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Eguﬂao
Novos Paradigmas da Didatica e a

Proposta Metodolégica dos Episodios
de Aprendizagem Situada, EAS

Monica Fantin'
'Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), Florian6polis/SC — Brasil

RESUMO - Novos Paradigmas da Did4tica e a Proposta Metodolégica dos
Epis6dios de Aprendizagem Situada, EAS. O texto discute alguns desafios
da didatica na educagdo contemporanea relacionando-os a novos paradig-
mas e aos Episodios de Aprendizagem Situada, EAS, entendida como uma
proposta metodoldgica para integrar os dispositivos méveis na didética.
Fundamentado nas abordagens da neurodiddtica, do enativismo e da te-
oria da simplexidade, o texto apresenta aspectos da referida metodologia e
dos processos de ensinar e aprender refletindo sobre a ideia de aprendiza-
gem movel e microaprendizagens. Tal perspectiva sugere um trabalho com
contetdos circunscritos e organizados em torno de atividades breves de
producdo, emolduradas por instrugoes prévias e reflexdes posteriores que
modificam o desenho da aula, do planejamento e da avaliagdo. Por fim, o
artigo estabelece possiveis didlogos entre a metodologia EAS e outras abor-
dagens da pesquisa didética e midia-educativa.

Palavras-chave: Epis6dios de Aprendizagem Situada. Ensino. Didética. Es-
cola. Dispositivos Méveis.

ABSTRACT - New Paradigms of Didactics and the Situated Learning Epi-
sodes (SLE) Methodology Proposal. This text discusses some challenges for
didactics in contemporary education and relates them to new paradigms
and the Situated Learning Episodes (SLE), a methodological proposal to in-
tegrate mobile devices into didactics. Based on the approaches of neurodi-
dactics, enactivism, and simplexity theory, the text presents aspects of the
mentioned methodology and teaching and learning processes, reflecting
on the idea of mobile learning and micro-learning. This proposal suggests
a work with contents that are circumscribed and organized by brief produc-
tion activities, framed by previous instructions and posterior reflections that
suggest another design for classes, planning, and evaluation. Finally, the pa-
per establishes possible dialogues between the SLE methodology and other
approaches from the perspective of didactic and media-education research.
Keywords: Episodes of Situated Learning. Teaching. Didactics. School. Mo-
bile Devices.
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Introducao

Diversas universidades brasileiras anunciaram recentemente
uma busca por métodos e técnicas de ensino a fim de modernizar as
aulas nos cursos de graduacgdo. Algumas instituicdes inclusive adota-
ram metodologias propostas e usadas em Harvard e no MIT, Massa-
chusetts Institute of Technology, EUA, e se organizaram em torno de um
projeto para trazer especialistas de tais instituicoes a fim de formar
professores nessa nova metodologia, com apoio da CAPES/MEC'. Em
linhas gerais, as propostas se referem a Peer Instruction/Formacao en-
tre pares, Projects Based Learning/Aprendizagem por Projetos e Problem
Solving/Resolucao de Problemas, presentes na abordagem de Mazur
(1997; 2007). Certamente as propostas dizem respeito ao sentido de ino-
vacdo na didética embora na histéria da Pedagogia ndo sao tdo novas
assim, como veremos ao longo do texto.

Entre tantas questdes, poderiamos perguntar o qué de fato tal
projeto revela e como tais propostas diddticas utilizadas no Ensino Su-
perior se relacionam ao ensino na Educacdo Bésica. Afinal, para além
da modernizagdo do ensino e/ou atualizacao das aulas, o novo formato
necessariamente envolve outro tipo de atuacao de professor e alunos e
o modelo implica ndo apenas outra relacdo com o conhecimento mas
revela outro entendimento do processo ensino-aprendizagem. Alguns
desses novos modelos desafiam a didatica contemporanea a pensar no-
vas metodologias em face da crise atual dos paradigmas educacionais.

Em busca de novas propostas metodolégicas, é necessario tanto
evidenciar as formas como criancas e jovens conhecem e interagem
com a cultura construindo aprendizagens mediadas pela tecnologia,
como problematizar certos discursos a esse respeito, para além da mi-
tologia dos nativos digitais (Rivoltella, 2012). Afinal, uma chamada gera-
¢do digitalsé pode ser compreendida a luz de outras mudancas —na eco-
nomia, na politica da cultura juvenil, nas politicas sociais e culturais e
suas praticas — que regulam e definem a vida de criancas e jovens, e nas
realidades de seus contextos sociais cotidianos (Buckingham, 2008).

Desse modo é importante entender as diferentes praticas cultu-
rais e escolares ligadas ao uso das tecnologias e os modos como os alu-
nos estdo lidando com certas mudangas na escola para desmistificar
certos discursos quase naturalizados em torno de termos como nativos
e imigrantes digitais. Afinal, na perspectiva sistémica, os usos das tec-
nologias em sala de aula envolvem relagdes e influéncias mutuas entre
pessoas, artefatos, contextos e interagoes nesse ecossisterma comunicati-
vo, entendido como “[...] entorno educacional difuso e descentrado pro-
duzido pelas midias” (Martin-Barbero; Rey, 2004, p. 59). Desse modo,
a sala de aula pode ser entendida como arena simbdlica, producdo de
conhecimentos, significacoes, aprendizagens, interacdes, negociacdes
de conflitos e tensoes.
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Pesquisa sobre os usos de dispositivos méveis dentro e fora da
escola revela diferentes estilos de aprendizagem: autoaprendizagem,
aprendizagem colaborativa entre pares, aprendizagem dirigida por
professores que dependem sempre da proposta, do momento e lugar
das mediagdes. Em geral as propostas didéticas se alternam (ativida-
des tradicionais, de consumo, de pesquisa, de producao individual e/ou
coletiva, colaborativas, lidicas, dirigidas, livres, de compartilhamento
nasredes) e estdo centradas tanto nas ferramentas e atividades como no
professor e/ou no aluno e suas experiéncias com as tecnologias. Estas
por sua vez, requerem exercicio, memorizacao, aplicagao, resolucao de
problemas, compreensao, construcao/reconstrucdo/criacdo e suas de-
mandas cognitivas e emocionais. As atitudes dos alunos variam confor-
me a atividade e a mediacao: motivacgdo, interesse, atencdo, participa-
c¢do, troca e partilha oscilam com desinteresse, distragdo, indisciplina e
outras atitudes, como destaca Fantin (2012).

Como outros estudos demonstram (Sancho, 2013; Rivoltella,
2013), ainsercdo de tecnologias nas escolas ndo é suficiente para desen-
cadear processos transformadores nas praticas pedagoégicas, por isso
a necessidade de pensar processos inovadores que permitam romper
com certos paradigmas da educacdo e analisar as préticas didaticas em
didlogo com outros espacos. Nesse sentido, a demanda por propostas
metodolégicas que considerem processos e estratégias diferenciadas
de ensino-aprendizagem fica ainda maior, sinalizando a necessidade
de reflexdo sobre o tema e sobre as novas metodologias que promovem
a integracao dos dispositivos méveis na didatica. A metodologia EAS é
uma delas.

Desafios da Didatica Contemporanea

A complexa realidade sociocultural, as novas necessidades da for-
macdo, os diversos suportes e as estratégias para integrar os usos das
tecnologias e seus dispositivos na didatica tém solicitado perfis docen-
tes cada vez mais dotados de competéncias especificas e consciéncia
profissional. Tais questdes interpelam a didatica diferentes abordagens
de ensino e pesquisa sobre novos modelos e modalidades operativas da
formacao e do processo ensino-aprendizagem.

Nesse quadro, em alguns paises europeus a Diddtica tem se con-
solidado como a Ciéncia da Educacdo e a Ciéncia do Ensino (Baldacci,
2012) para além dos limites disciplinares. Em outros contextos, a tradi-
cdo didatica tem dado lugar a discussdes provindas de outros campos
no sentido de questionar certo carater prescritivo do ensino da didética
quando desconsiderado de sua dimensdo de pratica social que gerou
uma crise de identidade (Pimenta et al., 2013). Nesse sentido, a relacao
da didatica com os aspectos mais amplos que determinam em alguma
medida as condicdes da realidade escolar deve ser evidenciada quando
se discute os meios educativos, os instrumentos de mediac¢do e os dis-
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positivos e métodos de ensino na diddtica e nas praticas pedagdgicas
(Libaneo, 2005).

Diversas pesquisas sobre as prdticas pedagoégicas e a formacao
docente tém demonstrado certos descompassos entre as demandas
emergentes e os desafios colocados pela contemporaneidade a cultu-
ra escolar, sobretudo no que diz respeito ao contexto dos processos de
ensino-aprendizagem e a formacao de professores na cultura digital
(Fantin; Rivoltella, 2012), e isso desafia ainda mais a pesquisa didatica.

Algumas abordagens que consideram a Didatica como Ciéncia do
Ensino tém discutido certos modelos e algumas linhas de investigacao
que buscam modificar a face da pesquisa didatica, como por exemplo, a
educacao baseada em evidencias, o design instrucional, o planejamen-
to como regulacdo da agdo complexa do real, modelos ciclicos e recursi-
vos do professor reflexivo (Rivoltella; Rossi, 2012). Num exercicio de sin-
tese e didlogo com tais abordagens, situamos brevemente tal trajetéria.

Os autores observam que o renovado interesse pelo pensamento
do professor, teacher’s thinking, transfere a atencao da dialética entre
ensino-aprendizagem e da profissionalidade docente a andlise de pra-
ticas didédticas como instrumento de pesquisa e formacdo. Ao mesmo
tempo, eles destacam os estudos sobre a teoria da acdo e das neuroci-
éncias que enfatizam a circularidade entre teoria-pratica de um lado, e
mente-corpo-ambiente de outro, atribuindo ao corpo um papel ativo
nos processos de conhecimento. Nesse contexto, as novas tecnologias
estdo cada vez mais presentes e integradas nos processos formativos,
ndo tanto por sua presenca nas praticas pedagdgicas, mas pela ubiqui-
dade e onipresenca na vida cotidiana em geral e nas praticas sociais e
culturais de estudantes e professores em particular.

Aspectos da trajetéria dialética da didatica sao similares a outros
campos do saber, destacam Rivoltella e Rossi (2012). No ambito filos6-
fico, a discussdo entre neorrealismo e pés-modernismo e seus varios
desdobramentos (construtivismo, pds-construtivismo, desconstrucio-
nismo) reforca a dialética entre realismo e p6s-modernismo, que se evi-
dencia nas tensoes do real, das dinamicas e dos problemas que os pro-
fessores enfrentam em sala de aula. Ao mesmo tempo, as reflexdes que
destacam a forte interacdo do ensino com as pesquisas neurocientificas
ampliam tal discussdo a partir do conceito de embodied/ incorporacao
e destacam o valor da prética situada.

Nesse quadro, a complexidade das préticas didéticas, pedagogi-
cas, culturais e sociais demanda novos entendimentos, pois além de
colocar certos paradigmas da educagdo em questdo (Severino, 2004),
apresentam aspectos e conceitos de outras dreas que precisam ser dis-
cutidos pela educacao.
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Novos Paradigmas: um olhar sobre a neurodidatica, o
enativismo e a teoria da simplexidade

Interrogacgdes sobre certa incoeréncia entre as praticas docentes e
suas intencionalidades, e sobre quais processos de regulacao estdo em
jogo nas tensoes e conflitos com o real, feitas por Rivoltella e Rossi (2012)
sinalizam a necessidade de serem respondidas pela pesquisa. Para além
das pesquisas que analisam as praticas pedagégicas para modifica-las
e daquelas que enfatizam a experiéncia cotidiana como a grande mes-
tra para um ensino de qualidade — por vezes abdicando do papel da for-
macao e da diddtica como ciéncia —, sabemos que a complexidade do
contexto ndo pode se limitar a andlises reducionistas. Nesse sentido, os
autores destacam alguns pontos que emergem: reequilibrar a relacdo
entre ensino-aprendizagem; valorizar o processo-produto; partir das
praticas docentes, da acao didatica e da interacdo corpo-mente.

Na discussao de tais pontos, os autores evidenciam que o proble-
ma central na dialética entre aprendizagem e ensino é “[...] a necessi-
dade de passar de uma visdo psicoldgica da aprendizagem a uma visao
pedagoégica do processo educativo centrada na interacdo ensino-apren-
dizagem” (Rivoltella; Rossi, 2012, p. 11). E isso nos leva redimensionar a
relacdo professor-aluno-sala de aula.

Entendidos na dialogicidade recursiva de tal relacao, os processos
de aprendizagem e de conhecimento sdo ativados em situacoes de cri-
ticidade que nascem dos contextos reais e sdo inicialmente percebidos
como falta/necessidade, identificados como problemas, e vislumbrados
como possiveis solucdes a serem validadas. Nessa passagem do conhe-
cimento ingénuo ao conhecimento filosé6fico/cientifico, o papel de me-
diacdo do professor é fundamental.

Nesse entendimento, Rivoltella e Rossi destacam que “I...] o ensi-
no nao deriva mecanicamente da aprendizagem e nem depende s6 dos
processos de aprendizagem” (Rivoltella; Rossi, 2012, p. 12). Para eles, a
prdatica docente se constroéi a partir de uma série de elementos que en-
volvem os conhecimentos disciplinares e didaticos, os valores sociais,
os contextos e condicoes de trabalho e de toda subjetividade deste pro-
cesso que constitui a filosofia educativa do professor juntamente com
sua visao de mundo e aprendizagem.

Baseado nessa relacdo, por um lado o professor constréi percurso
didatico a partir de um amplo repertério de dispositivos e atividades de
modo a administrar sua propria trajetdria profissional e formativa; por
outro o aluno traz seus conhecimentos prévios construidos nas prati-
cas culturais. Desse modo, a aprendizagem requer participacao ativa
do aluno a partir de uma pratica docente que considere todo o contexto
e ambiente dessa aprendizagem e suas relacoes como um sistema de
modo a superar as dicotomias entre sujeito-objeto, processo-produto,
corpo-mente, etc. Tal perspectiva se ancora na teoria do enativismo.
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Didatica Enativa

O enativismo fundamenta-se basicamente nas teorias de Merle-
au-Ponty, Bateson, Varela, Thompson e Rosch (Rossi, 2011, p. 79) e em
pressupostos da psicologia cognitiva e sistémica. A reinterpretacao a
partir do olhar da did4tica foi sistematizada por Rossi (2011) em sua di-
dética enativa, que analisa algumas fronteiras entre a didatica e outras
ciéncias, entre ensino-aprendizagem, afeto-cognicao, saberes-relacoes.

Ao recuperar aspectos do objetivismo e do construtivismo, a
enacgdo vé o conhecimento como um processo em que corpo, mente e
mundo estdo conectados, em que “[...] agir e conhecer sdo um processo
Gnico e na acao, tanto o corpo quanto a mente possuem um papel signi-
ficativo” (Rossi, 2011, p. 79). E essa relacao remete ao conceito de embo-
diment/incorporacgdo que se refere ao processo de desenvolvimento de
nossa interacdo com o mundo, ou seja, ao desenvolver-se do processo
de nossa interacdo com o mundo real. Esse processo ndo trata apenas
nossas crencas ou comportamentos, pois nosso modo de viver e expe-
rimentar o nosso mundo envolve também nossos processos sensoriais
e motores, de percepcdo e acdo. A partir do “[...] duplo embodiment, o
enativismo agrega outro elemento significativo assumindo um concei-
to fundamental em torno do papel da reflexdo” (Rossi, 2011, p. 80).

Desse modo, a interacao entre sistema/sujeito e ambiente se torna
um no crucial em que ambos se modificam e aprendem num processo
que € ativado pelo meio, como um trigger/gatilho. O sentido de trigger
ndo é novo na diddtica e pode ser entendido no conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal de Vygostsky. Na didética enativa, tal con-
ceito assume outra dimensao, pois o enativismo evidencia o continuum
mente-corpo-artefato-mundo que conectado ao sistema ambiente re-
mete ao conceito de embodied cognition/cogni¢do incorporada, aug-
mented reality/realidade aumentada e distributed cognition/cognicio
distribuida (Rivoltella; Rossi, 2012, p. 15).

Ao considerar os processos de aprendizagem como transforma-
¢Oes sistémicas, a estreita relacdo entre acdo, conhecimento e ambiente
coloca no centro dos processos de conhecimento a ideia da cognicao
incorporada entre sujeito e ambiente. Nesse sentido, Rossi (2011) fazre-
feréncia ao conceito de acoplamento estrutural, de Maturana e Varela
(2001), e destaca que a sala de aula é mais do que espago de encontro
entre professor e aluno, é um sistema que se transforma seguindo suas
proprias regras e em func¢do de sua estrutura, que nao é simples soma-
téria dos componentes da sala de aula.

Desse modo, o sistema sala de aula se modificaria durante a acao
didatica, segundo o entendimento de acoplamento estrutural, como
ambiente sociocultural em que as tecnologias também fazem parte. E
a perspectiva de uma diddtica enativa recupera a atencdo ao fazer, ao
corpo e areflexdo —temas caros a tradicao ativista— de forma articulada
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aos processos de imersdo, distanciamento e consciéncia que o uso das
novas tecnologias pode favorecer.

Ou seja, a diddtica enativa permite pensar em métodos e técnicas
que o professor pode utilizar para administrar a relacao sistémica en-
tre professor-aluno-grupo, ambiente-artefato na sala de aula. Entender
cada componente da sala de aula implica considerar que o espago tam-
bém é uma variavel que produz efeitos sobre os outros elementos, e que
cada elemento redefine continuamente os outros, pois esse é o sentido
de sistema. E entender como esse sistema complexo é coordenado e me-
diado pelo professor é um dos pressupostos da didatica enativa.

Simplexidade

A complexidade desse sistema pode ser entendida e redimen-
sionada na teoria da simplexidade, simplexite, de Berthoz (2011). Para
ele, na reflexao sobre um conceito novo, a simplexidade, o neologismo
“[...] designa uma invenc¢do mais surpreendente dos organismos vivos,
aplicavel a diversos niveis da atividade humana, da molécula ao pensa-
mento, do individuo a intersubjetividade, para chegar a consciéncia e
ao amor” (Berthoz, 2011, p. vii).

A simplexidade é a complexidade decifrdvel, porque estd fundada
sobre uma rica combinacdo de regras simples, diz ele.

Simplificar em um mundo complexo nunca é simples.
Requer capacidade de inibir, selecionar, coligar, imagi-
nar. [...] O fundamento de nossos pensamentos, do desen-
volvimento de nossas fungdes cognitivas mais elevadas
e também mais abstratas consiste no ato, e o cérebro se
desenvolveu de modo a poder antecipar as consequéncias
de uma acdo, planejando as préprias percepcoes sobre o
mundo, as préprias hipéteses e os préprios esquemas in-
terpretativos. A originalidade dos organismos vivos € jus-
tamente aquela de ter encontrado solucdes que resolvem
o problema da complexidade com mecanismos que nao
sdo simples, mas simplexos (Berthoz, 2011, p. xi).

Nao basta reduzir a complexidade para entendé-la, pois a nocao
de simplexidade envolve uma tensao, e as vezes uma “[...] contraposi¢do
entre o simples e o complexo que caracteriza o mundo vivo”, comple-
menta o autor. Para ele, a simplexidade consiste em um “[...] conjunto
de solugdes encontradas pelos organismos vivos [...] para que o cérebro
possa preparar a acao e antecipar as consequéncias”. Ao situar o pro-
blema de outro modo, as solucdes “[...] permitem chegar a acdes mais
elegantes, mais rdpidas, mais eficazes. Permitem também manter ou
privilegiar o sentido, ainda que por meio de algum desvio” (Berthoz,
2011, p. 10).

Na teoria da simplexidade, Berthoz esboca a “[...] expressdo de
uma intencdo, um projeto voltado ao essencial, impreciso e indeciso,
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que leva consigo as préprias mudancas. E uma pergunta que ativa res-
postas, umalivre evocacdo” (Berthoz, 2011, p. 13). Edetalha os principios
que envolvem um processo simplexo: inibicado e recusa; especializagao
e selecdo em relagdo ao proprio ambiente; antecipagdo probabilistica;
desvio; cooperacgdo e redundancia; e sentido. Na conclusao desse esbo-
¢o, ele esclarece que:

A simplexidade é um modo de viver com o préoprio mundo.
E elegancia mais que sobriedade, inteligéncia mais que 16-
gica fria, sutileza mais que rigor, diplomacia mais que au-
toridade. A simplexidade € refinada, antecipar mais que
reagir, impor a prépria lei e as préprias categorias inter-
pretativas, é tolerante. E adaptativa mais que normativa
ou prescritiva, probabilistica mais que deterministica.
Considera tanto o corpo em movimento quanto a cons-
ciéncia ldcida; considera o contexto. A simplexidade é
intencional, respeita a energia mas, as vezes, a consome.
Leva em conta o tempo vivido, parte do sujeito, permite
mudanca de ponto de vista, a criacdo, autoriza a toleran-
cia da opinido padrao. Eis enfim o que para mim é sim-
plexidade; a avaliacdo, neste momento, compete ao leitor
(Berthoz, 2011, p. 176).

Neurodidatica

Ao investigar o que a neurociéncia sugere a didatica e que indica-
¢oes oferece aos pesquisadores e professores sobre a aprendizagem e o
modo de tornd-la mais eficaz, Rivoltella (2012) move-se num percurso
que parte de certas neuromitologias para delinear um estatuto episte-
moldgico da neurodiddtica. Para tal, identifica alguns ambitos de in-
vestigacao: 0s processos através dos quais conhecemos (memoria, emo-
¢do, atencao, motivagdo), o cérebro visual (as funcdes daimagem paraa
aprendizagem), os neurdnios espelhos e as dindmicas da acdo (modelo,
experiéncia), a relacdo entre tecnologia, conhecimento e plasticidade
cerebral. Nessa abordagem, dialoga com os fundamentos da didética
enativa e da teoria simplexidade.

Em sua pesquisa neurocientifica, o autor detalha cada um de tais
ambitos em relacdo a temas e motivos de pesquisa sobre o agir dida-
tico visando delinear um quadro operativo, sugerir linhas de trabalho
e hipédteses de intervencao pedagégica. Com objetivo de compreender
em que a pesquisa neurocientifica pode ajudar a intervencao educativa,
o desafio é identificar através do estudo do cérebro espacos proficuos
para a pesquisa didética. Assim, longe de imaginar que professor ou o
pesquisador da educacdo deve tornar-se um neurocientista e de indicar
a correlacdo entre funcionamento do cérebro aos professores como so-
lucdo automadtica de problemas didéticos em sala de aula, sua perspec-
tiva sugere alguns pontos interessantes para a pesquisa: a importancia
do contexto e da experiéncia na aprendizagem, a origem corpoérea da
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cognicdo, o papel das emocdes e muitas outras indicagdes para o agir
didatico.

Como desdobramento e continuidade de tal trabalho, o autor con-
tinua a reflexdo sobre a relacdo entre neurociéncia, educacao e didética
operacionalizando os conceitos ligados aos processos de conhecer o co-
nhecimento; de representar, comunicar e compreender; da sociabilida-
de, tomada de decisdo e os neur6nios espelhos; do papel da escrita, das
novas midias e das multiliteracies. Com isso, ele opera os pressupostos
desse quadro conceitual e elabora uma proposta metodoldgica para in-
tegrar os dispositivos méveis na didatica, os Epis6dios de Aprendiza-
gem Situadas — EAS.

EAS: origem, fundamentos e estruturacao didatica

No contexto de uma discussdo sobre as transformag¢des promovi-
das pelas tecnologias digitais no mundo da informacao e a necessidade
dos novos alfabetismos/letramentos, diversos autores sinalizam que a
mudanca mais radical destas tecnologias ndo reside na informacdo que
processam ou armazenam e sim nas relacdes entre as pessoas e as or-
ganizacoes. Para além do discurso salvacionista de que a insercao da
tecnologia por si s6 modificaria as funcgdes e relacdes existentes na es-
cola, é importante chamar a atencdo para a retérica da escola analogica
edigital, afinal, “|...] a tecnologia é s6 um reagente: se faz o seu dever, de-
sestabiliza as estruturas calcificadas da escola, cria as condicoes para
que se reflita sobre as praticas e para que aceitem modifica-las. Caso
contrdrio, é s6 um 4libi, demagogia” (Rivoltella, 2013, p. 8).

Desse modo, o autor entende que o problema nao esta na tecnolo-
gia como algumas politicas publicas querem fazer crer, com a ilusdo de
que seja suficiente digitalizar para inovar e para promover aprendiza-
gens significativas. Esse argumento do determinismo tecnolégico, que
isenta os dispositivos das interacdes sociais mais amplas, desconsidera
a impossibilidade de isolar o elemento tecnologia das demais préticas
sociais, culturais e relacionais na escola. Nesse sentido, o problema
maior ndo parece ser o da tecnologia na escola, mas as diferentes for-
mas de acesso e apropriacao e os descompassos entre as aprendizagens
formais e informais. E nesse gap, nessa lacuna, que Rivoltella (2013) si-
tua o atraso da escola, ao lado do gap da participacdo, da linguagem, do
conhecimento, e da cultura e que ele busca superar com sua proposta
de EAS.

O desafio de lidar com a lacuna entre o que criancas e jovens fa-
zem na escola e fora levou estudiosos a entender os processos de apren-
dizagem que ali ocorrem. E o caso dos estudos de Pachler (2007) e Hug
(2007) sobre o Mobile Learning e os conceitos de microlearning e Episo-
des os Situated Learning, que inspiraram alguns pressupostos da me-
todologia dos Episédios de Aprendizagem Situada, EAS, de Rivoltella
(2013).
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O conceito de Epis6dio de Aprendizagem Situada, EAS, se origi-
na no interior da reflexdo sobre Mobile Learning/Aprendizagem Mdvel e
nas atividades de microlearning/microatividades que foram fortemente
impulsionadas pela cultura digital. O microlearning “[...] € um processo
de aprendizagem informal relacionado aos fendbmenos que atravessam
as culturas de midias atuais, suas fragmentacoes e recombinagdes de
formatos textuais e transmidiaticos” (Rivoltella, 2013, p. 51-52). E o fato
de os dispositivos mdveis estarem cada vez mais presentes no cotidiano
propicia outras possibilidades de estruturacdo do agir diddtico, ou seja,
da aula, do planejamento e da avaliacao.

Com a génese no conceito de mobile learning e raizes na neuroci-
éncia, no enativismo e na teoria da simplexidade, a proposta de ensinar
por EAS parte dos fundamentos das neurociéncias para atualizar os sa-
beres sobre como aprendemos. A esse respeito, Rivoltella (2012) destaca
trés modalidades fundamentais de aprendizagem que tém como pano
de fundo as emocgdes: experiéncialensaio e erro, repetigdol/e exercicio, e
por imitagdo, quando fazemos algo, vemos alguém fazendo ou simula-
mos.

Tais aspectos da aprendizagem remetem a questao da didatica e
do ensino, pois quando os neurocientistas afirmam a importancia da
repeticdo, da memoria e do exercicio nos processos de aprendizagem,
podemos recuperar tais processos destacando a necessidade de eles vi-
rem acompanhados de mediacdes e aprendizagem significativa, com
sentido e ndo de forma mecanica. Sem esquecer a dimensdo da subjeti-
vidade dos sujeitos e aimportancia dos contextos socioculturais em que
tais processos ocorrem.

Tao importante quanto elucidar aprendizagens coerentes com o
modo com que nosso cérebro aprende (pela experiéncia, imitacao e re-
peticdo) é perceber como essas aprendizagens ocorrem nos espagos da
educacdo formal e informal. Se a aprendizagem informal é intuitiva e
falta sistematizacdo para transformar a informacdo em conhecimento,
é funcao de a escola trabalhar a relacdo do informal para o formal e re-
tomar o que se aprende, como e por que. Essa passagem do implicito ao
explicito é funcdo da escola e do professor, e se configura como momen-
to necessdrio de explicitar o conhecimento construido e seus processos
desenvolvidos como possibilidade de metacognicao e reflexao.

Ainda que desenvolvidas em contextos ligados ao ensino tradicio-
nal, diversas experiéncias didaticas alternativas (os alunos partem de
um problema, realizam leitura prévia com busca pessoal de questdes
desafiadoras, compartilham os resultados em grupo com novas per-
guntas, aprofundamentos e objecdes, e o professor esclarece e sistema-
tiza o conhecimento) parecem novamente ganhar relevancia no campo
da didética nos tiltimos anos. E o caso de Peer Instruction, Projects Based
Learning, Problem Solving, Flipped Lesson e outras propostas conside-
radas inovadoras e que aparecem como se fosse a grande novidade na
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didatica. No entanto, embora a autoria de tais propostas sejam atribu-
ida ao trabalho de Mazur (1997), sua ideia central nos remete a Freinet
(2002), que ja na década de cinquenta enfatizava a licdo a posteriori e o
trabalho cooperativo entre pares.

Rivoltella recupera as propostas de Freinet para fundamentar sua
proposta de EAS, visto que sua sabedoria diddtica solicitava a cada alu-
no: a) Identificar um tema de interesse/pesquisa para aprofundar; b)
buscar e selecionar informacdes relevantes para a sintese; ¢) organizar
as informacoes para apresentar; d) socializar a parte mais importante
do trabalho feito no tempo estipulado; e) elaborar perguntas e criticas
aos trabalhos dos outros sustentando a discussdo com argumentos.
Desse modo, o aluno partia de questdes de interesse, estudava, apren-
dia a reconhecer pontos importantes ou questiondveis, apresentava e
elaborava perguntas com comentdrios e criticas sobre o que foi encon-
trado.

Tal postura identifica-se hoje com a abordagem das competén-
cias, pois mais que promover a apropriaciao da informacao, Freinet
ensinava a “[...] operar com o conhecimento baseado em um ‘saber de
acdo’, feito de inteligéncia situacional, metacognicao, ‘consciéncia cri-
tica’. O dispositivo-chave para promover este tipo de aprendizagem no
seu método, era o protagonismo do aluno” (Rivoltella, 2013, p. 44). Eisso
era feito a partir da inversdo de precedéncia entre o agir do aluno e do
professor; do convite ao aluno para desenvolver atividades por sua con-
ta préopria; e da intervencao do professor que esclarece, comenta, apro-
funda e conduz o momento metacognitivo do agir didatico favorecendo
a reflexdo da classe, destaca o autor. Para ele, os fundamentos e prin-
cipios da Pedagogia Freinet respondem a muitas exigéncias colocadas
pela sociedade hoje, e destaca elementos principais de seu método: os
planos de trabalho individuais; as fichas diddticas, as conferéncias dos
alunos e o texto livre; e a aula a posteriori.

Nesse quadro, para o autor, a génese da ideia da Flipped Lesson ja
estava presente tanto no método Freinet quanto em muitas pedagogias
implicitas nas praticas docentes alternativas que moviam a didética ati-
va. E hoje sdo retomadas com Mazur (1997, 2007) em contribuicdes que
destacam o ensino invertido e a aula invertida® sintetizando a trajetéria
do Mobile Learning.

A cultura digital e seus dispositivos (laptop, celulares, smartpho-
nes, tablets) juntamente com a conectividade sem fio modificou o sig-
nificado da aprendizagem mével e permitiu reconfigurar didética a
distancia e em presenca. Em determinados contextos socioculturais,
os dispositivos moveis tornaram-se instrumento de trabalho normal ao
lado do caderno (Hug, 2007; Christensen, 2010). Com isso, a portabili-
dade ressignifica aspectos da Mobile Learning e do modelo da Flipped
Lesson com os recursos que possibilita em sala de aula e fora dela (na-
vegar em rede, arquivar conteddos digitais, produzir textos, fotografias,
filmagens, baixar e-books, clips didaticos e outros) construindo mo-
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mentos de aprendizagem que transcendem fronteiras. E no contexto da
cultura da convergéncia, o conceito de EAS ativa processos de aprendi-
zagem informal que atravessam as culturas de midia atuais, com frag-
mentacoes e recombinacdes de formatos textuais e transmididticos e
modalidades de fruicdo cada vez mais menores, diz Rivoltella (2013).

Nos contextos da educacdo formal, o autor destaca que a micro-
learning traz esses elementos como pequenas unidades de saber (mi-
crocontetidos) para serem organizados em pequenas atividades (mi-
croatividades) em espacos de tempo cada vez menores (microtimes).
Ele esclarece também que na diddtica para EAS a Mobile Learning nao
é exclusivo, pois “[...] o método do EAS deve ser considerado como uma
abordagem integral (e integrada) ao ensino que, encontra sua aplicacao
preferencial no uso dos dispositivos digitais méveis, mas que prescinde
da sua presenca”. Para ele, um EAS € “[...] uma porcao de acao didética,
ou uma unidade minima que consiste o agir didatico do professor em
contexto; enquanto tal, se constitui o centro de gravidade a partir do
qual todo o edificio da didatica se organiza” (Rivoltella, 2013, p. 52).

A estrutura de um EAS consiste em trés elementos que podem
ser assim sintetizados: 1) momento prévio, constituido de um quadro
conceitual ou de uma situacdo-estimulo (video, imagem, experiéncia,
documento, depoimento socializado) que encaminha uma atividade
preparatéria aos alunos; 2) momento operativo, que envolve uma mi-
croatividade de producdo em que se solicita ao aluno resolver um pro-
blema ou produzir algum contetido sobre a situacao-estimulo; 3) mo-
mento resestruturador, que consiste numa sintese/debriefing sobre o que
aconteceu nos momentos anteriores e num retorno sobre os processos
ativados e os conceitos que emergiram de modo a sustentar a reflexdo e
ter consciéncia dos processos desenvolvidos e seus resultados, a fim de
fixar aspectos que merecem ser destacados (Rivoltella, 2013, p. 52-53).

Nessa metodologia os elementos estdo organicamente articula-
dos — o momento prévio solicita a preparacdo de uma atividade a ser
posteriormente compartilhada com o grupo no momento operativo,
que serd refletida no momento de sistematizacdo — e necessariamente
envolve os contextos das aprendizagens informais e formais. O estimu-
lo parte de uma escolha individual motivada pela experiéncia, e quando
compartilhada, discutida, sistematizada e refletida no grupo significa a
possibilidade de viabilizar a passagem do implicito ao explicito, articu-
lando as aprendizagens informais e formais.

O autor destaca algumas consideracdes sobre a estrutura do EAS
no que diz respeito ao ritmo da didética e suas relacdoes com a neurodi-
dética, com a didatica enativa e a teoria da simplexidade.

Em relagdo ao ritmo, a estrutura do EAS considera o ritmo ter-
ndrio da didatica, que com a difusdo dos dispositivos méveis se traduz

” o«

cada vez mais em “encontre, elabore, compartilhe”, “compreenda, aja,

» «

reflita”, “pesquise, compartilhe, apresente” sintetizando muitas vezes a
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esséncia do trabalho didatico para professor e aluno (Rivoltella, 2013, p.
53). E apesar das especificidades de tais formulas, as acdes-chave dizem
respeito aos momentos de: entrar em contato com as informacgoes (bus-
car/pesquisar/encontrar); apropriar-se criticamente (compreender);
produzir informacées e criticas (elaborar/desconstruir/reorganizar/
agin); refletir (metacognicgdo); e compartilhar (publicagao).

Para Rivoltella (2013), do ponto de vista da neurociéncia cogniti-
va, da neurodiddtica e da bioeducacdo, o conceito de EAS potencializa
os trés cendrios basicos da aprendizagem humana, que podemos assim
resumir:

1) é construido sobre a experiéncia*, que ocorre tanto no momen-
to de antecipacdo (ao atribuir a tarefa de explorar/pesquisar/descobrir/
lidar com as dificuldades de selecdo dos dados/refletir sobre o que é
compreensivel) como no momento operatério (ao solicitar a resolugdo
de problemas através de uma atividade de producio).

De acordo com o sentido de experiéncia em Dewey (2004), que
destaca a qualidade que a mesma deve ter, uma experiéncia é vali-
da quando permite certas conexdes, possui valor de conhecimento, é
cumulativa, agrega algo ou possui significado. Assim, nem sempre uma
atividade constitui experiéncia, lembra Rivoltella (2013), e se nao basta
o fazer automadtico para produzir aprendizagem, também ndo é sufi-
ciente fazer podcasts ou compartilhar textos em rede para configurar
uma experiéncia, que por si s6 pode até distanciar dos objetivos didati-
cos que se pretende alcancar, enfatiza o autor.

2) aprende-se por modelagem e imitacdo, que é outro aspecto pau-
tado nos fundamentos da neurociéncia e que relaciona o EAS com a mo-
dalidade através da qual nosso cérebro aprende. Pautado na descoberta
dos neurdnios-espelho, tipo de neuronios sensérios-motores que se ati-
vam ndo apenas quando o sujeito realiza a acdo, mas também quando
vé alguém realizar ou quando simula a acdo. Com isso, o simples ver
fazer algo representa uma primeira forma de treinamento de circuitos
envolvidos na acao no plano neural. E essa modelagem opera nos trés
momentos do EAS: no momento antecipatério em relacdo aos exemplos
dados e as situagoes-estimulos propostas; no momento operativo ao
envolver atividades colaborativas em que as resolucdes de problemas
possam ser confrontadas; e no debriefing, durante as sinteses e sistema-
tizacoes. Para Rivoltella (2013), nessas situacoes, sao nossas experién-
cias que modelam as atividades de nossos neuronios-espelho ao obser-
varmos os outros desenvolverem determinadas acoes.

E isso remete ao papel da repeti¢do na aprendizagem. A plastici-
dade neural assegura a possibilidade de educacdo permanente do ser
humano e pode ser entendida como as especializa¢cdes de certas tare-
fas das dreas do cortex, que inicialmente ndo seriam responsdaveis por
seu desenvolvimento, mas que com o estimulo adequado assumem tais
funcoes criando espaco para novas sinapses habilitadas pelas novas
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experiéncias propiciadas. Desse modo, “[...] a repeticdo (do estimu-
lo, da experiéncia, de uma tarefa, de uma performance) desempenha
uma fun¢do importante no processo de consolidagdo sinéptico [...] e na
ativacdo do processo que guia a passagem da memoria de curto pra-
zo para a de longo prazo” (Rivoltella, 2013, p. 55-56). O autor destaca a
importancia desse dado na relacdo entre tecnologia e didatica, pois a
questdo nao seria aligeirar a aula na perspectiva do aprender divertindo
com estimulos para atrair a curiosidade e a motivagdo, mas assumir a
importancia da repeticao nos processos de aprendizagem. Para ele, a
metodologia EAS atua nessa direcdo recursiva nos diferentes momentos
que se retorna ao conceito na atividade prévia, na elaboracdo e apresen-
tacao, no debriefing e no compartilhamento da atividade desenvolvida.
Com isso, voltar varias vezes ao mesmo problema favorece a retomada
do tema de diversas formas.

3) é uma atividade de natureza simplexa. O valor de um EAS como
problema simplexo permite uma solucdo e atuagdo de modo répido e
eficaz, como diz Berthoz (2011), e refor¢a Rivoltella (2013, p. 56): “[...]
em uma realidade cada vez mais complexa a tinica saida possivel nao
consiste na simplificacdo (que banaliza e trai a complexidade), mas na
predisposicao e elaboracao de estratégias — muitas das quais complexas
—paralidar com a complexidade”.

Do ponto de vista da didética, para o autor esse é um dos prin-
cipais problemas da escola, tanto para o professor como para o aluno:
“[...] o primeiro necessita estratégias novas e eficazes para lidar com a
complexidade de sua propria tarefa que aumenta sem medida [...]; o se-
gundo necessita novas formas de abordar o real e suas interpretacoes
administrando [...] cada vez mais informagdes” (Rivoltella, 2013, p. 56).
Desse modo ele afirma que o EAS como atividades simplexa seria uma
possibilidade de soluc@o para ambos, sobretudo porque se organiza a
partir de trés principios operativos da teoria da simplexidade: 1) a cria-
¢do por inibigdo (na atividade prévia, que é precedida por um levanta-
mento preliminar do aluno e uma moldura conceitual preparada pelo
professor nas decisdes antecipatérias que atuam na capacidade de ex-
cluir certas solucdes para buscar o que realmente interessa); 2) a rapi-
dez (no limite do tempo de uma aula, em que introduzir a atividade,
desenvolver e discutir requer a mobilizacdo de competéncias como an-
tecipacao, previsdo das consequéncias de certas escolhas e a resolucao
de problemas que implicam em repensar a aula); 3) a sele¢do (a logica
Flipped Lesson da metodologia EAS requer esforco para identificar e
selecionar informacdes relevantes e concentrar-se no que realmente é
importante do ponto de vista didatico).

4) as raizes enativas que a didatica por EAS possui: a evidente cen-
tralidade da orientacdo do professor que assume a situacao didética; a
centralidade que exige capacidade de regulacdo do agir didatico do pro-
fessor; o entendimento do agir didatico e da aprendizagem “[...] como
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um processo continuo e ndo como um produto previsivel: deste ponto
de vista muda sensivelmente o modo de pensar o planejamento didati-
co” (Rivoltella, 2013, p. 58).

Em sintese, na estrutura do EAS vista acima, as atividades® par-
tem de experiéncias como resolucdo de problemas, do fazer e compar-
tilhar na perspectiva do pensamento breve e se articulam com o plane-
jamento e a avaliagdo. No planejamento/construgdo/avaliacdo do EAS,
a didética é entendida como montagem de objetos culturais, o planeja-
mento como design, e a avaliacdo, para além da escola de competéncias,
é entendida na perspectiva das tarefas incorporadas, embedded task e
dos portfélios.

Planejamento e Avaliacao dos EAS: montagem cultural,
design, tarefas incorporadas e portfélio

Aideia da didatica como montagem cultural restitui uma imagem
da escola como uma oficina ou um lugar em que se produz objetos cul-
turais e o trabalho cognitivo como uma atividade artesanal em que se
constr6i e desconstréi, monta/remonta os pedacgos da cultura, Rivol-
tella (2013). Nessa ideia de montagem cultural, hd dois aspectos parti-
cularmente interessantes que o autor destaca.

Uma primeira observacao é que ela permite reavaliar o saber es-
colar e significado que o termo escoldstico tem e/ou pode ter, sobretudo
quando coloca em questdo a péssima representacao social que a escola
possui hoje, mas também quando recupera seu papel, pois para o au-
tor, “[...] a funcao da escola hoje é fazer um trabalho de design cultural”
(Rivoltella, 2013, p. 123). Nessa proposta, o termo design cultural apare-
ce vinculado ao conceito de multiliteracies proposto pelo New Londom
Group (Cope; Kalantzis, 2000), cujo fundamento didatico se organiza
em torno do conceito de design.

Na abordagem das multilietracies, o ponto de partida do agir di-
dético em sala é o Designed, entendido como “[...] recursos de signifi-
cado disponiveis: informacdes, teorias, um conjunto de construtos que
compdem o mainstream de uma cultura” (Rivoltella, 2013, p. 124). Para
o autor, as formas simbélicas culturalizadas resultam de processos de
significacdo em que outros leram, escreveram e produziram antes de
nds. Ou seja, Designed seria o patrimonio da tradi¢do que a escola se
propde a transmitir. Nos EAS, o Designed é protagonista na fase prepa-
ratéria, quando o aluno busca o conhecimento e o professor atualiza-o
em sua abordagem conceitual e usa como estimulo.

A partir desse sistema de objetos, se faz atividades de Designing,
entendido como “[...] o trabalho desenvolvido com e sobre o Designed
em func¢do da construcao de significados” (Rivoltella, 2013, p. 124). Ou
seja, o agir didatico trabalha com os objetos da cultura conhecendo,
modificando e adaptando-os, e é o que ocorre no EAS quando se sugere
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atividades em que os alunos trabalhem com um pedaco de sua cultura
de modo a ter uma compreensdo mais profunda do seu significado, o
que também ocorre no debriefing, ao reconstruir e rearticular o sentido.

Tal processo resulta no Redesigned, entendido como “[...] apro-
priacdo e transformacao dos objetos culturais que produz novos objetos
culturais” (Rivoltella, 2013, p. 124). Para o autor, este seria 0 momento
de éxito da situacao didética, pois remete a uma circularidade em que
se encontra significados depois destes terem sido reelaborados. E isso
ocorre no momento do compartilhamento e da publicacao dos produ-
tos do agir didatico, como “[...] resultados do trabalho de design desen-
volvido em sala no circuito da cultura” (Rivoltella, 2013, p. 124-125).

O autor enfatiza que “[...] o ciclo Designed-Designing-Redesigned
descreve um percurso de ida e volta do agir didético da e sobre a cultu-
ra” (Rivoltella, 2013, p. 125), e no EAS pode ser preparado pelo professor
como ac¢des do planejamento proposto aos alunos em cada momento,
que se resumem a seis verbos: fazer experiéncia, conceitualizar, anali-
sar, aplicar, discutir, publicar. Podemos ver a articulacdo dos momentos
do EAS com os fundamentos didaticos do New London Group, NLG, na
tabela a seguir:

EAS Framework NLG | Acoes didaticas
Momento . Fazer experiéncia, conceitualizar,
P Designed .

preparatério analisar
Momento .. . .

L Designing Analisar, aplicar
operatério
Momento , . . .

Redesigned Discutir, publicar

reestruturador

Fonte: Rivoltella, 2013, p. 125.

A razdo do entendimento do planejamento e ensino como de-
sign é epistemoldgica, diz Rivoltella. Embora seja frequente dizer que
ensinar é uma arte, para aludir a especializacao de tal prdtica ou a um
conjunto de competéncias que se desenvolvem com a experiéncia, dife-
rente da arte, o ensino tem um objetivo formal que ndo se limita as emo-
¢oes suscitadas nos alunos, visto que deve propiciar o desenvolvimento
de aprendizagens. Além disso, o autor destaca que a experiéncia conta
muito, pois embora o professor se fundamente em principios, teorias
ligadas a estilos e modelos de aprendizagem, métodos e técnicas didati-
cas que remontam seu saber como ciéncia, ndo parecem ser suficientes
para sustentar o contrario, e esse nao parece ser o caso do ensino, en-
fatiza ele, pois:

O ensino ndo é uma ciéncia tedérica que descreve e explica
os diversos aspectos do mundo natural e social. Asseme-
lha mais ao tipo particular de ciéncias, como a engenha-
ria, a informdtica ou arquitetura, em que a tarefa é tornar
o mundo um lugar melhor: uma ciéncia de design (Lau-
rillard, 2012, p. 1 apud Rivoltella 2013, p. 130).
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Com isso, o autor esclarece que o ensino também deve considerar
alguns componentes exatos: aidade evolutiva, os ritmos de atencao e de
motivacdo, os estilos cognitivos, e outros que sdo elementos de teoria
que o professor deve considerar. Entretanto, o problema do professor
nao é encontrar nos fatos (na sala de aula) a confirmacao ou a refutacao
de hipéteses, pois “[...] o professor constrdi mais principios de design
que teorias” (Rivoltella, 2013, p. 130).

Outra razdo que explica tal ideia de design, diz respeito aos dois
processos inter-relacionados entre si, Conversational Framework/Qua-
dro de Conversacao, que envolve o ciclo de ensino e o ciclo de aprendiza-
gem de Laurillard (2002). Para Rivoltella “[...] cada um dos ciclos retine
o dado cultural em suas diversas formas a partir da pré-compreensao
conceitual que professor e aluno tém em relacao ao contexto sociocul-
tural em que vivem, e que a ele se agregam as diferentes motivagdes,
curiosidades e disposicoes” (Rivoltella, 2013, p. 130).

Desse modo, ao planejar sua diddtica, o professor também consi-
dera o contexto de pertencimento dos alunos e suas pré-compreensoes.
Ao considerar o dado cultural, o planejamento se configura como de-
sign na medida em que opera certas varidveis lidando com os diversos
niveis que o professor costuma trabalhar, quais sejam: de transposigédo
ou adaptacdo do conhecimento (conceitos, esquemas, experienciais);
de mediagdo ou traducao dos objetos culturais (formas e estilos); de re-
gulagdo ou roteiro dos momentos do agir didatico antes, durante e de-
pois da aula; de documentagdo ou pés-producdo das formas culturais
sobre as quais a aula foi trabalhada para ser compartilhada, modifica-
da, reintegrada no fluxo da cultura (Rivoltella, 2013, p. 131).

Ele destaca que nos diversos niveis da atividade de design, o pro-
fessor poderd construir situacdes didaticas baseadas nas cinco prin-
cipais modalidades de aprendizagem: aquisicdo, pesquisa, discussao,
prdtica, colaboracdo. A tabela a seguir indica as quatro macro-opera-
cOes e sua coeréncia a respeito do modelo de EAS explicitando seus
elementos-base.

Momentos EAS | Design Acoes didéticas Aprendizagem
. Fazer experiéncia s
- Transposicao : : > | Poraquisigao, por
Preparatorio oF ’ conceitualizar, . ’
mediagdo analisar pesquisa
- = . : Através da prética,
Operatorio Regulacdo Analisar, aplicar por colaboracio
Através da
Reestruturador | Documentacdo | Discutir, publicar | discussao, por
colaboracio

Fonte: Rivoltella, 2013, p. 132.

Em relagdo aos aspectos da avaliagdo, Rivoltella critica certos as-
pectos da avaliacdo tradicional e tece diversas consideracdes sobre a
l6gica das competéncias que podem ser vistas em consonancia aos EAS
problematizando e refletindo suas dimensdes, seus critérios e indica-
dores possiveis:
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Tecnicamente um EAS é a atividade que ao mesmo tempo,
o professor possibilita ao estudante ou a turma trabalhar
sobre um ou mais indicadores de competéncia, e através
daquele trabalho se propicia também um instrumento
para sua avaliacdo. O EAS é contemporaneamente espago
de desenvolvimento e de avaliagao das competéncias (Ri-
voltella, 2013, p. 159).

O autor também discute a possibilidade de considerar o EAS
como Embedded Task/Tarefas Incorporadas com fins de avaliacdo, so-
bretudo a partir da ideia de Embedded Assesment/Avaliacao Incorpora-
da, que se refere a um tipo de avaliacdo em que “[...] as oportunidades e
avaliar os progressos e os desempenhos do estudante estdo integrados
nos materiais didaticos e sdo virtualmente indistinguiveis das ativida-
des cotidianas desenvolvidas em sala de aula” (Wilson; Sloane, 2000, p.
182 apud Rivoltella, 2013, p. 167). Desse modo, na perspectiva de uma
avaliagdo processual e formativa, a propria atividade de EAS j4 serve
como instrumento de avaliacdo ao longo dos epis6dios e do processo de
ensino-aprendizagem.

Outra possibilidade avaliativa proposta na metodologia EAS é o
portfélio, que mais que uma proposta politica curricular, em sua acep-
¢do didatica pode acompanhar toda a vida escolar do aluno atuando
como elemento de informacao e de continuidade aos trabalhos docen-
tes nos diferentes niveis de escolaridade (Rivoltella, 2013).

Na especificidade do método EAS, o portfélio se caracteriza como
um instrumento indispensével, sobretudo em sua versdao digital (e-
-portfélio), e pode funcionar como/para: documentagao/repositorio,
registro de comentdrios, quadro evolutivo, e selecao das produgdes e/
ou dos trabalhos. Desse modo, a organizacao dos percursos e momen-
tos da producao de EAS no portfélio permite a avaliacao diversas possi-
bilidades: a documentacao do processo relacionando sujeitos e grupos,
produtos e processos, formas e contetidos acrescentando a reflexivida-
de do professor e favorecendo a transferéncia de experiéncias; o registro
diario das atividades e as anotacdes sobre os préoprios trabalhos e co-
mentdrios feitos por outros; as escolhas dos trabalhos a serem avaliados
favorecendo a metacognicdo a partir do debriefing; e a comparacgdo do
diferentes desempenhos. Enfim, permite ao professor avaliar os pro-
gressos longitudinais, verticais e transversais dos alunos e do grupo,
além de dar visibilidade a tais processos nos diferentes percursos de
ensino-aprendizagem.

Dialogos Possiveis

Embora a metodologia por Episédios de Aprendizagem Situada
seja considerada uma nova proposta de ensino-aprendizagem orga-
nizada em uma sintese muito original alicer¢cada em fundamentos da
neurociéncia/neurodidatica, da didatica enativa e da teoria da simple-
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xidade, alguns de seus pressupostos ndo sdao novos, como o préprio au-
tor sinaliza. Neste momento, buscamos aproximacdes com alguns au-
tores brasileiros operando o préprio conceito de montagem cultural e
Designed visto acima.

Ao recuperar os principios do ativismo a partir a importancia da
experiéncia (Dewey, 2004) e da aula a posteriori (Freinet, 2002) a meto-
dologia EAS enfatiza a importancia de uma educacgdo dialégica e refle-
xiva. Nesse sentido, aproxima-se com as contribuicdes de Freire (Freire,
1987) no sentido da dialogicidade, da redefinicdo dos papéis de pro-
fessor e aluno, dos conhecimentos prévios como contexto e condicao
de construcdo de novos saberes na significacdo desse processo. Além
disso, a organicidade da relacdo educacdo-comunicagdo que pode ser
evidenciada nos diferentes momentos que estruturam o EAS também
aproxima do pressuposto freireano de que nao h4 educagao sem comu-
nicacao.

Resguardadas as especificidades, a estrutura dos EAS também
se assemelha aos ingredientes do ensinar de Freire, visto que “[...] toda
acdo educativa tem o gume da intervencao, do encaminhamento, da
devolucao, pois esses sdo constitutivos do ato de aprender e ensinar”
(Freire, 1997, p. 9). Nesse processo, se destaca a importancia da pratica
estética e reflexiva sobre a acdo pedagoégica e seu registro se aproxima
das possibilidades do portfélio e de alguns indicadores do EAS como
atividade simplexa quando enfatiza a elegancia e a beleza que o agir
diddtico pode ter.

Além disso, a educacao por competéncia que o EAS propicia e a
ideia que a tarefa da escola ndo é apenas o ensino de contetidos discipli-
nares, mas o desenvolvimento de competéncias relaciona-se com mui-
tas propostas educativas nos dltimos anos, cujas raizes sdo profundas
(Machado, 2002). E ao discutir a ideia de competéncia na escola, seus
ambitos, habilidades e questdes, o autor defende que a tarefa funda-
mental do professor é “[...] semear desejos, estimular projetos, conso-
lidar uma arquitetura de valores que os sustentam e, sobretudo, fazer
com que os alunos saibam articular seus projetos pessoais com os da
coletividade na qual se inserem” (Machado, 2002, p. 154). Com isso, ele
se aproxima nao apenas do que propunha Freinet mas também do que
sugere Rivoltella ao destacar a importancia dos projetos e do envolvi-
mento dos alunos nesse processo.

Evidentemente muitos outros didlogos sdo possiveis, mas ndo po-
demos deixar de mencionar Severino e a busca de sentido no processo
de formacao humana. Ao destacar as dimensdes ética e politica como
fundamento da compreensdo da prépria natureza da educacao, o autor
conclui que a “[...] formagdo humana visada pela educacdo, compreen-
de-se como formacdo cultural”, mas que a prépria educacdo ndo tem
como garantir isso, pois é “[...] uma experiéncia eminentemente pesso-
al, uma experiéncia exclusiva do sujeito coletivo em sua especificidade”
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(Severino, 2006, p. 633). E isso nos remete mais uma vez ao sentido e va-
lor da experiéncia e a reflexdo sobre ela propostos na metodologia EAS.

Enfim, os desafios da didatica hoje se complexificam diante de
tantas demandas da sociedade ao lado da crise e da desconstrucao cri-
tica de certos paradigmas tradicionais em relacdo aos significados da
formacao e da relagdo pedagdgica. Nesse sentido, “[...] a agdo docente
entendida como mediacdo universal e insubstituivel da formacao hu-
mana tendo em vista a condicao da educabilidade do homem” (Seve-
rino, 2004, p.16) e o agir didatico colocado em pauta pela metodologia
EAS remete ndo apenas a mais uma fécnica de ensinar-aprender, mas
aos sentidos da formacao.

Sentidos que envolvem a subjetividade e os olhares da ciéncia e
datécnica para dar conta dos desafios do saber e do fazer na interpreta-
¢do do e atuacdao no mundo. Tal processo necessita sensibilidade ética
na construcdo de vinculos e nas relacdes sociais, sensibilidade estética
em relacdo aos sentimentos, as emocoes e aos processos imaginativos
e criadores ao lado dos parametros légico-funcionais da razio, e da cri-
ticidade politica. Processo fundamental para redimensionar a didética
no ensino e na formacdo humana e que estdao desenhados na proposta
de EAS.

Recebido em 30 de marco de 2014
Aprovado em 24 de dezembro de 2014

Notas

1 Disponivel em: <http://wwwl.folha.uol.com.br/educacao/2013/12/1391233-
-faculdades-privadas-modernizam-aulas-com-metodo-dos-eua.shtml>.
Acesso em: 13 dez. 2013. Disponivel em: <http://www.estadao.com.br/noticias/
vidae,universidades-brasileiras-formam-consorcio-para-importar-tecnicas-
-de-ensino-dos-eua,1134380,0.htm>. Acesso em: 25 fev. 2014.

2 AKhanAcademyadapta muitos desses principios aintegracao entre tecnologia
e aprendizagem, revolucionando para alguns o conceito de educacdo online
aberta a todos. Ver Khan (2012).

3 Como por exemplo, microatividades distribuidas via e-mail com breves se-
quéncias ou a aprendizagem de tamanho de um bit, byte-sized learning. Ver
Hug (2007).

4 Modalidade de aprendizagem da tradigdo ativista e da psicologia da apren-
dizagem pés-piagetiana também enfatizada pela pesquisa sobre o papel das
emocoes e a embodied cognition, cogni¢do incorporada. Ver Rivoltella (2013).

5 Resoluc¢do de problemas (problem solving); Video-estimulo; Video-aulas;
Fichas/rubricas avaliativas; Ferramentas de suporte ao trabalho de aprendi-
zagem (Job Aids); Pequenas escritas (Short writing); Diario de Bordo (Field
Trip); Narrativas digitais (Digital Storytelling); Perguntas&Respostas (Answer
& Response); WebQuest; Instrumentos para o e-portfolio; Mapas conceituais,
etc. Ver Rivoltella (2013).
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