UNIVERSIDADE ABERTA

ADERTA

O Conetivismo e as suas Implicacdes nas Nocdes de
Aprendizagem e Conhecimento

Maria Clara Monteiro Cardoso Pereira

Mestrado em Ciéncias da Educacéo,

na area de especializacdo de Comunicacdo EducacibNailtimédia

2015



UNIVERSIDADE ABERTA

ADBE RTA

O Conetivismo e as suas Implicacoes nas Nocoes de
Aprendizagem e Conhecimento

Maria Clara Monteiro Cardoso Pereira

Mestrado em Ciéncias da Educacéo,

na area de especializacdo de Comunicacao EducacibNailtimédia

Dissertacao de Mestrado orientada pelo Professotrddéntdnio Quintas-Mendes

2015



Resumo

Esta dissertacdo aborda, de um ponto de vistaarditeoria do Conetivismo a luz
dos seus principios e das respetivas implicacfesséa tradicional de aprendizagem e de

conhecimento.

A tese foi desenvolvida tendo em conta uma metgitlde revisdo bibliografica
das publicacbes mais relevantes da autoria dosipais representantes do Conetivismo,
nomeadamente George Siemens e Stephen Downesdaess@mpre subjacente a
preocupacdo em nao apresentar apenas mais um estidbzador da teoria, mas

simultaneamente uma visao critica do Conetivismo.

Enquanto teoria de aprendizagem para uns, merpgties epistemoldgica para
outros, o Conetivismo tem assumido um papel crésceo debate acerca daquilo que
entendemos por aprendizagem em rede e das suasagdpls nos estatutos tradicionais do

conhecimento e da aprendizagem e até do papebldoadores e dos alunos.

Alvo de reconhecimento para uns, de criticas pate®, o Conetivismo esta ainda a
dar os primeiros passos no desenvolvimento de us& \epistemoldgica inovadora,
principalmente no que diz respeito a partilha emered aprendizagem centrada em
comunidade®nline regidas por interesses e objetivos comuns, oradgcaaprendizagem

é fundamental.

Mas que consequéncias traz esta nova forma deagreaprendizagem? Até que
ponto o Conetivismo é uma teoria que vai mais atlam teorias de aprendizagem
anteriores? Passaremos a encarar o conhecimentodiediferente a partir daqui? Qual o
verdadeiro alcance dos MOOC, cada vez mais em voga?

Palavras-chave conetivismo; MOOC; aprendizagem; conhecimentoradao.
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Abstract

This paper addresses, from a critical point of vidwe theory of Connectivism in
light of its principles and the respective implioat in the traditional view of learning and

knowledge.

The thesis has been developed from a review o¥aatepublications by the leading
representatives of Connectivism, including Georgamgns and Stephen Downes. It has
also been a concern not to present just anothdy sitisynthesizing theory, but also a

critical view of Connectivism.

Whether learning theory, or a mere epistemologoeabpective, Connectivism has
assumed an increasing role in the debate aboutwdaiean by network learning and its
implications in the statutes of the traditional Wwhedge and learning, and even in the role

of educators and students.

Target of recognition for some and target of astic for others, Connectivism is still
taking its first steps in developing an innovatgistemological view, especially with
regard to network sharing; that is, learning-cesdeonline communities, which are

governed by common interests and goals, and wiefréearning is fundamental.

But what consequences does this new way of thinkbayt learning bring? To what
extent is Connectivism the theory that goes beybedheories of prior learning? Will we
face knowledge differently from now on? What is theal reach of the MOOC,

increasingly in vogue?

Keywords: connectivism; MOOC,; learning; knowledge; eduaatio
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Introducéo

1.1 Contextualizagéo do Estudo

Ter conhecimento deser capaz de aprendepossuir sabersdo expressoes que
nunca marcaram tanto a diferenca entre ser-se mwc®O cultural e socialmente
privilegiado como agora. Aquele que possui conheotos, que estd atualizado, que se
movimenta a vontade numa rede de contactos e deeciolos (amigos?) esta, na maior
parte dos casos, em posi¢ao vantajosa para conseguiular pontos no que diz respeito

ao sucesso, as oportunidades de trabalho e deledintento cultural e/ou académico.

Quem se mantém a par da evolucdo, quem detetaunplaies, quem € capaz de
perceber mais cedo a mudanca, quem possui asn@isé&ociais, culturais, profissionais
certas, quem sabe procurar e utilizar melhor ob@timentos adquiridos ou disponiveis, &
o0 primeiro a chegar, é aguele que manipula aswasiza seu favor, é aquele que se

destaca, € aquele que detém o poder.

Dai que, como J. Pozo (2005) afirma, “(...) quem péde ter acesso as multiplas
formas culturais da representacdo simbolica (nwagriartisticas, cientificas, graficas,
etc.) esta social, econbmica e culturalmente emoato (...)" (p. 11), ou seja, fica
claramente em desvantagem, especialmente numadadeiecompetitiva. Neste ponto,
Pozo salienta, e muito bem, que néao basta valasizanhecimento em si, mas dever-se-ia
apostar igualmente na democratizacdo do acessdéo agueé chamou de “ferramentas

culturais”, para garantir o acesso livre e igutdos os cidadédos ao conhecimento.

Castells (2000) vai mais longe e defende a ideigueeaquilo que consideramos uma
revolugdo tecnoldgica de uma sociedade em redsendaracteriza tanto pela centralidade
de conhecimento e de informacéo, mas mais pelaafeomo estes sdo usados e aplicados
para a geracdo de novos conhecimentos e de ndeasagdes. Como diz o autor, “As
novas tecnologias da informacdo nédo sdo simplegnmemamentas a serem aplicadas, mas
processos a serem desenvolvidos” (p. 69), ou seg@s importante do que encarar as
tecnologias de informagdo como instrumentos, € itapte vé-las como parte de um
processo de criacdo de conhecimento, onde cadaaisze dificil dissociar o instrumento

de criacdo do produto em si.




Ora, tal implica a apropriacdo de novos modos desa@o do conhecimento, como
lembra Pozo, que ultrapassam a mera dimenséo lmaldgs outras espécies, dado que o
nosso “ambiente” (aqui considerado numa perspetiags cultural do que fisica ou
organica) esta em permanente mudanca e exige dssateres uma capacidade de
mutacdo e de adaptabilidade muito maior do quex spectavel com outras espécies
vivas, ja que a evolucdo do meio é provocada pgémta que, por sua vez, se torna
produto desta mesma mudanca.

Esta necessidade de aprender e de se adaptararapfiossibilidade de ter acesso
permanente ao conhecimento, as experiéncias pad#h as inovacbes mas
simultaneamente as (re)interpretacfes pessoaisil@ague ja foi visto, analisado e
consumido em termos de artefactos culturais.

A crescente necessidade de partilha de experiérarniéise a construcdo ou
emergéncia de um conhecimento em rede estéo, greme, relacionadas com a nogao
de conexdo entre individuos pertencentes a comigsdado presenciais fisicamente mas
na web e constituem a base do Conetivismo, perspetivategpologica que conhece
admiradores e detratores um pouco por todo o muma@ogual € dificil ficar indiferente,
especialmente quando se reflete sobre o valor ddemimentoonling o papel do
individuo na produgdo desse conhecimento emergdmtema rede de conexdes e a
gualidade do conhecimento em si.

1.2 Motivacao

Aprenderonline implica ligarmo-nos aos outros em rede, criarm@s éazermos
parte de comunidades libertas de condicionalismemgymficos, unidas por interesses
culturais, epistemoldgicos, humanitarios ou étiddas podera alguma vez a aprendizagem
online substituir o tradicional sistema de ensino/aprzagkm, ou estara destinada a ser-
Ihe complementar?

E neste contexto que entra o Conetivismo.

O primeiro contacto com esta teoria deu-se aquataldrequéncia da unidade
curricular de Aprendizagem e Tecnologias, no amthégarte curricular do Mestrado em
Comunicacdo Educacional Multimédia (MCEM), e degperum particular interesse

porque, para la dos aspetos técnicos e da inovaigdtermos de pedagogia aliada as




tecnologias, levantava possiveis implicacdes na®ew classicas que usualmente nos
guiam, como as de conhecimento, de ensino e dadipagem.

Os conetivistas consideram que o sistema tradicid@aensino, mais do que ser
substituido, devera ser reformulado de modo aefgnosta a forma como verdadeiramente
aprendemos e conhecemos. Sendo o Conetivismo ustameplogia e uma descricdo de
como se da a cognicdo humana, a principal ideieulsgla é a de que aprendemos em
conexao com os outros, tal como as sinapses send&rmos neuroldgicos.

Ora, numa sociedade crescentemente suportada dgmawshente, onde 0s mais
variados aspetos sociais sao afetados pelo addarternologia, desde a comunicagao, ao
ludico, da producéo artistica (cinema, musica,di@tfia), a medicina e até a arte de matar
mais eficientemente, seria de esperar que a foomna cencaramos a aprendizagem e,
consequentemente, o ensino ou formacdo, ndo froasswines ao debate, que foi
fortemente despoletado desde meados de 2005, cgminasiras intervencdes de Dave
Cormier, George Siemens e Stephen Downes.

Porqué abordar o Conetivismo?

Esta teoria, que alguns recusam reconhecer comootalb veremos mais a frente,
desperta tanto entusiasmo quanto animosidade gj@j@estiona os moldes tradicionais de
ensino, valorizando mais o desenvolvimento de ctdémgeas de trabalho e compreenséao
em rede, em detrimento da memorizagdo ou aquidigiaonteddos programaticos,
premissa inquestionavel na grande maioria daguiggies de ensino superior, um pouco
por todo o mundo.

Como se processa, afinal, o conhecimento em tecometivos?

Que consequéncias advém de no¢des como “conhecimi@argente em rede”?

Qual é ou devera vir a ser o papel essive Open Online Courgs1OOC) numa
educacao onde o papel da tradicdo, da creditac&oticacdo ainda da cartas valiosas?
Serdo os MOOC o xeque-mate de um sistema que saedebm dificuldades em
acompanhar a crescente importancia da educacdonmdal?

O Conetivismo ndo constitui propriamente um comjude ideias novas, muito
embora esteja ainda em desenvolvimento, como defielod seus criadores, mas carece de
uma analise esclarecedora e, sobretudo, critigggcedmente no que diz diretamente
respeito as implicagbes na epistemologia clasbi@, como nas contradi¢cdes que, como

qualquer outra teoria, acarreta na sua fase deddsenento.




Numa altura em que se fala (quase fervorosamemtaingortancia da formagéo
continua dos individuos, do papel ddearning da aprendizagem colaborativa, pareceu
relevante analisar o Conetivismo, na esperancaude egta dissertacdo contribua, de
alguma maneira, para tornar mais claros algunst@spesta teoria, bem como as suas

implicagdes e dificuldades.

1.3 Questao Orientadora e Objetivos deste Trabalho

Que consequéncias epistemoldgicas e pedagogicasz tiama teoria como 0

Conetivismo?

Numa era considerada digital, onde o mundo se cmwa&uma Aldeia Global a
forca da velocidade da circulacdo da informacaon @mnsequéncias em termos de
estreitamento de relacdes e de criacao colaboratizacola tem forcosamente de competir
com outras fontes de informacdo e adaptar-se géreias de uma sociedade emergente:
competitividade, pluralidade e flexibilidade.

Esta adaptacdo passa pelo ajustamento de praidagggicas que vao de encontro a
uma geracdo de alunos cada vez mais habituadoscararde informacédo para la das
habituais paredes da sala de aula, com consegperda de centralidade por parte da
Escola e da figura do Professor.

Mas, ao colocar a énfase na aquisicdo de compatedei pesquisa de informacao
(know wherg ao valorizar a capacidade de se manter atualizadna aparente aposta na
autonomizacgdo do individuo, o Conetivismo podetéares levar a uma reformulagdo da
propria nocdo de conhecimento? Se se inveskmow whergem detrimento danow how
ou noknow whata que poderemos chamar realmente conhecimento?

Se aquilo que julgamos saber nos confere, numaegtera epistemologica classica,
& medida do Fundacionalisthoa “posse” de conhecimento (temos conhecimento de;
possuimos nocbes sobre), qual passa a ser o esthiusaber numa perspetiva de
aprendizagem colaborativa em rede, onde o sabamnséragido colaborativamente em rede,

! Ponto de vista epistemolégico segundo o qual tiecimento do sujeito deve ser organizado como uma
estrutura apoiada em fundamentos verdadeiros ease@exemplo: Teoria do Conhecimento com Crenca
Verdadeira e Justificada), numa combinag&o enéngpariéncia a razdo humana. Opde-se principalnznte
Coerentismo.




a medida do defendido pelo Coerentidméruto do trabalho coletivo e da coeréncia
estabelecida no resultado obtido, mas do qual Bmgoode efetivamente reclamar a posse
ou autoria?

Numa era digital, em que o papel central do Profe@snquanto educador) e da
Escola (enquanto instituicAo) como possuidores amstnissores privilegiados de
conhecimento € crescentemente colocado em cau$acendaWeb2.0 e da constituicao
de comunidades em rede cada vez mais concorridasgatamente pelos estudantes, este
trabalho de investigacdo pretende contribuir parasdarecimento da importancia de
problematizar a aplicacdo dos principios conetigist aprendizagem. Pretende-se analisar
até que ponto ou em que medida é possivel conaijaito que € preconizado nesta teoria
(forma de aprendizagem, conceito de conhecimentoj) ® modelo de ensino-
aprendizagem mais comummente utilizado de valdizage um conhecimento como
posse, quantitativamente mensuravel e individuaeneonsiderado.

Assim, presidiram a realizacdo deste trabalho ggisses objetivos:

* Analisar os fundamentos da teoria do Conetivismo;

» Comparar os fundamentos desta teoria com os dasoigtorias da aprendizagem,
nomeadamente o Cognitivismo, o Construtivismo ecotitras;

* Relacionar os principios do Conetivismo com pergagtfiloséficas sobre o modo
como aprendemos e conhecemos (teoria da Crenceadéra Justificada, teoria de
Gettier, entre outras);

» Problematizar as consequéncias possiveis da apagedn colaborativa em rede
para as noc¢odes tradicionais de conhecimento erdadipagem;

« Analisar o papel e o alcance dos MOOC na formgdenader e de ensinar;

 Analisar o Conetivismo de um ponto de vista critico

2 Ponto de vista epistemoldgico segundo o qual chedmento pode ser apoiado num conjunto de

proposicées que ndo sao necessariamente comprovadiaglualmente, mas que encontram 0 seu

fundamento na forma como se interconectam entrialscomo um jogo de palavras cruzadas se percebe
como estando bem resolvido pelo modo com as les#&0 combinadas, mesmo que pudessem existir
davidas quanto a resolucéo de cada palavra indiinunte.




1.4 Apresentacao do estudo

Identificado o tema e definida a problematica dagp, procedeu-se em seguida a
revisao bibliografica sobre os mesmos, incidind@asicularmente sobre as publicacbes
dos autores reconhecidos do Conetivismo, nomeadan{@eorge Siemens e Stephen
Downes. No caso deste Ultimo, a sua mais recent#icagdo disponivelonling
“Connectivism and Connective Knowledge - Essayseanimg and learning networks
de 2012, serviu de mote para a analise da tedii@m,dispensando, naturalmente, outras
publicacbes que pudessem, de alguma forma, comtphaua esclarecer os principios do
Conetivismo e, simultaneamente, abrir caminho a abmdagem critica do mesmo, em
termos pedagdgicos, epistemoldgicos e filosoficos.

Esta necessidade verificou-se, em parte, deviddaeim de Connectivism and
Connective Knowledge - Essays on meaning and legrnetworks se tratar de uma
compilacao de diferentes intervencdes, conferéremsstspublicados por Downes entre
2005 e 2012, pelo que nao existe propriamente ontdndutor que possa, ao leitor
desprevenido, facilitar uma primeira abordagemladgyie se entende por Conetivismo.

Uma parte dos textos de Downes consiste em respdatias pelo proprio aos seus
detratores ou criticos, pelo que subsistiu a netzds de, em algumas situacdes mais
prementes, analisar mais a fundo o pensamentoalssdetratores e a base das criticas
apresentadas, sempre com o intuito de compreendpreode criticavel haveria nesta
teoria. Destacam-se Plon Verhagen, Tony BatesKBiit, Rita Kop e Adrian Hill.

Apresentar mais uma sintese ou revisao do Cosetivhdo € o objetivo principal
deste trabalho. A ideia principal é, ap0s essaisn& revisao, compreender em que
principios basicos o Conetivismo assenta, mas swmlweverificar a solidez desses
principios (nomeadamente a designacdo de “teoriapmlendizagem”), bem como os
eventuais pontos fracos, se é que podemos designaskim, e as consequéncias em
termos epistemoldgicos para a concecao tradicatmabnhecimento e de aprendizagem.

Devido as dificuldades encontradas e ja acimatiftteadas na analise da obra
central sobre a qual este trabalho foi elaborastmrreu-se a outros autores associados ao
Conetivismo, Siemens e Cormier. Esta comparagdocelaesse essencial para
complementar o que faltava explicar por parte devfi®ds ou que se apresentava

demasiado confuso. Nesse aspeto, Siemens revelmnrsenais explicito e claro nas suas




intervengdes, muito embora se tenha rapidament@reamdido que, mesmo dentro dos
fundadores do Conetivismo, ndo reina 0 consensatg@@s Seus principios.

Procurou-se, sempre que possivel, descortinar issemtes abordagens ao
Conetivismo por parte dos seus autores, sem persiemtido e a coeréncia essenciais para
a compreensao e critica de uma perspetiva comptara esta.

Dado tratar-se de uma abordagem relativamentategeois s6 a partir de 2005 é
que o Conetivismo conheceu projecdo e despertevesde por parte de investigadores,
educadores e tedricos, ainda estd em evolucadnderde inspiracdo as mais diversas
formas de cursasnline ou de abordagem a Educacédo em geral.

Qual a relevancia desta dissertagcao?

Ao incidir sobre o Conetivismo, esta dissertagéxyra ser uma forma de abordar
esta perspetiva de um ponto de vista critico edfico, organizando alguns aspetos por

vezes confusos ou contraditorios apresentados pelssautores, em especial por Downes.

1.5 Estrutura da Dissertacao

Esta dissertacdo € composta por quatro capitulos.

A Introducdo apresenta algumas consideracbes de carater gerafprma a
contextualizar o estudo feito, a demonstrar a glevéncia e a introduzir o corpo da

dissertacao.

O Capitulo | apresenta o Conetivismo propriamente dito nos gensipais aspetos
epistemoldgicos e metodoldgicos.

No Capitulo Il é feita uma comparacdo entre o Conetivismo e asgase da
aprendizagem e conhecimento mais conhecidas, comdonstrutivismo ou o
Cognitivismo. E igualmente feita uma contraposigiloséfica com a Teoria do
Conhecimento como Crenca Verdadeira Justificadal{CV

O Capitulo Il € dedicado as criticas dirigidas ao Conetivismpogsentando alguns

dos mais acérrimos detratores desta teoria e tandlgomas respostas dadas pelos




préprios conetivistas, como Siemens. Aqui o Coigtio € perspetivado de um ponto de
vista critico, sendo igualmente analisada a suspptva pedagbgica nomeadamente as

consequéncias para o sistema tradicional de ergpaoa o papel dos educadores.

No Capitulo IV sdo abordados, como ndo poderia deixar de ser teipapel e a
importancia crescente dos MOOC, a sua historiaversidade, no contexto da intencao

conetivista original e nas suas versdes mais andis.

Esta dissertacdo termina com uma conclusao solestumlo realizado, deixando
algumas questdes em aberto porque, a semelhangaedacontece com o Conetivismo,

também a sua analise e critica estardo permanantegera evolucao.




Capitulo |

Conetivismo




1.1. Conetivismo e o0 conceito de aprendizagem endees

O Conetivismo, conforme o préprio nome indica, Ese na premissa de que a
aprendizagem ocorre pelo estabelecimento de cosexddéigacdes em rede, permitindo-
nos perceber o mundo de um modo muito diferenta, d@Emo as nossas necessidades de
informacé&o. O conhecimento é distribuido atravéarda rede de conexdes e, como tal, a
aprendizagem consiste na capacidade de descobrgentitio global através do conjunto
de redes.

Trata-se, antes de mais nada, de uma epistem@atgauma descricdo da forma de
cognicdo humana. Tal como esta Ultima ocorre nemaegrebro, através de complexas
redes neuronais, também se constroem complexas dedmteracdo entre individuos na
weh capazes de permitir aprendizagens e desenvalugpeténcias.

O Conetivismo, enquanto teoria de aprendizagengjtsem meados de 2005, pela
mao de investigadores como Stephen Downes e G&iegeens, tendo este Ultimo sido o
primeiro a usar a designacdo no arti@ofinectivism: a Learning Theory for the Digital
Age.

Muito embora admita a dificuldade em romper cona egtabelecido em termos de
teorias de aprendizagem, dado a rutura acontecessseriamente recorrendo ao que se
aprendeu nos moldes classicos, Siemens publicomtenessante artigo em jeito de inicio
de discussdo, em agosto de 2005, intitula@onhectivismLearning as Network-
Creatior?, onde levantava a questéao sobre o facto de armpaite das teorias explicativas
do processo de aprender e conhecer serem profuntiaiieotomicas e desajustadas da
complexidade deste mesmo processo. A necessidackflel sobre um novo modo de
explicar a maneira como nos relacionamos com o muwwMmo aprendemos, sabemos e o
compreendemos, para la das teorias ja conhecidiam o Behaviorismo, o Cognitivismo
e o Construtivismo, leva-nos a perceber que a Garoza de ligar aquilo que distingue tais
teorias, segundo Siemens, é perspetiva-las nunegsoconstrutivo de conexdes.

Existe demasiada informagdo num mundo demasiadplegmpara que possamos
continuar a ver a aprendizagem e o conhecimentoedma forma. Como disse Ana-Maria
Marhan (2006), We can no longer personally experience and acq@aening that we
need to act. We derive our competence from forraomnections (p. 13). Isto significa

gue precisamos de confiar em formas de adquirirrreazenar conhecimento que
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extravasem a capacidade individual de cada um, quetoo estabelecimento de redes de
conexao com outras pessoas é uma possibilidadéraleassar os limites da memodria.
Siemens é objetivo: as teorias da aprendizagersicéfsestdo gastas e desajustadas
Ja nao é possivel continuar a explicar a aprenelimagpbmo uma perspetiva objetivista (o
gue sabemos do mundo tem de corresponder objetitarae que dele vemos/captamos),
subjetivista (o que conhecemos do mundo é dependennterpretacdo que dele fazemos,
0 que implica ter em conta experiéncias e emogiiepyagmatica (a verdade do mundo é-

nos revelada através da experiéncia que dele temagja, viver € conhecer):

“Knowledge and truth can exist in a variety of waigsfferent perceptions of what it means
learn (or possess knowledge) do not need to be aseexclusive. To some degree, objectivism,
pragmatism, and interpretivism provide partial igist into a specific aspect of the learning and
knowledge process. The nature of the subject maier the learners themselves impact which
approach to knowing will be most beneficial to leans. In contrast to these established views of
learning, connectivism presents learning as a catioe/network-forming process.”

(Siemens, 2005, para. 6)

Para Siemens, falta algo que preencha este vaaaogoelas teorias anteriores, dado
que conhecimento e verdade séo vistos de muitasiraariferentes. Estas teorias apenas
nos apresentam uma parte daquilo que percebemos semdo conhecimento e a
aprendizagem, pelo que o Conetivismo se apresam® wma teoria que explica os
conceitos anteriores inseridos num processo deafgiode conexdes e redes.

O conhecimento deixa de ser visto classicamemteam objetivo a atingir, para
passar a ser encarado como um processo progregsivgraus ou nivele inserido num
ambiente dinamico.

O que traz de novo o Conetivismo? Segundo palala&emens (2008):

1. O Conetivismo € a aplicacdo dos principios da Bgie redes para definir quer
0 conhecimento (padrao de relagdes), quer o proakssprendizagem (criagdo de novas
conexdes e novos padrdoes ou capacidade para se& pwventre as redes e os padroes

existentes);

2. O Conetivismo trata dos principios da aprendizagemvariados niveis:
bioldgico/neuroldgico, conceptual e social (a messimutura que cria conexdes neurais

* “Our metaphors of learning have become tired andni¢ Siemens, 2005, pag. 4).
* A ideia de graus ou niveis de conetividade serdsama por Stephen Downes, como veremos maista,fren
sob o argumento de que tal ideia ndo é aplicaveldes conetivas.
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pode ser encontrada no modo como ligamos idei@smn® ©0s relacionamos com outras

pessoas e fontes de informagé&o).

3. O Conetivismo centra-se na inclusdo da tecnologmaoccparte da disseminacao
do conhecimento. O nosso conhecimento reside naasxdes que estabelecemos, quer

com outras pessoas, quer com fontes de informacéases de dados.

4. O Conetivismo reconhece no contexto a base da azaturfluida do

conhecimento e das conexdes. E nas interacdes cprénecimento pode ser entendido.

5. O Conetivismo baseia-se numa era de informacaodaipie em permanente
evolucdo e proveniente de variadas fontes e pé@rapebnde é crucial filtrar e criar um

sentido no meio do caos de dados, permanecendzatioa

Também em 2005, alguns meses mais tarde, Stephenedopublica um artigo
intitulado “An Introduction to Connective Knowledgende, numa linha semelhante a de
Siemens, ultrapassa a tradicional dicotomia erdgrin@€cimento quantitativo (relativo aos
dados objetivos que podemos captar mensuravelngogeobjetos, tais como peso,
diametro, largura) e conhecimento qualitativo (retaaos dados subjetivos captados dos
objetos, tais como cor, textura, sensacdo de tetyve), propondo uma terceira
categorizacdo: o conhecimento distribuido ou ceogtesultante de conexdes. Mas estas
conexdes nao se limitam a relacdo entre entidatbke®ndo pressupor igualmente uma
interacao dentro da rede.

O conhecimento distribuido € emergente das redesn@a pode ser visto como
substituto ou complemento das formas classicasodeecimento, dado que também né&o
pode ser confirmado ou refutado pela observacadatbss (dado ser emergente de uma
rede e da sua estrutura).

Dave Cormier (2008) estabeleceu uma metéfora lm@éra do conhecimento
rizomatico, para explicar a forma como o conhecimeae gera em rede. O rizoma € uma
planta sem centro ou limites definidos, constitypda nés semi-independentes, cada um

deles capaz de crescer e de se espalhar até ates loo espaco fisico disponivel. A
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configuracdo desta invulgar planta faz com que rsejio dificil, ao contrario das demais,
determinar a sua centralidade e posterior elimmaca

Cormier considera que o conhecimento conetivo éinfante comparavel a
configuracdo e ao modo de desenvolvimento do rizquoes € partilhado por diferentes
nds, numa complicada rede de conexdes, iniciadas @eguena comunidade mas que se
complexifica a ponto de Ihe ser dificil conhecetimstes. Tal como o rizoma, as conexdes
brotam e formam-se sempre que possivel, constauinta rede, a semelhanca dos nos do
rizoma que constituem a planta, sem que seja msdéterminar um ou outro mais
importante que os outros. A perda deste ou aquetairconexdo nao é determinante para
a saude da estrutura. O conhecimento que emerggeatgritura €, assim, denominado de

conhecimento rizomatico:

“We have this incredibly dense, complicated undgstaof connections too complicated to
really sort out or root out. These communities areated by the introduction of the tiniest bit obt
into the right kind of habitat and then are onlyubded and understood by the limits of that habitat.
They adapt and adjust to the habitat that theyiargpopping up in the most convenient places and
connecting wherever possible. Together, they makplant’ but no piece of them is essential or
permanent. The loss of any given root, stalk, éedfower is not relevant to the whole.”

(Cormier, 2008, para. 3)

De acordo com o Conetivismo, 0 processo de aprageim, por ocorrer através de
uma rede, € necessariamente influenciado pelasilifaele da mesma, bem como pela
solidez dos lacos estabelecidos entre os seus Aodgelocidade de circulacdo da
informacédo depende da solidez das conexdes estalaentre os nos da rede.

Mas as redes, para serem verdadeiramente boaseaeadeslarem eficacia, devem

obedecer a quatro dimensoes:

*Diversidade — para permitir ao individuo o confronto de difdes
perspetivas/pontos de vista, 0 que 0 ajuda a cleegara compreensdo mais alargada da
rede onde esta inserido. Esta diversidade € planticante relevante quando as pessoas
estdo interessadas em produzir algo de inovadoragrender algo de novo, pois a
redundancia de pontos de vista semelhantes acaba tawtologia. E quando se trata da
construgdo de uma comunidade ou de conhecimemonfeontagéo de diferentes visdes

do mundo é particularmente produtiVg€ou need to have different perspectives and points
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of view even to have a conversation, much lesgdate& a community or to create new

knowledgé (Downes, 2012, p. 97).

» Abertura — de modo a evitar a estagnacao e encorajar rodtuideias. Uma boa
comunidade em rede tem de ser aberta, pois a aasinabertura e de fluidez de ideias
(necessariamente associada a diversidade) impl&ga s&estagnacdo, mais tarde ou mais
cedo. Essa abertura tem de ser traduzida na daksilei de entrada (e de saida!) de novos
membros, de novas ideias, de novos desafios, éssepara fomentar a emergéncia de
novos conhecimentos (e evitar, mais uma vez, labema tautologias). O conceito é
alargado a qualidade, complexidade e definicdo idéeracbes entre membros da
comunidade, ja que cada individuo deve poder decain quem deseja interagir (dai a
abertura ndo poder dissociar-se da autonomia). Alé&seo, nas comunidademline
abertas, todos podem interagir com todos, espsl@islicom novatos, professores com
alunos, sem barreiras politicas, sociais ou ecoresra interferir:

“Openness also means that novices and experieneegl® are able to merge together in the

same space and communicate and interact with efodr.oAnd this is one of these things that you
can do online that you can't really do offline.”

(Downes, 2012, p. 543)

Uma comunidade aberta tem de, igualmente, permipossibilidade de todos os
seus membros participarem, darem a sua opinidoreesarem censura ou represdlia, e
definirem o grau de participacdo que estdo dispoatoela ter, diluindo-se a diferenca

entre “membros” e “ndo-membros”:

“In practice, what one will observe of an open coamity is that there are no clear boundaries
between membership and non-membership, that thierditierent ranges of participation, from core
group interaction through to occasional postingréading and lurking behaviour. If a community is
open, then it sustains a sufficient flow of infotima to generate new knowledge, but if it is clgsed
this flow stagnates, and no new information is geteal.”

(Downes, 2012, p. 371)

Claro que uma comunidade aberta estd mais faciémsolb escrutinio publico e
sujeita-se a ser alvo de criticas, dada a maiarségfo a olhares externos. Trata-se de uma

comunidade que partilha, que da a conhecer o que tamo faz, o que discute e como
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discute. Dai que criar e manter uma comunidaddaben rede requer alguma coragem e

perseveranca para resistir as crificas

* Autonomia — para permitir a conjugacédo de interesses e eslpessoais, sem
sacrificar ou colocar em causa objetivos/metas osmdando a liberdade de escolha de se
poder trabalhar em conjunto. A existéncia de autoadmplica compreender que cada
individuo dentro da comunidade trabalha em prolpdassecucdo dos seus interesses
individuais (e nem mesmo as comunidades mais cqeEsbesm impor metas ou objetivos
coletivos como mais relevantes que os individuaes) que tal prejudique ou coloque em
causa 0 propdsito da existéncia da comunigetese Longe de se encarar a autonomia
como um fator de risco numa comunidade, como atgengialmente desmembrador, uma
boa rede deve encoraja-la para permitir aos seusbros a sensacdo de liberdade
suficiente para quererem permanecer e ndo receargubmissdo dos objetivos pessoais

aos coletivos.

A ideia de autonomia pode ser aqui mal interpretadano alerta Downes. Ser
autbnomo em termos conetivos nado significa estdads, independente dos outros, em
termos individualistas, capaz de determinar paresmo e para si mesmo o conhecimento.
Dai que quando se fala em redes no Conetivismmg®es de abertura e de interatividade
estejam presentes, ja que as contribuicbes dossoertn rede sdo fundamentais para que se

possa, sequer, falar em conhecimento em rede:

“The presumption is that what | mean is a persorougan island, who does not depend in
any way on others, who is ruggedly individualisfic.) But that's not what | mean at all. Nothing
close. That's why | have included openness andemedness as additional criteria for epistemic
goodness. That's why | talk about communities atdiorks at all. | do believe that the contributions
of other people are important and essential. | agil\aware how much external influences - yes,
including media and advertising - can and shoultptgetermine our thoughts and beliefs. | would
even draw you a picture depicting the causal relaghips, how sensations effect neural states.”

(Downes, 2012, p. 439)
Claro que a influéncia dos outros € inegavel, nalaeente a dos média, para a

formacdo das nossas crencas e da visdo que temmsrato, mas perspetivar o individuo

como alguém auténomo no sentido de estar desligadoundo € irracional. Downes nao

® “Openness means doing things openly, publicly, sgathem, watching them, and being able to be
watched. It's a hard concept. It takes a little ame.” (Siemens, 2012, p. 551).
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segue o inatismo cartesidnsegundo o qual o individuo nasce com ideias mansente,
como se de uma marca de Deus criador se tratassse ldspeto, assume uma postura bem
mais empirista “What we come to believe is caused by what we @mes” (Downes,
2012, pp. 439-440).

Participar autonomamente numa rede de conexdesaldo com Downes, € ser um
ponto na rede e trabalhar para que as suas déiaragjam expressas de modo preciso,
sem sofrerem censura ou represélias. Neste seatidedes de maior dimensdo permitem
uma maior autonomia porque exercem um menor efieitoonformismo e possuem mais
perspetivas a comparai tend to disfavour small groups. (...) for some pedqpamely,
me) small groups create greater pressure to conf@specially when the group is given a

task to perform or an outcome to producé€lpownes, 2012, p. 443).

* Interatividade — essencial para definir uma comunidadine, pois sem interacao,
nao se pode falar propriamente numa rede. Destimg#o ¢onnectednesslevera emergir
conhecimento, produto da colaboracéo em rede epmas da propagacdo em fegeis
se apenas se verificar a disseminagdo de informdedodividuo para individuo, ndo se
pode falar de geracdo de conhecimento. Este conbeto é propriedade da rede,

refletindo a resposta da comunidade a um determifeadmeno.

Uma boa rede devera, entéo, possuir estas quatendoes de modo a distinguir-se
de uma qualquer rede. Mas a qualidade das ligagéiadbelecidas em rede e as suas
implicagbes ndo é propriamente uma ideia nova. Bumatts (2003), no seu livro “Seis
Graus de Separacdo”, traca uma interessante aaracé® do mundo ligado em rede,
designando a era em que vivemos como a “era ddiddaee”, ou seja, “o periodo mais
altamente, globalmente e inesperadamente conecfpd). Deste modo, e parafraseando
Watts, nesta era da conetividade, o que acontecaa@lo como acontece depende da rede;

¢ O filésofo francés René Descartes (1596-1650)ndidea controversa ideia de que o ser humano nasce
com algo que se assemelha a conceitos prévioseasithatas, ndo provenientes da experiéncia ou do
contacto com a realidade, mas colocadas na mentequs. Exemplos de ideias inatas: ideia de pérfes;
ideia de Deus, ambas impossiveis de obter atravéerthecimento dos objetos (ndo se véem, ndo amjpc
mas essenciais para fundamentar um conhecimentmahe universal.

7O Empirismo é uma perspetiva filoséfica segundai@ gada de fidedigno esta na mente humana que néo
tenha inicialmente passado pelos sentidos. Coatrinatismo defendido por Descartes, vendo a mente
como um repositério vazio a nascenca e no qualigénscrevendo conhecimentos pela experiénciaavivid
8«(...) knowledge is not merely distributed form onespe to another, but is rather emergent from the
communicative behaviour of the whol¢Downes, 2012, p. 372).
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por outro lado, a rede depende do que aconteces,gmis € constituida por iniUmeros

elementos conectados entre si:

“(...) redes reais representam popula¢des de compmérdividuais que estdazendo algo
na realidade — gerando energia, enviando dadogéotomando decisGes. Embora a estrutura das
relagBes entre os componentes de uma rede sejessdate, ela inportanteprincipalmente porque
afeta o comportamento individual de cada componenteo comportamento do sistema como um
todo. Em segundo lugar, redes sao objetos dinam@ospenas porque coisas acontecem nelas, mas
porque as proprias redes estao evoluindo e mudamtiempo, impelidas pelas atividades ou decisbes
desses mesmos componentes. Na era da conectivigadanto,0 que acontece e o0 modo como
acontece depende da rete.

(Watts, 2003, pp. 11 -12)

Segundo Watts, tudo esta conectado, havendo umemenprobabilidade de
interconexdo ndo s6 entre fatores fisicos e matemsatmas também no universo das
relagbes humanas, nomeadamente nas redes soctpis, reforca a ideia de um mundo
relativamente “pequeno”, ou seja, a velha nocddAdeeia Global”®, de certa forma

inspirada no conceito de “Small World” de Travetdigram.

Na verdade, A Teoria dos Seis Graus de Separacabdodada pela primeira vez na
década de 1920 pelo escritor hingaro Frigyes Kayimto conto intitulado “Chains”, onde
a personagem principal tenta provar que as pesstas mais proximas do que julgam,
através de um reduzido numero de conexdes, nuraseogeie daria origem a seis graus de
separacdo. Porém, a Teoria ficaria mundialmentdemda quando Stanley Milgram e
Jeffrey Travers conduziram uma experiéncia intitald&The Small World Probleimem
1967, na qual recorreram a cerca de 296 volunt@uesforam convidados a enviar um
postal a um acionista nos suburbios da cidade déoBatravés de uma cadeia sucessiva
de amigos e amigos de amigos. A questao orientatksta experiéncia efahat is the
probability that any two people, selected arbitharfirom a large population such as that
of the United States, will know each othgj®” 425), isto é, o objetivo fundamental
centrava-se na verificacdo do grau de proximidadee gpessoas, mesmo num universo
populacional vastissimo como o dos EUA.

O conceito de Small World que, traduzido literalmente, significa “Pequeno

Mundo”, sugere, segundo 0s autores, que as relagigsis entre as pessoas estdo, até

°“Aldeia Global” € um conceito cuja autoria é aiitta ao teérico canadiano Marshall McLuhan, e gue s
refere ao encurtamento das distancias geogréafioase @s individuos, gracas ao desenvolvimento das
tecnologias de informagdo e comunicacdo, que o$éma@m conexao praticamente em tempo real, fazendo
com que o mundo se converta, metaforicamente falandna pequena aldeia onde tudo se sabe rapidament
e onde as intera¢des adquirem um carater de gprogienidade.
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certo ponto, interligadas com outras pessoas dgksgraficamente afastadas. A
preocupacao do estudo era demonstrar experimemi@Enegsa interconexdo de relacoes
(p. 426).

Na experiéncia, os voluntarios deveriam iniciaa, postal, uma tentativa de envio de
um documento para a pessoa alvo, que poderiam m@mecer, mas que deveriam
contactar, selecionando um conhecido que, no séendsr, maior proximidade de
contacto poderia ter com o alvo. O documento, camtteas instrucdes e descricdo da
pessoa alvo, deveria circular de pessoa em pesSadegar ao destinatario selecionado.
Por fim, a cadeia de contactos era avaliada eicalid 0 nUmero de elos envolvidos até o
documento finalmente chegar a pessoa desejada.

A média de contactos rondou 5,2, ou seja, entguiesniciaram a rede de contactos
e o destinatario. Expectavelmente, 86% das pessvasu 0 documento para conhecidos e
14% para familiares, ou seja, confiaram inicialreemas pessoas com as quais ja tinham
uma rede de contactos (p. 440).

Esta ideia de ligacdo em rede, onde virtualmentdesteestamos ligados de uma
forma ou de outra, tem a sua caricata expressaojogonde 1994, intitulado “Jogo de
Kevin Bacon”, elaborado por uma equipa de alunosAlibwight College, no Estado da
Pensilvania, nos EUA.

A dindmica deste jogo consistia em provar que, alend direta ou indireta,
praticamente todos os atores de Hollywood estaigadds em rede ao ator Kevin Bacon,
considerado uma espécie de centro cinematografissim, qualquer ator que tivesse
contracenado diretamente com Bacon, seria claaddicom um “numero 1 de Bacon”
(sendo que este ultimo seria o niumero 0). Oragatque tivessem contracenado com
outros atores numero 1 de Bacon seriam, por suaclagsificados com numero 2 de
Bacon, e assim por diante. Segundo Watts, “o ofogjedo jogo € determinar o numero
Bacon de um determinado ator, descobrindo seu tanmrais curto até ao grande astro”
(Watts, 2003, p. 61).

Ora, 0 que parece ser apenas um jmgoe de aficionados pelo cinema, acabou por
se traduzir numa curiosa constatacédo de que quaseta por cento dos atores constantes
na base de dados estudada estdo, de alguma maoe&atados ao ator, em menos de seis
contactos. Esta constatacdo levou Watts a espequgase era possivel tal ligagédo estreita
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em rede neste exemplo em particular, talvez sesgsedaplicar ao mundo das relagGes
humanas em geral, num igual ou similar nimero dexes.

Precisamente na mesma altura, Brett Tejaden e Gléasson, da Universidade de
Virginia, nos EUA, desenvolveram usite intitulado “The Oracle of Bacdhalias, ainda
em funcionamentd, a partir de uma base de dados que continha toslaslementos
relativos a cerca de 225 000 atores, com ligacG@s ou menos diretas a Bacon, o que
constituiu uma forma de Watts constatar aquilo jquenha percebido: o mundo em rede
tornara-se excecionalmente pequeno.

Esta pequenez, longe de ser encarada com algo tdac@mente negativo ou
limitador, implica uma aproximacdo geografica etumall, potenciada pelo recurso a
Internet, ligando as pessoas em rede e aglome@dor interesses e por necessidades.

Entdo, o estabelecimento de conexdes em rede gertemto mais eficiente quanto
maior seja a dimenséo da rede, isto €, quantoligagdes se estabelecam dentro da rede?
N&o necessariamente, segundo Downes (2012), pw@oo das ligagcdes ou conexdes
estabelecidas decai a partir de um certo pontogespacial quando a informacao se torna

redundante ou repetida:

“(...) the value of each new piece of information, arerage, will decrease relative to its
predecessors. At a certain point, the value ofriw information will be such that it actually detta
from the value of the information already recei\esl, say, blocking it, distracting one's attention
from it, contradicting it, and the like).”

(Downes, 2012, p. 74)

Isto é especialmente valido para quem esta famdido com as redes sociais, em
especial oFacebook Quando uma informacdo comeca a circular, € nosaateplicada
por entre 0s contactos que mantemos, mas se |leam@s atencdo aquando da primeira
vez que nos é partilhada, deixamos de nela repai@ndo a recebemos em duplicado,
triplicado e por ai em diante. Dai que, diz Dowrespartir de um certo nimero de
contactos (ou “Amigos”){If you keep on adding friends, however, it beginsbecome
lesseffective” (Downes, 2012, p. 75). Esta € uma das razdes getas as aplicacdes em
rede colocam algumas restricées no nimero de ceaex8erem estabelecidas, para que a
qualidade das mesmas se mantenh@a@ebooklimita o nimero de “Amigos” em 5000,
por exemplo).

Curiosamente, investigadores &acebook Data Sciencem colaboracdo com a

Universidade de Mildo, levaram a cabo um estuda parificarem a atualidade da Teoria

'* http://oracleofbacon.org[10 de maio de 2015]
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dos Seis Graus de Separacédo e chegaram a condagéodo um artigo publicado por um
desses investigadores, Lars Backstrom, em novemdra011', que as seis conexdes
resultantes do estudo de Travers e Milgram (196é7jesluziram a 4,7 em 2011. Esta
conclusdo derivou de um estudo exaustivo e Unicooagxfes ou “amigos” dos 721
milhdes de utilizadores déacebookmaior rede social na atualidade.

Segundo o artigo, e a data de publicacdo do messrmmnexdes entre os utilizadores
tornaram-se mais estreitas ao longo dos ultimasamn®s de existéncia da rede social, isto
€, de 5,28 conexdes em 2008 para 4,74 em 2011nd@\getendéncia para os graus de
separacao serem gradualmente menol&ieh we limit our analysis to a single country,
be it the US, Sweden, ltaly, or any other, we fimat the world gets even smaller, and
most pairs of people are only separated by 3 degfédops)Backstrom, 2011, para.9).”

As redes sociais, comokacebook sdo o exemplo de como é possivel conviver e
estreitar lacos entre os individuos, independemtandas distancias geograficas, algo
muito mais marcante e limitador na década de 19R@ndo Travers e Milgram
conduziram o seu estudo.

Ora, esta nocdo de que todos estamos, de certarajamais ligados do que
julgamos ou mais préximos, leva a constatacdo @eviuemos em rede, em circulos ou
comunidades de proximidade que néo se esgotanontactos ou partilha de ideias, fotos,
acontecimentos, mas também na partilha e constagjéborativa de conhecimentos.

Precisamente nesse sentido, Downes define o Cametivcomo uma tese segundo a
gual o conhecimento é distribuido através de ume de conexdes, o que implica a nogao
de que a aprendizagem consiste na habilidade pamatrgir e atravessar as redes
existentes, ou seja, ndo se pode falar de aprgaiizanem de Conetivismo sem a
existéncia de redes prévias.

Se para 0s conetivistas 0 conceito de aprendizaggm entdo, intrinsecamente
ligado ao de rede, necessariamente o conceitordeecimento n&o se dissocia do universo
de conexdes, quer seja sob 0 aspeto biologicarhentano (sinapses), quer sob o aspeto

social (interacdes e producéo de artefactos cidjuidas, como Downes salienta,

“What a network knows is not found in the contefitite entities, nor in the content of
messages sent from one to the other, but ratherocdy be found through recognition of patterns
emergent in the network of connections and intévast”

(Downes, 2012, p. 9)

" https://www.facebook.com/notes/facebook-data-seifmatomy-of-facebook/101503885192438%5%e
maio de 2015]
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Ou seja, 0 conhecimento baseado na aprendizageortaig por redes ndo se
encontra necessariamente nos conteudos transmitidosxemplo, de pessoa para pessoa
(como na nocéo de cultura socialmente considerawas, mais no reconhecimento dos
padrdes existentes numa rede de interacdes e amesiabelecidas. Assim, aprender é
criar conexdes entre pessoas e/ou entidades, pel® gonhecimento, segundo Downes
(2012), deve ser definidabdt by conformity but by adaptatio(p. 10).

As redes devem ser vistas como dominios de codatiei e ndo tanto como
possuindo niveis de conetividade. Esta distin¢ée, fgcilmente passaria despercebida, é
importante para Downes porque, segundo ele, falanigeis de conetividade implicaria a
sua ordenacao (qualquer que ela fosse, como dopeqigeno para o maior) e tal ndo se
aplica as redes. Downes prefere falar de domirdogue estes permitem-nos reconhecer
quequalquer? rede, devidamente constituida, pode ser um sisteEmaprendizagem e de

saber:

“(...) it is probably more accurate to speak of 'donsa of connectivity rather than layers. The
use of 'layers' suggests some sort of orderingr(freg., small to large) that isn't really a defigin
characteristic. Using 'domains' allows us to recizgnthat any network, appropriately constituted,
can be a learning and knowing system."

(Downes, 2012, p. 276)

Quando Downes define o conhecimento como algo eflete a adaptacdo ao
mundo, a capacidade de perspetivar um conjunt@dw®® de vista partilhados, coloca na
comunidade a capacidade de produzir saber, redpbr@ado os intervenientes pela sua
propria aprendizagem. A ideia € defender o princd@ que o papel mais importante para
um individuo numa comunidade é ser criativo, compeom 0s outros individuos e nao
tanto agir em conformidadfe

Longe do modelo tradicional de conhecimento, em @uedividuo aprende pela
memorizacdo e pelas instrucbes fornecidas, comsiderpelos conetivistas como
inadequado, o Conetivismo apresenta a aprendizagem um processo de integracdo ou
imerséo mmersion num ambiente onde predominam a descoberta e ancagao entre
pares. Nesta concecao, a aprendizagem desloca-selagdo unidirecional professor-

aluno, em que o primeiro assume o papel de (re)ttessor de conhecimentos, para o

12 Em italico no original.

13 Downes usa o termmnformityque aqui é referido num sentido estrito de coniae. Mas poderiamos
perguntar-nos se, por oposicao a criatividade, fi@der encarado de um ponto de vista de conformism
“The most important function of a person in a comitis no longer conformity, but rather, creatyvand
expression” (p. 10).
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aluno, que procura atribuir um significado ao queeade através da sua propria
capacidade criativa.

Claro que, num ambiente coletivo de aprendizagenreste, ha uma mudanca no
equilibrio de poder e de influéncia, passando astepender da maturidade com que 0s
alunos podem tirar vantagem do mesmo. Ana-Mariahitaiconsidera que professores e
alunos passam a necessitar de encarar o processpreledizagem de modo muito
diferente, em especial os professores que deversuiposiaturidade suficiente para

compreender que o seu papel depende do quao assiarp ser aos alunos:

“It depends totally on learners being mature enoughtake advantage of it, and teachers
being mature enough to accept that their positfixed only while they are useful to the learrers.

(Marhan, 2006, p. 21)

A aplicacdo de um ambiente conetivista a Educac@Aprendizagem implica,

segundo Marhan:

* Alunos com maturidade para saber como aprenderp agenir a informacéo, a
guem pedir informacdes ou esclarecimentos, comoties e que questdes colocar;

» Professores com maturidade que saibam como aprem@er igualmente como
treinar* e orientar;

* Sistemas e ambientes que possam ser usados paraagalunos No seu processo
de aprendizagem. Nao se trata de criar programes ambientes nos quais uma “ecologia
de aprendizagem” possa desenvolver-se.

Na linha do defendido por Marhan, Downes considgm o sistema educativo, tal
como 0s recursos educativos, e a semelhanca dasictades colaborativas, deve:

* Organizar-se de modo a maximizar a autonomia dweal Isto implica uma forma
de os encorajar, sempre que possivel, a atingiews objetivos pela orientacdo a partir de
professores e de recursos disponiveis, dentro decomunidade aberta de partilha.

 Esta autonomia alia-se a diversidade, isto é, stersa educativo deve fomentar a
criatividade e a diferenca, no sentido de a indigitlade, e tudo de bom que esta implica,
nao ser abafada pela uniformizacdo. Num sistema oéaldé respeitado, o contributo

individual é visto como uma mais valia na comunéelad

4 No original ‘to coacH.
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e Isto implica a estruturacdo do sistema educativomielo a que maximize a
abertura para permitir a entrada e saida dos thgéi ou a sua organizacdo em
comunidades educativas, sem que percam o0 sentigertica a algo mais global.

* A interatividade dentro do sistema educativo devegualmente, ser maximizada
no sentido em que é preciso perceber que a apegaiiz resulta de um processo de
imersdo em comunidades e que o conhecimento redesisa interacdo entre individuos
dentro das comunidades, entre comunidades e ata® @ a sociedade (Downes, 2012, p.
436-437).

O conceito de ambiente de aprendizagem abertomitinée interdependente nao é
propriamente um conceito novo ou conetivista. J&2660, John Seely Brown abordava a
questdo do conhecimento numa era digital e intextada. Para Brown, o conhecimento
pode ser dividido em duas dimensdes: a explictéaeita. A primeira refere-se aquilo que
sabemos em termos tedricBa@w wha), ao passo que a segunda se refere ao que sabemos
fazer em termos praticoknow how, manifestado naquilo que fazemos e na nossa
participacdo no mundo com os outros. Assim, o ctinfento tacito pode ser distribuido
pelos individuos como uma compreensao partilhadaequerge do trabalho coletivg:...)
tacit knowledge can be distributed among peopla abared understanding that emerges
from working together (...){Brown, 2000, p.21).

O préprio conceito de “compreensdo emergente”, asado por Brown, é adaptado
por Siemens e Downes, quando se referem ao prodstidtante das interconexdes em
rede. Brown refere ainda a ideia de que o conhetoné um produto de mentes
individuais, mas na verdade sabemos muito maisdquans baseamos no conhecimento
tacito através da participacdo no mundo, com osogunhdividuos e na resolucdo de
problemas praticos e reais, em comunidades. A emagéo faz parte da aprendizagem e
sé ocorre no contacto com comunidades, muito maigjue com a memorizacdo de
conceitos e factos. Mais: se fosse possivel inelditternet neste processo, estariamos na
base da aprendizagem continua, ao longo da vidm mais tarde defendida igualmente
pelos conetivistas.

Segundo Brown, é preciso criar uma ecologia dendjgagem, isto é, um ambiente

aberto, diverso, complexo, adaptativo, dindmiconterdependente, precisamente as
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caracteristicas apresentadas por Downes como &ssdaciais ao funcionamento de uma
boa rede.

Nem sempre € facil encontrar outras pessoas qtithear os mesmos interesses que
nos a nivel local, pelo que descobrir nichos ou wudadesonline pode ser uma
oportunidade Unica para trocar impressdes, expaig€nideias e aprender algo novo.
Neste contexto de uma ecologia de aprendizagem, radea representa uma forma de
organizar a comunidade de aprendizagem, acabamndoopetituir aquilo a que Marhan
(2006) chama de “rede pessoal de aprendizagem”.

Estas redes de aprendizagem sao sistemas autdzewdys) isto é, capazes de
formar espontaneamente estruturas ou padrdesiadeapontos aleatérios, mas mantendo-
se abertos. Marhan insiste que as redes sdo adaptagm constante ajustamento por
reacdo ao ambiente envolvente. Isto significa qaui@antos ou nos de cada rede devem
ligar-se a outros pontos ou nos para estabelecarsua permanéncia e solidez na rede.
Este principio estd subjacente ao crescimento agirério da ciéncia, bem como da
sociedade, apoiados pela capacidade cada vez duwondividuos e das organizacdes de
se ligarem uns aos outros.

Esta nocdo de colaboracdo e coordenacdo dos inds/igm complexas redes
organizadas pode ser igualmente encontrada no ithdeeestigmergia.

Inicialmente o termo “estigmergia” foi utilizadeelp bidlogo francés Pierre-Paul
Grasse, em 1959, para explicar o modo como térneithermigas se organizam para
manter uma coldnia viva, para construir uma estaudupara se manterem coesas ao longo
de geragcbes, sem que pareca existir consciéncigidadl ou mesmo de grupo que
mantenha esta coesdo. Os bidlogos repararam scagdinais cooperam entre si de modo
indireto para a prossecucdo de objetivos comuns maaspossuem a capacidade de
compreender aquilo para que estdo a colaborar,ea falta-lhes uma consciéncia
coletiva.

O conceito de estigmergia aplicado a educacdo Zrs€luna preocupagdo em
compreender como funciona a colaboragéline em ambientes de aprendizagem com um
elevado numero de participantes, sem contactoodeetre si, tendo em conta a Obvia

diferenca entre térmitas e pessoas.

> No original ‘personal learning netwotKp.36)
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Tal como escreveu Mark Elliott num artigo do MC g, sendo a estigmergia um
conceito que explica o modo como seres interagene e modificando o ambiente em
que se encontram, pode ser aplicado a forma conmessoas interagem e colaboram

online nomeadamente na construcédo de unka

“As stigmergy is a method of communication in whiahividuals communicate with one
another by modifying their local environment, iGisogical extension to apply the term to many $ype
(if not all) of Web-based communication, especiaiBdia such as the wiki. The concept of stigmergy
therefore provides an intuitive and easy-to-grafgotry for helping understand how disparate,
distributed,ad hoccontributions could lead to the emergence of #rgdst collaborative enterprises
the world has seen.”

(Elliott, 2006, para. 4)

Joe Gregorio, engenheiro informatico @aogle considera que Webé a primeira
forma estigmérgica de comunicacdo humana. E por§ugGue a informacdo que nela
circula ndo so esta disponivel para todos, comiicpraente todos podem participar na sua
elaboracdo e difusdo, algo impossivel de fazer aooomunicacdo através dos meédia

tradicionais, como a televisao, ou mesmo atravésrde-mail:

“The World-Wide Web is the first stimeric commutima medium for humans. The telephone
and email don't count as stigmeric communicatiarceithey are only readable by the people on
either end of the phone call, or the e-mail. In ewrdor an environment to support stigmeric
communciation the messages must be readable byomeet

(Gregorio, 2003, para. 14)

Gregorio vai mais longe, apresentando exemplos aieas de comunicacdo
estigmeérgica: um blogue (& medida que € escriimaden rasto de informacao para outras
pessoas, tal como formigas e térmitas fazem pasaass congéneres) ou o proprio motor
de pesquisaoogle (Que regista as paginas com maior nimero de Visigéles e as
disponibiliza, tal como um rasto de informacao).

A forma de comunicacdo estigmérgica implica, nergm®ente, uma rede de
conexdes estabelecidas e pode considerar-se @ueaelsase de uma perspetiva conetivista
de aprendizagem em rede, dado que esta pressubmémte a conexao entre individuos,

dentro de comunidades em rede, colaborando pabjativo comum.
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1.2. Conetivismo e conhecimento proposicional

Downes considera que o modelo tradicional a luguhd encaramos o conhecimento
€ essencialmente proposicional, isto €, consista nanjunto organizado de signos e
proposicdes por nés construidos e relacionadosacopalidade exterior. A verdade aqui
jaz na fidelidade com que estas proposicdes traduze realidade exterior e 0
conhecimento consiste na nossa capacidade deliaarypara explicar, prever e definir

conceitos, aplicando-os ao mundo.

Tal € evidente na definicdo tradicional de conheaitm patente na no¢ao de crenca
verdadeira justificada: o que dizemos atravées degogicoes deve expressar 0 mundo e

dai advira o seu carater de verdade, constituindbecimento:

“Knowledge is througlf to be a statement or expression, like a beligé #xpected to
correspond or correctly represent the world, andn¢e be true. And it presupposes a
connection between that external world and theespntation, which is a justification.”

(Downes, 2012, p. 15)

Mas Downes ndo aceita a ideia de que o0 conhecimegj@ constituido por
proposicdes e representacées e muito menos adyuioid a forma de verdades feitas:
“(...) the idea of acquiring knowledge, as a series ahspis obsolete(p. 256).

Para ele, o conhecimento é visto ou definido comocojunto de conexdes ou
ligacdes estabelecidas entre entidades, mais ¢anm@ete, entre neurénios, no caso do ser
humano, enquanto individuo, e entre individuos artefactos culturais, quando falamos
das sociedades coletivas (p. 9). Assim, o conheton@do é encontrado ou percecionado
nas trocas de informacédo entre individuos, mas maiseconhecimento de padrbes que
emergem dessa rede de conexdes estabelecida.

A forma tradicional de encarar o conhecimento @sional, isto €, através de
expressfes ou representacfes em relacdo a umdadealexterna ao individuo. Se
afirmamos “Esta casa é branca”, elaboramos umaopiggn ou frase que se pretende ser
verdadeira ou falsa, consoante o seu conteudaaestiepdo de acordo com a realidade
descrita/representada. Em funcdo destas proposigdesnhecimento é visto como o
conjunto das mesmas, usado para prever, explicar soaoplesmente definir

conceptualmente a realidade (p. 15).

'8 Tal como no originaltrough, muito embora possa tratar-se de um erro ortimgraém lugar d¢hought
Fica a duvida.
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Para Downes, esta forma de encarar o conhecimémuopassa de uma ficcao
(fiction), pois considera que este n&o pode continuar a®arado como um conjunto de
representacdes ou proposicoes, ja que aquilo dusmes ndo se restringe a descricdo de
factos (“Esta casa € branca”), mas esta mais poxien dimensdo pratica, ou seja, 0
conhecimento inclui expressdes, comportamentograpbes, manipulacdes, criacdes,
emocoes, entre outros. O que expressamos propaaitiente ndo passa de uma abstracéo

daquilo que realmente sabemos:

“The logical structures we think comprise ‘knowledgre but one part of a far more complex
series of expressions, behaviours, interactionspimdations, creations, emotions and more, all of
which point to a much deeper structure. The wordsuge, the facts we describe, the principles and
rules we infer — these are simple abstractionstwitwe really know”

(Downes, 2012, p. 16).

Downes prefere encarar o conhecimento como staté of organizatich isto €, um
“estado organizativo” ou estruturacdo mental dewielste contextualizada, resultante da
interacdo com a realidade. Saber que “Esta casanédj ndo se limita a descricdo de um
objeto, mas liga-se a outros elementos, como aonded'casa”, a nocao de “branco”, a
nocao da nossa propria casa, a no¢ao de casasnipaens visto no passado e ao contexto
historico e pessoal destas memorias, etc... Dai gquenBs saliente a ideia de organizacao
em rede dos diferentes elementos que constituesnitecimento, ja que falar “Esta casa é
branca” implica relacionar as no¢cfes de “casa” ébdanco” com muitas outras, numa

espécie de mapa ou esquema mental, a semelhasegulote:
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Figura 1 — Conceptualizacdo em rede

Esta recusa terminante em reconhecer no conheamerd dimensao proposicional
por parte de Downes parece ser uma critica ao deirdaalcance da linguagem e do
conhecimento proposicional para traduzir o real gque dele sabemos. Esta critica esta
patente em muitas das dificuldades que sentimosdgu@arocuramos uma palavra ou
expressdo que traduza fielmente o que sentimos et@rntinado momento e néo
conseguimos. O que Downes salienta € que a linguageum produto socialmente
convencionado (muito embora possa adquirir umantgtprivada e pessoal) e é atraves
desta que expressamos o0 que conhecemos. O conh&rpee sendo € proposicional,

mas antes uma forma de estabelecermos uma relagi@mexao com alda

Aquilo que sabemos é mais facilmente demonstrad@g@des que desencadeamos e
a linguagem adquire o seu sentido mais rapidanpiteuso que lhe damos do que pelo
que é capaz de represehtabai a expressdo usada por Wittgensteimening is use ou
seja, o significado das palavras ou da linguagenteemmos gerais seja construido pelo uso

gue lhe é dado, o que faz delas um construto social

Na verdade, Wittgenstein (1961) refere, no seutéia Logico-Filosofico”, que “o

pensamento é a proposicdo com sentido” (84, pi&id)e, as proposi¢des formuladas com

17« piece of knowledge isn't descriptionof something, it is a way oélatingto something (p. 41).”
18«(_..) what we know is more accurately demonstraredshat we do, and language derives its meaning not
from what it represents but by how we use it (§."16
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0 recurso a linguagem representam a realidadd dernt® que se convertem num “modelo
da realidade tal como nds a pensamos” (84.01, p. Baste ponto de vista, o
conhecimento €, de certo modo, representacionalaeaquilo que pode ser pensado, pode
ser dito ou expressado, estabelecendo-se os ligd@dsiguagem naquilo que pode ser
pensado, ou seja, os limites daquilo que podemasape&onvertem-se nos limites daquilo
gue podemos expressar (trata-se de uma primeisagisfa wittgensteiniana solipsista da
linguagem, isto €, esta fica limitada a nossa vikRmundo).

Porém, aquilo que proposicionalmente podemos esaresio pode ser desligado de
um sentido oupraxis coletiva, dado que o sentido da linguagem ¢é coiagtr
coletivamente, ou seja, o significado da linguageadquirido pelo uso (em sociedade).
Para Wittgenstein (1985), este uso coletivo daulggm inviabiliza totalmente a
possibilidade de uma linguagem privada, pesso#, @significado desta so é possivel se

for partilhado, existente nos atos de fala, restéada comunicacao e partilha de sentido:

“«Como seria se as pessoas ndo exteriorizassemg@raessem, ndo contraissem o
rosto) as suas dores? Entdo, ndo seria possiveheasuma crianga o uso da expredio
de-dentes»- Bem, suponhamos que a crianga é um génio e aaatpropria um nome
para a sensagéo! — Mas entdo com esta palavrd@lgoderia fazer-se compreender. — Entéo
a crianca compreende 0 nome, mas nao é capaz dieaex@ ninguém qual é a sua
denotacao? — Mas 0 que é entdo o que ela faz aardaome a sua dor»? (...) Quando se
diz «Ela deu um nome a sensacgdo» esquece-se qlieguegem, j4 tem que haver muito
trabalho preparatério para que o simples «dar ndereha sentido”

(Ludwig Wittgenstein, Investigacdes Filosoficas7 2pp. 341-342).

Neste sentido, Wittgenstein insiste na premissgugeo uso das palavras implica
necessariamente que o significado destas possaosbecido pelos falantes (trabalho
preparatério referido na citacdo anterior), atridloi a0 uso das palavras em contexto
social o seu verdadeiro significado, o que inviahila existéncia de uma linguagem
privada. A impossibilidade da existéncia de umguagem com contornos solipsistas
(algo ja presente nas Investigacdes Filosoficas md@msno Tratado Logico-Filosofico)
prende-se igualmente com o facto de aprendermasmardcar de acordo com regras
coletivas, com jogos sociais, regras e jogos egsefido podem ser convertidos em regras
e jogos privados. A expressao da linguagem de mcgky comunicada a outros implica a
partilha da sua denotacdo. A haver uma linguagethadeiramente privada, ndo poderia
ser compreendida por outros e muito menos elabpj@dae a sua elaboracgéo seria feita a
custa das regras coletivas anteriormente refefid@ds sou eu, individuo, que atribuo a
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denotacado as palavras, mas o sistema social nsgualocializado e no qual aprendo um
cbdigo linguistico, ou seja, a linguagem é sim@tanente pragmatica).

Ora, Downes considera que a ideia da impossib#iddel uma linguagem privada
induz em erro, dado que cada individuo pode dgepria palavras proprias, inventadas
(tal como fazem as criangas, que criam vocabufdprio), organizando a linguagem de
modo muito proprio. Ter uma linguagem ndo é o megm® saber essa linguagem (se
assim fosse, as criancas teriam seérias dificuldaascomecar a comunicar, dado
inicialmente repetirem as palavras sem compreendarsua denotacéo), tal como saber
algo ndo é o mesmo que possuftlcSe falar uma lingua fosse 0 mesmo que sabé-la,
nenhuma crianga seria capaz de comunicar. Primeda@prende determinados conceitos e
repete-os, muito antes de compreender a seman@c@ragmatica de tais conceitos, e
muito menos a sua sintaxe. Mas, como Downes admitso da linguagem tem efeitos
sobre aquele gue fala e sobre ela mesma, dado lmguagem € algo vivo, que se molda
de certa forma ao uso que os falantes fazem délse 0f the language influences the
speaker; use of the language influences the langiuag 310).

Por um lado, Downes tem razdo no sentido em queias;as entram em contacto
com a linguagem muito antes de compreenderem d papepalavras enquanto signos.
Socialmente, e mais concretamente no contexto itaals criangas crescem habituadas a
determinados sons e palavras que gradualmenteenepeelo habito e pela exposicdo
continua a estimulos. S6 mais tarde comecam a eemger a semantica das mesmas e a
associa-las gradualmente a determinadas situac@esitextos (0 que explica algumas
situacdes embaragosas quando ainda ndo fazem s=xieiagdo corretamente). Nesse
aspeto, efetivamente as criancas ndo precisam mieecer a linguagem a fundo para
usufruirem da mesma. Porém, e tendo em conta gse peocesso de aprendizagem sao
capazes de aparentemente inventar novas palaafasiad € sinonimo de se dizer que
podem criar uma linguagem prépria ou privada pees,se analisar com cuidado o
vocabulario autodidaticamente exibido, ndo pass@dembinacdes sildbicas extraidas de
palavras ja conhecidas. Nesse aspeto, pode dizelestorma puramente empirica e a

maneira de David Hum®& que nada ha na mente que néo tenha sido ja empiado

19«(...) having a language is not a case of knowingahguage, as Wittgenstein (...) argues. Having a

language is being organized in a certain w4y.' 310).
2 Fil6sofo inglés do século XVIII, um dos fundadodks Empirismo, segundo o qual o conteido das ideias
gue possuimos na nossa mente tem, necessarianu@me,origem empirica, ou seja, proveniente da
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sensorialmente, isto é, torna-se impossivel criza linguagem privada sem que esta tenha
origem no que ja se tenha aprendido anteriorm@&alecomo posso imaginar uma criatura
fantastica que nao exista, mas incapaz de o faperecorrer a partes ou caracteristicas de
outras criaturas ja existentes e percecionadaféana possibilidade de uma linguagem
privada, totalmente pessoal, € um absurdo po deriser concebida e compreendida pelo
criador e transmitida a outros que, para a compgerem, precisariam de partilhar da sua
decifracdo (de que serve uma linguagem que nao g@deomunicada por auséncia de
interlocutores?). Ora, se houvesse essa partidiearth de ser privada, o que faz dela um

paradoxo.

Ora, precisamente no que diz respeito a lingua@@wnes relativiza o seu papel e
defende a ideia de que a comunicacao, ou 0 seega@ceé que criam conhecimento. Nao
€ a linguagem em si que cria saber ou o transpmda, apenas 0 processo comunicativo
(entre neurdnios e estruturas de neuronios) que aercondicdes para a emergéncia do
conhecimento. Neste sentido, Downes distancia-seetlspetiva de Jirgen Habermas,
filésofo que atribuia a linguagem e, mais concreta@® ao processo comunicativo e
argumentativo em contexto social e histérico, & rdd conhecimento. E ao uso
determinado da linguagem, em termos sociais, qaéribeli a construcdo de verdades e de
conhecimento, estando estes dependentes do cootekosao produzidos. Neste sentido,
os individuos deverao desligar-se da sua individadé, em tudo aquilo que obstrua um
proposito de partilha para se alcancar um conhetongartiihado, com um significado

comum.

Para Downes, este abdicar da individualidade étaaterontra o propdsito da
diversidade necessaria numa rede, implicando aissmaos interesses do grupt/hat
makes the network work is diversity. We need te lae individual prejudices and
interests” (Downes, 2012, p. 136).

Esta contraposicdo estabelecida pelo proprio Downam pouco for¢cada. Nunca
Habermas defendeu a ideia de termos de abdicabsimaesmos, numa logica de fusdo no

coletivo.

experiéncia. Jamais poderiamos ter a ideia de uagd mermelha, por exemplo, se nunca tivéssemo®tido
contacto sensorial com a cor, com o0 sabor da macam a sua textura.
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Na verdade, Habermas (1999) defende tdo somentkeia de que para haver
conhecimento, este tem de ser partilhado, tém dstirexcondigcbes universais de
entendimento, tal como acontece com a construcdaurda moralidade e de um
entendimento social através dos chamados “atosal@é™f A ideia de privilegiar a
dimenséo social tem um propdésito, pois 0 que seemle € o atingir de um consenso de

convivialidade social, de um acordo.

Os atos de fala, para serem bem sucedidos, depetmigrau de proximidade das
relagfes interpessoais. O processo comunicative@deduz a transmissdo de conteudos,
nao sendo possivel isolar a semantica da pragmdécam ato de fala’la accion
comunicativa depende de contextos situacionalesagsie vez son fragmentos del mundo
de la vida de los participantes en la interacciorfp. 358). E, enquanto sujeito
simultaneamente comunicativo e social, o ser humdawe procurar que aquilo que
comunica seja universalizavel, isto €, simultanedaeeanteligivel (percetivel), verdadeiro
(proposicionalmente de acordo com a realidade)guatto (de acordo com as regras
sociais previamente estabelecidas) e sincero geptativo das intencdes do orador).

A linguagem, segundo Habermas, caracteriza-sedesejo de entendimento (ag&o
comunicativa), sendo este o seu modo original (lggm enquanto dimensao
argumentativa) el empleo del lenguaje orientado al entendimier® el modo original”

(p. 370), por contrapartida com o uso derivado tarebém se lhe pode dar, numa
dimensao retorica, orientada para o éxito do orador

As interacOes, fundamentais para um conetivistaocDownes, sdo acfes mediadas
linguisticamente, isto €, ndo € possivel falar deracdo sem a comunicagcdo estar
presente. E neste aspeto, Downes e Habermas n&mpestar mais distantes, dado que
ao primeiro apenas interessa 0 processo comurochéigico que permite as interacoes,
enguanto para o segundo, sem a linguagem em suyandqueza semantica e pragmatica,
nao se pode falar sequer de interacBiess interacciones, en cambio, en que a lo menos

uno de los participantes pretende con sus actos hddla provocar efectos

*! Atos de fala séo atos praticados quando s&o pilategalavras. J. L. Austin (1962), filésofo da liagem
inglés, distinguiu os atos de fala em trés catagoato fonético (producdo de som), ato faticodpcao de
frase gramatical) e ato rético (dizer algo comideit Ao conjunto destes atos chamou ato locut®icsando
analisamos o que fazemos quando dizemos algunme (@eacar, prometer), entramos no dominio dos atos
ilocutérios. Finalmente, os atos de fala podemaswlisados do ponto de vista do seu efeito no ¢aivin
(assustar, persuadir): sdo os atos perlocutdrios.
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perlocucionarios en su interlocutor las considemmo accion estratégicamente mediada
linguisticamente.(Habermas, 1999, p. 378)

Reduzir, a medida de Downes, o conhecimento a waups brotado de interaces
desprovidas da sua carga social, significativaerpnetativa, transportada pela linguagem
€ como procurar compreender emocdes apenas peldesgacao fisiologica: o amor
traduz-se num acelerar do batimento cardiacoistezta pela emissdo de agua com cloreto
de sddio através dos canais lacrimais.

Todos ndés ja amamos e ja estivemos tristes e, psa enesma experiéncia,
compreendemos que o amor e a tristeza ndo sddvesdud muito menos captaveis por
tais conceptualizacdes asséticas.

Separar a nascenca conceitos como os de conhecimeéetlinguagem € ignorar ou
pelo menos minimizar a relacdo estreita entre amBé&m disso, quando Downes
sublinha a ideia de que o conhecimento emergesigt@&mcia na emergéncia é constante na
concecdo de Downes), fica por esclarecer como sestgmento se da. Downes parece
querer reduzir o conhecimento a um produto emeegdat redes neuronais e, a uma
escala mais significativa, das redesine, atribuindo a linguagem o papel de mero canal
de transmisséo, embora reconheca que a interagagendode fazer sem a linguagem em
si. O gue lhe parece faltar ou pelo menos recomhecepapel da prépria linguagem na
producdo do conhecimento, no cunho cultural que dbtdbui, nomeadamente na
interpretacdo dos diferentes significados de deteros conceitos ou mesmo situacoes.
Algo interpretado ou, como gostaria Downes de dimmonhecido, pode ser comunicado,
pelas interacoes em rede, de diferentes manei@isterpretado ou re-reconhecido tendo
em conta 0 contexto, as experiéncias pessoais rtigiduos conetados e, até, as
particularidades das linguas envolvidas.

Se esta constatacdo pode, numa primeira instartiacar a ideia de Downes de que
a diversidade na rede é fundamental para que estastenha viva e dinadmica, e que as
perspetivas pessoais sdo sempre fundamentaisymse gere o debate saudavel de ideias,
por outro, coloca em causa a ideia de que a lirgguagdo gera conhecimento, de que a
linguagem, no seu esqueleto comunicativo, apenag sk suporte a algo no qual nao
interfere.

Deste modo, podemos dizer que conhecemos conetiamgaando aprendemos a

detetar padrbes, redes, nos dados disponiveisdguaompreendemos o sentido global
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existente nos dados dispersos e somos capazes réiaadsnar entre sitq connect the
dotg. Downes vai mais longe e considera gaay entity or set of entities that can (a)
receive raw sensory input, and (b) discern progsrtguantities and conections within that

input, can be a knower, and consequently, kn@@dwnes, 2012, p. 68F.

22 A ser levada a sério esta afirmac&o, e provavekriownes apenas a usou como exemplificativa, embor
redutora, qualquer entidade que processasse daddswto e neles discernisse padrdes e/ou conexdes,
poderia ser considerado um “conhecedor”. Mas umgasador que relaciona dados e decifra os padrdes a
eles subjacentes € um conhecedor? Se conhecer,ccpndprio Downes afirma, € uma estruturagcdo mental
decorrente da interacdo com a realidade, implicdirmensdo pragmatica desta estruturacdo, a sua
contextualizacdo, s6 presente em individuos contese das condicdes e particularidades do seu
conhecimento. Tal s6 é possivel em criaturas geates, capazes de fazer mais do que construfrateci
padrbes.
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Capitulo

O Conetivismo e as Teorias da Aprendizagem
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2.1 O Conetivismo e as Teorias de Aprendizagem

2.1.1. Conetivismo e Behaviorismo

O Behaviorismo (também conhecido por comportamisntal), € uma teoria de cariz
biofisiologico que explica ndo s6 o comportamermimno a aprendizagem, a partir do
bindbmio estimulo-resposta{E> R). Esta teorigisucomo tentativa de conferir rigor a
Psicologia, de modo a torna-la mais cientifica,sapdrrentes como a Psicanéfisde
Freud, ou o Instrospecionisffale Wilhelm Wundt, mais centradas na analise subjeia
mente humana.

Para o Behaviorismo, segundo Siemens, a preocugas@ocial estd na analise dos
resultados, nos elementos objetivamente observawdis comportamento e,
consequentemente, da aprendizagem. Tudo 0 quessar piaternamente no individuo, em
termos de atividade mental ou de estados emocjohaiensiderado inacessivel e, como
tal, a ndo considerar. O comportamento é mantideliminado consoante o reforcar ou o
eliminar de respostas através de um sistema decosfdpositivo e/ou negativo) ou
punicoes:

“Behaviourists are largely concerned with the oute® or observable elements of learning.
(...) Instead of focusing on the internal mental\atiéis, behaviourists focus on observable
behaviour (...). Behaviour is managed through a psecef strengthening and weakening of
responses”

(Siemens, 2006, p. 27).

Aquilo que se passa na mente do individuo é descoid e subjetivo, pelo que,
numa perspetiva empirista, o behaviorismo prefergrar-se no que pode ser observado e
guantificado de modo cientifico por parte do obsdor. A aprendizagem decorre da
associacao estimulo-resposta e ndo chega a spefpda na relacdo que o individuo tem
com outros individuos. Ora, é nesta relacdo do @u o(s) outro(s) em rede que,
conetivamente falando, se da a aprendizagem, emadatraste com o behaviorismo, que

enfatiza a dimenséo individual do processo.

% Quando falamos de Psicanélise, falamos de uméatpsicoldgica que visa explicar a mente humana
incluindo nela uma dimensé&o ndo consciente, nd@asirente acessivel pelo individuo, mas que maseal o
comportamento, sobretudo em aspetos ndo contrslas@ino, por exemplo, os atos falhados. Este
inconsciente ndo é observavel diretamente, masagmios efeitos que produz em termos comportaienta
% para o Introspecionismo, a melhor forma de conheaeente humana é pela comunicacéo, por parte do
introspecionado, das sensacdes vividas, das emogfissientes ao analisador. A principal criticeassna
subjetividade desta andlise, na dificuldade daamdtiise que, na verdade, € uma retroandlise, ¢ftaEHo
filtro moral e social do préprio individuo.
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Naturalmente, as diferencas entre a concecao ctenpentalista da aprendizagem e
a conetivista ndo se ficam por aqui. E preciso esguecer que quando a perspetiva
behaviorista surgiu, no inicio do séc. XX, a consagéaoonline era uma miragem e pura
ficcdo cientifica, pelo que as implicacbes e osehieins de tal forma de comunicacao e
consequente aprendizagem nem se colocavam.

Mais: o Behaviorismo tem raizes na neuropsicolegio estudo da relagdo entre o
sistema nervoso central (SNC) e o comportameniciaimente estabelecida e analisada
em animais de laboratério, como ratos, pelo queeagoipacéao inicial era a de estabelecer
uma conexao entre estimulos produzidos num ambdemteolado e as respostas emitidas
pelos animais visados. Pela pratica, John Wats@v8(1958) percebeu que tais
procedimentos laboratoriais produziam resultadogaraemelhantes em seres humanos,
pelo que estabeleceu uma teoria segundo a quakatdo com determinados estimulos,
seria possivel predizer determinados efeitos oupootamentos. E famosa e igualmente
polémica a sua afirmacéo de 1930:

"Give me a dozen healthy infants, well-formed, amdown specified world to bring
them up in and I'll guarantee to take any one atd@am and train him to become any type of
specialist | might select—doctor, lawyer, artiggardless of his talents, penchants, tendencies,
abilities, vocations and race of his ancestof3" .

(retirado de_http://education.stateuniversity.chm/

Esta visdo programada da aprendizagem, segundal dognamo-nos naquilo que
resulta de uma série de estimulos, de interacdesexperiéncias, excluindo fatores como
a natureza da rede intrincada de conexdes neur@wmiemocdes e mesmo o papel da
mente enquanto processadora das informacdes qbtidasompativel com o conceito de
aprendizagem conetivista.

Para o comportamentalismo, a mente funciona camm enigmatica caixa negra,
da qual nada sabemos, nem nada € verdadeiramdetante, dado ser demasiado
subjetiva. O importante é estabelecer uma conexdi® @ natureza do estimulo e a
resposta dada que, para o Behaviorismo, € prekiSiaéque lhe seja dificil explicar como
0 mesmo estimulo pode desencadear diferentes tasp@x.. pessoas que assistem a
mesma cena desoladora num filme apresentam redigjEses — chorar, rir ou esgar de
desinteresse) ou a mesma resposta possa ser tedaot®r estimulos diversos (ex.:

podemos desatar a chorar perante estimulos divensos dor ou um reencontro).

* http://education.stateuniversity.cof@0 de maio de 2015]
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Assim, para o Behaviorismo, o importante é a reagfindividuo ao estimulo, ndo

havendo a contextualizacdo dessa mesma reacée. dizgu quanto ao Conetivismo?

Conetivamente, 0 contexto € importante, pois trasuzma rede de conexdes
estabelecidas das quais emergird o conhecimergperdb pelos diferentes quadrantes
dessa rede. Nao é possivel estabelecer qual sswatiibuto do individuo dentro dessa
rede e exposto a determinados estimoldine O contributo é pessoal, variavel e nem
sequer pode ser avaliado como sendo bom ou mao, glagl cada um participa nesse
processo de modo diferente, s6 sendo ele mesma chpalefinir, no final, se a sua
participacéo foi, ou ndo, bem sucedida, tendo emtaco grau de conexdes que foi capaz
de estabelecer, as competéncias que viu alargasasantributos produzidos (em termos
de participacOes, daosts de videos elaborados, entre outras formas deilwaigéo para
a(s) comunidade(s).)

No entanto, e tendo em conta que se trata de emspgiiva que analisa a dinamica
dentro da rede e a qualidade dessa mesma din&uaiéague podemos dizer que também
coloca um pouco de lado o que se passa em ternsdsreplogicos na mente individual do
participante? Se o0 que € importante € o que entergede e ndo podemos, conetivamente
falando, falar de posse de conhecimento nem de améhkse proposicional do mesmo,
caird o Conetivismo na mesma ace¢ado comportanmsali

Nao necessariamente. Embora a énfase seja colnoaabalho colaborativo, esse
mesmo trabalho ndo se reduz a um binom#® E  d% a@e que o carater dessa mesma
colaboracédo é depois analisado em termos de cotariisto €, o Conetivismo ndo é uma
teoria de aprendizagem de cariz psicolégico, ntidede se preocupar com aquilo que se
passa individualmente na mente de cada um, magtambo se reduz aos efeitos visiveis
da colaboracédonline dado que coloca no individuo a decisdo de pp#icide construir
individualmente o seu caminho por entre as difeegblaboracées de outros individuos,
de estabelecer a natureza da sua prépria colabordedavaliar a qualidade da sua
participagdo. Enquanto, em termos comportamerdalistindividuo é passivo e limita-se a
reagir aos estimulos proporcionados, o que Ihearptider de deciséo e criatividade, em
termos conetivistas, o individuo ndo esta s6, esset decide que caminho seguir por
entre as conexdes, por entre outras colaboracéeisledcomo reagir aos estimulos dentro
da rede e o seu caminho sera sempre Unico, pessmgh um grau de proveito proprio

irrepetivel. Além disso, o Conetivismo aborda astf@ do reconhecimento de padrbes
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(pattern recognitioly que necessariamente € um trabalho cognitivopcgendo essencial
para o conhecimento, bem como o caminho de autoldedea do participante, sobre aquilo
que ele pretende com a colaboragétine a definicdo de objetivos de trabalho que néo

Ihe sdo impostos.

2.1.2. Conetivismo e Conexionismo

O Conexionismo trata-se de uma perspetiva ou temimndo a qual € possivel
reproduzir a inteligéncia pela simulacdo do céredmo si, sempre tendo em conta os
mecanismos fisicos e 0 ambiente onde este se eecoohforme explica Jodo F. Teixeira
(1998):

“O conexionismo, funcionalismo neurocomputacional processamento paralelo
distribuido (PDP = Parallel Distributed Processingp endossa a visdo de que processos
mentais possam ser estudados como computacdeatabsindependentemente de sua base
fisica e do meio ambiente onde se situa o organiemm sistema onde elas ocorrem.
Conhecimentos acerca do funcionamento do cérebomnbecimentos sobre computacao
devem convergir no estudo da natureza dos estadntist O cérebro humano € visto como
um dispositivo computacional em paralelo que opera milhdes de unidades computacionais
chamadas “neurdnios” ou neuron-like units. Compartasl e cérebros séo sistemas cuja funcao
principal é processar informacao e, assim, podentibear redes artificialmente construidas
para simular esse processamento” (pp. 83-84).

7 7

A mente é analisada de um ponto de vista computalgiasto €, como um
mecanismo capaz de processar informacéo adquioidemn@canismos de entradaput) e
de dar um feedback ao exterior desse processartmrtfu). A atividade cognitiva e 0s
processos mentais dela decorrentes podem sertdesmima rede neuronal de conexdes
estabelecidas em termos sinaticos. Deste modontecomento é o produto da atividade
estabelecida entre os diferentes nds desta residjndo nas interconexdes destes nos,
podendo-se considerar a aprendizagem como o0 conjdet alteracdes nos padrdes
estabelecidos entre eles. Por outras palavrastadas mentais emergem das redes ou da
arquitetura especifica dessa rede, ndo sendo, ppassivel determinar geograficamente
de onde emergem. Como diz Teixeira (1998):

“E também esta concepcéo de conectividade quehjildasijue individuos inicialmente
com uma mesma rede e recebendo um mesmo inputnpdssear conteldos mentais
diferenciados, seja do ponto de vista qualitatdégja do ponto de vista da intensidade de uma
determinada sensacgdo: é impossivel determinar aai muais serdo as conexfes a serem
ativadas e como sera a distribuicdo dos pesogeuda(p. 106)".

Assim sendo, o Conexionismo distancia-se do Behawio@ pois prevé a

possibilidade de individuos, com a mesma qualiddeleestimulosiiput), formularem
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conteudos mentais diversos e, naturalmente, aga@eencomportamentos diversos, o que
estd muito longe da formulazER preconizada pelos behavioristas. De qualquer mamdo
distancia seria sempre grande, dado que os bels@@ndo tém em conta 0S processos e
conteudos mentais, apresentando um enorme vazeigmitse outputs

Neste aspeto, a descricdo de conhecimento emergemteede apresentada por
Downes aproxima-se do Conexionismo, especialmeatigleia de que os individuos em
rede, expostos aos mesmos recursos e com a pidssibide experienciarem conexdes até
semelhantes, podem ter uma experiéncia colabomativtg pessoal.

Pitarque e Algarabel (1991) salientam que, de acoodn a perspetiva conexionista,
0 conhecimento passa a ser visto como o0 produtcotgunto de conexdes e nao o
resultado da atividade individual de cada um dos elesse conjunto de conexdes. Em
termos neuronais, podemos igualmente dizer quensapgento ndo é o produto de um
neurdénio, mas das sinapses que se estabelecenelmstreel enfoque conexionista opta
por un caracter mas atomista de la representacidonde las unidades no suelen
representar nada en concreto, sino que el significaurge de la interactuacion de
conjunto muy amplios de unidadgs 169). O conhecimento surge como distribuido em
paralelo pelos muitos elementos que constituemteistale conexdes.

Em termos de aprendizagem, o Conexionismo pressypdeas redes estabelecidas
se autoprogramam, se ajustam a si mesmas, pelagjumnexdes estabelecidas séo
flexiveis. Assim, as redes e as conexdes nelagardas sdo dinamicas, em constante
mudanca de modo a permitirem uma otimizacdo dandm@gem: Debido a tal caracter
ajustable de las conexiones las redes no son cateebomo algo estético, sino entidades
en un continuo cambio tendente a optimizar el apiEje” (Pitarque e Algarabel, 1991,
p. 170). Deste modo, aprender ndo é mais do que advas associacbes entre
informacdes e alterar as ja existentes.

O conhecimento torna-se propriedade da rede, estagld distribuido, pelo que a
destruicdo de alguns nds ou pontos de conexdo péoleconstituir uma perda para a
informacéo existente — & exatamente o que se passgemoria humana, distribuida por
diferentes pontos do nosso cérebro (0 que € iguadmaefendido por Cormier na sua
perspetiva rizomatica do conhecimento).

Para Downes, o Conetivismo apresenta-se como uworéa tea aprendizagem

inovadora porque enquanto teorias como o Cogmtiwigncaram o0 conhecimento e a
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aprendizagem como estando assentes na linguagem kgita, o Conetivismo é
conexionista, ou seja, perspetiva o conhecimentmocaim conjunto de conexdes
estabelecidas através das acles e da experi@etiaf‘connections formed by actions and
experiencé(Downes, 2012, p. 85).

Muito embora se baseie em parte numa estruturaifiiga, ndo é exclusivamente
nela baseado e as conexfes formam-se por assqQcid@éose podendo considerar
construidas por uma espécie de agao intencional.

Neste aspeto (como noutros), Downes e Siemensstao propriamente de acordo
guanto a aproximar Conetivismo de Conexionismo.m8ies considera que sao
contrastantes, pois segundo ele, o Conexionismeidsas no Behaviorismo, que coloca a
énfase nos mecanismos de associacdo estimulot@®sfleE2R). O Conexionismo,
enquanto ciéncia cognitivo/neuronal, foca-se nateseneuronais e na forma como
aprendemos, mas muito embora o Conetivismo pardilideia de que a aprendizagem é
um processo de formacdo ou estabelecimento de Geseestas conexdes sO fazem
sentido se encaradas de um ponto de vista paudilled dialogo com outros, em rede,
podendo estas conexdes ser mediadas tecnologi@n@rEonetivismo interessa-se em
explicar como nos ligamos aos outros e ndo tanto aquilo que se passa de modo

solipsista na mente de cada um:

Connectionism is based in behaviourism (...), wheagning occurs as we form links
between stimulus and response. (...) in terms ofofeagnitive science, is focused on neural
networks (...). Connectivism shares some traits of ttognitive science view of
connectionism—the view that learning is a procelssatwork formation. Connectionism is
only focused with learning that happens in our reddonnectivism is focused on the process
of forming and creating meaningful (...). Connectiviss strongly focused on the linking to
knowledge sources. not simply trying to explain how knowledge is fechin our own heads

(Siemens, 2006, p. 37)

Na verdade, Siemens esquece-se que o Conexionanpana |la do Behaviorismo
pois, ao contrario deste, ndo se limita a ter emacestimulos e respostas, huma légica de
causalidade linear. O Conexionismo, e conformerimnteente exposto a partir do trabalho
de Teixeira (1998), tem sempre em conta outrosdatoa simulagéo da atividade mental,
como a qualidade do meio e o suporte fisico qustitaam a base dos estados mentais.
Além disso, no Conexionismo é tida em conta a didade desses mesmos estados

mentais, apesar dos mesmos estimuiopuf apresentados, o que confere a mente
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individual um papel preponderante e ativo na tamns&cdo da informacao adquirida para
a producgéo de estados mentais diversificados éesagualmente diversas.

Falar de estados mentais nem sequer é possivelbpBehaviorismo, pois a esta
corrente apenas interessa o resultado visivelp@yall das respostas a estimulos. A mente
€ vista como uma caixa negra da qual se descomhedesvaloriza 0 processamento da
informacdo, demasiado pessoal, demasiado subjetgquivo a objetividade e a
mensurabilidade.

Conexionismo e Conetivismo distanciam-se, isso pefg diferenca na dimenséo da
analogia neuronal. Se, para o Conexionismo, o admeato € encarado de um ponto de
vista individual, isto é, no que se passa na mad@mieada um em termos de estabelecimento
de conexdes, estando o conhecimento patente natamésle, para o Conetivismo, nao se
trata daquilo que se passa na mente individual,nmasmapa de conexdes em rede, mapa
esse constituido por todos os individuos perteeseitcomunidade. O conhecimento nao
esta distribuido em cada nd, mas emerge das canesdabelecidas entre todos 0s ndés
naturalmente ligados entre si. Deste modo, o comesto adquire uma dimensao
coletiva, comunitaria, por assim dizer, dado qua se colaboracdo dos elementos da

comunidade em rede, ndo haveria a sua emergéreientdnto, a analogia € evidente.

2.1.3. Conetivismo e Construtivismo

O Construtivismo é uma teoria da aprendizagem qstula a ideia de que a
aprendizagem é um processo ativo, sendo o indivddecaprende o principal responsavel
pela construcdo do seu proprio conhecimento, deta®lo conexdes com informacdes
prévias, num processo gradativamente mais compéexievidamente contextualizado.
Deste modo, aprende-se por um processo pessoahdeugdo e ndo simplesmente pela
aquisicdo passiva de informacédo ou pela reacadimutss (diferenca fundamental em
relacdo ao Behaviorismo, que encara a aprendizageno a aquisicdo de padrbes de
resposta a estimulos determinados).

Este processo pessoal de construcdo implica umamdia de assimilacdo e
acomodacéo de informacdo, isto é, aprendemos quagdale significativo é interpretado
como tal e passa a integrar as estruturas memriaterges que, por sua vez, se adaptam as
novas informagdes. As estruturas intelectuais cosist-se de modo progressivo num

processo de troca entre sujeito e objeto, entigithub e meio.
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O processo de assimilagdo ou interiorizacdo, defengor exemplo, por Piaget
(1999), € uma constante na vida mental do individoastituindo a base de grande parte
da aprendizagem: “(...) toda vida mental e orgarecalé a assimilar progressivamente o
meio ambiente, realizando esta incorporacéo gragastruturas ou 0rgaos psiquicos, cujo
raio de acéo se torna cada vez mais amplo” (p.Fi&yet reforca a ideia da interiorizacéo
no desenvolvimento mental do individuo e que segs®a por

“(...) uma possivel troca entre os individuos, ow@sejinicio da socializacdo da acao;
uma interiorizacdo da palavra, isto é, a aparigdgehsamento propriamente dito, que tem
como base a linguagem interior e o sistema de sjgndinalmente, uma interiorizacdo da acéo

(...)" (p. 24).

Esta interiorizacdo € aquilo a que Siemens (2008ma de “construcdo de

sentido®®

, isto é, uma atividade mental associada a aprageiim, mas essencialmente
interna e voltada para a aquisicao e construcagrales de compreensdo mais elevados
pela organizacdo e reconhecimento de padrdes fosmaal informacéo ja existente ou
por conhecimento.

Piaget representa o paradigma construtivista de cagnitivista da aprendizagem
como interiorizagdo, seja de padrdes socializagssga de um codigo linguistico, seja de
esquemas de acdo. Muito embora sugira a ideia e gujeito € autor da sua propria
aprendizagem, visto construir esquemas mentais vat®s do  bindmio
assimilagcdo/acomodacédo, Siemens considera quéaadfalpapel da exteriorizagcéo torna
esta teoria da aprendizagem insuficiente face asafids de uma sociedade tecnoldgica
como a atual, em que aprender ndo se pode resunt@rarizar, mas implica igualmente

a partilha e a difusdo do saber:

“The externalization of our knowledge is increadingitilized as a means of coping with
information overload. The growth and complexity kmfowledge requires that our capacity for
learning resides in the connections we form witbgde and information, often mediated or facilitated
with technology”

(Siemens, 2006, p. 11).

Esta forma de representar a aprendizagem, predesdie o nascimento, acompanha
o individuo e estd na base de estruturas de eapmeodizagem que valorizam a

transmissdo da informacdo e a sua memorizacdo d® moritico, segundo Siemens

%6 No originalsense making
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(2006). Tal ndo se passa com o Conetivismo, qagagrao rapido crescimento e difusdo
do conhecimento, encara a aprendizagem nao tanta parspetiva de aquisicdo, mas de
compreensao dos diferentes elementos que compdeedeae do modo como estes
interagem entre si e se conetam. Dai que, em vézatstrucdo de sentido”, Siemens
prefira a expresséo “construcdo de significAfjgiorque enquanto na primeira o individuo
tenta organizar a informacdo e o conhecimento pdaa padroes que levem a acdo (um
pouco a semelhanca dos esquemas de acao piaggti@maeegunda, construir significado
€ o determinar de potenciais efeitos do conhecionent si. Melhor dizendo, construir
sentido é compreender, construir significado € ceemer as implicacdes da construcéo

desse mesmo sentido, num contexto mais abrangente:

“Meaning makingis a close kin to sense making. While sense maltiegnpts to organize
information and knowledge to create patterns whiah lead to action, meaning making is the
act of determining potential outcomes, impact, fbea of the knowledge itself. To make sense
then is to understand; to make meaning is to unidedsthe implications of the sense making
process.”

(Siemens, 2006, p. 24)

O advento e estrondoso sucesso da Internet demomsanteriormente exposto,
argumenta Siemens: deu-se uma mudanca, uma rdtaraestatuto do conhecimento,
gue deixou de ser encarado como algo interno, gparavisto agora como externo e

partilhado em rede:

“The importance of the shift from internal to exial knowing is evident in the rise of the
internet as a connected structure permitting theeflgpment of knowledge and learning, not
simply data and information. The learning is théwurk.”

(Siemens, 2006, p. 16).

O Conetivismo € imprescindivel como nova teoriagper ao contrario das
anteriores, nao ignora a natureza relacional extomsta da natureza, da sociedade, da
vida em si e da propria aprendizagem porque, sgeesk, seria incapaz de compreender o

modo como 0 mundo mudou (e muda).

Ja o Construtivismo €, segundo Siemens, “frustna@itée vago”, pois muito embora
defenda que a aprendizagem é um processo ativeapiar do individuo, ao longo do qual
este procura construir um sentido para as expés€mivenciadas, é tdo vago na forma
como encara esta mesma aprendizagem que poddespretada de muitas maneirds:
has come to mean everything, anything, and nothifpy’28), a ponto de néo se saber
claramente se se trata mais de uma teoria ou ddilosfia.

%" No originalmeaning making.
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Downes considera que uma das principais difereega® o Construtivismo e o
Conetivismo é que, neste ultimo, a aprendizagemogrigdade do sistema, algo que
acontece no tempo e ndo o produto de uma ativioleiecional. Isto, traduzido a letra,
significa que o individuo ndo escolhe aprenders msta sistematicamente a fazé-lo, a
semelhanca do seu cérebro. Pelo contrario, o Qoivgtmo defende a ideia de que o
sujeito é parte ativa na construcdo do seu conlkaton produz o significado de modo
intencional (p. 110).

Na verdade, e tendo em conta que o Construtivisahariza a autoaprendizagem,
tendo o professor, na sua relacdo com os alungmpel de os encorajar a aprender,
reforcando lagos de interacdo com os outros al(peysel de facilitador), o Conetivismo
nao se afasta tanto assim do Construtivismo, apiss#o como principal diferenca ou
inovacao o facto de elevar esta colaboracdo a tampa digital eonline, em comunidades
gue podem ser muito mais abrangentes e assincidramo dentro do Construtivismo, a
autoaprendizagem é encorajada para |4 da dimemsgalalde aula, e pode ocorrer dentro
de outras comunidades.

Além disso, criticar o conhecimento de um pontowvika construtivista como
carecendo de externalizacdo ndo € necessariamemtto¢ pois se, construtivamente
falando, aprendemos por assimilacdo e acomodag®op dazemos necessariamente numa
comunidade ou meio, temos de ter em conta a comgAucexistente entre os individuos
em termos de comunidade. O individuo aprende (dajirajusta as aprendizagens ao que
ja sabe ou, melhor falando, ajusta as estruturaaisea novos padrdes e necessariamente
comunica o produto desse ajustamento em novasg;@édsaquer seja pela adaptagdao nos
esquemas de acdo, quer pela partilha com outroddods. A falta de externalizacdo em
comunidades em rede nao significa falta de partilaléa de trabalho colaborativo. Na
verdade, o Conetivismo amplia o Construtivismo, icapdo o0s principios de
autoaprendizagem, de orientacao propria, de aageiin colaborativa a um nivel muito
mais abrangente, dada a insercdo voluntaria deithth em comunidades que podem ter
dimensdes muito maiores.

Para além disso, e de acordo com a perspetivargtivista social de Vygotsky, nao
€ possivel encarar o desenvolvimento cognitivordfividuo, em especial na sua relagao

com a linguagem enquanto construto social, desligddssa dimensao coletiva. A
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aprendizagem € sempre um processo de construcddamh@nte contextualizado em
termos sociais.

Quanto a critica apresentada por Downes, a de go@ivduo ndo pode deixar de
aprender e que, segundo o Construtivismo, fa-lomoeguendo ndo tenciona fazé-lo, em
que é que isso se distingue do Conetivismo? E derdae quando alguém decide (de
modo necessariamente voluntario) entrar num MO@®) foluntariamente, mas pode até
estar a assistir a uma conferérmidine achando que se trata de um evento profundamente
desinteressante e, inconscientemente e sem pggatade atencéo, esta a aprender ou a
relacionar determinadas ideias com outras que §udoaprendendo assim de modo
involuntario. A diferenca € que ninguém o orientoar direcdo do visionamento da
conferéncia, mas a aprendizagem involuntaria daeggmlmente. E essa mesma
aprendizagem involuntaria pode dar-se em muitososuaspetos da vidanline ou
presencial.

E certo que o cérebro aprende, estabelece conesiBassinapses sem que |ho
pecamos ou de modo diretivo. Mas esse trabalhoxoangue acontece para la da nossa
atividade consciente, da-se sempre, independentenaen estarmos num ambiente de
aprendizagem controlada e direcionada (seja pdegsores ou nao), como num ambiente
totalmente voluntario e controlado pelo agente.

Quanto a critica de Siemens e a distingdo apretergatre Sense makirige
“meaning makinf parece-nos mais uma questdo lexical e ndo tamw@ questdo
conceptual, dado que preexiste a ambas as expsessdedenominador comum: a
construgcdo de um sentido para o mundo que se tra@wompreensao do mesmo. Em
ambos os casos de “fazer sentido” ou “construitideh esta subjacente o trabalho de
analise, de interpretacédo e de percecdo da mentarnauque procura traduzir a variedade
de estimulos e de informacdes num padréo signifcajue permitira a adaptacdo ao
mundo. E isto é igualmente valido, quer estejamfadaa de um trabalho mais ou menos
solipsista, quer de um trabalho colaborativo coniang€izia de individuos, quer a uma

escala muito maior, em rede.

2.1.4. Conetivismo e Cognitivismo

A teoria do Cognitivismo centra a sua analise rterior da mente humana, ou seja,

afasta-se do Behaviorismo porque os processos imaelacionados com o0 pensar, 0
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raciocinar e a propria memoéria sdo essenciais gareompreender o conhecimento e a
forma como a mente constrdi esquemas ou estryparasihe dar origem. A memoéria, em
especial, é vista como a prova viva da aprendizagens armazena o resultado dos
processos mentais.

Enquanto o Behaviorismo encara o individuo comaseuaogramavel e previsivel
em termos comportamentais, dado limitar-se a reags estimulos do meio, o0
Cognitivismo atribui ao individuo um papel ativo pracura e producdo do conhecimento
e 0 comportamento evidenciado € necessariamentdtas dos processos mentais
ocorridos para l4 do que € visivel e palpavel rodja respeito as acoes.

O Cognitivismo perspetiva a aprendizagem de um nmdis atual e similar ao do
funcionamento computacional, com a entrada e sa@aformacéo, ndo excluindo o
processamento da informacéo e o seu armazenarhknioformacao a entrar, informacéo
a ser processada e a dar origem a determinadasstaspderivadas desse processamento
prévio. E a forma como damos essas respostas, 0 nwdo aprendemos a solucionar
problemas pode sofrer variacbes com a idade ou mesm as influéncias do meio, da
cultura, algo que interessa aos cognitivistas.

A aprendizagem é vista como o ato de categorizafoamacao e as experiéncias
vividas pelo individuo, dando relevancia ao prooessgnitivo de processamento da
informacdo subjacente a esta categorizagdo, beno clos diferentes tipos de memdria
envolvidos. Conhecer é adaptar-se ao meio envayeamnstruindo o individuo uma
aprendizagem significativa que o ajuda nesta mesfaptacao.

Tendo o Cognitivismo em conta que a mente humasaup@aracteristicas que sao
relevantes para a compreensao nao sé do compottag@mno da aprendizagem, e que o
que se passa interiormente nela pode ser compatad®rta forma, ao funcionamento de
um processador em termos computacionais, autone® dobert Gagné (1916-2002)
estabeleceram graus de aprendizagem e a conseqdaptacdo dos métodos pedagogicos
para irem de encontro as necessidades sentidasipeioiduos.

Segundo este psicologo educacional, € possivelialir@® a aprendizagem com o
estabelecimento de um conjunto de instru¢cdes emtagdes, mas sempre tendo em conta
as suas necessidades, bem como o0s processos nautigsentes a aprendizagem,
nomeadamente o estabelecimento de conexfes e @sae@u experiéncias e/ou

conhecimentos anteriores.
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De acordo com um artigo publicado pela Northeindls University (s/d), intitulado
Gagné’s Nine Events of Instructf@na aprendizagem pode ser fomentada se os alunos
forem estimulados pelo recurso a surpresa ou ndeigaencorajados a colocar questdes
uns aos outros (pp. 1 - 2).

Este fomento pode passar igualmente pela dispmaigdo aos alunos de informacéao
sobre o0s objetivos do que se esta a aprender, bera da metodologia a utilizar e dos
resultados previsivelmente a obter. ldealmente,eids&-a recorrer a conhecimentos
prévios possuidos pelos alunos.

Ao longo do processo, os alunos sao convidadospetireo que aprenderam e
recebem constante feedback do progresso evidencfadoseja, na globalidade do
processo de aprendizagem, o individuo € dirigidlm melucador ou tutor que, muito
embora reconheca nele capacidade e autonomia earagua aprendizagem, nao deixa
de exercer o controlo.

Do ponto de vista da capacidade de aprender e dglexidade de processos
mentais no processo, Cognitivismo e Construtivisrio parecem distinguir-se muito na
critica dirigida ao Behaviorismo (muito embora ari@ de aprendizagem instrutiva de
Gagné se baseie num modelo de estimulo para desemeana resposta) mas, enquanto o
Construtivismo faz depender a aprendizagem do rduekstadio de desenvolvimento
cognitivo do individud®, o Cognitivismo faz uma inversdo curiosa: faz delee o
desenvolvimento cognitivo da aprendizagem, istoaéaprendizagem condiciona a
complexidade mental do individuo que s6 conhecdueiio se a sua capacidade de
aprender e resolver problemas de modo l6gico, @ aosku potencial para tal desabrochar
em interacdo com 0 meio e com os estimulos cdftessa a ideia fundamental defendida

por Vygotsky®®, quando considera que a aprendizagem precede envadsmento

% Artigo disponivel em

http://www.facdev.niu.edu/facdev/resources/quidgfing/gagnes nine_events_instruction.pdf

% Segundo Piaget, a crianca e o adolescente ateamadsterminadas fases ou estadios de desenvolgiment
cognitivo nas quais o individuo aprende, mas espé&iadente da maturidade dessas estruturas cognlst@
explica a dificuldade em fazer uma crianca de témde aprender a ler ou a resolver problemas dégic
dado que as estruturas mentais para esse efeiestdd plenamente desenvolvidas a partir do estadio
operatério-concreto, ou seja, a partir sensivelmeatds sete anos de idade. Deste modo, aprendem-se
determinadas competéncias quando mentalmente estaemarados para o efeito, e ndo o inverso.

% Também considerado um construtivista social dawgéagdo que estabelece entre a capacidade delapren
de modo autdbnomo e criativo com a influéncia satgameio envolvente.
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cognitivo e promove-o, dentro daquilo a que cha@ona de Desenvolvimento Proxirtral
(ZDP):

“We propose that an essential feature of learnisgthat it creates the zone of proximal
development; that is, learning awakens a varietyntérnal development processes that are
able to operate only when the child is interactwih people in his environment and in
cooperation with his peers. Once these processesirdernalized, they became part of the
child’s independent developmental achievement”

Vygotsky, 1978, p. 90

A aprendizagem é fundamental para o desenvolvon@udendo inclusivamente
progredir a um ritmo mais rapido que o desenvolniméntelectual do individuo) e para a
aquisicao de conhecimento, estando por isso iettareente ligada aos aspetos sociais de
aquisicao da mesma.

Encarar a aprendizagem de um ponto de vista cagtat em especial no que diz
respeito a forma como se pode “treinar” a mentsertido de aprender, ndo € coincidente
com a perspetiva conetivista.

Treinar a mente implica estabelecer metas ou ivbgt definir contetdos a
aprender, elaborar instrumentos precisos de medig8doaprendizagens e classificar de
modo quantitativo um produto do individuo que apgeenOra, isto € diametralmente
oposto aquilo que, por exemplo, se propde numadila conetivista, em que o individuo
decide aquilo em que se quer envolver em terma@pddizagem, constréi a sua rede de
conexdes dentro da qual estabelece ligacbes sigtmfis tendo em conta os aspetos que
mais o motivam/interessam dentro do rol de conex®e® ele pode, em jeito final,
determinar ou compreender o que aprendeu, quedkgasignificativas iniciou e qual o
grau de envolvimento que estabeleceu. O conhean@nergente desta rede de conexdes
ndo pode propriamente ser avaliado em termos datvis®> ou como pertenca do
individuo em si, dado que resulta de colaborac@esral da comunidade, muito embora
possa ser incorporado por ele, mas o fruto destaporacao traduz-se mais na percecao e
no reconhecimento de padrfes, na descoberta, demueonhecimento proposicional,

passivel de quantificacdo, num molde instrutivo.

31 Zona de Desenvolvimento Proximsignifica a distancia entre a capacidade medidariznca para
resolver problemas logicamente, mas de modo auténera capacidade potencial maxima para os resolver
com ajuda de um educador ou dos seus pares. Neaptéita-se de determinar o nivel de desenvohima

que uma crianca pode chegar, independentementiada cronoldgica e até mental.

%24t is (...) emergent knowledgavhich may be known by the fact that it is mmrceived(ie., it is not
sensory, the way 'red' or 'salty’ are sensory)itimlnot measuredbut by the fact that it isecognized(p.
293).”
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Além desta diferenca fundamental, o Conetivismespstiva a aprendizagem em
rede, o que coloca a ténica do conhecimento nugiea@oletiva ou comunitaria, ao passo
gue em termos cognitivistas, e ndo menosprezamdpel do meio, o enfoque esta no que
se passa na mente do individuo que trabalha endidudgs instrucdes fornecidas para a
resolucdo de problemas. Aprender €, essencialmesitezapaz de os resolver de modo
I6gico e simplificado e, para isso, o individuo tdenestar na posse de todas as instrucdes
ou informacdes necessarias para tal.

Conetivamente, ndo ha instrucdes, ninguém dentrediade conexdes nos diz como
aprender, porque tal é um processo indissociavetidamica da rede em que nos
inserimos. Também n&o nos € dito o que aprendegupa@ relevancia daquilo que pode
ser aprendido (e ndo deser aprendido) é dependente das necessidadetaseudr todos
agueles que se conetam e, dai, a diversidade @ed@Emirrepetivel que é estabelecida e o
caminho pessoal dentro da rede que é percorridoguoa um. Mesmo que dois caminhos
fossem semelhantes, pelas conexdes estabeleckesecontributos dados, o resultado
seria sempre diferente, dadas as motivacoes mieianesmo a percecdo individual do
resultado.

O Conetivismo esta mais direcionado para a nocd@ptendizagem numa era
tecnolégica, onde aprender e conhecer jA& ndao posemvistos como processos
exclusivamente comandados por vias tradicionaicasémicas, mas como processos
marcados pela presenca da tecnologia, pela ligagdooutros de forma sincrona e
assincrona. O individuo nao fica circunscrito amujie conhece pela via escolar, numa
aprendizagem formal, mas tem acesso a vias alteasate informacéao, sendo capaz, com
a experiéncia, de gerir essa mesma informagédo @uonéda com a transmitida pela via
formal. Esta € a melhor forma de adaptacdo a umdm@m permanente mudanca. A
grande dificuldade nesta noc¢éo de individuo conmoeador de conexdes pode estar na
capacidade de auto-orientagdo por entre as mgltiptmmexdes possiveis e recursos
disponiveis, dificuldade ausente numa filosofiaritdgsta, onde existe uma estruturagdo
prévia e os individuos podem ter acesso a um auesteedback do processo decorrido.
Alids, o conhecimento deste feedback é fundameata o progresso, dado permitir uma

nocao do que ja foi alcancado.
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Siemens compara o Conetivismo com as restantéagdets aprendizagerh

Propriedade Behaviorismo Cognitivismo Construtivisno Conetivismo

Distribuida através
de uma rede social
tecnologica. A
aprendizagem da-se
pelo reconhecimento

De modo social,
sendo o significado
criado de modo

Atencédo focada nos De modo
comportamentos estruturado,
observaveis computacional

Como ocorre a
Aprendizagem?

essoal : ~
P e interpretacdo de
padrées
Esquemas ou
. A natureza dos estruturas Compromisso,
Quais os fatores . . S . . .
influenciadores? reforcos, castigos existentes, participacdo social Diversidade da rede
’ ou estimulos experiéncias e cultural
prévias
Ligar as memorias . Modificar . ~
9 . Cadificar, . Permitir padrdes
repetidas (a conhecimentos :
Qual o papel da armazenar, L ~ adaptativos,
. recompensa e o prévios em fungdo
memoria? / ~ recuperar ; representando o
castigo sao . ~ de conhecimentos ;
; informacéo existente nas redes
fundamentais) recentes
Por Por duplicacéo ~ .
Como ocorre a . ~ o Por conexdao /adicéo
P estimulo/resposta das constru¢bes Por socializacao X
transferéncia? o aos noés da rede
(E-R) cognitivas

Aprendizagem
complexa, adaptada
Aprendizagem a mudanca rapida,

Quais os tipos de

aprendizagem  Aprendizagem Resoluc&o de

problemas por

mais bem baseada em tarefas s social, mal definida recorrendo a
: objetivos : X
explicados? diferentes tipos de
recursos

Figura 2- O Conetivismo e as Teorias de Aprendizage

2.2 O Conetivismo e a perspetiva epistemoldgica €/J

Como € gque conhecemos? Downes (2012) respondeaagesstdo dissociando
conhecimento de verdade, isto é, pelo facto de aeicapazes de descrever o processo
através do qual conhecemos, tal ndo constitui jarda que aquilo que conhecemos seja
verdadeiro, o que mina a possibilidade de poderdimsr a nGS mesmos ou a outrem

aquilo em que acreditar (ou nao):

(...) the description of how we in fact learn thiniges not carry with it any sort of guarantee
that what we've learned is true. But without suchuarantee, there can be no telling for
ourselves what to believe or not to believe, no teagonvince other people.”

(Downes, 2012, p. 295)

% Adaptado de Siemens (2006, p. 36).
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Podemos dizer algo a alguém e isso produz uma nemas, e Downes vai mais
longe, mostrar ou demonstrar produz uma crencatomembora seja possivel, pela
repeticdo, dizer algo tantas vezes que isso seedenmuma crenca —Télling produces
memory. Showing (...) produces beligf’ 296)**

Assim, conhecer é um processo separado do prodessiistingdo entre o que é
verdadeiro e 0 que é falso, pois podemos crer gny aldependentemente de este ser ou
nao verdadeiro.

Downes recusa a ideia de que uma crenca verdagelgiratificada (comprovada)
constitua conhecimento. O processo de conhecdereiatie do processo de distingdo entre
algo verdadeiro e algo falso, de tal modo que Dawingerte a formula tradicional de
definicdo daquilo que se considera conhecimenttée- € a verdade que garante o
conhecimento, mas o0 conhecimento que garante a vadk “It is not truth that

guarantees knowledge. It is knowledge that guaemtauth” (2012, p. 298).

Fazer depender a verdade do conhecimento e na@is@ como propde Downes, €
inverter a epistemologia classica. Habituamo-naseitar a ideia de que se algo em que
acreditamos for verdadeiro, nos tornamos conheeedia realidade, como se de alguma
forma a possuissemos. Se 0 pressuposto de queaapeg sincera € verdadeiro (porque
alguém corrobora, porque presenciamos comportameui atestam bondade de carater),
acreditamos que a conhecemos e que a podemosr dafintlassificar como alguém
sincero e credivel. A verdade sempre foi considgerad critério indispensavel para uma
crenca valida. Ninguém aceita partir do pressupdstgue labora sobre a mentira ou a
falsidade, de que cré em algo a partida comprovadtarialso, e que isto possa constituir

critério de conhecimento e muito menos de Ciéncia.

A CVJ ou Teoria do Conhecimento como Crenca Verdaddustificada € a
descricdo filoséfica tradicional daquilo que cordraos, isto €, podemos dizer que
conhecemos algo quando aquilo em que cremos sapmesenta de modo verdadeiro e
justificado ou provado. Por outras palavras, a @s@mgio “Portugal € um pais europeu” €
verdadeira se 0 seu conteudo estiver de acordoacoalidade, a espelhar com rigor, e
justificada se tivermos provas crediveis da suacigade. Assim, cremos que “Portugal é

3 Poderia Downes estar a referir-se & endoutrinagigiosa? Aos efeitos da publicidade? Certamente a
intencdo é demonstrar que somos permedaveis aéimsigte que o efeito da repeticdo de uma ideia pode
produzir a crenga na mesma (agua mole em pedra gura

52



um pais europeu” e esta crenga revela-se verdageigade facto o nosso pais esta situado
no continente europeu e é justificada dado existipeovas crediveis, como mapas, fotos
de satélite, entre outras. Assim, a partir do mamem que possuimos uma crenca, em
que acreditamos em algo, considerado verdadeiomepcovas que o0 sustentem, podemos
considerar que somos conhecedores, que possuimbecimento. A verdade e a prova

sao condi¢cbes necessérias e suficientes paraigaraohhecimento.

Esta classificacdo tradicional de conhecimento #aersdinariamente antiga e ja
Platdo (s/d), no seu famoso diadlogo “Teetetefende a ideia de que o conhecimento (de
cariz proposicional) é uma crenca que o individosspi (acredita em algo), que é suposto
ser verdadeira (sabe algo) isto é, ndo contrarisraidade ou os factos, devidamente
justificada, com provas: “(...) a opinido verdadeicmmpanhada de razao € ciéncia, e que,
desprovida de razdo, a opinido esta fora da ciénaae as coisas que ndo é possivel
explicar sdo incognosciveis (...) e as que é possiicar sdo cognosciveis” (p. 159).

O que Platado defende é a rejeicdo de crencas aibepique, por caréncia de prova,
se convertem em suposi¢cdes e sdo incapazes decgehmcimento. S6 podemos falar de
conhecimento quando estdo reunidas as condicoescess: uma crenca, assente na
verdade e em provas. Se houver auséncia de presi@semos perante uma crenga mas
nunca perante um conhecimento (dai a dificuldad@rewvar a crenca em Deus, pois para
o crente é verdadeira, mas € incapaz de apresemteas plausiveis da sua crenca m
termos empiricos. E uma crenga mas nunca um conéetd — creio em Deus mas ndo O
conheco). Trata-se de uma definicdo tripartida @mhecimento, cujas condicdes,
isoladamente, se tornam insuficientes.

Seria de esperar, entdo, de acordo com a CVJ,qulile gue cremos ser verdadeiro
e justificado se converte naturalmente em conhetimeois julgamos poder dizer com
propriedade conhecer a posicdo geografica de Rdrtygossuindo, deste modo,
conhecimento. Mas autores como Edmund Gettier (1668arregaram-se de desmontar
esta confortavel forma de aferir conhecimentosprreado a contraexemplos muito
interessantes, como o de Smith e Jones, mais ddol@mmo o caso I:

Suponha-se que Smith e Jones se tinham candidatadodeterminado emprego e

gue Smith tem fortes evidéncias da seguinte proaosi
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1. Jones é o homem que ficard com o emprego e Josssimez moedas no
bolso.

As evidéncias de Smith a favor da proposicdo leposer a de que o presidente da
companhia Ihe assegurou que Jones seria selecienadie que ele, Smith, tinha contado
esse numero de moedas no bolso de Jones h& poumatosmatras. A proposicdo 1.

implica a seguinte proposicao:

2. O homem que ficar com o0 emprego tem dez moedaurmiso.

Supondo que Smith percebe que 1. implica 2. esa2eiem funcéo de 1., para a qual

possui fortes evidéncias, Smith vé a sua crenca.e@r verdadeira e justificada.

Mas imagine-se, a seguir, que sem o saber, o pr&pnith, e ndo Jones, consegue 0
emprego. E ainda que, igualmente sem o saber,réfwi@ possui dez moedas no seu
bolso. A proposicédo 2. continua a ser verdadeindtarembora a proposicdo 1. , que a
suportava, fosse falsa. Neste caso, poder-se-iar dipie Smith sabe ou possui
conhecimento de algo de modo verdadeiro, muito emlbiona das evidéncias pareca

indicar que sim?

Segundo Gettier, ndo basta ter uma crenca querska reerdadeira e para a qual até
temos provas (justificacdo) para podermos, na deida acecdo da palavra, falar de
conhecimento, pois podemos estar certos apenamipoidéncid’. Nesse sentido, Gettier
critica a concecdao tripartida do conhecimento moigue cremos e para 0 qual temos
provas ndo chega para o podermos considerar comgci, podendo ser necessaria uma
qguarta condicao, condicdo essa nunca identificadaGettier e que se reveste de um

carater obscuro.

* Bertrand Russell, filésofo inglés, apresentou oettemplo de como é possivel estarmos certos apenas
coincidéncia: o exemplo do relégio. Segundo estamgo, poderemos estar habituados a confiar nmvelh
relégio da igreja da terra onde vivemos, que senggreapresentou como fiavel e nos permite saber
diariamente as horas. Num certo dia, a caminhoatmtho, olhamos mais uma vez para o reldégio ngapra
para confirmar as horas e ele marcava 8h 20mingaqs permitiu criar uma crenca de que eram 8hHr20m
O facto de o reldgio ter sido fiavel nos Gltimo®saiserviu de justificacdo para essa crenca. Masgse o
soubéssemos, o reldgio tinha avariado no dia anterparado exatamente nas 8h20min. Deste modostem
uma crenga verdadeira justificada, mas que naditgreonhecimento por ndo passar de uma coincidénc
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Entdo, como justifica Downes esta inverséo episkégica de passar a depender a

verdade daquilo que conhecemos e nao o inversmeromente aceite?

Para ele, aquilo que sabemos é independente doicrite verdade, isto €, quando
conhecemos algo conetivamente, em rede, podemmntnfdificuldades em demonstrar
a sua veracidade, o que nao invalida aquilo quensab. Se procurassemos uma garantia
ou prova para tudo que sabemos, cairiamos numealesptica de justificacbes da qual
seria dificil sair. Por exemplo, dizemos a alguéBEstou em Franca™ como podemos
provar isto? Dizendo:Estou em Paris’e a segunda proposicao serve de justificacdo para
a primeira. Mas a crenca de que estamos em Fracgguktificada? SO se justificar
também o facto de estarmos em Paris, acrescent&isiou a ver a torre Eiffel”’Mas
como podemos garantir isto®crescentando ainda quéstou a ver o rio Sena e 0sS
edificios préximos, tal como nas fotos que ja dndes de Paris”— mas como podemos
garantir que as fotos vistas sdo verdadeiras? Blgmna vai recuandad infinitum o que
constitui o problema cético dagresséo infinita da justificacao.

Este problema de regressao sucessiva por necessigaglistificar crencas e de
justificar justificacdes de crengas ndo é novoferma de o contornar varia consoante a
perspetiva epistemologica que adotamos. No cagtedé Descartes, este considerava que
nao podemos conhecer alguma coisa se tivermosildéide em distinguir o verdadeiro do
falso ou apenas aparentemente verdadeiro. Ndo pesdivel fazer esta distingdo, mesmo
gue algo possa ser verdadeiro, se ndo conseguioner @ sua veracidade, € como se néo
o fosse, pois podemos estar a laborar em errogesoa sentidos sao propicios em levar-
nos a tal) e isso deve ser totalmente evitavel.

Esta preocupacao cartesiana em fundamentar o corér@o na verdade ou na
clarividéncia dos factos esta patente na declardediatencdes apresentada Discurso
do Método

“(...) jamais receber por verdadeira coisa algumaaquedo conhecesse evidentemente
como tal: isto é, o de evitar cuidadosamente aiitacdo e a prevencao; de ndo compreender
nada mais nos meus juizos sendo o que se apresetiiasclaramente e tdo distintamente ao
meu espirito que nao teria qualquer ocasido de emdldvida (p. 35).”

Deste modo, s6 poderemos falar em conhecimentodquastamos na posse da

verdade ou de algo de tal modo clarividente querestem davidas da sua autenticidade.
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E o problema da verificacdo das crencas, que impliustificacio de A por B, de B
por C e por ai adiante, regresséo epistemoldgieeDguvnes quer evitar pela aceitagdo de
gue nem sempre sera possivel comprovar a veracttadenhecimento emergente. Nao
possuimos garantias mas somos capazes de distmgandadeiro do falso, recorrendo a
um método para o fazer. Na verdade, diz Downesu“¥an'ttell people things, you can
only showthem (Downes, 2012, p. 295).”

Podemos descrever o que aprendemos ou sabemostamadsscricdo nédo é
necessariamente verdadeira. Se pensarmos no maodo gma crianca conhece, esta
aprende primeiro e s6 mais tarde testa a veracidadgue aprendeu, pois para ela, a
verdade é secundaria. Aprende pela repeticdo, aacdp submeter a prova muitos dos
conhecimentos que Ihe séo transmitidos (ex.: covelétodo de recitacdo da tabuada). Tal
como diz Downes!You can produce belief by telling (...) by a repehtnd constant
telling” (p. 296). Trata-se da aprendizagem pelo argundtutoridade, isto €, a crianca
aprende primeiro aquilo que as figuras significaiva sua vida lhe transmitem ou
ensinam (pais, educadores e professores), frequnente por repeticdo e insisténcia, ndo
colocando em causa a veracidade ou mesmo a releviorecensinamentos, ja que nem lhe
passa pela cabeca a possibilidade de questionar guensina nem o que lhe é ensinado.
S6 mais tarde podera, ou nao, fazé-lo.

Entdo, se por esta inversdao de fundamentacéo, passs 0 conhecimento que
produz a verdade e ndo o inverso, como era a @osigéesiana, por exemplo, é o
conjunto das nossas crencas que garante a verdadeesmas, isto €, se eu creio que P é
verdadeiro, entdo P é conhecimento, e ndo o can{iaré conhecimento, entdo eu creio
em P).

Isto tem implicacdes interessantes em termos epidbdgicos. Se o que conhecemos
€ a base da verdade, basta saber para que o gabesseja verdadeiro? Se cremos que
Deus existe, isso converte-se necessariamente puopdsicdo verdadeira? A crenga
produz a verdade? A existéncia precede a essérmigeeacidade da mesma? Sera isto
mesmo que Downes quer dizer?

Downes considera que o critério de aferir a verddelealgo se prende com a
experiéncia: sabemos que algo é (ou nao) verdagmirque o testamos, porque o
experienciamos. E transmitimo-lo a alguém ou, peknos, tentamos convencer esse

alguém de que isto ou aquilo é verdadeiro. Masrsghe algo € verdadeiro é bem
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diferente de poder demonstra-lo, o que significe @upreciso possuir conhecimento
(argumentativo, retérico) para demonstrar que élgerdadeiro. E ao convencer alguém
da verdade de algo, segundo Downes, ela passaditacrpassa a conhecer, embora possa
nao ser capaz de saber como la chegou. Simplesfoeitte demonstrado, conheceu, e tal
converteu-se em verdade para ela. Dai que Downiesidie a premissa de que é o
conhecimento a garantir e verdade e ndo o inverso.

Algumas interrogacdes emergem desta premissa:

» Se conhecer depende da capacidade de demonstra@astaéemos a fazer depender
a verdade da retérica? Pode a verdade sobre ume cadaptar-se a habilidade
argumentativa do advogado de defesa? O conhecinadairido pelos jurados, em
funcéo dos supostos dados transmitidos, convergrs@erdadeiro por causa da forma
como é transmitido? N&o deveria o conhecimentoriyeantes dos dados expostos? E a
verdade um produto ou uma causa do conhecimento?

* Fazer depender a verdade daquilo em que cremos ®rae como nos é
demonstrada ndo abre caminho a manipulacdo? N@orfeicaso que Platdo, em acérrimas
criticas aos mestres da sofistica gfégénsistiu que a verdade ndo pode ser relativa,
dependente das circunstancias. O Homem néo pa#area medida de todas as coisas, ao
contrario do que Protagordsiefendia, inclusive da prépria verdade. O relatho daqui
resultante teria consequéncias desastrosas enstétinos, epistemologicos e sociais. Se a
verdade se converte num produto da exposicao aspusto €, se acreditamos que algo é
verdadeiro s6 porque fomos persuadidos nesse gesfidfio a verdade nada tem a ver
com a realidade mas sim com uma construcdo desdidade, uma narrativa, uma
perspetiva. Eticamente, se uma cultura defendeagescisao genital feminina é boa, em
termos sociais, dado permitir manter a fidelidadentulher, por garantir o seu recato
sexual, entdo empreendera esforcos para passarmessmgem aos elementos a ela
pertencentes, persuadindo-os de que esse conhéminesmsa crenca, transmitido de

% Os Sofistas eram mestres ou professores itinerardeGrécia Antiga dos séculos V e IV a. C., que
defendiam um modelo de educacdo baseado no usoed@d palavra que consideravam ser o instrumento
privilegiado para alcancar o poder democraticame@teuso da palavra ndo estava necessariamente ao
servico da verdade (ao contrario do defendido pata®), mas ao servico dos interesses do oradqueo
valeu ao movimento sofistico uma reputacdo algatiey pelas criticas de filosofos como Platdo, que
acusou estes mestres de venderem a sua sabedoiteséa de a colocarem ao servico da verdade e da
virtude.

3" Um dos mais famosos sofistas gregos (490 a. @€5-a4C.).
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geracdo em geracao, € suficiente para garantirrdade do principio e, logicamente,
legitimar a prética.

Em termos politicos, se educarmos toda uma geracacreditar que abdicar de
liberdades individuais para refor¢ar a vigilancia eontrolo estatal em nome da seguranca
ou da soberania nacional, estaremos a incutirdbe® verdadeira a ideia de que a perda
da privacidade e do direito a discordar € menoitapte que os interesses do Estado.
Mas, se pensarmos bem, ndo é isso que se faz gies@Humanidade descobriu a figura
do Estado?

* Se mesmo as crencas que, de acordo com a Teodl® dJese apresentaram como
verdadeiras e justificadas, ruiram face a novososlaml ao facto de o critério de
verificagcdo carecer de seguranca (como o geocatrigustificadissimo pelo facto de
vermos o0 Sol a descrever uma Orbita a nossa vadt@pborada pelo movimento das
sombras, pela auséncia de sensacao de movimentussia parte), como fazer depender o

critério da verdade a partir daquilo que nos é detnrado?

O problema da verdade néo fica resolvido. Maiseaté, Downes admite que nada
garante a verdade (2012, p. 317), nem os nossdisiaeifd maneira cartesiafa)nem
mesmo 0 conhecimento emergeatdine O erro é uma constante, muito embora sejamos
tentados a aceitar com mais frequéncia a verdaddgdese esta for partilhada por um
grande numero de pessoas, coOmo se a maioria cdsstit por si s6, uma justificacdo
guase suficiente ou um critério.

Aceitar algo como verdadeiro pelo critério de agib pela maioria € uma posicao
epistemolégica conformista isto €, eu aceito que é qé verdadeira porque um elevado
namero de pessoas consideram que tal proposic@dadeira. Mas até que ponto tal
critério ou justificacdo é condicdo suficiente pdeterminar o carater de veracidade de

algo?

% René Descartes (filosofo francés do século XVbhsiderava que o conhecimento sensorial, obtido
através dos sentidos, nédo era fidedigno para twindiase de um conhecimento seguro e indubitéeelp

que nos induzem com frequéncia em erro. Dai a sieleele de desconfiar das sensacdes e submetédas a
escrutinio tao rigoroso quanto possivel antes Heeselas se decidir edificar qualquer tipo de cieng

39 Solomon Asch (1907-1996), psicOlogo gestaltistateaamericano, considerava que o0 comportamento
humano e a forma como conhecemos o mundo é socimenstruida, isto é, tendemos a conformar-nos
com os comportamentos e as premissas culturais conticao de integracéo social e de adaptacao mo me
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Downes acrescenta, ainda, que, muito embora a @Eksaciada ao conceito de
verdade esteja assente em factos, mesmo estesegifios a interpretacdo de quem neles
repara. Ora, isto é coerente com a ideia anteritiar@or ele veiculada de que a verdade €
garantida pelo conhecimento que temos do mundse@ pela interpretacdo que dele

construimos.

“Nothing guarantees truth. It is tempting to suppdbat we could easily restrain the excesses
of cascading communities through a simple applicatiof qualitative or quantitative
knowledge obtained through other domains, but acfice we gain no increased certainly or
security” (p. 317).

Mas fazer depender a verdade da maioria, ou sejanalor nimero de pessoas,
numa légica utilitarista um pouco & maneira de $thall *°, é condicdo suficiente para
que esta verdade aceite se converta, mesmo, erade&Ydquilo que € aceite pela
maioria é critério de verdade?

Se a verdade depende do conhecimento que conssrudmamundo, e se este
conhecimento € uma interpretacéo, interpretacéo st tende a ser validada com mais
facilidade pelo numero de pessoas que a veiculatdpe verdade esta intrinsecamente
ligada a quantidade de pessoas que a partilhameder Neste sentido, a verdade e o
conhecimento estdo dependentes da colaboracaoiritrieluos. Esta é a razdo que leva
Downes a considerar que, entre as enciclopédiaanBica e Wikipédid, a segunda se
revela mais proveitosa, ndo porque seja a sederdade na clarificacdo de conceitos ou
abordagem de temas, mas porque permite a conjugdgadperspetivas individuais,
encorajando a interatividade, a diversidade e cameento critico. O conhecimento é
escrito colaborativamente.

Para Downes, 0 conhecimento é uma crenca que noes deixar de ter (2012, p.
90), uma recognicdo e apresenta o exemplo de pmocuiWally*? numa imagem: s6
sabemos onde esta depois de o reconhecermos imars@omplexo padréo de cores e
formas. E, na mesma linha de ideias, uma crenganese a um conjunto de conexdes

estabelecidas cerebralmenget(of connections in the brairDeste modo, o conhecimento

“CFil6sofo inglés do século XIX que defendia umaatitilitarista, isto é, uma acéo ética é moralment
correta quando proporciona 0 maior nimero de cardsengs positivas ao maior nimero possivel de pgesso
e 0 menor nimero de consequéncias negativas aor manwero possivel de pessoas, legitimando assim
acles que visem os interesses da maioria.

“ A EnciclopédiaBritannica é uma das mais prestigiadas enciclopédias onfinéirgjua inglesa, ao passo
que aWikipédig embora possua igualmente o estatuto de encidlbpddine, se caracteriza por artigos
escritos de modo colaborativo, isto é, abertosghed

“2Waldo, em inglés norte-americano.
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€ nao declarativo, tacito, ndo podendo ser rept@sdemor palavras, ja que ndo possuimos
frases no nosso cérebrd'we do not have sentences in the braif2012, p. 101). O que
temos sdo conexdes estabelecidas entre neurdmagsess, e estas ndo sado frases,

conforme ja abordado no ponto 2.2. do Capitule@#te trabalho.

Tradicionalmente, considera-se que existem dogstge conhecimento: qualitativo
(baseado nas propriedades fisicas do objeto, camnooclor, textura) e quantitativo
(derivado da andlise quantitativa do objeto — pémmanho, etc..., e que implica uma
analise racional do mesmo). Estes dois tipos dehemmento estdo na base,
respetivamente, de duas das mais conhecidas asrdilbsoficas: Empirismo e
Racionalismo.

Enquanto o Empirismo centra a origem do conhecimaatexperiéncia que temos
com os objetos e os dados que deles extraimogatdas sentidos, o Racionalismo, como
0 préprio nome indica, coloca a énfase da origemcathecimento na racionalidade
humana, na nossa capacidade de perceber, categoomienar a realidade.

Downes considera que o Conetivismo se apresent® eona terceira forma de
conhecimento (embora ndo possa ser consideradgeimdente das anteriormente
identificadas), ou seja, distribuido através dasegdes estabelecidas entre individuos ou
entidades em rede. Esta perspetiva da-nos a entende esta o conhecimento, o que o
produz, como o aprendemos e como pode ser utiliZz@i®, p. 325).

O conhecimento conetivista € conhecimento das dmseestabelecidas em rede; das
suas caracteristicas; do modo como estas sdo gri@aaeu impacto e do modo como por
nos sao encaradas (2012, p. 326).

Neste sentido, para 0s conetivistas, nem sequeznpusl afirmar que possuimos
conhecimento na nossa mente, ja que este é prageath rede (emergente), produto das
conexdes estabelecidas num ambiente colaboratiesteDnodo, Downes afasta-se ainda
mais da nocdo de conhecimento como posse de creseado elas verdadeiras e
justificadas ou ndo (ndo esquecer que o critérioi adio é o da verdade garantir
conhecimento, mas o0 inverso), pois quem “possuithecimento é a rede. Se nédo é o
individuo que produz conhecimento mas as interacOk&sborativas que estabelece e a
gualidade das mesmas, poderemos dizer que sab&opsraguanto individuos?

A ser levada muito a sério esta posicao epistenald@gie enfatiza o papel da rede e

ndo tanto o do individuo, um pouco a semelhancaddedarmos tanta importancia ao
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neurénio singular, mas mais as sinapses estab&tectnn os seus pares, qual é o estatuto
epistemoldgico do sujeito em rede?

Posso dizer que possuo crencas, que Sao as miEgss, se estas forem produto
de uma colaboragcdo? Sou eu que conheco ou € a rede?

Se, como afirmava Wittgenstein, ndo pode haver linguagem privada dada a
necessidade de signos linguisticos socialmente ecmivnados para a sua edificagéo,
entdo isso significa igualmente que ndo pode hesehecimento privado dado este ser
suportado pela qualidade das crencas derivadastesascoes colaborativas em rede? Por
outras palavras, nada ha em mim que néo seja predaoial?

Existird aqui um paralelismo gnoseologico entreicaee linguagem?

Se, como defende Downes, o que emerge da rede (@mgem resultante dos
contributos individuais) pertence a rede e ningugtitulo egoista, pode assumir os louros
do fruto da colaboracéo, a quem pertence o conleattque dela emerge?

Talvez ndo tenha de pertencer a ninguém e essaasgjadra de toque da
epistemologia conetivista. Talvez o Conetivismdgnda fazer uma inversao na nocao de
posse de conhecimento (deixo de dizer “eu sei"jJodgue passa a ser a rede, a
comunidade de pontos ligados entre si, que albgrfgamacédo. De certo modo, essa
inversao ja esta presente no foco lancadkrmoov wheree ndo tanto nenow whatem que
Siemens insiste: passa ser mais importante locaizgormacao (em rede) e ndo o que se
sabe per se Desta maneira, aneu conhecimento fica mais depressa associado a
localizacdo do mesmo (saber onde encontra-lo, ®erdponivelonlineg do que a
informagao cognitivamente armazenada.

Numa era de partilha, onde literalmente tudo seat@ublico e a esfera do privado
perde terreno, provavelmente o conhecimento adguirna dimensdo comunitaria e nao
tanto individual. Afinal, de que serve que eu sarhatas coisas, que memorize milhares
de dados se estes nao forem partilhados de modoildafem e emergéncia de novos
dados? Informacdo parada é informacdo estagnadeezTa futuro seja dizer “NOs

conhecemos, nos sabemos”, e desse saber emerfiadajea maneira conetivista.
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Capitulo Il

Criticas ao Conetivismo
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3.1 Conhecimento como propriedade individual ou prduto coletivo emergente?

Downes demarca-se claramente da nocdo de conhécim@mo posse de algo, ja
gue para o autor, saber € o estado de percebsgrmise reconhecer state of perceiving,
discerning and recognizing(2012, p. 68).

Conetivamente falando, o conhecimento deve “enferdas interacbes entre
individuos, isto é, deixar de ser visto como pedetie um ou de alguns, para passar a ser
visto como produto da contribuicdo de varios irdlis, em interacdo através de uma
rede.

Downes exemplifica a sua ideia através da compardedcomo fazer um avido
levantar voo e seguir para o seu destino. Para&speeseja bem sucedido na sua viagem, é
necessario haver alguém conkrmow-howde o saber pilotar, alguém que previamente o
reveja nos seus aspetos técnicos para assegurarmaasiutencao, alguém que assuma as
funcbes de atendimento aos passageiros (hospédeailgsem que se responsabilize pelo
trdfego aéreo e forneca as instrucbes adequadasaadescolagem e a uma aterragem
seguras, entre outros. Pela combinacdo harmonasaldboracéo individual de cada um
destes e de outros aqui ndo mencionados, surgecaetizacdo de um objetivo comum:
fazer descolar o avido, assegurar uma viagem seduaaquila aos passageiros e respetiva
aterragem.

E claro que, como Downes exemplifica, nada distéaggossivel com um Udnico
individuo que desempenhasse todas as funcdes teeran este trabalho: o piloto,
provavelmente, ndo possui conhecimentos técniceshgupermitam efetuar a manutencgéo
da estrutura mecanica do avido, ou servir dedicadtamas refeicbes a bordo, ou ainda
gerir o trafego aéreo nos aeroportos de partidaegada, tudo em simultdneo, ou no
pré/pés voo'it takes all these different perspectives, diffareits of knowledge, to create
the social knowledge of how to fly this airplan@012, p. 99).

Mas, se um objetivo pratico, muito embora inundddoconhecimentos técnicos e
sociais, como o de levar um avido do ponto A ad@&) pode exemplificar a ideia de
saber colaborativo de Downes, sera que se podmapliodos os tipos de conhecimento?

Muito embora poucos cologuem em causa a ideia deaunos muito a aprender em
colaboragcdo com as outras pessoas, e que umblainstormingpode ser um excelente

ponto de partida para a discussao de ideias, oudguitiscussao nasce a luz, pode, no
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entanto, questionar-se até que ponto podemos ppesatima da tradicional ideia de
termos especialistas a transmitirem o que sabendas taqueles que, de modo pago ou
gratuito, estdo dispostos a aprender com ele. Ag&ppnto o conhecimento obtido por
aquele a quem chamamos especialista rivaliza comordecimento emergente de
colaboracdes individuais de pessoas que, na suarian@los casos (hipoteticamente),

apenas revelam curiosidade, interesse ou mesmrigia N0 mesmo assunto?

O problema coloca-se igualmente ao nivel do reconmtento de competéncias e
Downes levanta uma questdo interessante: Como saBefiow do we kno®) Num
sistema tradicional de afericdo de conhecimenteajaanos os alunos através de testes,
provas, desafios praticos, mas um bom resultadamnova ndo é sinébnimo de um bom
profissional (como o futuro médico que conheceraldua fisiologia do corpo humano, as
suas glandulas e 0s seus 0sso0s, mas € incapazandmicar eficazmente com 0s seus

doentes, carecendo de total empatia para com .estes)

Ora, tornar-se especialista (conhecedor, sabedé@n, pode passar pela simples
memorizacao de factos, como é natural, mas dewanigumte prender-se com o comportar-
se como tal, com o reconhecimento social dos pada8sociados ao especialista. E 0
mesmo que dizer que do Professor é esperado queessggogicamente eloquente ou do
Agente da autoridade que persiga delinquentes.i$fla®do faz depender o conhecimento
deste reconhecimento de padrdes socialmente &&itesos especialistas porque estamos
aptos a resolver problemas ou porque a sociedaleenonhece como tal? O que é mais

importante, o saber individual ou o reconhecimaoimal do mesmo?

Se o Professor demonstrar eloquéncia, isto é,smmneler ao reconhecimento social
esperado (o papel social), isso faz dele um boifilspronal ou apenas um sofista?

Se o Politico, assaz orador nos érgéos de delmessai pela fluéncia verbal, isso

faz dele o melhor candidato ao combate a criseéeima e social no pais?

Se 0 Agente da Autoridade detém os delinquentss,dsatestado suficiente da sua

idoneidade?
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Todos estes individuos correspondem ao reconhettmel® competéncias
socialmente predefinidas, mas tal ndo significa sgjam, de facto, especialistas ou que

detenham o conhecimento essencial/adequado adocdegempenho das suas fungoes.

Note-se: Downes considera que aquilo que congiesséncia de um profissional,
como o motorista de um autocarro, € o desempenketdeminada funcao “what makes
him a bus driver is the fact that he drives busés.performes that function{2012, p.
124).

Mas desempenhar determinada funcdo ndo signifieacgtto individuo possa ser
considerado alguém que o faz como tal. Se, em dasdesmaio do motorista, um
passageiro assumir temporariamente as suas fudedesdo a levar o autocarro para um
lugar seguro, isso ndo faz dele um motorista, mantbora esteja a conduzir um autocarro.
Mas para quem assiste, de fora do veiculo, ao geissaondutor, assume-o como sendo o
motorista, pois reconhece socialmente a sua furkté@oquestio, anteriormente focada, do
reconhecimento social do conhecimento, apesar tdend® corresponder & verdade. E o
velho debate entre a esséncia e a existéhcié um motorista (esséncia) ou esta a
desempenhar fungées de motorista (existéncia)? €ddgtine realmente, em termos de
conhecimento, uma profissdo ou pessoa? O desempardposse do conhecimento?

A nocgéo de posse do conhecimento € algo que ogivetes rejeitam, por estes
considerada estatica e incompativel com uma satgeela mudanca.

O conhecimento em que 0s conetivistas estdo igtmles é dinamico, é
conhecimento em redekrowledge in the network em permanente mudanca, nao

proposicional ou declarativo, isto €, ndo passieeder representado em/por palavras.

Esta nocao ndo declarativa do conhecimento le\dgtenas questoes:

30 debate filoséfico em torno da esséncia e daémdim, isto é, do nosso ser e da nossa realitatdeyma
curiosa expressao no existencialista francés $aRre na sua obraExistentialisme est un Humanisme
Segundo ele, a existéncia precede a esséncia s nas¢o, passo a existir, e s6 depois, peaoltado
das minhas opc8es e decisdes, é que me constuo @mo pessoa (esséncid)u’'est-ce que signifie ici
qgue l'existence précede l'essence? Cela signifee lthomme existe d'abord, se rencontre, surgit dans
monde, et qu'il se définit apres. (...) L'hommenestseulement tel qu'il se concoit, mais tel geiveut, et
comme il se congoit apres l'existence, comme ilesg apres cet élan vers I'existence, I'homme niest
d'autre que ce qu'il se fait.”
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*Quando Downes afirma que o conhecimento ndo seixencam moldes
tradicionalmente proposicionaiswe do not have sentences in the brai{2012, p. 101),
na verdade esta a defender a ideia de que a raand@cimento esta na estrutura neuronal
da nossa mente e nas conexdes nela estabeleci@asinMconjunto de impulsos elétricos,
per se constitui conhecimento? Se ndo houver uma tradligguistica ou declarativa
desse produto eletroquimico, teremos conhecimelRtm&mos registar, via ressonancia
magnética, a atividade cerebral de alguém, mas caipemos o que esta a pensar? Como
conhecemos algo, a ndo ser através de palavras® €gue nem sempre as palavras
alcancam a amplitude do que pensamos e, nessdcseltvez Downes se refira a uma
insuficiéncia linguistica na traducdo do pensamemi@s como troco impressdes, mesmo
colaborativamente numa rede, sem recorrer a emiksfmposi¢cdes?

* Muito embora Downes considere que o conhecimentbvidual reside nas
conexdes neuronais e nao individuais, sendo aigES que usamos para 0 expressar
socialmente convencionadas, sera for¢coso separgroogssos fisicos do seu produto
epistemoldgico? Qual € o valor das interacdes maisose de la nada puder ser
interpretado e comunicado? Equipara-se a ideiaellaavarvore que, no meio de um
deserto, cai sem testemunhas. Se nédo houver registermos de conhecimento, de que a
arvore caiu, elale factocaiu? Se ndo houver registo e comunicacdo de cim, fale ndo
existe para n0s e n0S somos seres sociais, paeankdurobioldgicos.

* E quando Downes insiste gtRersonal knowledge consists of neural connections,
not social connections{2012, p. 104), ndo estara a deslocar para sequiado o papel
das influéncias sociais na propria dinamica negiod®? Até que ponto podemos dizer que
o tecido sinaptico € impermeavel ao modo como m&acionamos com 0 mundo,
nomeadamente o0 social? Seriamos 0s mesmos, pemsaamesmo sem as interacdes
sociais? Além disso, qual a importancia das corexé&abelecidas se delas nada

extrairmos ou compreendermos?

Downes procura responder a esta questdo de um atgmlcipiente:

“If I bonk you in the head with thrown apple, we'gennected — even though no language or
representational system was used. This is whatf®itant about connectivism (...) — the
connection itself, rather than any putative contehtthat connection, is what's important”
(2012, p. 114).
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Sentido de humor a parte, até porque indubitavealnapanhar com uma macéa na
cabeca pode ser considerado uma conexao entreoeraisscetor (se bem que Newton,
provavelmente, ndo acharia 0 mesmo), qualquer é@mnestabelecida entre individuos
serve um proposito, tal como a sinapse estabeletitta células nervosas, e no caso de
individuos complexos e inteligentes, como os hursané@o chega estabelecer conexodes,
pois se estas existem, quase sempre servem paxésinunicativos, e quem comunica
deseja transmitir algo. Falar de conexfes sem taconteddo é como possuir cordas
vocais para ndo produzir sons. E falar de contenml@omunicacédo é falar de alguma

forma representacional.

3.2 E 0 Conetivismo uma teoria de aprendizagem?

Que papel podemos atribuir ao Conetivismo numaesmaoldgica, em permanente
mudanca, mas onde ainda nos debatemos com velhumaes relativos a natureza e ao
alcance do conhecimento e da aprendizagem?

Num interessante artigo escrito por Kop e Hill @Q0os autores colocam, entre
outras, uma interessante quest#fioolder theories are to be replaced by connedivi
then what are the grounds for this measure? Iheativism is to build on older theories,
how is the integration of the old and new theoteebe conducted?{para. 2)

Na verdade, trata-se de compreender se o0 Conetiypsate ser considerado radical a
ponto de substituir as teorias de aprendizagemepesgoras, 0 que nos deixa sem um
ponto de comparacédo ou de mensurabilidade da $icag@w, ou se assenta no que ja foi
estudado, ficando por saber como integréa-las.

Mas a preocupacao dos autores deste artigo residatribuicdo do estatuto de
“teoria” ou de “teoria em desenvolvimento” ao Cavisimo.

De acordo com os critérios daquilo a que tradidmmeate chamamos “teoria”, para
ser considerada como tal, devera possuir crengefigicOes claras sobre o objeto de
estudo, revelar um processo de desenvolvimento wnagsuncdes geram principios e
apresentar uma explicacao da dinamica de evenjacsnte a aprendizagem. Além disso,
devera poder ser submetida a prova, ao testeunsammetodologia cientifica e assentar

em estudos comprovados.
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Ora, segundo Downes, para a teoria do Conetivismmmnhecimento distribuido é
emergente das redes mas nao pode ser visto comstitiabou complemento das formas
classicas de conhecimento, dado que também ndossodmnfirmado ou refutado pela

observacao dos factos (dado ser emergente de dena da sua estrutura):

It is - as | have characterized it elsewhere - egeat knowledge, which may be known by the
fact that it is not perceived (ie., it is not serysdhe way 'red' or 'salty’ are sensory) and it is

not measured, but by the fact that it is recognized a 'snapping to' of awareness, the way
we see a duck (or a rabbit) or suddenly discoveld?/§012, p. 293).

Na verdade, o conhecimento é visto como uma espédiesight* ou eureka que
surge inesperadamente, a maneira de uma descob@rita. Mas esta nocdo de
conhecimento “subitamente emergente”, que ndo pedeercecionado ou medido é uma
das razdes pelas quais o Conetivismo dificilmerdeedte como teoria de aprendizagem, o
que faz com que, para Kop e Hill as definicdes pleeradizagem e de conhecimento
apresentadas por Downes estejam longe de satigtgecritérios. O Conetivismo esta
mais preocupado com o desenvolvimento cognitivode tanto em explicar como a
conexdo as redes pode ser interpretada em relapatugacao fisica, ou as mudancas que

podem ocorrer no individuo, por exposicao e in@sacom o mundo social:

“Connectivism is mainly concerned with cognitivevelepment, and as such does not
concentrate on explaining how connections to neteanay be interpreted in relation to
physical maturation or the changes that occur otiere via a person’s exposure to, and
interaction, with the social world”

(Kop e Hill, 2008, para. 24).

Na verdade, os autores consideram que as ideiasladas por Siemens e Downes
ainda ndo passaram do campo da reflexao filosatieeca do que sejam o conhecimento e
a aprendizagem para a investigacao educacionala @jue sejam uma excelente base de
estudo e treino para estudos posteriores. Deste,aotla ndo tém nada de estruturado ou
de novo para oferecer, baseando-se em teoriasaprésdmo o Construtivismo, muito
embora constituam uma excelente reflexao filoséfieerhaps with Downes’ ‘theory of
distributed knowledge’ the rules of the game hawt yet fully extended from the
philosophical domain into that of applied educatibnresearch, though Siemens’
connectivist model is a ripe training ground forther studiegKop e Hill, 2008, para.28).

Critica semelhante levanta Zapata-Ros (2013) pmicoésiderar o Conetivismo uma

teoria. Baseia a sua critica nos pressupostoda tia verificacdo de Popper. Zapata-Ros

4 Termo muito utilizado em Psicologia e que desigmeercecdo subita da solucdo de um problema ou da
estrutura do mesmo.

69



considera que, de acordo com a definicdo de tderRRopper, o Conetivismo n&do pode ser
considerado uma teoria dado as suas hipétesesatimem ser postas a prova, isto €,
verificadas (tal como visto anteriormente em redagdropria nocdo de conhecimento) (p.
6 -7).

Além disso, Zapata-Ros defende que a informacésepte nas diferentes
intervengBes e trabalhos de autores conetivistasob@dece a uma estruturagdo logica
necessaria que € obrigatéria numa teoria — nacuposgetivos, valores, condicbes de
aplicacdo, métodos, validacdo e linhas de deseinvehto futuras. O Conetivismo é um

conjunto de pontos de vista, sem fundamentacawaedrévia:

(-..) el conectivismo, tal como lo presentan sus rastmriginales (Siemens, 2004), es una
interpretacion de algunos de los procesos que selymen en el seno de la Sociedad del
Conocimiento, relacionados con la educacion, emlee se atribuye un significado y una
proyeccion de estos cambios en el ambito de latipg@d@ducativa y de su organizaciéon. En
definitiva una epistemologia. (...) Sin embargo wmit es algo sustancialmente distinto (...)
(2013, p.6)

N&o faltam criticas ao Conetivismo. Algumas mai&das, outras mais ferozes.

Lange (2013) refere-se-lhe como uma “brincadeina™@embuste®. Tal descricdo
deve-se ao facto de considerar que o Conetivisnmoénadiada de novo, que em nada
contribui para a aprendizagem, dado basear-se petoasde aprendizagem social ha
muito ja abordados, nomeadamente pelo Conexionigaradigma das ciéncias cognitivas
gue perspetiva os fendbmenos mentais ou comportaimerdmo resultado de processos
dentro de redes interconectadas. O pior € que ti@@mo colhe ideias das teorias
anteriores, nao lhes reconhece mérito e aindatasacr

Lange critica igualmente Downes por este defenddeia de que o conhecimento
nao é construido. Enquanto psicéloga cognitivistnge insiste na ideia de que nao é
possivel basear uma teoria da aprendizagem néstéppw, pois isto implica a auséncia de
aprendizagem, nunca a sua ocorréncia. Além dissopetivistas, muito embora usem e
abusem da palavra “aprendizagem”, nunca explicammeoorizadamente como ela se da,
0 que leva a concluir que o Conetivismo ndo passanda crenga pessoal e nada mais:
“(...) it is has to be taken as a personal belieSe#mens, nothing morg2013, p.14). O

Conetivismo esta formulado e explicado de tal fouaga que, diz LangéThis theory is

* Hoax, no original.
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phrased in such a way that you can never proveang’ (2013, p. 50), o que € 0 mesmo
problema de discordancia face a Karl Popper eianteznte apresentado por Zapata-Ros.

Se se seguir os quatro niveis de avaliacdo de wuegso de aprendizagem,
propostos por Kirkpatrick, e citados por Lange,an€livismo esta formulado de modo a

nao poder ser avaliado para la do primeiro nivel:

+ Reacdo— como os alunos reagem ao processo de aprenchizadeno -
satisfacao

« Aprendizagem — a extensdo daquilo que aprendem: aprendizagem -
avaliacao

« Comportamento — capacidade para aplicar as competéncias apesndial
desempenho da tarefa: desempenho - avaliagao

+ Resultado— inclui itens tais como dinheiro, eficiéncia, @petc.: impacto —

avaliacao.

Figura 3 - Niveis de avaliagdo da aprendizagem, seglo Kirkpatrick 46

Lange afirma isto porque, se analisarmos com coidadtes quatro niveis,
verificamos que, em teoria, o Conetivismo né&o pErmuma avaliacdo formal da
aprendizagem, nem indica de que modo se podeozerifi aplicacdo das competéncias
aprendidas no contexto pratico do aluno. Muito mepodemos verificar resultados
objetivos, dado que a ideia veiculada € a de guodieiduo, num espirito de aprendizagem
em rede, aprende a aprender.

Lange critica ainda a contribuicdo conetivista pargedagogia, que € nula. O
Conetivismo esta formulado de tal forma que rejaganocdes de responsabilidade e de
avaliagdo, quando ndo ha maneira de saber se étidare eficiente ou ndo. Num MOOC,
€ proporcionado o0 acesso a um video e a um férpoueo mais, ndo havendo uma real
pratica pedagdgica envolvida, uma interac¢do piealuSe isto for levado a letra, entéo,
segundo Langéany blog writer can claim to be an instructiondlegorist” (2013, p. 15).

A taxa de abandono dos MOOC é motivo para mais anitiaa. Além de sofrerem
de falta de qualidade, Lange ndo os considera @mageira educacao, dado que carecem
de fundamentacdo tedrica, propondo ideias puramespeculativas, baseadas nas

6 Adaptado de Marielle Lange (2013).
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novidades tecnoldgicas, servindo apenas para egeeanao possuem o conhecimento ou
as bases para compreenderem verdadeiramente éngyela frente.

Kerr (2006) assumiu-se desde o inicio como umcoeritio Conetivismo. Segundo
este investigador australiano, muito embora assrddeham adquirido uma enorme
importancia na sociedade contemporanea, nao commaib assim tanto para mudar a
aprendizagem a ponto de descartarmos as teoriagpdndizagem anteriores e as
substituirmos por uma nova. Kerr considera que impadeperceber se uma nova ideia nao
passa de uma especulacdo interessante ou se wagtit mais substancial. Segundo ele,
uma boa teoria de aprendizagem deve:

* Contribuir para a reforma da espiral teérico/peato curriculo e da aprendizagem;

* Proporcionar uma nova e significativa perspetivdbreso como vemos a
aprendizagem acontecer;

* Representar alternativas histéricas de modo preciso

O Conetivismo falha no primeiro ponto ao recorrerexpressdes por vezes
“corretas”, mas demasiado generalistas para serapazes de mostrar como a
aprendizagem de facto acontece. Nesse aspeto,atii®mo nada acrescenta de novo e ja
possuimos teorias que o fazem adequadament€onnectivism does contribute to a
general world outlook but we already have theoaaed manifestos for that view (systems
theory, chaos theory, network theory, cluetrain ifemto), so we don't need a new -ism in
this respect’(Kerr, 2006, para. 9).

Verhagen (2006), considerado por alguns como umntiis acérrimos criticos do
Conetivismo, ndo lhe poupa observa¢des. Uma dasipais criticas relaciona-se com o
facto de Siemens designar o Conetivismo por “tedeiaprendizagem”. Para Verhagen, o
Conetivismo deve ser mais corretamente designadtppato de vista pedagdgico” sobre
a Educacéo, baseado na filosofia de que os allogs,desde cedo, precisam de criar
conexdes com o mundo para la da Escola, no sedaddesenvolver competéncias de
trabalho em rede, essenciais para saberem geaizedi eficientemente o conhecimento na
sociedade de informacdo. Estes passam a ter um gamgminante na definicdo do

conhecimento de que necessitam:

(...) this is not a learning theory, but a pedagobfiecew on education with the apparent
underlying philosophy that pupils from an early agged to create connections with the world
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beyond the school in order to develop the netwarlgkills that will allow them to manage
their knowledge effectively and efficiently in thiermation society”
(Verhagen, 2006, para. 2).

A nocédo central do Conetivismo é a de que o procdesaprendizagem deve criar
interconexdes para que o conhecimento seja digdlobpor muitas localizacdes, reais e
virtuais. Deste modo, os alunos desenvolvem compket® de criacdo e manutencéo destas
conexdes que lhes sdo vitais para a aprendizagatmga ao longo da vida, essenciais
numa sociedade tecnoldgica.

Verhagen resume as diretrizes do Conetivismo err@oategorias:

* Objetivos educacionais para o curriculo;

* Premissas para o curriculo;

» Facilitacdo dos processos de aprendizagem aquanaiolidacéo do curriculo;

* A possibilidade de a aprendizagem residir em difpos ou mecanismos nao
humanos.

As trés primeiras combinadas confirmam, para Vezhaga ideia de que o
Conetivismo é um ponto de vista pedagogico, ndzehdo propriamente nocdes novas,
pelo que néo justificam a emergéncia de uma temva. Uma teoria, para o ser, deveria
explicar fenomenos de modo verificavel, mas oscipins explicados pelos conetivistas
nao permitem tal verificacdo, sendo insuficientetmeclara a explicacdo de como o
Conetivismo, enquanto teoria, funcionaria na paatic

Quanto a ideia de que podem existir entidades n#mahas onde resida a
aprendizagem, tal ndo desperta surpresa, poicaeaemos a aprendizagem como produto
e Ndo como processo, 0 conhecimento pode ser eadorgm bases de dados ou mesmo
organizacdes. Tal sempre foi feito ao longo do twnaevido as limitacdes de memdria
que a Humanidade sentiu, compensadas pela cong@mtde informacdes em livros e
bases de dadosUsing knowledge that is stored in “non-human appties” has been
done through the ages. Memory limitations have beampensated by writing things
down, printing books and creating databases. Modmgnitive tools are nothing but an
extension of the toolk{t/erhagen, 2006, para. 17).

Mesmo que nos queiramos referir a aprendizagem qmmoesso de criagdo de
ligagbes entre informagdes, tal poderia igualmees&dir em mecanismos nao humanos,
como sistemas deoftwareque codificamnputsem nova informacéo, sistemas esses que

ja existem, crescentemente mais complexos, cap@zass substituir em algumas tarefas
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cognitivas. O Conetivismo néo traz nada de novdargue ndo estivesse ja contemplado
nas teorias anteriores, mesmo na ideia do armazmarde informacdo em dispositivos

para la da memoéria humana, ficando-se por um roéfliiexdes e especulacdes filosoficas.
Verhagen vai mesmo ao cimulo de afirmar que o Gésie é “para esquecef®.

Siemens néo ficou indiferente ao artigo criticoM#hagen, redigindo no mesmo
ano uma interessante resposta €urfnectivism: Learning Theory or Pastime of thd-Sel
Amused?

Nela, Siemens lamenta a falta de contacto diretdetbagen para dialogar e querer
saber mais sobre os principios do Conetivismo,iderendo que o seu artigo critico foi
precipitado e baseado nas experiéncias pessoaisauilor e na sua concecao
epistemoldgica, e ndo tanto numa pesquisa aprafianda verdadeiro significado da
teoria. Siemens considera que Verhagen se pracipdogue nos dois anos que separaram
o artigo de Siemens gerador das critic&o(ihectivism: A Learning Theory for a Digital
Ag€’) e o artigo de Verhagen,vaeb 2.0 estava ainda a despertar uma revolu¢gdo no modo
como aprendemos e comunicamos. N&o existiam ainaidubee os blogues, asikis e
0 moodledavam o0s primeiros passos em termos de uso magsipoopria expressao
“Ambiente Pessoal de Aprendizagem” (PLE) néo fgmaate do vocabulario do espaco
educativo. Mas agora, mais do que nunca, os pioxio Conetivismo fazem sentido e
séo validados pelos avancgos tecnologicos em féalming is a network phenomenon,
influenced (aided) by socialization and technolo¢fyiemens, 2006, p. 4).

Atualmente, mais do que em qualquer era, professoszelucadores debatem-se com
a dificuldade em definir o que é a aprendizagenoraccse processa numa era digital.
Além disso, sentem a dificuldade em conciliar agdes tradicionais de curriculo e ensino
com as crescentes exigéncias sociais utilitariss, como com a tecnologia (e saber até
gue ponto esta facilita ou inquina o processo deralizagem).

Siemens salienta que ndo podemos continuar a igadexto de que comunicamos
de modo diferente agora, usamos novas ferramerga@amos expostos a quantidades de
informacédo que exigem de nos cada vez mais compattr especializacdo. Por este
motivo, torna-se necessaria uma nova teoria dendizagem, onde quem aprende seja
encarado como parte ativa no desenvolvimento daedame em que se insere,

ultrapassando-se, assim, a ideia tradicional deoqumhecimento é pertenca do individuo,

" No original“(...) we should forget about connectivisrp. 5).
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guando, na verdade, se distribui em rede. Nestddes)oaprende-se, segundo Siemens,
pelo reconhecimento dos padrbes existentes naretieé distribuido o saber:

“Instead of knowledge residing only in the mindasf individual, knowledge resides in a

distributed manner across a network. Instead ofragphing learning as schematic formation

structures, learning is the act of recognizing pais shaped by complex networks.”
(Siemens, 2006, p. 10)

Aqui reside o foco da necessidade de uma novaatdaraprendizagem: enquanto as
teorias anteriores fazem da interiorizacdo ou akgjdo o foco da aprendizagem
(Cognitivismo, Construtivismo), o Conetivismo faa eixpressao, da exteriorizagdo daquilo
gue desejamos comunicar, o cerne da aprendizagequaBto exteriorizamos, seja através
de uma conferéncia ou da difusdo de paacast lidamos com a informacdo que nos
rodeia, formando redes de conexdo com outros thads ou com fontes de informacéo,

frequentemente mediadas pela tecnologia ao nossocal.

Precisamente a partir desta nocao de conexaodersuege um dos aspectos mais
controversos no Conetivismo que é a nocao de emaegédo conhecimento distribuido,
nao passivel de ser confirmado ou refutado nos esotcadicionais da prova ou da

validacéo.

Se é verdade que, tal como foi referido por Cormremos numa sociedade
tecnologizada e, como consequéncia, o0 modo de cenhde produzir e de aceder a
informac&o sofre alteragcbes, como podemos garaue o conhecimento de raiz

colaborativa é fiavel?

Cormier confia no mecanismo de autovalidagdo, &t produto do trabalho
colaborativo em rede € verificado por todos os eld@ns num processo democratico de
negociacdo, havendo a capacidade de autocorregégouco a semelhanca do que se
passa na escrita colaborativa ddkis. Mas isto constituird garantia da validade de um
conhecimento definido como sendo o da maioria queosatisfaz essa maioria? Que papel
fica para os especialistas, para os professoredueadores, tradicionalmente associados a

posse do saber ou, pelo menos, ao dominio de detetanmatéria?

Definir o conhecimento como adaptacdo e ndo taomoocconformidade ao que é
ensinado ou transmitido choca com o papel que roreme associamos a Escola. Muito
embora esta esteja em mudanca, ndo so pela cesssithilacdo das novas tecnologias e
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consequente aplicacdo em contexto de sala de eoiap pela associagdo a novas
metodologias de ensino, a Escola continua a sda \iemo 0 meio tradicional e
privilegiado de veiculacéo de valores socialmestal®lecidos, bem como de saberes aos
guais se deseja conformidade. Esta conformidadegiidntemente avaliada de maneira
classica, aferida quantitativamente por testesmezae apresentada graficamente sob a
forma derankingsescolares. Sabe mais aquele que é capaz de reprefitazmente o rol

de conhecimentos transmitidos; € melhor o estaibetedto de ensino que apresenta as
meédias mais impressionantes, com os alunos maisoaformidade com os programas

lecionados. Mas sera assim tao simples?

3.3 Que consequéncias traz o Conetivismo para a Agrdizagem, a Educacéo e
o Sistema Educativo?

A aprendizagem, de acordo com o modelo conetivisie, € vista como algo
estruturado, controlado ou processado. Isto quesrdjue ndo € produto de processos
pedagodgicos, comportamentais ou cognitivos. Os oalundo armazenam memorias
relativas a conteldos, pelo que aprender nao édiaco que foi armazenado mentalmente.
Deste modo, o conhecimento ndo é adquirido ou i@eebob a forma de “verdades”, a
maneira de conteudos materiais, pois também naansférido, de A para B, como
tradicionalmente associamos o saber transmitidoanescola ou sala de aula tradicional,
de professor para aluno.

Na pedagogia conetivistdp teach is to model and demonstraté®ownes, 2012, p.
587), isto €, ensinar € demonstrar, apresentarri€rpe@as que permitam a formacdo de
conexfes na mente dos alunos. Assim, aprender éapar de ativamente formar tais
conexdes, pela pratica e repeticdo, refletindo esaste processo. Em qualquer das
dimensoes, ser-se ativo é fulcral.

A ideia é promover a capacidade autonoma de ap&gein, em vez de depender da
organizacdo de outros e da sua disponibilidade q@asdransmitir nocdes e perspetivas ja
formadas, um pouco como equiparar a aprendizagetorazeito de'self-made man’ s6

gue, neste castself-made education”.
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Downes defende a ideia de que o conhecimento édufar das conexdes sinaticas e
das interacfes estabelecidas entre corpo e cé&relir@ meio, ou seja, conhecemos aquilo

com que contactamos fisiologicamente e que é psadesem termos cerebréfs.

Na verdade, esta perspetiva lembra a classicatderdean Piaget, segundo a qual o
conhecimento resulta de uma constru¢cdo ou dindemt@ aquilo que experienciamos
sensorialmente e a representagcdo que construimoseranos de estruturas mentais,

permitindo-nos uma adaptacao eficaz ao mundo.
O conhecimento é:

a) Interconectado — ndo h& pedacos de conhecimeréolds) saber uma coisa
implica conhecer aquelas com as quais esta comeftatber que Paris é a capital de
Franca implica saber o que é uma capital, 0 quenépais, entre outras fracbes de

conhecimento);

b) Pessoal — ndo se limita aquilo que descrevemos, possui um cunho
pessoal, pois aquilo que interpretamos, € sempeepnetado de acordo com expressoes,

ideias e emocdes prévias em nos presentes;

C) Subsimbdlico — as palavras usadas nem sempreastfica de expressar o
gue sabemos, até porque, como Downes lembra, mxisteitas formas diferentes de
exprimir o que sabemos e o conhecimento ndo é Wmmdécom as palavras que o
expressam. Conhecimentos praticos ou de caratspgdegpor exemplo, podem nao ser

facilmente transmitidos pela palavra.

d) Distribuido — reside ndo apenas numa pessoa ouiakgta, mas em muitas
porque nao seria possivel concentrar individualménodas as informacdesttere is no

specific entity that constitutes the knowledge tRatis is the capital of France.' (...) that

“8«Our knowledge is the state of organization thaultssin our brains and bodies after our interaction

with the world’ (2012, p. 16) A perspetiva de Downes é a de quentecimento se trata de uma forma de
organizacado cognitiva e fisica, resultante da agi@o com o mundo. Mas de que modo este conhecirsento
traduz a nivel corporal? Adaptar-se biologicamemeneio ndo é 0 mesmo que adaptar-se cognitivamente
No primeiro caso, a adaptacao traduz-se em mog@@&amais ou menos visiveis, como o escurecerlda pe
perante exposi¢do solar forte, mas dai ndo resaithecimento — apenas ajustamento.
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knowledge doesn't occupy a particular place innfiad. It's spread out, it's in billions of
neurons.”(Downes, 2012, p.145)

Os conetivistas ndo sdo desprovidos de espiriicaiuanto as implicacdes que o
modelo de conhecimento que propdem traz. Siemete@ao afirmar que as perspetivas
epistemoldgicas tradicionais sdo afetadas pelo radvda Internet e das tecnologias
aplicadas a Educacdo:

“The limits of traditional views of knowledge arecentuated with the development of the
internet. Instead of seeing knowledge as innatduraction of reasoning or experience,
connectivism and connective knowledge presenttamailtive source of valid knowledge.”

(2006, p. 19)

O Conetivismo € apresentado como uma “fonte altieende conhecimento valido”.
Falar de conhecimento numa perspetiva conetivisteaié do que discutir a sua natureza
(n&o) proposicional — é também discutir o seu valor termos sociais e académicos,
principalmente no que diz respeito a questdes carmdo reconhecimento coletivo e da
validacéo, ja que aquilo que chamamos conhecim&rémergente de uma comunidade
estreitamente ligada.

Precisamente a propésito disso, Cormier (2008)iexplue num modelo educativo e
epistemoldgico ndo rizomatico, a informacdo é tzathu por especialistas para
conhecimento através de provas e de verificacogsitasi a revisdo por outros
especialistas, pelo que temos vivido huma sociededi® a prova e a verificagdo séo
condicdo de garantia para o conhecimento sociaémestiabelecido como aceite. Ora,
segundo o autor, numa sociedade crescentementdg@ada, € necessario repensar o
gue entendemos por “conhecimento”, bem como o psacde validacdo do mesmo, ja que
estamos a entrar numa era em que o conhecimerdadaévez mais gerado e partilhado

pelos utilizadores nas comunidadedine

“New communication technologies and the speedshathwthey allow the dissemination of
information and the conversion of information tmWihedge have forced us to reexamine what
constitutes knowledge; moreover, it has encouragetd take a critical look at where it can be
found and how it can be validated. The explosiofne&fly available sources of information has
helped drive rapid expansion in the accessibilitytt@ canon and in the range of knowledge
available to learners.”

(Cormier, 2008, para.6).

Cormier é o primeiro a reconhecer que tal mudarg@atadigma na producédo e
validacdo de conhecimento teve consequéncias edefaa foi o acérrimo ataque a esta

forma de encarar o conhecimento por parte daduitéies mais tradicionais no que diz
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respeito a validade desta forma de produzir e titsconhecimento. Outra foi o levantar
das questdes de protecéo de direitos de autor,atameente a validade de licencas como a
Creative Commons

Para Cormier, trata-se de duas falsas questbesbmgbes, s6 possiveis pela
incompreensao do que significa trabalhar de madmnrético e pela insisténcia da nogao
de conhecimento como propriedade individual de rsad@ invés de o encarar como

producao social e coletiva, negociado e produzidaempo real:

“(...) if knowledge is to be negotiated socially,rittbe idea of individual intellectual property
must be renegotiated to reflect the process of iatttqpn and the output constructed by that
process. What is needed is a model of knowledgeisitign that accounts for socially
constructed, negotiated knowledge”

(2008, para. 11).

Downes refere varias vezes que a natureza do domdi@o estd em mudanca e
afirma-o porque considera qug..) there is nothingin principle that distinguishes the
content of a blog post from that of an academidccket’ E continua:*The same content
may very well be presented in either, and the rdiffee lies only in how that content is
treated: subject to secret review and editing ie tine case, and open scrutiny in the
other.” (2012, p. 254).

Por outras palavras, conetivamente falando, past online pode ter tanto valor
académico, em termos de conhecimento, como umoactentifico publicado por uma
universidade. O critério de diferenciacéo residenmalo como a informacédo € tratada em
ambos: de modo aberto a comunidadkne ou dentro das paredes de uma instituicao.

Esta ideia estad intrinsecamente ligada a outrae ajuk 0 conhecimento ndo é
produzido nas mentes de alguns individuos (desgatg@io do papel do especialista), ndo
constituindo um conjunto de verdades a ser ad@sirattademicamente (p. 256), como se
de um objeto se tratasse.

Ao contrario da ideia de um conhecimento acadénabstrato, rigoroso e
intemporal, baseado na causalidade, nas leis dememat em perspetivas objetivas, que
Downes considera demasiado restritiva ou esttiefende que o atual paradigma de
investigacdo tende a basear-se no conhecimentce@e) tacito e inefavel ou indizivel
(neste caso, ndo proposicional). O exemplo estd jpatente no uso que fazemos da

Internet embora possam existir algumas restricoes legdsma como 0s computadores

“9No original ‘too narrow (p. 258)
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interagemonline ndo é regulamentada por nenhuma entidade govent@m@nuito
embora o controlo da navegacéo e da pesquigéehsgeja alvo de profundas restricoes em
alguns paises democraticamente deficitarios).

Mas Downes vai mais longe na questdo do ensincéatad. Para la de defender o
pressuposto de que aprender de modo tradicionatim&ga, alvitra que pode nem sequer
ser necessaridNo, it is not sufficient to teach this type djld-style) knowledge. It is
(arguably) not even necessary(2012, p. 259), dado que aquilo de que as pessoas
necessitam atualmente é de novas competénciagdaasem tipos de conhecimento sem
uma forma rigorosa ou rigida

A perspetiva de Downes surge contextualizada nzostés a Bates (2009) e ao seu
post“Does technology change the nature of knowletge?qual Bates defende a ideia de
gue artigos de natureza académica deverdo serfidagss, dado que se baseiam em
conhecimento objetivo e universal, intemporal, ¢paso conhecimento pratico, ganho
através da experiéncia.

Mas aquilo a que Bates de facto se refere tem marer com a forma como
encaramos a educacdo e nao tanto com o conhecier@ngd. Tem a ver com o (futuro)
papel das instituicdes e de ensino e dos professesta mudanca anunciada e ja sentida, e
nao tanto com a natureza do conhecimento em si.

Muito embora Bates aceite que os dois tipos de emntento se diferenciam em
alguns aspetos, também nao esta totalmente deocammmth o principio de que o
conhecimento académico é puro e nao aplicado. Al@grariamente a ideia que Downes
transmite da perspetiva de Bates, este ndo é &silfprdé-académico”, até porque afirma

que

“l agree that academic knowledge is different freneryday knowledge, but I challenge the
view that academic knowledge is ‘pure’, not applikds too narrow a definition, because it
thus excludes all the professional schools andiglises, such as engineering, medicine, law,

business, education that ‘apply’ academic knowl€dge
(Bates, 2009, para.15)

Bates considera que foi a democratizacdo do a@ssnsino académico e a sua
divulgacdo que contribuiu para o desenvolvimentaachecimento geral (as ciéncias, a
medicina e a engenharia contribuiram, por exengaca o desenvolvimento daternet

da biotecnologia, dsoftware etc...).

*Y No original ‘formless type of knowledge
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Neste sentido, Bates parece mais sensato nas famascées, dado que revela a
importancia do conhecimento académico, bem como ua garticipacdo no
desenvolvimento econdmico e social.

O ponto fulcral na sua reflexdo nédo é tanto, comaviies gostaria de enfatizar, a
natureza do conhecimento em si ou se 0 académstdstancialmente mais importante
gue o ndo académico, mas mais as consequénciasnopaoto que uma sociedade em

mudanca tem no modelo de ensino:

The real change then is not to do with valuing aait or applied ‘knowledge’, but with
moving away from a focus on teaching content, astead on creating learning environments
that enable learners to develop skills and netwavkbkin their area of study. Content is still
crucial, and academic values even more so, but éneynly part of the requirements now for
preparing people for the 21st century. Of couraghsa change has major implications for
how we teach in universities, but it does not maaandoning ‘academic knowledge’

(Bates, 2009, para.22).

Bates considera que ndo é necessario abdicar dengsmo académico para se
conseguir fazer face as necessidades de alunazctesiente ligados em rede, sem crivo,
sem filtro, bombardeados de informacdo, nos quaigdeéacordo com uma filosofia
conetivista, colocada a “responsabilidade” de ememgnhecimento. Bates € cauteloso:
“The danger is that if knowledge is created by #Hwtions of people without such an
education, the world becomes a slave to irratidyalprejudice and ignorance(2009,

para. 28).

Downes (2012), contrariamente a Bates, considezaoqronteddo a ensinar ja néo é
0 mais importante e os modelos pedagdgicos e Viaosaque insistem em propaga-lo
(académicos) sdo obsoletos e até perigosts fyora, 0 mais importante é reconhecer
padrdes e aprender a usar coisas de novas mamreragez de aprender (procurar) factos e

principios gerais.

Downes € perentdrio no sentido de afirmar que, sten®s academicamente no
registo de mera transmissdo de informacdo, ent@msmo online € manifestamente
preferivel, ficando a Unica vantagem do ensinddiawcial situada na interacdo direta entre
as pessoas (p. 287). Ou seja, as aulas a quadradinente todos estamos habituados, em

que alunos, enquanto turma organizada, estdo nalmae aula a escutar um professor ou

*L«(,..) content is not still crucial (more, more acciglg, no particular bit of content is crucial) and

academic values that propel enquiry toward abstregbrous and timeless truths are not only obsnlétey
are dangerous’(p. 260).
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mesmo a desenvolver trabalho coletivo, sdo uniceeneantajosas pelo facto de poderem
ser interativas, conter troca de impressdes eresai@ento de dlvidas sincronamente. Ora,
tal dificiimente pode ser feito em reginmnline por toda uma série de dificuldades

inerentes ao trabalho assincrono, a distancia mp&ssoalidade (acrescente-se aqui a
dificuldade em aferir a autenticidade do trabalpcesentado e a sua autoria, ja que 0s
alunosonlinendo estéo presentes para poder ser confirmadamestacdo académica).

Mesmo o regime ddlended learningndo escapa a critica de Downes, que o
considera um disfarce tecnoldgico de velhas tradigtadémicasit's a way for people
to keep hold of their traditional beliefs, to maimt the primacy of the classroom, the
primacy of the information-transfer model of leargi(...)” (2012, p. 288).

O mecanismo de transmissao da informacdo no maodelwional presencial carece
da possibilidade de adaptacdo ao ritmo de apreyehizados alunos, colocando ao
professor dois desafios: 0 de acompanhar as dideals dos alunos mais lentos em termos
de compreensdo ou com mais duvidas e o de mantéveis de motivacdo daqueles que,
sem as mesmas dificuldades, se deparam com montEng&sa “mortos”.

O ensino tradicional e académico serve, acusa Davimeresses institucionais, pois
0s curricula ndo sdo negociaveis e ha certos cdosedue tém mesmo de ser lecionados
em funcdo de exames a ser realizados. De qualquelw,ownes admite que ndo existem
provas de que qualquer forma de ensino funciondonelo que a outra, dado que os
parametros de sucesso sdo algo de muito reldtivdess there is some way of measuring
the difference, there’s no way to know the diffegérf2012, p. 290).

Mas como sera possivel, se levarmos Downes arletgae diz respeito ao dispensar
0 ensino tradicional, reconhecer padrées se na&upows as bases dos principios gerais
de algo? Como € que podemos, por exemplo, compeerxiatistica sem sabermos
matematica? E como podemos saber matematica saénajgara no-la ensinar?

Se, como Downes preconiza, a referéncia a aut@sdachdémicas ou a especialistas
ndo é importante, como validar factos ou hipéteses?

Downes confunde diversidade de opinides com rétativ. Se conviver e confrontar
perspetivas diferentes é, necessariamente, sauel@edejavel no sentido de adquirir um
sentido ndo egocéntrico do mundo, rejeitando etitasemos, dogmas ou mesmo a nogao
de “verdade acritica”, rejeitar determinados ppias com 0S quais convivemos,

nomeadamente os éticos, ndo nos fara cair nunivighad e numa anarquia cognitiva?
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Ser um livre pensador, procurar reconhecer padriigstagir em comunidade
(onlineou ndo), ndo tem de ser incompativel como umaddradicional ou académica de
adquirir conhecimento. Nao temos de pensar em taeotudo ou nada. Neste aspeto,
Bates assume uma posicdo bem mais sensata nocgua tonciliacdo de conhecimentos
académico e pratico ou ndo académico. A complemdatke € preferivel a exclusao, pois
€ sempre Util e interessante dar crédito a querddateterminado topico de investigacéo a
sua vida ou foco de interesses, estando habilisadar-nos uma visdo aprofundada do

mesmo.
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Capitulo IV
O conceito de Educacéo Aberta:
0 papel dos MOOC
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A nogéo de Educagéo Aberta ou de abertura na eflu@ssenta no pressuposto de
gue o conhecimento ndo pode estar na posse daquelesnsideramos especialistas e dos
guais esperamos esclarecimento ou transmissaddg szas que deve ser livre e circular
em rede por entre os individuos.

Esta perspetiva de abertura tem, segundo os ctasivfundamento em inimeras
vantagens, tais como a reducdo de custos na Eduycacaumento da eficacia e a
verdadeira democratizacdo do acesso e da distiilbude conteudos. Quando Downes
(2012) se refere a conteudos, ndo esta apenasedr-sef aos materiais de carater
profissional produzidos e publicados por professereducadores, mas igualmente aqueles
gue sdo fruto das pessoas que disponibilizattine o resultado das suas préprias
investigacoes, reflexdes e experiéncias, retratanoklogues, videos, musicas, animacoes,
software entre outros.

Esta partilha democréatica constitui a base da Edac#\berta, pela circulagéo e
disponibilizacdo de materiais, editaveis ou ndcs m#e constituem uma importante fonte
de experiéncias educativas e formativas a ndogegliar.

Segundo Downes, uma Educacao Aberta passa potidonaberto, instrucdo aberta
e avaliacao abertaopen content, open instruction, open assessn{ggil2, p. 37). A
ideia é permitir que os proprios alunos e indivgllam geral, interessados na sua
aprendizagem, sejam capazes de criar a sua corsfceerestruturacdo do conhecimento,
independentemente de mecanismos de afericdo desaprEntos, de certificacbes de
saber, de reconhecimento de créditos.

Neste sentido, os MOOC (Massive Open Online Colrseado cursos voluntarios -
“you decide you want to participate, you decide howparticipaté (Downes, 2012, p.
507), criam um ambiente onde é possivel interagin outras pessoas, com interesses
comuns, onde se aprende por observacdo e parficipédcideia ndo é ensinar algo a
outros, mas partilhar experiéncias. Alias, chamamaMOOC “curso” confere-lhe uma
dimenséo que, segundo Downes, acarreta a ideiei@sa@os cursos tradicionais de que é
necessario lidar com participantes pouco motivaBesnao se estd motivado, nao se esta
no MOOC?, e esta é a ideia central. Ndo é possivel sepagido a participar num curso
desta natureza, pois, ao contrario do que acorteae outro tipo de cursos, mais

2 No original “If you're not motivated, theyou're not in the MOOC(2012, p. 507).
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tradicionais, presenciais ou nao, frequentadosnpoessidade de creditacao, de obtencao
de grau académico, que o individuo se vé “forcaaloSeguir, por vezes com indices
minimos de motivacdo, os MOOC dependem da vontadeirdyressantes para a total
dindmica, ja que sera esta mesma dinamica a edar/€tircular conteudos, colaboracfes, a
estabelecer conexdes entre as pessoas e a persensacdo de que se faz parte ativa de

algo interessante e proveitoso.

O primeiro MOOC organizado por Downes e Siemensufiddesignado por
“Connectivism and Connective Knowletdd€CKO08) e apresentou-se como um Curso
aberto oferecido pela Universidade de ManitobaCanada. Traduzido em seis diferentes
linguas (Espanhol, Portugués, Italiano, Hungaronddam e Alemé&o), foi oferecido
gratuitamente.

Os MOOC, cursos de acesso livre, disponivsiine e geralmente em larga escala
(dai a designacédo denassiv®), sdo considerados uma consequéncia do desemasito
do ensino a distancia atlearning e associados a ideia de uma educacéo abertagelivr
gratuita, como a defendida pelos adeptos dos mszuesiucativos abertos e dos
conetivistas, como George Siemens e Stephen Downetemento essencial é acolher e
encorajar o estabelecimento de conexdes entrecassos educativos e 0s participantes.
Estes ultimos sé@o encorajados a recorrer ao sagegpgssoal ou a sua propria plataforma
onling que pode ser um blogue ou uma rede social, par@mm e/ou partilharem recursos
e experiéncias.

Um MOOC assenta no pressuposto de que a Educagidendé de depender
(exclusivamente) dos meios tradicionais de trarnsinigsle conhecimento, como a Escola,
mas que pode depender (igualmente) dos esforcsdingis de procura de conhecimento
(ou da forma de o estruturamlineg, em colaboracdo com pessoas que partilham inésress
e/ou objetivos comuns, numa logica de aprendizagjgra ao longo da vida. N&o se trata
de uma escola, nem se resume apenas a um curse,unas forma de se ligar em rede a
outros individuos e colaborar com estes, num comigs® pessoal e participativo com a
aprendizagem, onde o conhecimento € construidosteibdido por toda aveh em
diferentes nichos de recursos, blogues, artigagpaeao,wikis, entre outros.

O gue se espera dos participantes €, acima de queoestejam motivados (fator
essencial para o livre ingresso) e que aprendanpren@der, mais do que aprender
conteudos. Nao quer dizer que ndo haja contetais,nnguém interage, conversa ou
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debate sobre nada! Mas os contetidos ndo sao ompaidante, tendo apenas uma fungéo
despoletadora do processo interativo.

O MOOC destina-se a criar um ambiente onde as @gsgossam, através da
interacdo, praticar as competéncias que ja posslston pressupde, claramente, que a
frequéncia deste tipo de cursos € mais proveit@a puem, pela forca da pratica
profissional ou da experiéncia de vida (pensadoeglsicadores, argumentadores) ja
desenvolveu competéncias criticas e seletivastgupdrmitem, por exemplo, navegar por

entre a infinitude de dados e informacées que brotam MOOC:

What we are trying to do with a MOOC is to create environment where people who are

more advanced reasoners, thinkers, motivators, enrguand educators can practice their

skills in a public way by interacting with each ethin such an environment, people can learn

by watching and joining in.

(Downes, 2012, p. 508)

Um MOOC é estruturado como uma rede, seroplme mas ndo pode ser encarado
como a medida de uma escola ou instituicdo de @nsionde nos deslocamos para
aprender, pois esta distribuido nesta rede, estared@nte um pouco nas contribuicdes de
cada um dos seus facilitadores ou tutores e emwad#os seus participantes.

No sistema de ensino tradicional, existe o pademmrrente de um ou alguns
individuos, numa sala de aula, numa conferéncihjtatem aquilo a que chamamos
conhecimento para a plateiang person talks, everybody listenBlas num MOOC, a
conexdo estabelecida entre as pessoas nao € hieaampas colaborativa, todos podem
participar e todos podem escutar, interativamebBewes, 2012, p. 544). A ideia é
permitir que as pessoas, em conjunto, cheguem wadaas suas proprias crencas e nao
gue passem todas a partilhar as mesmas. Um MO@@nilisliza milhares de conteudos,
mas ndo com o sentido de que quem nele participa salo, apenas aquilo pelo qual mais
se interessa. O sucesso de estar num MOOC é dadagade trabalhar com os outros, em
vez de repetir o que por I4 foi dito ou discutilbn pouco a nogdo de aquisicdo ou
desenvolvimento de competéncias de aprendizagestakocacdo, mais do que aquisicao
de conhecimentos:Ybu're not expected to absorb and digest the can¥ou're not
expected to remember stuff and repeat it back.cbmeent is the medium that we use in
order to do the actual learning but it is not thafsthat we learh(Downes, 2012, p. 546).

O principio da aprendizagem conetivista subjaceatds MOOC € o de que a

aprendizagem néo se da pela absorcao de conte@sgseta capacidade de, recorrendo ao
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essencial do curso, ser capaz de gerar troca demagdes e experiéncias, bem como a
criacao de novos conteudos.

A verdade é que a quantidade de conteudos produmittapassa frequentemente a
capacidade de os participantes os analisaremgpel@stes sdo encorajados a selecionar a
informacdo que lhes pareca relevante, de acordo osninteresses subjacentes a
participagdo no MOOC. Dai a importancia de sabergar por entre os diferentes
recursos, conteudos, conversas e plataformas, @abjetivo ndo é absorver toda a
informacéo e ser capaz de a reproduzir, mas ams@sauinformacdo para aprender. O
contetdo é o meio usado para aprender e ndo apélee espera ser aprendido (objetivo).

Algumas questbes podem colocar-se em face destapinidade de recursos
disponivel em rede: como aferir a sua qualidadefidCsaber se determinado recurso € ou
nao credivel?

Downes é claro na sua resposta: “(quality materials will be discovered and
highlighted by course participarit§2012, p. 537), isto €, fica ao critério dos @pantes
determinar a qualidade dos conteudos, destacandises restantes. Um pouco a
semelhanca do que se passa com os diferentessartgiigidos na Wikipédia: séo
elaborados pelos leitores mas ficam sujeitos am cid mesmo publico. Se ndo possuirem
qualidade, sdo denunciados como tal ou simplesngmieados.

Este é, segundo o0s conetivistas, um importantet@sfms MOOC, pois retira a
especialistas ou a moderadores o papel de decidirgqoe € mais adequado/interessante
para os participantes, jA que s6 mesmo estes &nquama palavra a dizer sobre aquilo
gue consideram relevante para os seus interesseao@eradores atuam aqui mais como
participantes ou encorajadores de participacOesatewado grau de qualidade.

Assim, como salienta Downes;Quality’ in a MOOC is defined not as the
exceptional nature of published materials, but eaththe richness and utility of
conversation and discussions mediated by thoséaetsi and other activities(2012, p.
537), ou seja, a qualidade € uma propriedade emierglas publicacbes e participagdes.

Um MOOC pode ser considerado uma pratica educddimmadora porque:

« todos 0s seus aspetos podem funcionar em regim®;abe

* 0S recursos educativos podem ser abertos e edpathtxsparticipantes;

« as aulas em regime aberto podem ser gravadasanitisizadasonline
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O MOOC ¢é estruturado como uma remldine e, como tal, impossivel em regime
offline. N&o pode ser visto como uma entidade fixa, a bemea de uma escola ou de um
livro, a qual se pode recorrer para recolher infog&o. Trata-se de algo distribuido pela
weh através dos espacos pessoais dos participaoteseds blogues, das swékis, das
suas contribuigcdesnling, ligados pelos mecanismos de um MOOC. Este permpéka
interacdo criada entre as pessoas, criar um clieenativo de aprendizagem, onde a
abordagem entre elas é facilitada, algo que semgormais dificil (impossivel?) face a
face. O objetivo ndo € que os participantes chegiwelms a mesma conclusdo, mas que
cheguem as suas préprias conclusdes, partilhangosdsriormente. Tal € poucas vezes
encorajado no esquema de ensino tradicional, dadaiop ponto de vista é ensinado e os
alunos encorajados a absorvé-lo e a reproduzidomamentos de avaliacao.

Aprender num MOOC pode ser visto como um desabs fpata-se de um ambiente
nao normativo, onde a auto-aprendizagem é encarajadito embora possa recorrer a
estratégias algo tradicionais (visionamento de gpae, testes de auto-avaliagdo, entre
outras).

Dave Cormier (2010) considera que 0s motivos quenteas pessoas a inscreverem-
se num MOOC passam por querer saber mais sobneniteielo tema, por precisarem de
créditos (no caso de instituicdes que os atribugnr) desejarem criar a sua prépria rede
de aprendizagem ou, entdo, para conseguirem tarommgrojeto que tenham em maos e,
para o qual a frequéncia do MOOC possa ajudar. Gymo pode alguém ser bem
sucedido num cursonling independentemente dos motivos que levam a enaia?
Cormier define cinco passos para se ser bem sucedidrequéncia de um MOOC. Para
tal, é preciso ser capaz de:

* se auto-orientar no meio de tanta informacdo eadta$ colaboracdes (descobrir
onde estdo as ligacbes importantes, as leitura®riemes, as discussfes relevantes
(orient),

* se declarar ou constituir como participante, deélni qual a contribuicdo a fazer
(pode ser atraves de ymstnum blogue)declare);

* Sse conetar com 0s outros participantes, de maaejtee a participacédo seja notada
e alvo de comentario, de estabelecimento de redggéavork)

e encontrar participantes com interesses comuns eu nasmo comunidades

(cluster)
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* encontrar um sentido para a participacdo no MO@Rerso porqué da participacao
no mesmo de modo a evitar desvios de ate(fo@as)

No final, o sucesso na frequéncia num MOOC é medido tanto pelas
participacfes, mas pelos contactos estabeleci@étes,rede constituida e pela capacidade
de se envolver de modo mais pessoal na aprendizagem

A relacdo participante-participante € mais impddague a relacdo participante-
conteudo, pois o conhecimento, sob o ponto de wdstaim MOOC, nédo € dado ou
adquirido, vertido ou absorvido, a maneira de uaiprente que se enche (em termos de
perspetiva empirista). O conhecimento tem a ver aguilo em que o individuo se torna,
tem a ver com a transformacdo que nele causa, comdm como o cérebro se auto-
organiza em funcao do conjunto de experiénciaslas/iiDeste modo, o conhecimento ndo
se mede em termos de conteudos adquiridos ou neEados, mas em termos de
competéncias desenvolvidas. Neste sentido, Dowrdésnde que, contrariamente as
criticas de que é nas grandes e prestigiadas silgdes de todo o mundo que se formam
grandes mentes, pelo contacto com grandes mestgpse faz destas instituicdes aquilo
que sdo, é a capacidade de formar pessoas quansentopor definicdo, excelentes
aprendizes, capazes de aperceber-se do mundo \@lsaacriticos, autbnomos. Este é,
simultaneamente, o objetivo dos MOOC (p. 548).

Mas as criticas aos MOOC sao muitas. Sir John D§p@42), num interessante
artigo, traca o estado da arte deste tipo de cuadasia curta duracdo, desde as primeiras
versdes de 2008, da autoria de Downes, Siemensn@dzo

Segundo Daniel, os MOOC ja sofreram uma cisdo pmfes entre cMOOC e
xMOOC.

Os cMOOC, a primeira versao destes cursos, bassamama filosofia e pedagogia
conetivista e numa légica de redes, ao passo guIOOC, mais recentes, adotados pelas
instituicbes de ensino de elite obedecem a priosipide funcionamento
comportamentalistasb€haviouj. Isto, para o autor deste artigo, entre outrderés,
dificulta um estudo sério dos MOOC em geral.

O MOOC original, desenvolvido por Stephen Downespi@e Siemens e Dave

Cormier, intitulado Connectivism and Connective Knowledge 20U&seava-se na
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filosofia de Ivan lllich segundo a qual o sistemdu@ativo deveria ser capaz de
proporcionar, a todos aqueles dispostos a aprehder,acesso, em qualquer altura das
suas vidas, a recursos disponiveis, bem como ¢apsmios aqueles que estédo dispostos a
partilhar: “ (...) provide all who want to learn with access to avhiéaresources at any
time in their lives; empower all who want to shareat they know to find those who want
to learn it from theng...)” (lllich, 1971, citado por Daniel, p. 3).

O topico deste MOOC era, como o préprio nome indicastudo e a criacdo de
cursos desta natureza, o que fez dele um curseeja@alisava a si mesmo, tal como o
cérebro que estuda o seu proéprio funcionamento.

Imbuidos deste espirito de acesso e partilha lierepnteddo e estrutura de um
MOOC estava disponivel de diferentes maneiras,odaa a permitir aos participantes
escolher a que mais lhes convinN(dle BloguesSecond Lifeféruns sincronos).

A propria nogdo do que sejam estes cursos paredeiregom o0 passar do tempo,
focando-se ora na sua abertura e dispersdo deidostnling ora na sua larga escala e
possibilidade de certificacao.

A distin¢do principal prende-se com os principiosréntes a cada tipo de MOOC:
enquanto os originais (cMOOC) colocam a énfase mativedade, na autonomia dos
participantes e respetiva interagdo, os mais resdrMOOC) aproximam-se mais de uma
abordagem tradicional do ensino, recorrendo a sgidé@runs de discussao, testes e
pequenos questionarios para aferir conhecimenté@ngo do cursoO centro do curso € o
instrutor/tutor e o percurso do aluno é linear,eats na absorcdo/compreensdo de
determinadas competéncias. Nesta linha de ideiaprendizagem é perspetivada como
algo que pode ser medido e certificado, tal comoni@ce com 0s cursdSoursera

(www.coursera.org

E como se os cMOOC se centrassem mais na criacéontiecimento, enquanto os
XMOOC o replicam.

O mais curioso, segundo Sir John Daniel, é o0 esuosd crescente manifestado por
muitas universidades reputadas, nomeadamente pd&id30OC, mas, acrescenta, tal
entusiasmo pode dever-se mais ao receio de seteapadsadas —There seems to be a
herd instinct at work as universities observe thmsers joining the xXMOOCs bandwagon
and jump on for fear of being left behin@®aniel, 2012, p. 4).
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Uma das criticas levantadas aos MOOC em geral, astaneente o€oursera é a de
gue 0s cursos ndo passam de aulas, concentradastesisegmentos de cerca de quinze
minutos, com problemas semanais para resolvéee@backdado aos alunos é escasso, o
que limita o conhecimento dos alunos acerca dagrtendizagem, para la da classificacao
obtida nos trabalhos realizados, o que levantaval@d®obre se 0s cursos serdo preparados
por pessoas com experiéncia ou conhecimento peidagog

Outro dos problemas ou criticas levantadas aos x®@€nde-se com a elevada
percentagem de desisténcia dos seus participamatgsem alguns casos, a residual taxa de
participantes, mesmo assim, consegue ser superitr @aunos tradicionais no mesmo
curso.

Siemens (2013) avanca com uma terceira classificagas MOOC - os
“quasiMOOC". Trata-se de MOOC que oferecem recueshgativos abertos (REA). Nao
sdo, segundo Siemens, tecnicamente cursos, mas RiA, destinados a apoiar
determinadas tarefas educativas especificas, tas mperacdes algébricas, ou vistos
COMO recursos assincronos que néo oferecem aciétesacial dos cMOOC ou mesmo 0s
tutoriais automaticos dos xMOOC. Saliente-se quapsesentam como recursos soltos e

nao sob a forma de um curso.

- Creditacdo
Curso Facilitadores _ o
Universitaria?
CCKO08 Siemens, Downes Sim
CCKO09 Siemens, Downes Sim
Personal Learning Environments and ) )
Siemens, Downes, Cormier, Kop N&o
Kowledge 2010 (PLENK)
Critical Literacies 2009 Downes, Kop N&o
Education Futures 2010 Siemens, Cormier N&o
MobiMooc 2010 Inge de Waard N&o
Learning Analytics 2011 Siemens, Dron, Cormierag&li N&o
CCK 2011 Siemens, Downes Sim
eduMOOC 2011 Schroeder Sim

Figura 4- Tabela dos primeiros MOOC?

> Adaptado de Siemens (2013), p. 8.
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E quanto a questdo da creditacdo dos cursos? Cerpode depreender da tabela
anterior, a resposta pode variar. O principio d&\ é o de ndo haver creditagcdo, muito
embora algumas instituicbes comecem a quebraesptxie de tabu, até porque segundo
dados apresentados por Daniel, sites de univeesdadmo www.fathom.com (da
universidade de Columbia) @llLearn — Alliance for Lifelong Learnin@xford, Stanford
e Yalle), que disponibilizavam cursasiling mas sem creditacdo, fecharam, mesmo
durante o “boom” do ensinonline Mesmo no caso dos cursos do MIT, os utilizadores
apenas podiam “espreitar” os contetudos dos cunsas,nao dispunham de interacdo com
a faculdade em si.

Num interessante artigo publicado em 2006 pelaversity BusinessntituladoWhat
Went Wrong with AllLearn?as universidades envolvidas no projéitiearn alegaram
insustentabilidade financeira como razao fundanhgraiea 0 encerramento dite - "the
cost of offering top-quality enrichment coursesatibrdable prices was not sustainable
over timé (para. 1), sem adiantarem mais razoes, talvezgueio do impacto sobre a sua
imagem publica e capacidade de gerir cucstime

Segundo vozes de Princeton, universidade iniciaienassociada aallLearn, este
projeto foi lancado numa altura em que se acregitave a educacaonline seria um
importante veiculo de disseminacdo de conhecimei®, devido a situacdo econdmica,
tal ainda n&o se concretizou.

Uma das criticas adllLearn € a de que os seus organizadores subestimaram 0s
custos inerentes a concec¢do de cursokne e sobrestimaram o numero de alunos
dispostos a pagar pelos mesmos. Vozes criticastaapopara a falta de creditacdo dos
cursos como parte do motivo do falhanco, j& quea @ de todas as boas intencdes na
formacédoonling ou do nome das instituicbes envolvidas, € precotar com um
mercado de emprego competitivo que exige confirmaegaqualificacdes.

O artigo daUniversity Busines@ponta uma conexao interessante: a de que uma
grande parte dos cursosline com fins lucrativos colapsaram, dando como exerogkp
citado Fathom ao contrario dos cursos sem fins lucrativos ooiags por instituicdes
privadas que os gerem.

Podera um MOOC continuar a ser como tal, isto éitapse for pago? Os problemas
de um MOOC ser pago ndo passam sO pela organizEmspagamentos origindrios de
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centenas de paises dos participantes, mas tamb@umepmesmo uma pequena quantia a
ser paga reduz drasticamente o interesse dosipanties, segundo Sir John Daniel.

Num interessante artigo escrito por Sean Cougélpnblicado pelaBBC News
Businesg2013), revela-se que os Mooc ja evoluiram para nava forma denominada de
SPOCs $mall Private Online Coursgsestando a Universidade de Harvard na vanguarda
da adocdo desta modalidade de formac&o. Continumer @ursosonling igualmente
gratuitos, mas com a particularidade de apresentarea dimenséo de participacdo mais
reduzida e, consequentemente, um acompanhamen$ peonalizado por parte dos
organizadores.

Nos SPOCs, o problema levantado quanto a auteéiticdos participantes e a
validacdo da sua participacdo da lugar a uma a@alienais eficiente do desempenho dos
participantes. Com um grupo de participantes reaiente reduzido, é possivel adaptar o
curriculo as necessidades especificas dos mesmas, aumenta a atracéo pela frequéncia
deste tipo de cursos. Os participantes acabam esenglolver um sentido de maior
envolvimento e investimento num curso onde o nurderpessoas € menor e a qualidade
das interacdes se torna mais intimista.

Isto ndo quer dizer que os MOOC tendam a desaparees simplesmente que um
SPOC pode evoluir para um MOOC ou vice-versa, ddgreto dos interessados. Os
MOOC foram uma primeira experiéncia a nivel do mmsnline tal como afirma Robert
Lue, Presidente da comissdo académica do emsilioe da Universidade de Harvard:
“The Mooc represents just the first version of wivat can do with online education

(...).We're already in a post-Mooc et

De que modo os MOOC podem contribuir para a Edwtaca

Contrariamente ao que se ouve com frequéncia afirB@avnes ndo perspetiva a
Educacdo como uma forma de resolver alguns dosgrass problemas do mundo, como
o desemprego e a pobreza, mas pelo contrario,vegsal pobreza deveria resolver o
problema da Educacdo. Esta ndo confere empreg@gess®as porque, mesmo que a
sociedade forme novos profissionais, precisa @& ag vagas necessarias a sua integracao

no mercado de trabalho e, se tal ndo acontec&sentprego continua a existir e gera-se a

** “Harvard plans to boldly go with “Spocs™”, in hifsww.bbc.com/news/business-241662p@ra. 26.
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sensacao de desilusdo e de se ser enganado. Dairpgéio preconcebida acerca de a
educacao ser a solucao para os problemas socaigxpectativas erradas na populacgéo:

“I don't see education as being the means to stivse problems. | don't think it's an
automatic thing. | know it's a really good sellipgint for education generally and online
learning in particular, but | don't think that theoot of social problems lies in a lack of
education, and | don't think that the solution vaé there.”

(Downes, 2012, p. 541)

A Educacgédo tem um importante papel a desempenhauakdade de vida dos
individuos, pois permite-lhes ampliar a capacidé&erspetivar a existéncia e de agir que
nunca seria possivel sem ela. E isto que conferideed vida e motiva os individuos a
procurar vivé-la de modo mais pleno.

Viver de modo mais pleno e satisfatorio € possdeelas pessoas adquirirem e
desenvolverem um sentido de auto-aprendizagem, nde@ aprendizagem auténoma,
subjacente aos MOOC. Mas estara este sentido d@prgndizagem ao alcance de todos?

Downes é o primeiro a identificar as criticas dités aos MOOC. Um delas prende-
se com a ideia de que os MOOC sao direcionadosupasaelite de participantes, isto é,
centram-se num determinado grupo de pessoas queerdebs temas discutidos, nem
sempre do dominio de todos. Outra critica é diagidauséncia de contetudos. Quem esta
disposto a entrar num curso no qual sabe, de antequé ndo é suposto ter no¢ao sobre se
estd, efetivamente, a aprender alguma coisa, da&mo haver a figura oficial da
certificacdo? (Downes, 2012, p. 550)

A resposta de Downes a estas criticas ou inquiesagdbre anodus operanddos
MOOC é simples: s6 coloca este tipo de duvidas cgieda ndo compreendeu a organica
de funcionamento destes cursos.

Primeiro, sdo cursos livres e abertos, com difesegtaus de participacdo, consoante
o contributo que cada individuo esta disposto acdaé capaz de dar, sendo leigo ou
especialista. Esta abertura assenta no principas @prendizagens e 0s contributos serem
publicos, pois a partilha é a base da aprendizddemue serve saber, se ndo partilhamos
esse mesmo saber?).

E certo que para todos aqueles que ndo podemessamline a um MOOC, por
variadissimas razdes, este ndo é adequado, popodéaser copiado ou transcrito para um
artefacto tradicional, como um livro ou mesmo umD\N&o é essa a natureza de um
MOOC, dinamico, em permanente construcado pelosribatds dos seus participantes.

Esta € uma das limitacbes a que um MOOC esta gujeidubitavelmente, mas essa
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limitacdo faz parte da sua propria vantagem: aedelserto, um processo, e antagonico a
estagnacdo. N&o seria impossivel conceber um MGIfiGe, mas tornar-se-ia mais lento
e menos atrativo em termos de experiéncia de agegyam. Além disso, a experiéncia da
conetividade € fulcral, tal como num jogo de xadpers por muito que conhecamos as
regras do jogo, sem as aplicarmos em interacdooudro jogador, poderemos dizer que
estamos de facto a jogar?

“Think about chess. Think about how people learessh Think about how we recognize
learning in chess. Now, the rules are pretty simjet memorizing rules is not ‘learning
chess’ (...) the measurement of your skill at chessathing to do with tests (...) but it is
entirely due to your playing other people at ché¢ss) chess is connective.”

(Downes, 2012, p. 553-554)

Na verdade, os MOOC, independentemente da varfaegeientada, dificilmente
poderdo substituir o sistema de ensino tradicias@lmodo como o conhecemos, e néo
vislumbro sequer a necessidade de o substituirem.

Tendo em conta que um MOOC funciona, no seu modg maista, como um
encontro voluntario, automotivado e guiado por ixps bem definidos por parte dos seus
participantes, no sentido de trocar experiénciam @essoas que partilhem objetivos
comuns, nao sera a melhor experiéncia educatiaamanicos mais jovens e dependentes
da orientacdo de professores ou educadores, j&aueesta orientacdo, estes publicos
perder-se-iam com facilidade num ambieatdine ndo hierarquico, ndo estruturado de
modo tradicional, mas em rede. Nao que lhes sgpaseivel poder usufruir de um bom
MOOC, mas dificilmente teriam a disciplina, a ongagao e a capacidade de saber como
orientar-se por entre os milhares de pontos dem#gao disponibilizados e dai colher a
melhor informacdo ou até mesmo colaborar com outri@snautas. Nao basta dispor de
informacdo, é preciso saber filtrar aguela queesela importante ou relevante para a
prossecucdo dos objetivos a que nos propomos quade€lomos a uma comunidade
online

Se é verdade que, como 0s conetivistas e entusidesa MOOC defendem, esta
modalidade de educacdo aberta pode trazer vantadgepsnto de vista econémico para
instituicdes, alunos e participantes (pela redudgaustos com instalagdes, consumiveis,
gastos energéticos, deslocacdes), ja a questdoenencthtizacdo do acesso e da
distribuicdo de conteudos pode ser discutivel, mEsMOOC ndo estdo, de facto,

disponiveis para todos, pelo menos, para aquetesd@mpodem estanline
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Mesmo que a questdo do acesso a Internet sejaidesdha ainda que aprender a
mover-se por entre comunidades onde a informag&ala@iabundantemente, mas para a
gual nem sempre se esta verdadeiramente prepaoadentido de saber o que filtrar. E
este problema da filtragem € ainda mais preocumsnfalarmos de publicos mais jovens
e, haturalmente, menos preparados para sabereéngdist boa da mé informacéo.

Estar num MOOC implica motivagdo acompanhada de Woa dose de
autodisciplina. Na auséncia de uma figura oriem@adou pedagodgica, habitualmente
associada a um professor, educador, formador, tcipante num MOOC devera saber
muito bem o que o leva a estar nesse mesmo MO®Gbjetivos bem definidos, saber
orientar-se por entre a informacdo de modo a amsseiao que mais lhe interessa e é
relevante para aquilo que o levou a entrar no MORED existe a figura do tutor que nos
diz o0 que € importante, aquilo a que devemos preséamcao, que tarefas realizar para
obter informacdes, que fontes consultar. E seésiparentemente algo de bom, dado que
promove a autonomia do participante, em vez desénefornecida informacdo de modo
heterbnomo, ja que ele tem de pesquisar, orgardgaociar-se a outros participantes que
entenda partilharem interesses comuns, pode, par lawglo, constituir uma dificuldade ou
transmitir uma sensacgao de assoberbamento, dad@néidade de recursos, experiéncias,
blogues a ler, participacdes, entre outros, quenddon num MOOC. Dai que muitos
participantes se sintam tentados a desistir, cordddias de Figueiredo (2012) aponta:

“Como seria de esperar num sistema sujeito a keigstala ou leis de poténcia, grande parte
das pessoas que frequentam um cMOOC fica pelo bamiBegundo a légica das leis de

escala, a questdo ndo sera preocupante, sobretndo €ém conta que se trata de cursos
gratuitos. Acresce que, mesmo quem ndo chega agfide retirar grandes beneficios. No

entanto, a eventual evolugdo do modelo para I6gleasiercado justifica que se investiguem

orgéanicas que permitam melhorar as taxas.”

Se, por um lado, a necessidade de creditacdo lgumsaa inscreverem-se em
formagdesonling o que contraria a filosofia subjacente aos MOO©Retvistas, dado néao
ser suposto frequentar de modo coagido, por oablo talvez seja em alguns casos a
creditacdo que leva participantes a irem até apidtm €, longe de os créditos funcionarem

COmo uma coacao, constituem a motivacdo que marggrarticipantesnline
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Definir um MOOC como curso ndao é algo que condtgiscomo Downes
defendar®, mas a verdade é que a nocdo de MOOC conetiviatgoévaga. Ndo pode
funcionar como um curso porque a ideia ndo é ensiga, mas que pessoas ja com um
certo nivel de competéncias possam desenvolvédiagiriamente com outras pessoas,
num certo grau de interagdo. O conhecimento brotanoerge das conexdes entre essas
pessoas e a aprendizagem é o desenvolvimentouganuento dessas conexes

Mas como obter conhecimento num curso (que nageéssu ser designado como
tal), onde nédo pode haver transmissédo de conhetB)ga que a ideia nao € ensinar o que
qguer que seja a alguém (mas também néo é possivel burso sem conteddos, como o
préprio Downes admite the course is not without content, but rather, ths content
does not define the courg2012, p. 504) e onde, sem definicdo de conteliaw, €
potencialmente conteido? Que critérios deve oqgyaatite possuir para discernir entre o
gue é contetdo ou ndo? Apenas a proximidade conoague o motiva a estar num
MOOC? Se o objetivo € interagir com outras pesdearnodo a desenvolver competéncias
e ndo tanto a adquiri-las, mesmo o desenvolvimemptica ampliacéo, refinamento e isso
obtém-se com a aprendizagem. Ora, para aprengeeciso saber o que é relevante para
que a aprendizagem ocorra, para que se dé umaicagdid no que ja sabiamos. Além
disso, se as pessoas se unem por objetivos couhemtsp de um quadro de competéncias
comuns, quais sao as possibilidades de realmenmendgem algo de novo e nao
redundante, que todas ja dominam?

Outra questéo que se pode colocar relativamenposioionamento do Conetivismo
quanto a aprendizagem e ao ensino em geral, dpeitesao papel das instituicdes
tradicionais de ensino num contexto conetivista.

O principio elementar € o de uma educacédo abesta, @nteldo aberto, numa
|6gica de instrucéo aberta.

Educacao aberta no sentido de reduzir custos, imastaneamente de a difundir de
modo mais eficiente e de a encarar ndo como unufrad consumir. Nesse sentido, ela

tem de ser aberta:

5 “|f we can get past the idea that the purpose ofOM is to 'teach people stuff' then we can begimalto
about what benefits they bring. But so long as wet fhink of them as another way of doing the salie
thing, we'll be misunderstanding the(®ownes, 2012, p. 508).

6 «(...) the knowledge is found in the connections betweeplp with each other and that learning is the
development and traversal of those connection¥' (Downes, 2012, p. 504).
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“This is why we (...) are working on opening up ediora Not because we think it will reduce
the cost of the consumable to zero, not becaus¢hink we can package and deliver an
education more cheaply and more efficiently, butaobse we understand that, unless an
education is open, unless it's precisely not a gorable, it's not an education at all”

(Downes, 2012, p. 37).

Esta abertura traduz-se na producéo, difusdoieagio de conteudos abertos e que
podem ser da autoria ndo sO de especialistas, cdengpessoas comuns que 0S
disponibilizem de modo informal através dos maigetios meios de difusaonline
blogueswikis, redes de conexao, conversas, entre outros.

A educagdo aberta implica igualmente instrucaotapeue equivale, na versao
online a “palestras”, a atividades levadas a cabo por especialistagioumas difundidas
de modo geral para a comunidade em rede que pdtate peaaticipar e dai encetar as suas
préprias atividades individuais.

Num modelo de educacédo aberto conetivista, ososlgue desejem participar
podem beneficiar do contacto com outros particggnindo no sentido habitual de
consumidores passivos de algo exterior a si mesmas,como participantes ativos que
criam a sua propria aprendizagem. Esta aprendiz&yanmesma que as instituicdes de
ensino superior ndo avaliam, isto €, o processwithl de pesquisa, de discusséo, de
troca de impressdes em contexto informal, de cogétrda aprendizagem.

Num modelo de educacdo conetivista, € precisamesge processo de
desenvolvimento da procura e construcao indiviqual conta e ndo tanto a demonstracéo

formal, em contextos apropriados de avaliacdoedmducédo passiva de conhecimento:

“(...) not a demonstration of some learned body avdedge, not mastery of a true-false test
or even the wiring of a definitive essay or passii@n oral exam, but rather, evidence that
the facilitation provided (...) have led to the depshent of these learning activities, in
whatever shape or form, by the learners themseéxgdence that they have begun to find and
form and work with their own understanding, to deegheir own infrastructure, to prepare
themselves to become practitioners and theref@ehiers in their own right”

(Downes, 2012, pp. 38 - 39).

O objetivo é que cada um desenvolva competéncipssbtpisa e de criacdo das suas
proprias aprendizagens de modo a encarar-se assnaneomo aluno e igualmente como
professor. No entanto, tal caminho individual coméi a ser irrelevante para um sistema
gue, segundo Downes, apenas valoriza a aprendizeg@m o demonstrar de conteudos e

ideias ja previamente lecionados (2012, p. 39).

*" No original ‘lecture’ (p. 37).
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De um ponto de vista conetivista, ndo é apropritadar-se de transferéncia de
conhecimentos, mas de atividades que o individuwun com vista a aprender e a
desenvolver-se de modo conetivo. Por outras paavita teach is to model and
demonstrate, to learn is to practice and refle@ownes, 2012, p. 89). Nao se ensina
informacdo ou conteudo, professores e alunos esdonesmo patamar, criando em
simultdineo os mesmos conteudos. Esta colaborac&wigiém a uma comunidade de
aprendizagem onde ninguém diz a ninguém o que,faaer tarefas definidas, mas antes
onde conteudos séo disponibilizados pela criacthbo@da e os participantes decidem o

gue fazer com eles:

“The instructors and the students are in the sari@e@ They're creating the same content,
they're working with the same content. (...) We diefi'tstudents to perform specific tasks.
Rather, they are presented with the things thatioteople create and they do with them
whatever they think is relevant.”

(Downes, 2012, pp. 107 - 108).

Para Downes, a visao tradicional de transmissé&mwdlecimento académico nao s6
nao é suficiente, como inclusivamente pode ja nemrmscessaria, dado que o que agora

deve ser valorizado sdo as novas competénciaseledigagem:

No, it is not sufficient to teach this type of (sigle) knowledge. It is (arguably) not even
necessary. Because what we want are the new dkdlé&d on the new more formless type of
knowledge, skills that allow people to get by whething is abstract, rigorous, timeless (...)
(2012, p. 259).

Os conteudos néo séao, de um ponto de vista costatidruciais, e a transmissao de
verdades intemporais, rigorosas e abstratas € athselperigosa (?). Downes vai mais
longe e considera que as praticas de abstratizagfmeralizacdo ndo s6 ndo permitem
encontrar mais verdade no conhecimento, como samsrde criar menos verdadeAs
metodologias usualmente aplicadas no contextocitadil de sala de aula, baseadas na
procura de principios, verdades e factos, tém deusstituidas pelo reconhecimento, por
parte dos alunos, dos padrdes subjacentes e pmtargrde novas maneiras de usar e
reconhecer as coisas a nossa volta. Esta mudahca-sg igualmente a relacdo com as

fontes de informacdao:Ifistead of deference to authority, students neecertibrace

8 «(...) the practices of abstraction and generalization; &xample, ought to be understood not as
mechanisms for finding more truth (as the old irtolist interpretations made out) but are rather hdc
means of creating less (but more manageable) ({2@12, p. 260)". Downes n&o concretiza a ideiaisdg

a qual o método académico, baseado no rigor, naaghe e na generalizacdo, gera menos verdade ou
conhecimento, pelo que o leitor pode ficar a itgar-se sobre o porqué desta afirmacéo.
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diversity and recognize (and live with) multiplegeectives and points of vieDownes,
2012, p. 260).

Por forca da tecnologia, gera-se uma nova formaadecimento que reforca a
percecdo de multiplas perspetivas. Estas, pelaagéie permitida em ambientesling
forjam novas realidades das quais emerge estafaowa de conhecimento, impossivel de

encontrar nas doutrinas transmitidas tradicionatmen universo académico.

Mas ser& esta nocédo de conhecimento emergentelakfqoor Downes, fruto de um
processo tecnoldgico e colaborativo, incompativeh ® sistema de ensino tradicional,
alvo das criticas do pensador canadiano? Teremahegar a um ponto em que uma

opcao tera de ser feita?

Tal como os proprios conetivistas admitem, os MO®G conceito de educacdo
aberta estdo especialmente adequados a aprendizaméongo da vida (ALV), isto €,
propiciam oportunidades de formacdo complementargr gestas sirvam objetivos
recreativos (aprender algo sobre um assunto famdlianteressante), quer permitam
creditos para efeitos profissionais, quer ajuderoriar redes de conhecimentos e de
contactos com outros utilizadoresline que apresentem interesses comuns, entre outros
objetivos. Cada vez mais instituicbes de ensinoesoly nomeadamente no caso
portugués, por muito tradicionais que sejam, aptagse cursos como os MOOC,
creditados ou nédo, e crescentemente procuradoto@oro tipo de publicos. Dai que se
possa facilmente aceitar que a Aldviline tenha vindo para ficar, dadas as vantagens
evidentes que apresenta (maior flexibilidade deams e de gestdo pessoal do tempo
dedicado; auséncia de deslocacbes ao local de ¢aonareditacdo e certificacdo (na
maior parte dos casos); possibilidade de consiituile redes de contactmsline para todo
o tipo de efeitos). Mas dai advogar que se deuarnore sistema de ensino, com o respeito
pelas figuras tradicionalmente de autoridade, @asmisséo de principios, da procura dos
factos, para os substituir pelo reconhecimento derges e por uma autogestdo do

conhecimento, talvez ainda va um longo caminho.

Downes nao é claro no que diz respeito a esta @abel padrdes subjacentes no
saber transmitido. Que se esteja a referir ao ktntgobal no qual os conhecimentos séo

tradicionalmente transmitidos de professor paraale que frequentemente escapam a
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compreensao deste ultimo, faz sentido, mas na@ kesde contexto, sendo necessério

perceber os pormenores, os factos que fazem pEssesipadroes.

Rejeitar o trabalho de autoridades ou especialstasrol de um trajeto pessoal,
colaborativo e ausente de hierarquia epistemolégidar uma visdo algo utépica da
aprendizagem. Dificilmente um fisico se convertenribom fisico se fizer tabua rasa de
todos os principios da fisica, as leis ou prindpdodescobertos e transmitidos ao longo da
escolaridade, e enveredar exclusivamente pelolm@l@laborativoonline com outros
aspirantes a fisicos. O ideal é que haja uma cagémharmoniosa entre aquilo que se
aprende de modo tradicional, pela via escolar, dommacdo complementar em
comunidade®nline Presentemente, ja ninguém questiona o papehtasg¢des em rede,
dos contactos estabelecidos fora do contexto da dal aula, da informacéo (e
desinformacédo) transmitida pelos média, na formadd® individuos. Mas encarar as
instituicbes formais de ensino como incompativeis @ diversidade de opinides e de

experiéncias € algo forcado.

Precisamente por reconhecerem o valor da apremiizagling muitas instituicoes
de ensino apostam gradualmente (umas mais rapidanariras com mais dificuldade)
nesta vertente complementar. A nivel do ensino rgupea Universidade Aberta
portuguesa é pioneira, com dezenas de cursos arigeed de formacdes nas mais diversas
areas. A Universidade Catdlica Portuguesa tambéssupaursos em modalidade de b-
learning e e-learning, tal como as universidadebiohino e de Aveiro, entre outras, e nem

por iSso se questiona a validade ou a importarecfardnacamnline

Uma modalidade ndo tem de anular a outra, até payquontacto fisico, o convivio
presencial, a possibilidade de, em tempo real e Vi®@o”, se poder contactar com
professores e outros alunos/formandos, séo vattmiza apontados por muitos como mais-
valias do ensino “tradicional”. Além disso, contm@o a ser o veiculo privilegiado para a
formacao inicial de milhares de criancas e jovgnslicos j& aqui apontados como
dificilmente preparados para a aprendizagem coddilvar pelo menos nos primeiros anos.

103



104




Conclusao

A discussdo em torno do Conetivismo ainda estanimoi Como acontece com
todas as (boas?) ideias que surgem, levantam poéisa, ddo azo a debate, a criticas e
louvores, obrigam a reformulacfes paradigmatiqgitara consciéncias e préticas.

Desde a simples categorizacdo (é ou ndo o Comativisma teoria?), a validacéo
dos principios em que assenta (possui caraterifwenpara ser testado? Que fundamento
pedagogico possui para se afirmar como uma altea?at passando pelas consequéncias
possiveis e/ou desejaveis (que futuro para a Edocaégdicional? Qual o papel do
educador num ambiente de aprendizagem em rede? Gdems a qualidade do
conhecimento emergente?), o Conetivismo ainda peoaoesa discussao.

Esta dissertacdo teve como principio orientadostiugar as consequéncias que o
Conetivismo poderia ter em termos epistemoldgiens guem aprende, em quem ensina,
naquilo que é ensinado e como é ensinado). Segeissid principio, procedeu-se a uma
revisdo dos pilares essenciais da visdo conetpiastavés da analise do pensamento, dos
argumentos esgrimidos pelos autores, de modo aomedimpreender aquilo sobre o qual
se pretendia dissertar.

Analisar uma teoria ou perspetiva de um ponto dgavimeramente descritivo
converteria este trabalho numa mera resenha, quadmleera esse o objetivo essencial.
Assim, procurou-se igualmente, como foi, alidsppsto na introducdo desta dissertacao,
abordar o Conetivismo de um ponto de vista critieado como base a compilacdo dos
varios anos de intervencbes de Stephen Downes euttes autores conetivistas.
Analisaram-se 0s argumentos dos autores relevamates 0 esclarecer da teoria, sem
descurar algumas das criticas que, diga-se degemss®ownes fez questdo de apontar e
as quais ripostou.

Outras criticas foram surgindo naturalmente a nzedite a andlise do Conetivismo
se foi efetuando, da nossa autoria, enquanto ogkasevelaram muito interessantes,
provindas da leitura de artigos de criticos, corapafa-Ros.

A ideia com que se fica da realizacdo desta das@rté a de que, muito embora o
Conetivismo esteja assente numa perspetiva de gtucaberta, livre, avessa a uma
hierarquizacdo académica, um pouco uma espécieritte hjppie contra a nocao de

conhecimento tradicional transmitido por uma figdea autoridade, roca um vazio, um
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niilismo pedagdgico ou epistemoldgico em que osetdos de comunidadesling numa
l6gica de aprendizagem semi-coletiva, bebem um eawntento emergente,
desburocratizado mas, simultaneamente, impossévehetir, de aferir e sujeito a riscos
por auséncia de creditacdo, de certificacdo dadpu e, talvez, de um grau académico
gue ateste o investimento feito (em termos de teuhpesforco, de concretizagdo).

Se é verdade que o saber nem sempre € mensurateineos quantitativos, que por
vezes as ferramentas tradicionalmente utilizadasa paferir conhecimentos sao
francamente injustas, baseadas na memorizacaontiea@mentos, de reproducéo acritica
do que se ouve/lé, que a concessao de titulos rmaa$enem sempre reflete o valor do
individuo em termos de competéncias e profissismali a verdade é que numa légica
positivista, (ainda) precisamos de atestados, derdas, de certificados, de papéis, de
provas que demonstrem o saber que possuimos, d&dddds que aprendemos, as
competéncias que desenvolvemos.

De um ponto de vista conetivista, nada disto cdvitas importante que saber, que
debitar informacéo é saber como procurar tal iném@o. Mais importante que prestar
atencdo aos especialistas, agueles que provavelnmeestiram (anos?) na sua formacao,
importa imbuirmo-nos de um espirito de comunidadéne e produzirmos 0S nossos
proprios recursos e intervencdes, esperando quea muiriade de informacéo, blogues,
recursos, posts podcasts mensagenstweets encontremos outros individuos com
interesses comuns e dai, pela forca da discuss@mcdatica, atinjamos esse saber
emergente.

O saber deixa de ser algo que se possui (sabenepspguia passar a ser algo que
surge, emerge do esforco comunitario em rede, ceende uma gigantesca sinapse se
tratasse. Nao ha patenteacdo de saber, ndo haaprepte autoria individual, o que
sabemos, sabemo-lo em conjunto. Neste sentidotdgsesomo a de direitos de autor nem
se coloca, porque se labora a partir de recursasa@dos abertos, de contribuicdes
pessoais e coletivas, disponiveis para taaise, como se passa hos MOOC.

Ora, a generalizar-se uma pedagogia conetivistagoasequéncias possiveis sao,
muito embora Downes se encarregue de as negaderacalo radical do estatuto de quem
ensina e de quem aprende. Numa perspetiva cotetitoslos somos alunos e todos somos
professores, numa rede algo anarquica, muito engbgara do moderador ou facilitador

possa dar a entender que alguém coordena o pradessonplexificacdo em rede. Todos
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podem contribuir (se o desejarem), todos podem uzipdrecursos (se assim 0
entenderem), todos tém acesso as contribuicdesuesos produzidos (se aprenderem a
navegar por entre muitos milhares). Mas sera isainrente conhecimento? Poderemos
dizer que por termos frequentado determinada catade| agregada por interesses
comuns, teremos aprendido algo? O confronto dgetvas com pessoas que partilham
interesses comuns far-se-4 com a mesma intensigedse faz com pessoas portadoras de
interesses diametralmente opostos?

Até que ponto as pessoas estdo preparadas pargar&we numa galaxia de
informacdo sem orientacdo? A verdade € que os M@&¥Csdo para qualquer um. Além
das limitagBes Obvias inerentes a existéncia de ligagdo a Internet (0 que contradiz o
principio da abertura do conhecimento numa perspetnetivista), o grau de exigéncia
em termos de navegacao € muito maior, pois nda &sacesso a informacéo, € preciso
possuir critérios objetivos de filtragem e seled@mesma. Ter excesso de informacgéo
pode ser tdo ou mais prejudicial como sofrer decav@ncia.

Como saber que pessoas seguir numa comunidadedef Agjuelas que partilham
das mesmas ideias num MOOC, por exemplo, podemasativas numa primeira
instancia, dado que concordam connosco e nés casn mlas isto pode contradizer, de
certa forma, o principio da diversidade, pois a woidade fecha-se em pequenas
comunidades autofagicas, em que se repetem as madeias e partilham recursos
semelhantes, sem uma verdadeira pluralidade, seardigtussao real.

Dissociar a verdade do conhecimento é uma das maissas premissas da
argumentacao conetivista. Geralmente, dizemos guleecemos algo porque sabemos ser
verdadeiro, ou seja, fazemos depender o nosso ciomr@o do carater de verdade dos
factos. Se estes se revelam falsos, dizemos qaeaesds enganados, que afinal ndo os
conheciamos.

Esta dependéncia epistemoldgica classica da veplrde o sentido dentro de uma
comunidade em rede. Aquilo que é partilhado naecéssariamente verdadeiro, mas passa
a ser do dominio da rede, conhecemo-lo, pois emeégja, passou a estar disponivel para
todos online Ora, como aferir a qualidade desta informacaorgeme? Estaremos
dispostos a querer aprender elementos ou a pesqimanacao sobre cuja autenticidade
nada sabemos? Se a logica da autocorrecdo, a mait@rediana também se aplica aqui,

e sdo os elementos da comunidade que se encartegdescartar ou filtrar tudo aquilo
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gue carece de qualidade, como saber se o bom spres@escartes dizia ser “a coisa do
mundo melhor partilhada® atuara nestes casos? A maioria ter4 sempre raz&o?

As vozes criticas relativas aos MOOC ja vaticinarsea declinio ou relegam-nos
para segundo plano. Estara a visdo conetivistaet@th a ser mais uma maatdine ou

ainda n&o teremos compreendido o seu verdadeanocd®

*9 Discurso do Método, p. 19.
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