar e o espacgo social tornaram-se também educativos. Essa pluralidade
de espacos educativos tem criado a necessidade de estabelecer a distincdo entre o que
é a educagdo que acontece na escola e nesses outros espagos. Assim, Gadotti define a
educacao formal e ndo-formal como:

A educacdao formal tem objetivos claros e especificos e é representada
principalmente pelas escolas e universidades. Ela depende de uma diretriz
educacional centralizada como o curriculo, com estruturas hierdrquicas e
burocraticas, determinadas em nivel nacional, com drgaos fiscalizadores dos
ministérios da educagdo. A educagdao nao-formal é mais difusa, menos
hierdrquica e menos burocratica. Os programas de educac¢do ndo-formal ndo
precisam necessariamente seguir um sistema sequencial e hierarquico de
“progressao”. Podem ter duracdo varidvel, e podem, ou ndo, conceder
certificados de aprendizagem (2005, p. 2).

Pesquisadores que atuam em espagos nao-formais de educagao entendem que
a definicdo do que é um espa¢o ndo-formal é muito mais complexa. Por exemplo,
Jacobucci (2008) faz uma distingdo com base em espacos institucionais, como museus,
centros de ciéncias; e ndo institucionais como a rua, a praga, a praia. No entanto,
desde o inicio dos anos 1970, ja existia a preocupacdao em estabelecer o que seria a
educacdo formal, ndo-formal e informal (Combs; Prosser; Ahmed, 1973 apud Smith,
2001). Com base no trabalho desses autores, Smith (2001) propde que a distincdo
entre esses diferentes espagcos de educacdo é em grande parte de natureza
administrativa. A educacdo formal estad relacionada com escolas. A ndo-formal diz
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respeito a grupos comunitdrios e outras organizacdes, entendida como qualquer
atividade educacional organizada fora do sistema formal estabelecido e que se destina
a atender clientelas de aprendizes identificaveis e com objetivos de aprendizagem
especificos. Por sua vez, a educacdo informal cobre o restante, por exemplo,
interacdes com amigos, familia e colegas de trabalho, sendo o processo
verdadeiramente ao longo da vida pelo qual cada individuo assume atitudes e valores,
desenvolve habilidades e conhecimentos a partir da experiéncia didria em
determinada cultura, das influéncias educativas e dos recursos de seu ambiente - da
familia e dos vizinhos, de trabalho e lazer, do mercado local, e de fontes de
informacdes a que tem acesso como a biblioteca, os espagos comunitdrios, ou os
meios de comunicacdo de massa.

Embora essa distincdo entre esses espacos educacionais esteja mais ou menos
bem delimitada, o que acontece em cada um deles do ponto de vista pedagdgico esta
relacionado com o contexto de aprendizagem criado. Bernstein (1996) aborda o
conceito de contexto tomando como base a ideia de cédigo e de discurso pedagdgico.
Os cédigos determinam posicOes culturais, sdo regulados de acordo com as relagdes
sociais, que posicionam os sujeitos em relacdo as formas de comunicacdo (dominantes
ou dominadas) e as relagcbes entre essas formas de comunicacdo. O discurso
pedagodgico se encontra entrelacado por esses codigos, influenciando e sendo
influenciado por eles. O contexto comunicativo para esse autor é gerado pelas relagdes
sociais que acontecem nas praticas pedagodgicas. Assim, os contextos sdo praticas
interativas, cujo discurso é recontextualizado por meio de uma selecdo permeada por
conflitos e interesses de acordo com as rela¢Ges sociais, que levam a reelaboracdo e
recontextualiza¢do dos discursos (Lopes, 2002).

O trabalho de Figueiredo e Afonso (2006) constitui um verdadeiro tratado
sobre o conceito de contexto de aprendizagem e apresenta uma visdo histérica,
ontoldgica, epistemoldgica e metodoldgica sobre esses temas. Eles propdem um
modelo baseado em trés conceitos: evento de aprendizagem, como a situagdo em que
o individuo aprende; conteddo que é a informacgdao estruturada e codificada como
texto, material multimidia, palavra falada do professor ou qualquer outro meio;
contexto que é o conjunto de circunstancias relevantes para o aluno construir seu
conhecimento. Com base nesse modelo, os autores discutem duas visdes para
contexto de aprendizagem: a positivista, que entende o contexto como externo e
claramente independente do aprendiz e da atividade na qual ele estd engajado, sendo
delimitado, estavel, previsivel e seu comportamento pode ser caracterizado a priori; e
a construtivista, na qual o “contexto é o que é relevante para o aluno construir o seu
conhecimento, e pode mudar a qualquer momento (Figueiredo; Afonso, 2006, p. 13).
Na visdo construtivista, o contexto ndao pode ser localizado e delimitado. Ele é
percebido somente por meio de suas interagcdes com o aprendiz, sendo que essas
intera¢des organizam o contexto, como ele é percebido pelo aprendiz, tanto quanto
elas organizam a experiéncia do aprendiz. Em grande parte, o contexto é a interacgao; é
0 que o aprendiz sente como o contexto da experiéncia de aprendizagem.



36

A visdo construtivista se assemelha bastante com o sentido etimoldgico da
palavra "contexto", que advém do termo latino “contextere” que significa "tecer
juntos." No caso da aprendizagem, Figueiredo e Afonso (2006) salientam que o
contexto deve ser entendido como sendo tecido juntamente com o ato de aprender,
em vez de ser algo que acontece em torno dele. Isto significa que a presenca das
tecnologias em contextos significativos para os aprendizes lhes favorece a imersdo em
cenarios interativos denominados pelos autores como cendrios de saber, em que os
aprendizes estdo envolvidos e se situam como habitantes que interatuam com todos
os elementos presentes, ndo se detendo as bordas ou fronteiras. Nesses contextos, a
atribuicdo de significado tem origem na interacdo social com as pessoas, experiéncias
presentes e passadas, instituicdes, tecnologias e objetos culturais e por meio da
negociagao intersubjetiva (Almeida, 2009), caracterizando-se como um contexto sdcio-
histdrico (Vygotsky, 1989).

Com base nessas duas visdes sobre contexto de aprendizagem é possivel notar
gue o espaco formal da sala de aula tem estreita relacdo com a visdo positivista, uma
vez que a sala de aula estd fundada sobre uma ilusdo de estabilidade do contexto
advinda do local fixo, dos recursos comuns, do professor e de um curriculo moldado
previamente. Por outro lado, os espacos ndo-formais, como museus, galerias,
instalacGes artisticas e espagos midiaticos criados pelas TDIC estdo procurando se
aproximar cada vez mais da visdo construtivista e, sobretudo sdcio-interacionista. Por
exemplo, como menciona Sharples et al (2005), os visitantes de uma galeria de arte
criam continuamente contextos de aprendizagem em seus caminhos pelas pinturas,
por seus objetivos e interesses, e pelos recursos disponiveis, incluindo os curadores,
outros visitantes, as midias e tecnologias disponiveis.

Especificamente com relagdo as TDIC, Sharples e colaboradores (2009)
observam que elas colocam a disposicdo dos usudrios recursos, conhecidos como
affordance, que facilitam a obtencao de informacgdes, a participagdo em experiéncias e
a mobilizagcdo de habilidades. Por meio desses recursos é possivel interagir com
pessoas, via voz ou mensagem escrita, imagem estatica ou em movimento, ter acesso
a conteudo armazenado localmente no dispositivo em uso ou acessado via
conectividade, e acesso a servigos, considerados como conteludo dinamicamente
gerado. Essas atividades ndo sao diferentes do que as pessoas ja realizavam por meio
das tecnologias fixas (Trifonova; Ronchetti, 2003). As tecnologias mdveis possibilitam
justamente a contextualizacdo da informacdo, ou seja, possibilitam o acesso a
informacdo que se mostra mais adequado a situacdo em que o aprendiz se encontra
(no tempo e no espaco) e ao que ele estd realizando ou interessado naquele
momento.

Para que essas facilidades potencializem a criagdo de novos ambientes de
aprendizagem, como observa Yu e colaboradores (2010), é necessdrio gerenciar,
organizar e reutilizar conteddos, bem como prover ambientes tecnoldgicos mais
flexiveis quanto a oferta de conteldos, interfaces amigdveis e ferramentas de apoio ao
ensino e a aprendizagem. Além disso, Schlemmer (2007) enfatiza que é preciso auxiliar
a disseminacdo de servicos que facilitem o processo de aprendizagem, como por
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exemplo, disponibilizar material didatico; apoiar as atividades (publicar as atividades
propostas para serem desenvolvidas, receber e oferecer feedback aos trabalhos
elaborados pelos aprendizes); propiciar espacos de comunicacdo, interacdo e
colaboracdo entre os participantes; propor avaliacdes; administrar o andamento das
atividades; e orientar os processos e as producdes dos aprendizes.

Essas novas facilidades tecnoldgicas tém levado diversos autores a repensar as
teorias de aprendizagem para englobar as caracteristicas da era da mobilidade,
entendida ndo so pelo fato de usar tecnologias méveis como laptops, celulares e Ipads,
mas pela mobilidade das pessoas e da informacao e, por conseguinte, do contexto de
aprendizagem que é criado. Sharples, Taylor e Vavoula (2007) propéem uma teoria
gue entende a aprendizagem para a era da mobilidade como processos de vir a
conhecer por meio de conversacdes entre multiplos contextos de pessoas e
tecnologias interativas pessoais. Segundo esses autores, as conversacées sao
necessdrias para que as pessoas possam compartilhar entre si informagbes e
experiéncias, externalizar o que elas compreendem, e com isso, pensar sobre as
interagbes e, reciprocamente, construir novas conversagées e, assim, gerar novas
possibilidades de construcdo de conhecimento. Essas conversacdes acontecem tanto
sobre as ac¢Oes que sdo realizadas quanto sobre teorias, explanacdes, ideias e
significados que permitem discutir as implicacées das acdes no desenvolvimento dos
assuntos curriculares.

O contexto esta ligado ao ambiente, ao local onde as conversagbes ocorrem.
Porém, em vez de ser fixo, ele se molda pelo didlogo continuamente negociado entre
as pessoas, as midias, tecnologias e outros espagos, tempos e contextos. A
aprendizagem ndo sé ocorre em um determinado contexto, ela se integra a outros
contextos assim como gera novos contextos por meio da interagdo continua que
acontece com o uso das tecnologias.

Fica claro nos estudos mencionados que, no contexto da escola, o aluno pode
contar com o apoio dos professores, de educadores e dos colegas para prover
feedback e auxilid-lo no desenvolvimento das atividades. Além disso, os educadores
podem manter os objetivos curriculares como parte intrinseca das atividades
desenvolvidas. No contexto informal e ndo-formal, o aluno ndo conta com o auxilio dos
educadores e, nesse sentido, ele é totalmente responsdavel pelo que realiza. Laurillard
(2007) menciona o estudo de Cook e colaboradores (2007) e adverte para a
importancia de a atividade ser proposta de modo que os contextos, formal e informal,
possam ser coordenados e complementares.

Assim, se os contextos formal, informal e ndao-formal podem ser coordenados,
devem ser capazes de conversarem entre si: 0 que eles oferecem para que essa
coordenacgdo ou essa conversa aconteca? Essa indagacdo norteou o trabalho que foi
desenvolvido com os alunos da disciplina de pds-graduacdo que aconteceu no 19
semestre de 2014. Os alunos visitaram espacos nao-formais de educag¢ao e com base
na experiéncia de vida académica de cada um, bem como no que vivenciaram nessas
visitas, foi solicitado que cada um registrasse o que apreendeu dessas visitas na forma
de narrativas digitais.
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3. NARRATIVAS DIGITAIS

Por que a adocdo das narrativas digitais? Na verdade essa opcdo esta
intimamente ligada com o tema em estudo, com a tarefa desenvolvida pelos alunos e
com uma série de caracteristicas que as narrativas oferecem do ponto de vista
educacional.

Primeiro, o tema de estudo é relativo ao contexto de aprendizagem criado
pelos diferentes espacos educacionais existentes em nossa sociedade com a
exploracdo da mobilidade propiciada pelo uso das TMSF, criando novas possibilidades
de aprendizagem (m-learning). Isso permite articular distintos contextos associados
com recursos hipermidia, potencializando a criacdo de novos padrdes de integracao de
midias (hibridizacdo), de representacdo de fatos reais ou imagindrios, encadeados
logicamente (antes/depois), articulando objetividade e subjetividade por meio de
palavras, imagens, sons, videos compartilhados pela web.

De acordo com os estudos feitos sobre o tema contexto de aprendizagem
identificamos que o contexto é percebido somente por meio de suas interagées com o
aprendiz. As interagdes que os aprendizes desenvolvem com esses contextos se
relacionam, sobretudo, com a experiéncia académica de cada um, com os interesses
de aprendizagem especificos e, com isso, essa experiéncia passa a ser muito particular
e bastante individualizada.

Como registrar e relatar sobre essa experiéncia? A solucdo que temos
encontrado e colocado como alternativa em nossas disciplinas é o trabalho com as
narrativas digitais, por meio das quais os alunos registram os caminhos adotados em
suas buscas, as informacGes levantadas, suas producdes e descobertas. Esses aspectos
sdo significativos em processos educativos pautados pelo exercicio da autoria do
aprendiz por meio da construgao, analise e reconstru¢do de suas histdrias, permitindo
registrar sua trajetdria epistemoldgica e organizar os modos de pensar sobre as
experiéncias e as relagdes que estabelece consigo mesmo e com o mundo, podendo
contar com a colaboragao de outras pessoas.

O leitor de uma histéria narrada pode percorré-la seguindo diferentes
caminhos por meio das ligagdes definidas pelo autor, deter-se em blocos de textos que
Ihe sejam mais significativos e, em algumas situac¢des, registrar comentdrios na prépria
narrativa do autor ou por distintos meios de comunica¢ao. Desse modo, o autor tem a
oportunidade de compartilhar suas experiéncias, receber feedback, rever e reformular
suas trajetdrias e producbes, ao mesmo tempo em que o leitor pode tomar tais
narrativas como referéncia para elaborar e reconstruir suas histérias.

A integracdo das TMSF na educacao ressignifica o uso de narrativas, tratadas na
literatura com a denominacdo de narrativa digital (Almeida; Valente, 2012; Paiva,
2007; Scucuglia; Borba, 2007), digital storytelling ou transmidia storytelling (Yuksel;
Robin; Mcneil, 2011; Coutinho, 2010; Lowenthal, 2009; Robin, 2008), propiciando o
uso de distintas linguagens na representacao sobre a experiéncia, a aprendizagem, as
emocoes e a razao para dar sentido aos contextos em a¢des individuais ou coletivas.
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Kearney (2012) propicia a compreensdo sobre o potencial das narrativas digitais
interativas, multimidiaticas e ndo lineares, por meio de um proficuo didlogo entre a
poética aristotélica e o pensamento de autores contemporaneos. Kearney argumenta
gue as narrativas digitais catalisam multiplos enredos, vozes, tempos e contextos,
integram o conhecimento narrativo com o conhecimento objetivo em um modelo de
narrativa composta dos elementos: enredo (mythos), re-criacGo (mimesis), alivio
(catharsis), sabedoria (phronesis) e ética (ethos) (Kearney, 2012, p. 412). As histérias
narram a prépria existéncia humana em uma estrutura temporal, em busca de atribuir
significado para o passado para encontrar no presente a esséncia da vida, que permita
agir e projetar o futuro, com o poder de “recriar mundos atuais na forma de mundos
possiveis” (p. 414). A catarse permite “experimentar a si préprio como outro e o outro
como a si proprio” (p. 419), provocando alteracdes no autor e no leitor. A histéria
narrada traz implicitos valores, singularidades, crencas, concep¢des e moral do autor
em relacdo aos acontecimentos narrados e aos atores citados na narra¢do, convidando
tanto o autor como o leitor a uma resposta ética e poética, com influéncia em suas
acoes para além do texto narrado.

Por sua vez, os elementos constituintes de uma narrativa - midia, acdo,
contexto, comunicacdo e relacionamento, identificados por Nora Paul (2007), da area
de design, se mostram compativeis com a elaboracdo tedrica de Kearney. Isso é
possivel no que tange ao uso das midias e tecnologias digitais no ato de criar um
enredo, na acdo que integra os contextos narrados e o vivido pelo autor, na
comunicac¢do que permite ao leitor relacionar-se com o narrado, deixando-se conduzir
para outros tempos e lugares e ver o mundo com outros olhos.

Em educacdo, o conceito de narrativa tem se ancorado nas ideias de Bruner
(1990), que relaciona o ato de narrar com a organizagdo da experiéncia para
interpretar melhor o que se passou, ajudando a promover uma nova forma de contar.
Para Bruner (2002, p. 46) a narrativa é “uma sequéncia singular de eventos, estados
mentais, ocorréncias envolvendo seres humanos como personagens ou atores”,
situados em determinado contexto, no tempo dos acontecimentos, permitindo
avangar ou retroceder no tempo, de acordo com as inten¢des em processos de
construcdao de conhecimentos e negociagao de significados, que englobam as relagdes
entre mente e cultura (Bruner, 2001), do sujeito consigo mesmo e com 0s outros
(Cunha, 1997).

Os autores citados trazem importantes contribuicdes para o trabalho com
narrativas na educagdo, sobretudo, com relacdo a ac¢do situada do aprendiz ao narrar
sua experiéncia em busca de novas compreensdes sobre questdes ou temas em
estudo, que o mobilizam para a investigacdo, com orientagdao intencional de
professores. Por meio da participacdo em atividades pedagdgicas que envolvem a
experiéncia em distintos contextos de uso das TMSF, o aprendiz tem a oportunidade
de criar e recriar narrativas digitais sobre o processo de investigacdo e construcao de
conhecimentos cuja representacao se faz por meio de produgdes multimidia. Essas
producbes sdao compartilhadas por meio da exposicao dialégica com o grupo em
formacao (professores, colegas e colaboradores sobre o tema em estudo) em busca de
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responder as questdes de investigacdo, atribuir significado as experiéncias vividas,
estabelecer nexos entre passado, presente e futuro.

As narrativas sdo construidas a partir de um conjunto de pontos de vista
pessoais e, portanto, podem existir diversas versdes da mesma histéria ou da
experiéncia. Para o desenvolvimento da narrativa é necessdrio que o aprendiz seja
critico e crie uma estrutura que caracteriza uma trama, devendo conter um inicio para
captar a atencdo do outro; o desenvolvimento da trama, mantendo os fatos em uma
sequéncia de transformacdes, integrando conflitos, diferentes pontos de vistas; e
finalmente, o desfecho ou as consideracdes finais, sobre o que significou essa
experiéncia.

As narrativas digitais tém o potencial de articular os conhecimentos objetivos e
subjetivos para representar experiéncias, permitindo organizar o pensamento e as
informacdes, identificar as marcas essenciais, compreender e recriar as experiéncias.
Assim, utilizamos as narrativas digitais em situacdo de ensino e pesquisa tendo como
foco os estudos sobre o uso das TMSF e outras TDIC na articulacdo entre distintos
contextos de aprendizagem formal, ndo-formal e informal na perspectiva dos préprios
aprendizes. Foi exatamente o que solicitamos aos nossos alunos: que a visita aos
espacos ndo-formais escolhidos ndo fosse simplesmente uma oportunidade para
registro de eventos por meio de fotos ou observa¢bes; mas uma oportunidade de
mergulhar e assumir diferentes papéis como de investigador, de usudrio, de
observador para que pudessem, com isso, ter um ponto de vista e material suficiente
para registrar, organizar, descrever e analisar esse ponto de vista na forma de
narrativas, usando os recursos das TDIC que tivessem acesso. Portanto, a narrativa
assim produzida ndo é uma construcdo livre. Envolve o saber, a identidade, a
racionalidade e as emogdes sobre como as pessoas constroem o conhecimento do
mundo ao seu redor, a compreensado de si mesmo e a interlocugdo com o contexto que
vivenciaram.

Outro fator importante sobre as narrativas, como mencionado em outro
trabalho (Almeida; Valente, 2012) é o fato de a narrativa poder ser vista como uma
“janela” na mente do aprendiz, permitindo entender o nivel de conhecimento, do qual
ele dispGe sobre os contelidos, procedimentos, atitudes e sentimentos em relagdo aos
temas trabalhados. A explicitagdo desse conhecimento permite que o educador possa
identificar o nivel de conhecimento do aprendiz, as singularidades expressas, suas
crengas, concepgdes, os sentidos éticos e estéticos e, assim, intervir e auxilid-lo na
depuragdo desses conceitos, no entendimento sobre si mesmo, de modo que
conhecimentos objetivos e narrativos mais sofisticados possam ser construidos. Além
disso, o fato de as narrativas usarem recursos digitais facilita os processos de
depuracdo do conteudo, da estrutura procedimental e temporal da narrativa, bem
como dos recursos digitais usados, propiciando ao narrador atribuir significado para o
passado e para a experiéncia recém-vivenciada de modo a agir no presente e projetar
o futuro.
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4. METODOLOGIA DO ESTUDO REALIZADO NA DISCIPLINA DE POS-GRADUAGAO

O trabalho realizado com nossos alunos foi baseado no estudo apresentado por
Cook e colaboradores (2007). Esses autores descrevem uma experiéncia de criacdo de
contextos baseados nos dispositivos mdéveis. O objetivo do estudo que realizaram foi
mostrar como criar atividades que usam as tecnologias moveis de modo a criar um
continuum entre os contextos no ambito da aprendizagem formal, da sala de aula, e o
contexto quando o aluno estd realizando atividades além dos muros da escola,
podendo ser informal ou ndo-formal. O estudo de Cook foi desenvolvido como parte
do moédulo de “Master of Arts”, denominado “Events and Live Media Industries” no
qgual o foco foi identificar e documentar as possibilidades de aprendizagem oferecidas
por um celular inteligente, procurando responder as seguintes perguntas: houve
apropriacao dos telefones inteligentes por parte dos alunos? Quéao diferente foi o uso
dos telefones inteligentes em relacdo ao que os alunos faziam com seus proprios
telefones? Houve alguma evidéncia que mostra que os aprendizes foram capazes de
gerar contextos de aprendizagem?

O curso consistiu de palestras, seminarios, atividades online e uma série de
tarefas que os alunos deveriam realizar. Uma dessas tarefas consistiu na preparacao
de uma apresentacdao multimidia (valendo 20% da nota geral) que foi realizado em
grupo de 2 a 4 alunos. Os 80% restantes consistiram de uma atividade escrita,
realizada individualmente. Para a preparacdo dessa apresentacdo, cada aluno recebeu
emprestado um celular inteligente. Além disso, foi permitido que o aluno tivesse
acesso a plataforma online MediaBoard, para que o grupo pudesse compartilhar ideias
e armazenar os produtos multimidia gerados (fotos, arquivos de 3udio e video). Essa
plataforma podia ser acessada por intermédio do celular (SMS, MMS, e-mail) ou um PC
(e-mail, entrada direta e upload).

Cada aluno tinha que escolher um evento, como por exemplo, visitar uma
galeria, e sua apresentacdo deveria se realizar de tal modo que pudesse satisfazer uma
série de requisitos, como: identificar os dados fundamentais para descrever o evento,
bem como as iniciativas de comercializagdo sendo utilizadas, usando para a descri¢ao
recursos verbais e imagéticos; identificar os dados para descrever o tipo de mercado
do evento (publico e sua demografia etc.), produto, concorréncia e distribuicdo; e
identificar, a partir da perspectiva do aluno ou, a partir do representante da empresa,
os pontos fortes, as fraquezas, as oportunidades e as ameagas que pesavam sobre o
evento e sua empresa-mae.

Assim, os requisitos propostos tinham como objetivo criar contextos de
aprendizagem de modo que o aluno, quando imerso no ambiente nao-formal ou
informal, pudesse realizar acdes de investigacdo para poder responder as questdes
propostas, e com isso, preencher lacunas de conhecimento. Os requisitos foram
propostos como guia para as acdes de modo que o aluno pudesse manter o foco do
trabalho de campo e que a atividade nao ficasse restrita a coleta de informacdo na
forma de clipes de video e fotos, mas que ele pudesse gerar novos conhecimentos.
Além disso, o0s requisitos tinham uma intencionalidade pedagégica, de
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responsabilidade do professor do curso. No ambiente informal ou ndo-formal o aluno
ndo tinha a presenca constante do professor e, portanto, a criacdo desse contexto de
aprendizagem foi extremamente importante para, além de manté-lo focado, criar
meios para que o aluno pudesse gerar conhecimentos relacionados com o curriculo
trabalhado em sala de aula.

O celular e a plataforma online foram usados para dar suporte a troca de ideias
e a partilha de informacdes com o professor e com os colegas, registrar as acoes por
meio de fotos, videos, gravacdo de voz etc., e servir como meio para armazenar essa
producdo na plataforma online. Essa experiéncia teve duracdo de seis semanas, sendo
gue, apods o término da tarefa, os alunos responderam a um questionario, cujos
resultados mostraram que eles estavam muito focados na tarefa e que os celulares
inteligentes foram importantes para que pudessem atingir os objetivos da tarefa
proposta.

No caso do nosso estudo, ele foi realizado com alunos da disciplina ministrada
no 12 semestre de 2014, denominada “O Digital, o Curriculo e a Formacdo”, como
parte do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo: Curriculo, da Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP). A disciplina contou com onze alunos,
sendo dois do mestrado e nove do doutorado, com o objetivo de aprofundar estudos
sobre curriculo, contextos e tecnologias digitais, quando se trata da integracdo entre o
curriculo e as Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC) méveis, na
perspectiva tedrica e da pratica pedagdgica.

Inicialmente foi apresentada a proposta da disciplina e aos alunos foi sugerido
gue lessem dois artigos: “Integracdo Curriculo e Tecnologias: concepcdo e
possibilidades de criacido de web curriculo” (Almeida, 2014) e “Aprendizagem e
Mobilidade: os dispositivos criam novas formas de aprender?” (Valente, 2014). Com
base nessa leitura, a proposta da disciplina foi discutida e negociada com os alunos,
ficando estabelecido que o foco seria o estudo de contextos de aprendizagem criados
em espac¢os nao-formais ou informais de educacgao, e o registro das informagdes e da
aprendizagem seria realizado por intermédio de narrativas digitais. Além disso, a
disciplina contou com o suporte da plataforma Moodle, usada tanto para a
organizacdo da agenda de trabalho, repositério dos materiais de referéncia e da
producdo dos alunos, bem como para a realizacdo de atividades sincronas e
assincronas online. Para tanto, cada aluno deveria escolher o contexto a ser estudado
sobre o qual deveria produzir a narrativa individual usando a tecnologia digital que
fosse de seu interesse e que mais se adequasse ao tipo de narrativa a ser produzida.

Como subsidio para que os alunos pudessem escolher os contextos, foram
estudados artigos que os alunos encontraram nas bases de dados oficiais sobre
espacos formal, ndo-formal e informal de educacao, e sobre contextos, sendo que para
cada um desses temas os alunos elaboraram, individualmente, uma sintese sobre o
material estudado. A discussao sobre os trabalhos encontrados serviu como base para
a definicdao do que foi denominado de “protocolo de investigacdo” para os contextos a
serem estudados. Esse protocolo foi definido juntamente com a colabora¢dao dos
alunos, prevendo:
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a) ldentificagdo do contexto em andlise, por meio de um descritivo desse
contexto. Qual a populacdo alvo (destinataria), qguem é o
coordenador/monitor/dinamizador, quais os materiais em uso (material de apoio,
tecnologias, web), qual é o foco, e quais atividades sdo realizadas;

b) Intengbes e conceitos que permeiam o contexto;

c) Formas de interacdo com o contexto;

d) Conteldos trabalhados (exemplo: arte, matematica, lingua nordestina);
e) Integragao tecnologias e conteudos.

Uma vez o protocolo de investigacdo definido e estabelecido o que deveria ser
realizado em cada contexto a ser estudado, os alunos passaram a identificar os
espacos ndo-formais ou informais a serem estudados. Assim, foram escolhidos os
seguintes espacos para a realizacdo do estudo sobre contexto: Museu do Holocausto,
em Curitiba; Museu da Imagem e do Som (MIS), em S3o Paulo, Museu da Vida, da
Fundacdo Oswaldo Cruz, Rio de Janeiro; Museo Interactivo Mirador (Chile), online;
Centro Cultural Banco do Brasil, em S3o Paulo, com a exposicdo sobre Iberé Camargo;
Parque de Ciéncia e Tecnologia da USP, em S3o Paulo; Espaco Itau Cultural, com a
ocupacdo Zuzu Angel, em S3o Paulo; e uma importante e bem conceituada livraria,
localizada no municipio de Sdo Paulo.

O espaco das aulas foi considerado o contexto formal. Durante as aulas eram
discutidos textos relativos aos temas identificados nos contextos que os alunos
estavam estudando, temas ou informagdes que os alunos traziam sobre as visitas que
realizavam ou artigos que os professores sugeriam para dar suporte ao trabalho em
desenvolvimento. A medida que foram sendo realizadas as visitas, os alunos
apresentavam, na forma oral e/ou com suporte de material imagético, as informagdes
qgue eram coletadas, cujo compartilhamento e reflexdo no coletivo do grupo
provocavam o olhar do autor sobre aspectos até entao obscuros, ao mesmo tempo em
que faziam os colegas repensarem sobre as préprias experiéncias. Essas apresentagdes
serviram como sementes das narrativas digitais que foram desenvolvidas.

Nessas apresentacdes eram discutidos os contelddos observados pelos alunos,
geralmente sugerindo outras visitas de modo que pudessem identificar outras
vertentes do contexto. Por exemplo, no caso de um museu, o aluno poderia ter feito
uma visita guiada, na qual foram identificados pontos sobre a formacgdo do guia, tipo
de atividade que desenvolveu etc. Nesse caso, era sugerida outra visita de modo que o
aluno pudesse fazer parte de um grupo de usuarios padrdo e poder identificar como o
guia se comportava nesse contexto. Ou seja, a ideia era que o aluno pudesse explorar
0 espaco visitado como investigador, como usuario, como observador e, com isso,
procurasse identificar os pontos que foram estabelecidos no protocolo de
investigagao.

Com base nessas informacgdes coletadas nas diferentes visitas que os alunos
fizeram, foram desenvolvidas, individualmente, as narrativas digitais, e um texto
reflexivo sobre o que significou essa experiéncia em termos de aprendizagem. No
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proximo toépico discutimos o que essas experiéncias permitiram apreender sobre os
espacos estudados.

5. RESULTADOS

Todos os alunos desenvolveram uma narrativa digital usando diferentes
recursos tecnolégicos como video, PowerPoint, imagem, mapa conceitual. Além disso,
desenvolveram uma reflexdo na forma de um documento escrito sobre o que
significou a experiéncia realizada na disciplina em termos de aprendizagem. Nessa
discussdo sobre os resultados obtidos, o objetivo ndo é analisar cada narrativa, mas
usa-las no sentido de poder responder a trés questdes. Primeiro, se os espacos
visitados podem ser caracterizados como contextos de aprendizagem. Segundo, que
facilidades esses espacos nao-formais ou informais oferecem de modo que possam ser
coordenados e complementares aos contextos formais, como afirma Laurillard (2007).
Terceiro, que tecnologias estdo a disposicdo desses espacos de modo que possam
enriquecer o contexto de aprendizagem e promover a ponte com outros contextos,
como o formal ou informal. Finalmente, entender o que essa experiéncia do semestre
significou para a aprendizagem de cada aluno, usando para tanto as reflexdes que cada
um produziu.

Em termos da primeira questdo, é possivel afirmar que todos os espacos
visitados podem ser caracterizados como contextos de aprendizagem com objetivos
pedagogicos sobre temas especificos, que orientam conceitualmente a criagdo dos
espacos e respectivos ambientes, os conteudos apresentados e as atividades
propostas. Certamente eles apresentam nuances, com mais ou menos facilidades para
a constituicdo do contexto de aprendizagem. Nesse sentido, a livraria sera discutida
em separado.

Nas narrativas digitais desenvolvidas pelos alunos foi possivel identificar nos
espacgos visitados a preocupacdo em atender a diferentes tipos de clientelas, sendo
gue em alguns espagos como o Museu do Holocausto, Museu da Vida e Parque de
Ciéncia e Tecnologia sdo propostas atividades especificamente para escolas de Ensino
Basico. Outros espagos propdem atividades de tipo “mao na massa”, na forma de
ateliés onde os usuarios possam fazer experiéncias com o propdsito de entender o que
significa fazer ciéncia, como no Museu da Vida; ou realizar atividades de costura, de
design de roupa, como no caso da ocupagao Zuzu Angel, no Espaco Itau Cultural, onde
além da moda ha uma imersdo no ambiente politico da época em que viveu essa
estilista brasileira.

Outro recurso utilizado para favorecer a criagao de contextos de aprendizagem
é a organizacao das atividades ou do acervo, como foi possivel notar em praticamente
todos os espacgos visitados. Chamou a atencdo a organizacdo da obra de Iberé
Camargo, no Centro Cultural Banco do Brasil, seguindo uma ordem cronoldgica de
modo que fosse possivel observar o desenvolvimento dos temas usados por esse
pintor em diferentes locais e tempos, bem como o incremento de sua produ¢dao no
final de sua vida. O Museu do Holocausto organiza o seu acervo em salas tematicas de



45

modo que os usuarios possam apreciar aspectos bastante pontuais do holocausto em
cada sala, tendo como tema o respeito a vida e a tolerancia. O mesmo acontece com o
MIS, com salas que colocam a disposicdo tecnologias que os usudrios podem utilizar e
outras nas quais o visitante somente observa o acervo representado por meio de
imagem, som e video. O Museu da Vida é constituido por diversos espacos de
experimentacdo e interacdo, caracterizado como um projeto de intervencdo social e
conscientizacdo sobre a relevancia da ciéncia para a saude, a qualidade de vida, a
insergao social e cultural.

A possibilidade de contar com material de apoio é outra caracteristica que
favorece a aprendizagem e o fato de o usudrio poder levar consigo algo de modo que
possa retomar algumas informagOes encontradas nesses espagos. No Museu do
Holocausto o usuario, especialmente quando sdo alunos das escolas visitantes, recebe
no final da amostra um livreto contendo pontos mais significativos e especialmente
relacionados com a valorizacdo da vida. No Museo Interactivo Mirador (Chile), online,
também é possivel o usuario imprimir um material de modo que possa ser utilizado
fora do ambiente online. O mesmo acontece com o Museu da Vida e o Parque de
Ciéncias e Tecnologia.

Finalmente, a existéncia de guias para acompanhar os visitantes foi observada
como sendo muito importante para auxiliar o processo de aprendizagem dos usuarios,
mais especificamente, de alunos das escolas. Na mostra de Iberé Camargo, no Centro
Cultural Banco do Brasil, foi observado durante a visita o fato de os guias serem
especificamente formados para ndo sé conhecer as obras expostas, como a vida e o
contexto de trabalho do pintor, sendo capazes de propiciar detalhes importantes para
aprofundar a compreensdo tanto da producao do material exposto quanto do artista.
No Museu da Vida e no Parque de Ciéncias e Tecnologia, os guias sdo alunos de pods-
graduagao respectivamente da Fundagao Oswaldo Cruz e da USP, propiciando, assim,
um contexto académico bastante rico em termos de atividades realizadas com alunos
das escolas. Essas atividades proporcionam um mergulho em ambientes voltados a
alfabetizagcdo cientifica, visitas aos espagos externos, como jardins, ou visita aos
laboratérios no quais sdo realizados pequenos experimentos e simulagdes. No MIS, a
atividade guiada inicia ja no estacionamento, de modo que o usudrio possa apreciar o
entorno do Museu e adentrar os espagos, embora ndo tenha indicagdo dos caminhos
gue o visitante possa percorrer com autonomia, tampouco apresente ligagdes entre as
diversas exposi¢Oes apresentadas nas salas.

No caso da livraria, foi interessante notar que, diferentemente dos museus,
mostras e parques visitados, o contexto de aprendizagem estd bastante relacionado
com a interac¢do estabelecida pelos usuarios com os diferentes espagos ou mesmo com
o acervo de livros, videos, CD de musica ou jogos colocados a venda. Na primeira visita
gue a nossa aluna fez a livraria, conversando com um dos responsaveis pela
organizag¢ao do acervo da mesma, foi possivel notar que o foco girava em torno do
marketing. No entanto, em outra visita, quando a livraria estava repleta de clientes, foi
observado que cada pessoa ou grupo de pessoas (mae e filhos, por exemplo), estava
realizando uma atividade que poderia ser considerada de aprendizagem, como lendo
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um livro, vendo um video ou mesmo jogando um jogo. Nesse caso, a livraria
disponibiliza o material cultural com o qual cada usudrio tem a oportunidade de criar o
seu contexto de aprendizagem especifico, voltado para o seu interesse particular.
Pensado dessa maneira, ndo faz sentido a livraria organizar atividades com cunho
educacional uma vez que é quase impossivel prever a priori o interesse e a
necessidade cultural de cada usudrio.

Com relacdo a segunda questdo, o que esses espacos oferecem em termos de
recursos para favorecer a coordenac¢do ou a complementagdo com outros contextos de
aprendizagem, é possivel notar que os contextos de aprendizagem criados sdo
pensados em termos da relacdo com os contextos formais, especialmente a escola ou
os ambientes académicos. Alguns dos contextos observados tém programas
educacionais desenvolvidos especialmente para professores de escolas, como é o caso
do Museu da Vida, do Parque de Ciéncias e Tecnologia e do Museo Interactivo
Mirador. Inclusive esses contextos fornecem materiais de apoio para praticas
pedagdgicas de professores que queiram realizar atividades complementares ou
trabalhar com experimentos e simulag¢des virtuais ainda que ndo faca visita presencial
aos seus ambientes, como no caso do Museo Interactivo.

Por outro lado, em alguns contextos foi possivel observar visitas de grupos de
alunos que ndo tinham sido previamente preparados para explorar os recursos
oferecidos pelos diferentes contextos. O que transparece é que os contextos formais
de aprendizagem, como as escolas, ainda ndo estdo totalmente conscientes do
potencial de aprendizagem oferecido pelos espacos nao-formais e ainda ndo sabem
explora-los do ponto de vista educacional. Nesse sentido, o termo mais adequado para
descrever as relagdes que frequentemente sdao estabelecidas entre os contextos
formais e ndao-formais ndo sdo as conversagdes como afirma Sharples, Taylor e Vavoula
(2007), uma vez que elas podem ser transformadas em mondlogos em que somente o
contexto ndo-formal se pronuncia, como pode ser observado em algumas visitas
acompanhadas nos contextos ndao-formais analisados. O ideal é que essa relagao fosse
realmente um didlogo no sentido proposto por Paulo Freire (1994), no qual tanto o
contexto formal quanto o ndo-formal ou o informal pudessem estabelecer relagdes
dialdgicas, de compartilhamento e de verdadeira compreensdo do que as partes tém
para oferecer no encontro entre sujeitos com saberes diversos, abertos para
estabelecer novas ligagdes entre distintos contextos por meio da comunica¢ao em
torno de um objeto de conhecimento e de cultura, que propicia a reflexao sobre o passado, a
compreensao critica sobre a realidade presente e sua reconstrugao.

Em matéria de tecnologias oferecidas nesses diferentes contextos, ha contextos
em que elas ainda sdo incipientes ou estdo a servico de divulgacao de informacgdo. Por
exemplo, na mostra de Iberé Camargo, no Centro Cultural Banco do Brasil, foi possivel
observar telas de video em diferentes espacos, porém informando sobre outros
eventos que acontecem no espacgo cultural e ndo sobre o material relativo a mostra.
Na exposicdao Zuzu Angel, do Espaco Itau Cultural, as midias e tecnologias, tanto as
TDIC como as tecnologias mais convencionais como maquina de datilografia estavam
devidamente integradas na exposicdo. As midias digitais e analdgicas foram usadas
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para projetar imagens, videos e representacdes sonoras de musicas, som do mar, do
bater as teclas da maquina de datilografia, provocando a imersdo do visitante em
instalacGes que articulam arte, moda, cultura, tecnologia e politica do periodo da
ditadura militar brasileira e da atualidade. No Museu da Vida sdo exploradas
linguagens e tecnologias, sobretudo, as convencionais, assim como as estratégias
adotadas nas visitacdes mudam conforme o publico atendido. No caso de escolas sdo
utilizados, por exemplo, o avental de histérias e as cartas histdricas, que permitem
articular a histéria da ciéncia de distintos tempos e locais. Mesmo no que se refere as
TDIC de que os usudrios dispéem, e carregam consigo durante as visitas, ndo sdo
observadas situagdes em que os monitores incentivem o seu uso para acessar
informacdo sobre o contexto especifico, mas ha utilizacdo segundo intencdes proprias
dos visitantes para a comunicacdo pessoal, o registro de determinada informacdo ou
mesmo para fotos dos usudrios (os famosos selfies).

Especificamente no que se refere a integracdo entre as TDIC e as midias
digitais, no Museo Mirador foram identificadas situacbes com indicacGes de uma
exploracdo pelos usuarios segundo os propésitos das atividades disponiveis pela
propria organizacdo dos espacos fisico e virtual, com a oferta de tutoriais, hipermidias,
experimentos e simulagGes, que apresentam diferentes niveis de interatividade.

Da parte de nossos alunos, também foram utilizadas distintas midias e TMSF
para o registro das informacGes sobre os contextos visitados, assim como para a
producdo das narrativas digitais. Essas tecnologias permitiram também o registro do
processo de estudos tedricos, das praticas nos contextos formais, informais e nao-
formais, o que facilitou as reflexes e a praxis auténtica em nossa sala de aula,
proporcionando aos docentes e discentes analisar a integracdo das TDIC, em especial,
das TMSF, aos contextos de aprendizagem.

Finalmente, as reflexdes produzidas pelos alunos mostraram que eles
apreciaram e entenderam que a experiéncia tanto do ponto de vista tedrico quanto
pratico das visitas foi extremamente importante. Primeiro, o embasamento tedrico foi
importante para entender um termo polissémico como contexto articulado com a
experiéncia em diferentes contextos, que foi enriquecida pelo compartilhamento e
reflexdo coletiva sobre as caracteristicas de cada situagdo, as concepgdes subjacentes
e a composi¢ao de cada contexto visitado.

Contudo, o conceito de contexto tem sido utilizado em muitas situagdes
educacionais sem a devida especificidade e sem um trato que permita compreendé-lo
nos distintos aspectos que o compdem. Nesse sentido, a leitura de diversos textos
sobre esse tema foi bastante esclarecedora. Segundo, o tema contexto foi
devidamente esclarecido com as visitas aos espacos escolhidos e com isso, vivenciado
nas interacdes e imersdes, com os recursos oferecidos em cada espacgo. Isso
possibilitou entender o que realmente constitui um contexto de aprendizagem, como
as TDIC estdao sendo utilizadas e como esses contextos podem ser coordenados do
ponto de vista educacional.
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6. CONSIDERAGOES FINAIS

As TMSF criam novas possibilidades educacionais que certamente estdo
alterando os diferentes espacos educacionais como o formal, o ndo-formal ou o
informal. Essas mudancas estdo mais evidentes nos espacos ndo-formais e informais e,
gradativamente, os espacos formais, especialmente os contextos das escolas do Ensino
Basico, vao se conscientizar do potencial oferecido pelos contextos de aprendizagem
ndo-formais e informais que estdo sendo criados.

No que tange aos contextos e se eles se articulam ou se complementam, vale
observar que ainda existe uma desconexdo entre os contextos formais e ndo-formais,
e uma exploracao incipiente do potencial das TMSF para propiciar tal articulacao.

Finalmente, como mencionado ao longo do artigo, a criacdo de contextos de
aprendizagem é extremamente importante para guiar as agdes que os alunos realizam
em situacBes ndo-formais ou informais. Porém, para que haja o didlogo entre esses
diferentes contextos e para que esse didlogo seja efetivo é importante que o contexto
formal funcione como ancora dessa coordenacdo. Para tanto, é fundamental a
presenca de professores bem preparados para propor e desenvolver com seus alunos
atividades curriculares de modo que possam criar contextos formais, informais e ndo-
formais que sejam coordenados e complementares.
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