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Avaliacao do Conselho Cientifico

"Os artigos incluidos nesse e-book apresentam importantes reflexdes sobre
temas educacionais contemporaneos voltados ao ensino e aprendizagem
utiizando as TIC em contextos variados. S&o resultados de pesquisas
contemplando discussfGes de tutoria online, material didatico, autoria coletiva,
mediacdo e o papel do tutor como docente, e também sobre as praticas de
producdo colaborativa de conhecimento e conteddo que o uso das tecnologias
educacionais possibilita. O século XXI exige um novo olhar sobre as
competéncias necessarias para o0 exercicio da autoria online, sobre a riqgueza da
producdo e o uso dos conteudos das redes, bem como da necessidade do
desenvolvimento do espirito colaborativo que caracteriza o ensino e
aprendizagem online. Assim, a apresentacdo de pesquisas sobre tutoria online e
o desenvolvimento do trabalho docente baseados nas novas configuracdes dos
espacos de aprendizagem que a web e as redes sociais permitem desenvolver é
bastante apropriada para o atual momento. A cibercultura e os curriculos
emergentes, o desenvolver do trabalho pedagdgico a partir da compreensdo dos
diversos papéis do docente e do discente no mundo virtual, a formacdo do
pedagogo e a necessidade de curriculos como instrumento de acgdo politica
também sdo temas abordados nesse e-book. Todos estes, sem excecao,
constituem um conjunto de temas que levam a reflexdo sobre o papel das TIC no
universo do educador e do estudante, e nos levam a refletir sobre sua relevancia
no dia-a-dia educacional, seja ele presencial ou a distancia, do qual as TIC fazem
parte de uma maneira bastante expressiva. A relevancia desse e-book esta
principalmente na pluralidade na qual o tema tecnologia educacional é tratado.
N&o se limitando apenas a um foco tecnoldgico ou educacional, mas explorando
suas inter-relagdes e dialogos, frutos de pesquisa, o volume induz o pensamento
critico sobre como as praticas de ensino e aprendizagem podem ser informadas a
partir de experiéncias, teorias e reflexdes e, a partir disso, reconfiguradas nesse
interessante espaco social proporcionado pela web."

Profa. Dra. Andréia Inamorato dos Santos
Mackenzie/DigilLearn

“Os artigos que compdem o e-book Educacdo e Tecnologia: parcerias
trazem importantes questdes para reflexdo. A formacdo de professores para o
uso das tecnologias da informacdo e comunicacdo, os resultados das praticas
docentes e discentes em ambientes virtuais de aprendizagem e o significado da
tutoria na educacdo a distancia sdo apenas alguns dos temas fundamentais
suscitados a respeito da educacao contemporanea. A producdo compartilhada de
conhecimento, em ambientes colaborativos, representa tendéncia atual apontada
por diversos autores. Uma nova forma de producéo e distribuicdo de informacéo
também é analisada a partir do momento em que sao questionadas as formas de
utilizacdo dos softwares sociais por jovens brasileiros. Varios artigos desta obra
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revelam que a questdo acerca de tantas inovacdes constituirem ou néao
mecanismos que garantem, de fato, uma atuacao significativa dos individuos no
processo de transformacgdo social estd, ainda, sem resposta. Vantagens e
desvantagens sdo apontadas quando realizadas analises sobre a introdugédo de
tecnologias da informacdo e comunicacdo em diversos cursos no pais,
estimulando, muitas vezes, a inser¢do de minorias em ambientes que possuem
tais recursos. Além disso, 0 e-book reflete sobre questdes que transcendem o
ambiente das salas de aula e apontam os desafios langcados pelo contexto vivido
nas sociedades contemporaneas, como 0S novos padrfes de sociabilidade
construidos e a necessidade de elaboracdo e implementacdo de politicas
publicas que realmente atendam as demandas atuais.”

Profa. Dra. Christiana Soares de Freitas

Departamento de Administragao e Gestéo de Politicas Publicas
Faculdade de Economia, Administracao e Ciéncias Contébeis
Universidade de Brasilia - UnB

“O e-book Educacdo e Tecnologia: parcerias € uma iniciativa duplamente feliz
da Linha de Pesquisas em Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo nos
Processos Educacionais do Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Estéacio de Sa. Por um lado, atende a uma demanda cada vez mais
intensa quanto a divulgacdo dos trabalhos académicos. E uma pena que muitos
trabalhos de qualidade, apds alguns anos de pesquisa, ndo tenham a merecida
divulgacdo. Assim, a presente publicacdo é um excelente meio para trazer ao
publico interessado as pesquisas elaboradas. Estimo que tal parceria entre
orientadores e orientandos nédo figue neste primeiro nimero, mas venha a ter uma
periodicidade anual. O outro aspecto da parceria — entre educacao e tecnologia —
também é muito bem vinda. Educacdo a distancia e educacdo online sao
modalidades que vieram para ficar. Sua problematizacdo € de fundamental
importancia para a superacao de posi¢cdes extremadas que as rejeitam por principio
ou as louvam acriticamente. Nesse aspecto, o livro nos traz diversos relatos de
pesquisas apresentando pontos positivos e negativos encontrados. Aborda alguns
dos principais pontos em discussdo nessa modalidade educacional: desde a
mediacdo pedagdgica (com o até hoje tdo relegado problema da tutoria) a inclusédo
digital, passando pelas redes sociais e seu apelo, sobretudo, ao publico mais jovem.
Outro ponto extremamente relevante diz respeito a formacéo de professores na e
para a educacao a distancia.”

Profa. Dra. Eliane Medeiros Borges

Faculdade de Educacao, Universidade Federal de Juiz de Fora.
Coordenadora do curso de Pedagogia a Distancia UAB/UFJF

Lider do grupo de pesquisa Educagao, Cultura e Comunicagao — EDUCCO
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“El e-book Educacdo e Tecnologia: parcerias supone una enriquecedora
aportaciéon a los estudios realizados, hasta la fecha, sobre la educacién en nuevos
espacios comunicativos. A través de trece articulos, esta publicacién ofrece un
repaso completo por las cuestiones mas necesitadas de debate y reflexion en el
campo de estudio. Es valiosa la combinacion de diferentes enfoques
metodoldgicos, mediante los cuales se sefialan cuestiones importantes para su
investigacion. Es igual de destacable que abarque diferentes sujetos de estudio —
docentes y alumnos —, asi como también distintos campos de la docencia —
presencial, a distancia y virtual. Con todo ello, a través de andlisis de experiencias
concretas realizadas en Brasil, la publicacién supone una importante contribucion
en el ambito internacional, en cuanto plantea cuestiones que necesariamente
deben ser tenidas en cuenta en las politicas educativas nacionales e
internacionales, tales como avanzar en la formacion de los docentes para poder
adaptarse a estos nuevos contextos, o también disminuir la brecha digital entre
aguellos sectores mas desprotegidos — en este estudio se estudia, por ejemplo, la
educacion en la tercera edad —, sin olvidar que no se trata Unicamente de dotar de
terminales tecnoldgicos, sino también de cualificar, tanto a docentes como a
estudiantes, para que puedan realizar un buen uso de estas tecnologias. Es,
también, importante la atenciébn que se presta en este trabajo, no sélo a los
agentes y a los métodos docentes, sino a los materiales que nutren estos espacios
formativos. En resumen, este completo estudio marca un punto de reflexién en los
estudios de educacion y tecnologia, apuntando las cuestiones claves del nuevo
escenario educativo y repasando los métodos, agentes y herramientas a través de
experiencias, que permiten apuntar nuevas lineas de investigacion y reflexion en el
ambito académico internacional.”

“O e-book Educacdo e Tecnologia: Parceriasé uma enriquecedora
contribuicdo para os estudos sobre educacdo em novos espacos comunicativos,
realizados até o momento. Valendo-se de 13 artigos, a publicacdo fornece uma
visdo ampla das questbes que mais necessitam de discussdo e reflexdo nesse
campo de estudo. Trata-se de uma valiosa combinacéo de diferentes abordagens
metodoldgicas, por meio das quais se identificam questdes importantes para o
universo da investigacdo. E igualmente notavel a maneira como abarca os
diferentes sujeitos de estudo — docentes e alunos —, assim como os distintos
campos da docéncia — presencial, a distancia e virtual. Por meio da anélise de
experiéncias concretas no Brasil, esta publicacdo se constitui huma importante
contribuicdo para o cenario internacional, pois propde questbes que devem ser
necessariamente consideradas nas politicas educacionais em ambitos nacional e
internacional. Entre elas, a necessidade de avancar na formacdo de professores,
visando adapté-los aos novos contextos, ou de reduzir a exclusdo digital entre os
setores mais vulneraveis (discute-se, por exemplo, a educacdo para a terceira
idade), sem esquecer que nao se trata apenas de fornecer acesso as tecnologias,
mas também de qualificar professores e alunos para que dela possam fazer bom
uso. E importante ressaltar que na publicacdo s&do valorizados n&o s6 os agentes
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e métodos de ensino, mas os materiais que alimentam esses espacos de
formacdo. Em resumo, este abrangente trabalho marca um momento de reflexdo
nos estudos de educacéo e de tecnologia, apontando as questdes-chave do novo
cenario educacional, revisitando métodos, ferramentas e agentes por meio de
experiéncias que permitam indicar novas linhas de pesquisa e anélise no a&mbito
académico internacional.”

Profa. Dra. Eva Campos-Dominguez
Universidad de Valladolid, Espanha

Este e-book, Tecnologia e educacdo: parcerias, aborda uma ampla gama de
temas da area. Os textos, resultantes de pesquisa de campo, refletem parte
significativa da realidade que hoje temos na relacao entre educacéao, tecnologias e
midias seja em instituicdes voltadas para a educagdo ou espacos informais. Das
redes sociais a formacao de educadores, do cinema na formacéo de professores a
inclusdo digital na terceira idade, os textos sdo de interesse a quem pesquisa este
tema. Ao apresentar-se como parceria entre educacdo e tecnologias, o livro se
coloca em linha com a perspectiva de que a tecnologia € mais do que uma
ferramenta inerte: ela traz novas formas de fazer educacédo, propde e possibilita
relacbes antes impensaveis, ou muito complexas e custosas, entre o saber e o
aprender. O livro é um convite a parceria. Encontre nesta leitura parceiros com
guem podera dialogar e produzir novas pesquisas.

Profa. Dra. Janete Bolite
UNIBAN

Redes, com o estabelecimento de multiplas e diversas conexdes, sejam elas
as tecnoldgicas ou as promovidas pelos encontros entre as pessoas. Redes de
producao, de producdo de conteudos e de significados. Elas podem se estabelecer
conectando pessoas distantes, paises distintos e lugares separados
geograficamente e, também, conectando temas as vezes nao tdo préximos. Em
outros momentos, conectam tudo isso e creio que o livro “Educagao e Tecnologia:
parcerias” € um pouco assim, como ja dito, inclusive, no proéprio titulo. Em Portugal,
na Bahia, na Inglaterra, no Rio de Janeiro; alunos de mestrado, doutorado e
pesquisadores seniors; educacdo a distancia, educacdo online, tutoria,
cibercultura, uso de computadores na escola, nos diversos niveis, sdo apenas
alguns dos temas, pessoas e lugares presentes nos capitulos deste livro que esta
em sua tela. Como dito em muitos dos textos, um importante foco € a formacéao
dos professores, justo um dos maiores desafios contemporaneos no meu entender
da questdo. A educacdo cada dia mais universaliza-se nos primeiros niveis e
cresce em termos de oferta e vagas nos niveis superiores, ao mesmo tempo que
aumenta a cada segundo a quantidade de informacfes disponiveis na rede,
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demandando um esforco enorme na busca de identificacdo e ressignificacdo do
papel da escola nesse mundo repleto de imagens e informacdes. Sem duvida esse
livro, disponivel em formato digital e licenciado de tal forma a garantir o pleo uso do
seu conteudo — pode se constituir, como 0s proprios organizadores indicam,
espaco para o estabelecimento de novas redes. Esta € a expectativa dos
organizadores, autores e também a minha que, com muito gosto, analisei

previamente o projeto e os textos.

Prof. Dr. Nelson De Luca Pretto
UFBA

“This e-book brings together important aspects that highlight the role of
digital media, ICT and networked culture in educational contexts. Although the
chapters focus on specific contexts within the Brazilian education system, the
volume offers insights on issues of wider significance within globalised settings
where distance education and informal learning exist: a) the socio-technical
dimensions of teacher education and the dynamics of online mentoring; b) global
social media, social inclusion and critical pedagogy; c) mediated agency for
teachers and students; and d) the nuances of co-creation and collaborative
knowledge-building in virtual learning platforms. The e-book is timely as it combines
cases which showcase emerging educational uses of media that transcend the
traditional classroom.”

“Este e-book reune aspectos importantes que ressaltam o papel das midias
digitais, TIC e cultura da rede em contextos educacionais. Apesar de focalizar,
especificamente, o sistema educacional brasileiro, o volume oferece visdes
acerca de questdes significativas em contextos globalizados onde a educacédo a
distancia e a aprendizagem informal se dao: a) as dimensdes sociotécnicas da
formacao de professores e a dinAmica da tutoria online; b) midias sociais globais,
inclusdo social e pedagogia critica; ¢) agéncia mediada para professores e
estudantes; e d) as nuances da cocriagdo e da construgcdo coletiva do
conhecimento em plataformas de aprendizagem virtual. O e-book é oportuno em
apresentar casos que ilustram usos emergentes de midias para fins educacionais
que transcendem a sala de aula tradicional.”

Dra. Panagiota Alevizou

Senior Research Associate

Faculty of Maths, Computing and Technology
The Open University, Reino Unido
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Por que o e-book ?

Nossas palavras iniciais poderiam ter, também, o titulo “Dez anos depois”.
Isto porque comemoramos o0 décimo aniversario de dois eventos altamente
significativos para a linha TICPE do PPGE/UNESA. Precisamente, o final de 2012,
marca dez anos do reconhecimento de nosso Programa de PoOs-Graduacdo pela
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Vale
ressaltar seu carater pioneiro ao inserir, desde o inicio de sua trajetoria, uma linha
de pesquisa voltada para as relacbes que se estabelecem entre processos
educacionais e tecnologias de informacao e comunicacéo (TIC).

Como se nao fosse o bastante, festejamos também os dez anos do E-TIC, o
Encontro Educagédo e Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo. Realizado
anualmente, permitiu criar um espaco de expressdo das investigagbes
desenvolvidas por mestrandos, doutorandos, mestres e doutores recém formados;
em outras palavras, um evento dedicado a pesquisas desenvolvidas em parceria por
alunos e professores de cursos de pods-graduacdo stricto sensu na éarea de
educacao — TIC.

Fazendo um balanco dessa trajetGria, percebemos que o principal, para
aléem da realizacdo dos encontros, foi propiciar trocas de informacdes,
experiéncias e conhecimentos entre professores e seus alunos, no momento em
que, juntos, produziam seus textos para socializid-los. Na consolidagdo da
parceria pelo esfor¢go autoral, brotam novos significados e motivagdes que
extrapolam a apresentacdo oral das comunicacdes e poésteres, entre 0s quais
ressalta a mobilizacdo em torno da (re)invencdo de processos pesquisa com 0
concurso das tecnologias digitais e redes sociais.

Assim, nossa maneira de comemorar é através da edicdo deste e-book.
Sabendo que as metaforas culinarias e gastronémicas sao tao familiares a escrita e
leitura, podemos dizer que ele é o bolo do aniversario de dez anos. Sua palavra-
chave é parceria. Desde a que caracteriza nossa linha de pesquisa, com a
interlocucd@o entre tecnologias e educacédo, até a que se constitui no processo de
elaboracdo dos artigos, entre alunos e professores. O impulso que nos moveu em
sua criacao foi, sobretudo, o de abrir um canal de divulgacdo do longo e intenso

esfor¢co de parceria que sao nossas orientagdes de mestrado e doutorado.



Mas, podemos dizer também que os textos que o constituem sdo também
pretextos, convites para encontros institucionais. Pretendemos estreitar, a partir de
nosso livro, parcerias com pesquisadores de outros programas de pos-graduacao.
Manifestamos nosso reconhecimento pela disponibilidade de colegas que nos
brindaram com seus relatos de pesquisa. Confiamos em que, cada vez mais,
consolidaremos essas parcerias. Queremos, ainda, destacar uma importante parceria
de ambito intra-institucional. Nossa publicacdo € uma iniciativa pioneira dentro da
Estécio de trabalho conjunto com a Fabrica de Conhecimento da Diretoria de Ensino.
Que seja, tdo somente, o primeiro produto de uma frutifera e duradoura convergéncia.

Esperamos, por fim, que os leitores o apreciem com o gosto com que foi feito.

Alberto José da Costa Tornaghi
Estrella D’Alva Benaion Bohadana
Giselle Martins dos Santos Ferreira

Lucia Regina Goulart Vilarinho

Mércio Silveira Lemgruber



Apresentacao

Com o avanco acelerado das Tecnologias da Informacdo e da Comunicacao
(TIC) e a ampla apropriagcédo da rede por multiplos sujeitos (profissionais, aprendizes e
usudrios nativos digitais), presenciamos a rapida expansado da Cibercultura e uma
significativa transformacéo da inter-relacéo entre educacao e tecnologia. Por um lado,
a convergéncia das midias e a crescente mobilidade estdo facilitando processos de
cocriacao e interacao coletiva, colaborativa e personalizada. Por outro lado, emergem
novas epistemologias e eixos referenciais, incluindo, por exemplo, a inteligéncia
coletiva, a nova ecologia dos saberes e as parcerias em rede para abertura de
recursos e praticas. Com isso, potencializam-se novas atitudes mais engajadas com a
autoria e coautoria dos conhecimentos, saberes, ressignificacbes e significantes.
Surgem, assim, novas reflexdes que podem enriquecer e transformar as praticas
docentes, mas que se constituem, na pratica, em grandes desafios a Educacao.

Nesse contexto, o e-book Educacdo e Tecnologia: parcerias reune treze
capitulos com abordagens ricas e que contemplam temas fundamentais para a
Educacédo contemporanea. O contetudo desta obra € o resultado de parcerias entre
coautores professores-orientadores e estudantes-pesquisadores de diferentes
projetos stricto sensu que trazem contribuicbes significativas para a formacéo de
professores, para 0 ensino e para a aprendizagem. As tematicas abordadas destacam
a importancia de se propiciar uma aprendizagem significativa condizente com uma era
na qual as tecnologias podem e precisam ser usadas nao apenas para informacao e
comunicacdo, mas também, para a constru¢cdo de novos conhecimentos. O volume
evidencia que, através de multiplas coautorias, educadores, aprendizes, formadores,
pesquisadores, tutores e usuarios podem se tornar colaboradores e parceiros no
processo de cocriacdo e compartiihamento de mdultiplos saberes.

Fomentando uma discusséo reflexiva-critica, a obra destaca diversos assuntos
essenciais a ampliacdo do didlogo entre coautores, teorias e praticas. Em particular,
0s capitulos deste livro oferecem uma rica oportunidade para discussdo de nocoes
centrais a docéncia, trazendo uma reflexdo critica e inovadora sobre o papel da
tecnologia na educacao através das perspectivas de diversos sujeitos socio-técnicos
na era das redes digitais e suas implicacdes a inclusdo social. O e-book também

ilustra uma tendéncia interessante na area: o uso de abordagens qualitativas em



estudos mais aprofundados, os quais revelam aspectos que tendem a permanecer
obscurecidos em estudos de cunho quantitativo de contextos mais abrangentes.

O capitulo de Vilarinho e Martins abre o volume com uma discusséo acerca
da formacdo do pedagogo para o uso das TIC nas situacdes de ensino-
aprendizagem, mostrando que, em seu campo de estudo, ha um distanciamento
significativo entre aquilo que é sugerido nas Diretrizes Curriculares do Curso de
Pedagogia e a formacé&o do licenciando no que tange a sua inclusdo digital. No
capitulo 2, Tavares e Bruno discutem o sentido de ser tutor e o significado da
tutoria segundo os olhares e vozes dos proprios tutores, reiterando seu papel
como protagonistas da acdo docente na EaD. Reynaldo e Tornaghi retomam, no
capitulo 3, questdes relativas a formacao de docentes, focalizando a formacéo
para a atuacdo online. O tema é também analisado no capitulo 4 por Almeida e
Lemgruber, que discutem os achados de uma pesquisa comparativa acerca da
mediacdo docente conduzida em cursos de formacao de professores da UFJF e
da Universidade Aberta de Portugal (UADb), respectivamente. Complementando
essas discussdes, Amaral e Bohadana exploram, no capitulo 5, questdes
relativas a aprendizagem colaborativa e a docéncia online.

Os capitulos 6 a 9 abordam varios temas pertinentes a inclusao digital.
Pinheiro, Rosa e Bonilla analisam as acfes formativas desenvolvidas em algumas
escolas participantes do Programa Um Computador por Aluno, PROUCA, sugerindo
que, nesse contexto, os artefatos estdo submetidos a concepcbes politicas e
pedagogicas que nédo privilegiam a liberdade, a colaboracéo ou a criacdo. O capitulo
7, de Silva e Bohadana, apresenta uma pesquisa que explorou o uso de softwares
sociais por jovens de baixa renda do Rio de Janeiro, concluindo que, para este
publico, o uso da Internet ndo garante uma atuacédo pro-ativa na sociedade. Ferreira
e Vilarinho, no capitulo 8, abordam os relacionamentos sociais online entre jovens
da perspectiva da sociedade do espetaculo (Guy Debord), enquanto Loreto e
Ferreira analisam, no capitulo 9, questdes relativas a inclusdo digital da terceira
idade. Esses dois capitulos evidenciam formas inusitadas de participagéo e incluséo.

Os capitulo 10 a 13 abordam questdes relativas a formacédo docente para o
uso das TIC, analisando exemplos e casos de usos destas tecnologias na pratica.
Santos e Santos focalizam, no capitulo 10, suas experiéncias como docentes de
uma disciplina na Pedagogia que aborda, especificamente, o uso da informatica na

educacdo, enquanto Hoffman, Gatto e Cordeiro analisam, no capitulo 11, suas
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experiéncias em uma disciplina que utiliza o cinema. No capitulo 12, de Costa e
Ferreira, a analise é baseada nas nocfes de uso instrumental e leitura critica das
midias, e o texto focaliza as praticas em duas disciplinas que, em duas
universidades diferentes, abordam questdes relativas ao uso das midias na
educacdo. Por fim, Naves e Tornaghi examinam, no capitulo 13, os materiais
didaticos de um curso que enfoca o uso das TIC na educacéo.

Educacdo e Tecnologia: parcerias € um convite para todos os leitores
tornarem-se parceiros em uma ampliagdo cada vez maior entre educadores e
aprendizes, formacdo e pesquisa, tecnologia e educacdo, docéncia e tutoria,
mediacao e inclusao digital.

Dra. Alexandra L. P. Okada
Professora e Pesquisadora
Knowledge Medla Institute — KMI

The Open University — UKOU
Reino Unido
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CIBERCULTURA, INCLUSAO DIGITAL E FORMAGCAO DO PEDAGOGO:
DESAFIOS CURRICULARES

Lucia Regina Goulart Vilarinho
Norma Sueli Martins

RESUMO

O artigo discute a formagéao do pedagogo para o uso das tecnologias de informacéo
e comunicacdo (TIC) nas situacOes de ensino-aprendizagem a partir de trés
questdes: (a) que relacbes podem ser estabelecidas entre cibercultura, incluséo
digital e formacédo de professores? (b) qual é a oferta de disciplinas vinculadas a
relacdo educacdo - TIC em cursos de Pedagogia? (c) considerando o curriculo como
instrumento de acdo politica, que implicacdes podem ser extraidas sobre o preparo
do licenciando para o enfrentamento dos desafios da cibercultura? O teor dessas
gquestdes demandou abordagem interpretativa na qual se entrelacou a oferta de
disciplinas voltadas para a relacdo educacao-TIC as especificidades da formacao de
professores em tempos de cibercultura. O processo interpretativo revelou
distanciamento entre o sugerido nas Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia
e a formacéao do licenciando no que tange a sua inclusao digital.

PALAVRAS -CHAVE: Formacgéo do Pedagogo. Cibercultura. Desafios Curriculares

CYBERCULTURE, INCLUSION AND TEACHER TRAINING: CURRICULUM
CHALLENGES

ABSTRACT

This article discusses teacher training in respect to the use of information and
communication technologies (ICT) with basis on three key questions: (a) what
relationships can be established between cyberculture, digital inclusion and teacher
training?; (b) what is the range of modules exploring the relationship between
education and ICT included in Pedagogy (Education) courses?; (c) considering
curriculum as a tool for political action, what conclusions can be drawn about the
abilities of the graduates of these courses to face the challenges of cyberspace? The
nature of these questions demanded an interpretive approach investigating the offer
of disciplines focused on the relationship between ICT and education as well as the
specificities of teacher education in times of cyberculture. The interpretive process
revealed a significant gap between curriculum guidelines suggested by the National
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Curriculum Guidelines for Pedagogy and the actual training in respect to the digital
inclusion of trainees.

KEYWORDS: Educator Training. Cyberculture. Curricular Challenges.

CONTEXTUALIZACAO DO PROBLEMA

A comunicacao de massa ampliada pela convergéncia das tecnologias digitais
tornou a recepcdao das informacgdes mais interativa. Linguagens distintas se fundiram
em linguagens multimididticas e a circulagdo da informagdo assumiu propor¢des
extraordindrias, potencializando o mundo virtual, sem fronteiras (ZANCHETTA Jr.,
2009).

Santaella, (2004, p.77), ressalta que foi, “a partir da cultura de massas, que a
realidade da cultura comecou a se impor até o ponto de sua inflacdo no espago
social atingir o nivel que hoje vivenciamos [...]". Para esta autora, a cultura de
massas originou-se no jornal com seus coadjuvantes, o telégrafo e a fotografia,
acentuou-se com o surgimento do cinema, uma midia feita para a recepcao coletiva;
mas foi sé com a TV que se corporificaram as idéias de homem de massa e mass
media. Mais recentemente, com a organizacdo das tecnologias de informacéo e
comunicacdo (TIC) em sistemas de redes digitais (www), verifica-se a conexao
mundial dos computadores, a liberacdo da palavra, a reconfiguracdo politico-social,
em ambito local, regional e planetério, alicercando os principios fundamentais da
cibercultura (LEMOS; LEVY, 2010). Constitui-se, entdo, a cibercultura “uma
formacao histérica de cunho pratico e cotidiano, cujas linhas de forca e rapida
expansio estdo baseadas nas redes telematicas” (RUDIGER, 2011, p.7).

E bem verdade que a reconfiguracéo / liberacdo da palavra e da escrita, no
que se refere a apropriacdo e uso das tecnologias digitais, evoluem de acordo com a
histéria, cultura e instituicbes de cada pais, 0 que d4 margem a expressao de
diferentes contextos ciberculturais, mas ndo ha duvida de que o mundo esta diante
de novas formas de conexao social. Constata-se a expansao de outras perspectivas
de comunicacgéo, fomentadas por blogs, wikis, podcasting, softwares sociais, como
Orkut e aplicativos, que facilitam a troca de informacdes de forma répida,
praticamente instantanea, moldando a opinido publica a um sé tempo, local e

globalmente.
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E a emergéncia do ciberespaco: ambiente de extrema complexidade,
marcado pela comunicacdo aberta gerada pela interconexdo mundial dos
computadores e suas memorias (LEVY 2008), possibilitando novos processos e
produtos. E possivel comunicar-se de maneira mais “colaborativa, plural e aberta”
(LEMOS; LEVY, 2010, p.27). Dai a urgéncia de formar criancas, jovens e adultos
para enfrentarem os desafios dessa nova realidade, preparando-os para 0 USO
critico das tecnologias digitais.

A questdo tecnolégica e seu dominio sao, hoje, fundamentais para a
educacdo, pois: “as novas tecnologias da informacdo ndo sao simplesmente
ferramentas a serem aplicadas, mas processos a serem desenvolvidos. [...]. O que
pensamos e como pensamos é expresso em bens [...], educagdo ou imagens”
(CASTELLS, 2009, p.69).

A relagdo com a informagdo vem tomando rumos diferentes com a
convergéncia das informacfes nas redes, a mobilidade dos equipamentos e o
compartilhamento das informacdes. Como consequéncia, fortes pressdes recaem
sobre a Educacdo Superior, no sentido de se (re)configurar as exigéncias da
contemporaneidade, marcada como ‘era da informacao’; isto implica considerar a
problematica da incluséo digital daqueles que estdo em processos de formacao para
0 magisteério.

Neste cenario, levantamos a hipétese de que os curriculos dos cursos de
Pedagogia, os quais formam docentes para o ensino fundamental e para 0s cursos
de formacéo de professores em nivel médio, desconsideram a expansao/ inser¢cao
das tecnologias nos mais diferentes setores da sociedade contemporéanea e as
implicacbes postas a educacdo. Torna-se, pois, indispensavel compreender o
cenario cibercultural que atravessa a contemporaneidade e seus desdobramentos

na educacao. E o que tratamos nas duas sec¢bes que se seguem.

CIBERCULTURA E FORMACAO DE PROFESSORES

Entre os termos criados para dimensionar a sociedade contemporanea,
destacamos Cibercultura (LEVY, 1999; LEMOS, 2002) por dar realce a realidade
social que, a cada dia, se torna mais tecnologizada, trazendo implicacdes profundas
nas mais diferentes culturas. Optamos pelo termo ‘cibercultura’ pois, embora em

construcdo, se refere a um fendbmeno historicamente emergente e transnacional.
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Trata-se de uma formacao sociotecnoldgica correspondente ao desenvolvimento do
capitalismo tardio, aqui entendido como capitalismo flexivel, que caracteriza o
desenvolvimento industrial apds a obsolescéncia dos modelos de producao taylorista
e fordista (FELINTO, 2010). Para este autor, a imprecisdo do termo cibercultura se
deve ao fato de que o mundo tecnocultural é extremamente complexo, o que acaba
por dificultar o entendimento de determinadas palavras.

N&o é recente a tentativa de explicitar o que é cibercultura. Em Guimaraes Jr.
(1997), encontramos uma discussdo sobre o significado deste termo, & ocasido
relacionada a fenbmenos do ciberespaco, ou seja, associada as formas de
comunicacdo mediadas por computadores. Este autor chamava atencdo para a
necessidade de clarificar os objetos abrangidos pelo conceito, defendendo a
construcdo de uma cartografia precisa, tendo em vista o dissenso dos autores. A
cibercultura era, entdo, situada como pano de fundo das tecnologias digitais,
vinculada a realidade virtual e a biotecnologia, ficando implicita sua relacdo com a
‘tecnologia intelectual’ engendrada pelo computador.

Nesta mesma década (anos 90), Lévy (1995, 1996), divulga dois livros que se
tornaram referéncia no estudo das diferentes dimensdes que este campo assume
com a hegemonia do computador e da Internet. No primeiro discute o que chama de
‘tecnologias da inteligéncia’, antecipando novas formas de pensamento derivadas da
disseminacgdo da informatica. Sinaliza que a cibercultura provoca mudancas radicais
nas relagbes sociais e no imaginario humano. Ha, portanto, uma imbricacdo entre
subjetividade e tecnologia, pois a tecnologia do computador / Internet, ao afetar os
registros da memoaria coletiva, acaba por engendrar uma ‘tecnologia intelectual’, que
passa a ser incorporada por diferentes grupos sociais. Segundo Lévy (idem), as
tecnologias intelectuais na sua relacdo com a informatica estdo consolidando uma
modalidade de pensamento articulada a imagens (pensamento imagético) e
desterritorializada (pensamento sem fronteiras). Neste sentido, icones e imagens,
caracteristicos do pensamento mitico, associados a tecnologia intelectual da
oralidade, ganham centralidade.

No segundo, discute o conceito de virtual, situando-o como uma nova
modalidade de ser, admitindo que a sua compreenséo depende do entendimento do
processo que o produz: a virtualizacdo. Para este autor, o virtual distingue-se do

atual na medida em que ndo contém em si o real finalizado; ele € um conjunto de
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possibilidades que, de acordo com as condicbes e 0s contextos, ira se atualizar de
maneiras distintas.

As consideragOes apresentadas indicam que a instituicdo escolar ndo pode
ficar alheia aos acontecimentos que interferem na vida das pessoas e que estédo
impregnados de novos significados; isto significa que a questdo tecnologica esta
além das decisfes politico-pedagogicas direcionadas a formacdo docente no ambito
do ensino superior.

Observamos, no entanto, que sao poucas as agdes conduzidas em cursos de
Pedagogia voltadas para a insercao de seus alunos no contexto da cibercultura. Nao
se trata apenas de leva-los ao dominio da navegacdo na Internet, a capacidade de
obter dados na realidade virtual e utiliza-los nas suas tarefas escolares. Trata-se,
sim, de um aprendizado sobre o significado desta cultura (ciber), que vem
dinamizando mudancas significativas nos modos de vida das mais diferentes
sociedades.

O estudo de Gatti e Barreto (2009) é muito relevante por sinalizar a diminuta
presenca de disciplinas voltadas para a apropriacdo pedagdgica da Informatica na
Educacgéo em curriculos do curso de Pedagogia.

Nesta pesquisa as autoras encontraram um quantitativo de 3.513 disciplinas
(3107 obrigatérias e 406 optativas) nas grades curriculares dos 71 cursos de
Pedagogia avaliados. No contexto das disciplinas obrigatérias, foram visualizadas
apenas 22 disciplinas voltadas apara a questao das tecnologias na educacao, o que
significa 0,01 % deste elenco. No ambito das optativas, os pesquisadores
identificaram apenas 13 disciplinas, ou seja, 0,03% deste subtotal. Considerando o
total de disciplinas desses cursos (3.513) e o total das atreladas a relacdo educacéo-
tecnologia (35), surge um percentual de 0,01%, o que significa uma expressiva
desvinculacao da formacédo do pedagogo das questdes que envolvem a escola e o
ensino-aprendizagem na era da cibercultura.

Formar docentes no mundo contemporaneo € um verdadeiro desafio para a
Educacado, uma vez que seus formadores pouco ou quase nada usam dos recursos
tecnoldgicos nas suas praticas pedagodgicas. Costa e Tonus (2010, p.83) discutem
este desafio, esclarecendo que um professor da geracdo X, também chamado de
baby-boomer (aguele gque nasceu imediatamente apds a segunda guerra mundial),
ndo esta em consonancia com a realidade de seus atuais alunos, caracterizados

como ‘geracdo Internet’. Tapscott (2010) afirma que esta geracao digital impde um
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novo modo de lidar com a informacéo, tanto nas instituicbes de ensino, como nas
empresas, o0 que tem se transformado em um grande problema para a Educacao. O
professor da geragcdo X, de um modo geral, ndo consegue se apropriar dos varios
tipos de midias que estdo formatando o novo perfil de aluno que se apresenta em
qualquer modalidade de ensino.

Segundo Tapscott (idem), os jovens da geracdo Internet cresceram em um
ambiente digital e estdo vivendo no século XXI, mas o sistema educacional, em
muitos lugares, esta pelo menos cem anos atrasados. O modelo de educac¢édo que
ainda prevalece hoje € da era industrial, com: foco no professor; aulas padronizadas,
base unidirecional e aluno trabalhando sozinho para absorver o conteddo ministrado
pelo professor. Isso pode ter sido bom para a economia de massa, mas nao
funciona mais para os desafios da economia digital, ou para a mente da geracéo
Internet. Cabe, entdo, discutir o que é inclusdo digital e a sua relevancia no contexto

do magistério.

INCLUSAO DIGITAL

N&o se pode falar de inclusdo digital sem estabelecer uma relacdo com
exclusdo social e exclusédo digital. Segundo Demo (2001, p. 8), “as relacbes sociais
sdo excludentes em termos estruturais e histéricos, principalmente por conta de sua
tessitura politica, ou seja, pessoas, grupos e sociedades ndao apenas convivem, mas
convivem em ambiente de relativo confronto”. A exclusdo faz parte da historia da
humanidade e os seus motivos variam de acordo com a cultura de cada grupo: “0s
modos de excluir sdo diferentes em cada contexto historico, ora prevalecendo
critérios discriminatérios de mercado, ora simbdlicos, ora de género, todos com raiz
politica”. Para ele, a “exclusdo é tdo histérica e estrutural quanto o poder” (p. 9).
Entende que as politicas sociais ndo tém o poder de acabar com a exclusao, “por
gue nao passam de estratégias de confronto interminavel com ela” [...] “o confronto
com a excluséo sé pode ser, efetivamente, conduzido pelos excluidos, mesmo que
com apoio de outros segmentos sociais” (p.11). Afirma que a “a exclusdo mais
radical que a historia conhece é a politica, ou seja, aquela que faz o excluido néo
perceber sua excluséo, tornando-o objeto dos privilégios e das ajudas” (p.11).

Amaro (2004, apud ALMEIDA e PAULA, 2005, p. 57), entende que a excluséo

social esta relacionada a falta de acesso, de oportunidades a serem oferecidas aos
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cidadaos pela sociedade. Assim, “a exclusao social pode implicar privacéo, falta de
recursos ou, de uma forma mais abrangente, auséncia de cidadania”. Afirma,
também, que é preciso a sociedade entender, 0 mais rapido possivel, 0os prejuizos
que as exclusdes trazem para o pais, inviabilizando uma ‘cultura sem fronteiras’. Um
pais participativo, colaborativo, fazendo parte da inteligéncia coletiva mundial,
depende da incluséo social de sua populacéao.

Esta visdo de exclusdo é fundamental na medida em que nos permite
estabelecer uma conexdao com os conceitos de excluséo/inclusdo digital. Segundo
Young (2006), a inclusdo digital pode ser entendida como ‘alfabetizacédo digital’;
trata-se da aprendizagem indispensavel ao homem para poder participar mais
adequadamente da vida em sociedade, o que implica em capacidade de interagir
com as midias digitais. Tal interacdo se da4 na medida em que 0 sujeito consegue
encontrar as informacgdes desejadas, sabe qualifica-las (avalia-las), depurando as
que podem |he ser Gteis. Para este autor vivemos em um mundo no qual ndo basta
apenas possuir as habilidades fundamentais da leitura e da escrita; a estas se
agregam a capacidade de conectar-se em e a rede para realizar pesquisas,
trabalhos e ainda desfrutar de possibilidades de lazer.

Nesta comunicagdo tomamos o termo incluséo digital no sentido proposto por
Rondelli (2003); para esta autora sO é plenamente incluido o sujeito que é capaz de
ir além do mero acesso as tecnologias e consumo de informag6es. Incluido digital é
0 sujeito capaz de produzir conhecimentos e fazé-los circular na rede. Ela esclarece
que a incluséo digital depende de 4 passos: (a) acesso as tecnologias de informacao
e comunicacado, especialmente as digitais; (b) desenvolvimento de um aprendizado
consistente, que permita a transferéncia do que foi aprendido a partir dos suportes
técnicos digitais para as situacdes do cotidiano da vida: trabalho, estudo, etc; (c) ser
capaz de propor inovacoes baseadas nos usos realizados; e (d) fazer circular na
rede a inovacdo ou o conhecimento produzido, buscando a renovacdo. A
perspectiva desta autora explicita bem que néo basta o acesso a tecnologia para
que uma pessoa possa ser incluida; somente quando o sujeito é capaz de transferir
conhecimentos, interagindo criticamente com as informacdes obtidas, estara
exercendo a sua cidadania.

Ja Sorj e Guedes (2005) admitem, ainda, que a exclusao digital € mdltipla,
indo além do niumero de computadores por proprietarios ou de pessoas com acesso

a Internet. Para ambos, devem ser também acrescentados: o tempo disponivel e a
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qualidade do acesso. Consideram que as politicas de universalizacdo do acesso as
TIC precisam priorizar 0s setores mais pobres da populacdo; porém, o valor efetivo
da informacdo depende da capacidade dos usuarios de interpretd-la. Dai a
relevancia da escola como espaco central na socializacao da Internet para as novas
geracdes, desde que seus atores sociais tenham uma visdo mais aprofundada a
respeito da luta contra a exclusao digital. Salientam que a economia globalizada e os
novos empregos (novas modalidades de trabalho) demandam a integracdo de
politicas publicas com diversos setores da sociedade, com vistas a inclusdo soécio-
digital; ao mesmo tempo, reconhecem que a rede escolar é o unico local onde pode
ser efetivamente atingido o conjunto da populacao.

Os pontos aqui levantados evidenciam que a inclusao digital transcende o
acesso e o uso do computador e rede, passando necessariamente pelo fato de que
a Internet é um ambiente de informacdo muito complexo para ser apreendido por
guem nao tem familiaridade com a busca, depuracéo e recuperacao da informacao
(SILVA et al, 2005). A quantidade de informacdes existentes na Internet, a
celeridade das mudancgas e da insercdo de novos dados exigem daquele que
navega habilidades especificas, como por exemplo: saber onde adquirir a
informacé&o, determinar a credibilidade e a qualidade da fonte utilizada; ser capaz de
depurar o que realmente interessa de modo a inseri-lo adequadamente no seu
projeto de trabalho.

Assim, cabe defender a necessidade da cultura informacional a ser instituida
nas licenciaturas, especialmente no Curso de Pedagogia buscando expor, de forma
sistemética, seus atores a interacdo com a informacdo (obtida tanto em materiais
impressos, como nos virtuais), de modo a torna-los participantes criticos da vida
contemporanea. N&do podemos imaginar os futuros profissionais de ensino formados
na contramdo da historia, fora dessa cultura informacional ou, mais

abrangentemente, a parte da cibercultura.

A RELACAO EDUCACAO - TIC EM CURRICULOS DE PEDAGOGIA

Para confirmar nossa hipdtese sobre a existéncia de descompasso entre a
formacdo do pedagogo e 0 seu preparo para a utilizacdo pedagogica das
tecnologias digitais, analisamos as estruturas curriculares desse curso, oferecidas

em 7 universidades, sendo 6 publicas e uma comunitéria, todas de renome, situadas
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nos estados do Rio de Janeiro (5) e de Sao Paulo (2). A andlise, conduzida em
2011, focalizou a presenca de disciplinas que tratam da relacdo educacédo — TIC.

Tais curriculos estdo disponibilizados online e pertencem as seguintes
universidades: Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ — Faculdade de
Educacado - campus Maracand; Baixada Fluminense e Sdo Gongalo); Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ — Faculdade de Educacéao); Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ — Instituto de Educacéo - campus Seropédica e
Nova Iguacu); Universidade Federal Fluminense (UFF - campus Niter6i, Angra e
Padua); Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro (PUC/RJ); Universidade
de S&o Paulo (USP); e Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).

Verificamos que o conjunto das 7 instituicbes oferece um total de 28
disciplinas que apresentam relagdo com a questao das TIC - educagé&o. Deste total,
8 (28%) sao obrigatérias e se inserem nos curriculos da PUC/RJ, UERJ (campus
Maracana, Baixada Fluminense e Sdo Gongalo), UFF (campus Angra dos Reis) e
UFRRJ (campus Seropédica e Nova Iguacu). De um modo geral, se localizam nos
periodos iniciais de suas estruturas curriculares. Essas disciplinas séo: Midia,
Tecnologias e Educacéo (PUC-RJ); Tecnologias e Educacao; Educacao Continuada
e as Perspectivas em Redes de Conhecimento; Informatica em Educacédo | e Il
(UERJ — campus Maracand, Baixada Fluminense e S&do Goncgalo); Tecnologias e
Educacao e Informética na Educagcédo (UFRRJ - campus Nova lguacu e Seropédica);
Cotidianos Escolares e Novas Tecnologias (UFF — campus Angra dos Reis). Um
olhar mais acurado sobre o conjunto das universidades indica que as disciplinas
obrigatorias estéo inseridas nas instituicoes localizadas no estado do Rio de Janeiro,
sendo que a UERJ se destaca com a oferta de 4 disciplinas.

Em relacdo as optativas ou eletivas, em um subtotal de 20 (71% do conjunto),
encontramos a seguinte distribuicdo: Cibercultura e Producdo de Subjetividades I;
Cibercultura e Producdo de Subjetividades II; Cultura da Interface I; Cultura da
Interface IlI; Multimidia e Educacdo |; Multimidia e Educagéo II; Midia, cultura e
Subjetividade; Educacdo & Comunicacdo: Radio I; Educacdo & Comunicac¢do: Radio
Il (UERJ —Faculdade de Educacao da Baixada Fluminense); Educacao a Distancia;
Informatica Aplicada a Educacdo; Educacdo e Novas Tecnologias (UFRJ / Praia
Vermelha — manh&); Educacao a Distancia; Educacao e Novas Tecnologias (UFRJ /
Praia Vermelha — tarde); Informatica Educativa (UFF — Padua); Midia e Educacéo:
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Debates Contemporaneos; Ensino a Distancia (USP); Educacdo e Tecnologias
(UNICAMP).

A relacdo evidencia a preponderancia de disciplinas optativas e eletivas no
ambito da UERJ — Faculdade de Educacao da Baixada Fluminense, com a oferta de
9 disciplinas. E interessante notar que este campus € novo; sua inauguracdo data do
ano de 1997 , o que nos leva a supor que nele haja menos preconceito académico
em relagdo as TIC nos processos educacionais. As universidades localizadas no
estado de Sao Paulo, segundo as estruturas curriculares analisadas, oferecem
poucas opc¢des no ambito da preparacdo do Pedagogo para o enfrentamento dos
desafios da cibercultura.

Cabe admitir que as optativas e eletivas constituem conteudo passivel de
jamais ser visto pelo licenciando deste curso: basta que ele ndo opte ou nao eleja
uma disciplina desta natureza.

A tabela que resume a presenca das disciplinas envolvidas com as TIC no
ambito das 7 universidades aqui consideradas € apresentada ao final deste artigo,
apos as referéncias.

Esta andlise evidencia que ainda é incipiente a relacdo do curso de
Pedagogia com as TIC, quando se trata de institucionalizar no curriculo (por meio da
oferta de disciplinas) a discussdo a respeito do uso dessas tecnologias nos
processos educacionais. A importancia do preparo do professor em termos de
apropriacdo das tecnologias digitais se amplia quando se concorda com Castells
(2009, p. 50) ao afirmar que: “a tecnologia expressa a habilidade de uma sociedade
para impulsionar seu dominio tecnolégico por intermédio das instituicGes sociais,
inclusive o Estado”. Na afirmativa deste autor se inscreve a formagao do educador, 0

que esta diretamente vinculado a questao curricular.

O CURRICULO COMO INSTRUMENTO DE ACAO POL iTICA

O século XXI tem na informacdo a sua grande fonte de desenvolvimento
cientifico, social, econdmico e tecnolégico. Hoje, sdo incontaveis as informacdes que
circulam nas mais diferentes midias, nelas inseridas de forma processada. A
centralidade da informacdo e do conhecimento no mundo contemporaneo traz
implicacbes para o ambito escolar, especialmente no que se refere a organizacédo

dos curriculos dos cursos e a elaboracéao de propostas politico-pedagogicas a serem
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implementadas pelas instituicbes de ensino. Curriculos e propostas politico-
pedagogicas podem ser visualizados como o0 conjunto de experiéncias de
conhecimento que a escola oferece aos estudantes (SILVA, 1996).

Admitimos que o curriculo € o canal pelo qual a vida social penetra na escola,
concretizando interesses de grupos e moldando aspectos culturais que se
expressam na sociedade (CASTANHO, 1995). Trata-se, pois, de um instrumento de
acao politica a partir do qual se da a formagéo de diferentes geragdes, uma vez que
contém em seu bojo concepg¢des de mundo, de homem, de educacao, de sociedade.
Ele € muito mais que um rol de disciplinas, na medida em que sua corporificacao
envolve a relacdo da escola e de seus docentes com teorias e praticas pedagogicas
baseadas em pressupostos distintos, impregnadas de diferentes visdes de mundo.

Segundo Silva (2001), os curriculos, na atualidade, se fundamentam em trés
vertentes, a saber: (a) na visdo tradicional de escola - onde se valoriza o
planejamento que envolve o ensino, a aprendizagem, as metodologias, a avaliacao
e, especialmente, a eficiéncia na consecucdo dos objetivos educacionais; (b) na
perspectiva critica de sociedade e educacao — onde ha um questionamento continuo
sobre a insercao da escola no mundo capitalista e suas implicacdes em termos de
reproducdo ideologica, cultural e social. Neste eixo, o curriculo se volta para
discussbes sobre poder, classes sociais e relacdes sociais de producdo, entre
outras; e (c) na concepgdo pos-critica — na qual afloram as questbes das
identidades, dando énfase a discussdes sobre alteridade, subjetividade, diferencas,
significados, poder, saber, cultura, género, sexualidade, raca, etnia e
multiculturalidade.

A vinculagéo dos curriculos a uma dessas vertentes ira fomentar, nos sujeitos
em formacgéo, diferentes formas de pensar e construir conhecimentos. Assim,
curriculos assentados em uma perspectiva de educacéao tradicional levam os alunos
a uma racionalidade nao critica, isto €, a reproducdo das formas de pensar pelas
guais foi ensinado. Sujeitos que passam pela experiéncia escolar que se molda por
esta vertente tendem a expressar uma racionalidade instrumental (saber fazer). Ja
0S sujeitos que vivenciam curriculos com ténica na critica social, questionando a
insercdo do ser humano na sociedade capitalista estruturada em classes sociais,
divididas entre dominadores e dominados, tendem a refletir sobre a sua posicao no

mundo, tomando consciéncia das opressfes que lhe cercam. A reflexdo critica se

21



amplia com os subsidios das teorias pos-criticas que vao aprofundar a complexidade
do mundo contemporaneo atravessado pela diversidade cultural.

Essas perspectivas apontam para a for¢a do curriculo escolar e nos levam a
indagar os motivos que determinam os cursos de Pedagogia das instituicbes aqui
consideradas a ndo oferecerem disciplinas que preparam os futuros docentes para o
desafio da presenca das TIC na sociedade, mais especificamente, a
desconsiderarem o ‘devir tecnoldgico da humanidade’.

Esta indagacdo se torna mais pertinente quando se compreende que as
cidades estdo se transformando, de forma acelerada, em espacos de troca de
informacdes digitais, onde se inter-relacionam a cultura urbana e a cibercultura por
meio da gestdo dindmica dos processos de comunicacgdo. A cibercultura propicia o
“estar em outro lugar” dentro de sua proépria casa, oferecendo uma multiplicidade de
visdes de mundo. “E a possibilidade da convivéncia do local e do n&o-local
permanentemente e, 0 mais importante, simultaneamente” (PRETTO, 1996, p. 41).
Hoje, conviver na cidade digital requer o cidadao-ciborgue (LEMOS, 2005), aquele
que estd em permanente conexdo com o ciberespaco. Neste espaco ndo basta
apenas 0 contato com o equipamento; € necessaria a apropriacdo da cibercultura.
Isto implica a combinacédo de varios modos de comunicacao, em diferentes graus de
complexidade, de interatividade, de praticas, de atitudes, de modos de pensamento,
para se aceitar e interagir com o virtual. Com a vivéncia de novas préticas
democréticas, com a troca de saberes e a participacdo em decisdes politicas, dentre
outras atividades, o cidadao-ciborgue acaba incorporando outros modos de
organizar sua vida pessoal, social e politica. Compreender a complexidade do
mundo contemporaneo € algo extremamente desafiador, por que passa
necessariamente pelo entendimento das (re)formas que se inscrevem nas
mentalidades dos sujeitos.

E, pois, fundamental questionar a desvinculagéo dos curriculos de Pedagogia

desta realidade que ja esta definitivamente implantada.

CONCLUSAO: A FORMACAO DO PEDAGOGO ALHEIA A PRESENCA DAS TIC
NO MUNDO CONTEMPORANEO

O Parecer que institui as Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, nas

quais foram incorporadas indicacbes geradas a partir de consultas e discussbes
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sobre este curso, considerando um periodo de 25 anos (1980-2005), se ocupa da
relacdo educacao - TIC em diferentes momentos, quando: (a) aponta a necessidade
do pedagogo “acompanhar o avanco do conhecimento e da tecnologia na érea,
assim como as demandas de democratizacdo e de exigéncias de qualidade do
ensino pelos diferentes segmentos da sociedade brasileira” (BRASIL, CNE/CP,
2005, p.5); (b) trata do perfil do Licenciado em Pedagogia, afirmando que este
profissional deve estar apto a “relacionar as linguagens dos meios de comunicagao
aplicadas a educacédo, nos processos didatico-pedagdgicos, demonstrando dominio
das tecnologias de informacdo e comunicacdo adequadas ao desenvolvimento de
aprendizagens significativas” (BRASIL, CNE/CP, 2005, p.9); e (c) afirma que os
curriculos deste curso “[...] oferecem diversas énfases nos percursos de formacao
dos graduandos em Pedagogia, [...] a educacéo a distancia e as novas tecnologias
de informacdo e comunicacdo aplicadas a educacdo”. (BRASIL, CNE/CP, 2005,
p.20). Portanto, neste texto de carater normativo aparece nitidamente a demanda da
insercao do licenciado em Pedagogia no universo da cibercultura.

As pesquisas que serviram de base para nossas inferéncias indicam uma
marcante distancia entre a formacao do pedagogo e a cultura digital. Tanto o estudo
de Gatti e Barreto (2009) como a analise que conduzimos nos curriculos deste
curso, oferecidos por 7 universidades, confirmam este distanciamento.

Sendo o curriculo um instrumento politico-pedagogico cabe indagar o porqué
desta desarticulagdo. A quem interessa o alheamento do pedagogo em relacdo a
questdes que relacionam cibercultura e educacéo, entre elas: como levar os alunos
a perceberem o lado iluminado e o lado sombrio das redes sociais? Como
esclarecé-los sobre os diferentes tipos de informagdo que circulam na rede,
ajudando-os a separar a informacdo confiavel das que ndo possuem valor
educativo? Como obter um trabalho educativo com elevado nivel de interatividade,
apoiado por interfaces disponiveis na Internet? Estas sdo apenas algumas
indagacbes que poderiam ser levantadas em um cenario marcado pela
extensa/intensa presenca das tecnologias digitais e que passa a exigir novas formas
de relacionamento, outros valores e praticas educacionais renovadas.

Desde meados dos anos 90 do século passado diversos educadores indicam
a necessidade do campo educacional estabelecer, de forma mais concreta, as suas
interfaces com as TIC. Mason (1995, apud STAHL, 1997) sinalizou que a vida

humana esta saturada de informac&o e tecnologia e isto acarreta implicacbes na
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educacado, a saber: (a) a quantidade de informacdes exige novas estratégias de
pesquisa; (b) a aprendizagem do uso das tecnologias deve ser incorporada aos
curriculos; e (c) usar a tecnologia para aprender demanda a aprendizagem de novas
habilidades metacognitivas. A propria Stahl (1997) j& preconizava que 0 processo
ensino-aprendizagem seria online, mediatizado, 0 que passaria a exigir dos
professores preparacdo adequada para explorar pedagogicamente as facilidades
tecnologicas que estardo a disposi¢cao dos alunos.

Passados 15 anos, nos encontramos quase que na ‘estaca zero. A
preparacdo que deveria estar inserida nos curriculos deste curso praticamente nao
existe e quando ocorre vem pela vertente da ndo obrigatoriedade, ou seja, se
manifesta em disciplinas de carater optativo ou eletivo. Em um mundo onde tudo
acontece de forma acelerada, passar 15 anos sem uma mudanca significativa no
curriculo de Pedagogia, no sentido de fomentar a preparagdo para a docéncia no
mundo cibercultural, sugere mais que imobilismo e resisténcia dos educadores a
presenca das tecnologias digitais; significa condenar professores e seus alunos a
exclusédo digital no sentido defendido por Rondelli (2003); Sorj e Guedes (2005);
Young (2006).

Retornando a Demo (2001, p. 11), quando diz que a exclusdo mais radical é
aguela que faz o excluido ndo perceber sua exclusédo, cabe indagar: sera que 0s
licenciandos do curso de Pedagogia e seus professores percebem que, pela
negacdo de um espaco claramente demarcado para a discussdo critica do atual
cenario cibercultural, com a necessaria preparacado para o dominio instrumental e
critico-pedagogico das tecnologias digitais, fragiliza-se a possibilidade de inclusao
digital?
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TABELA - DISCIPLINAS VINCULADAS A RELACAO
SETE UNIVERSIDADES PESQUISADAS

EDUCACA O — TIC NAS

Instituicdes Disciplinas Obrigatérias Optativas —
Eletivas —
Complement
ares
PUC-RJ Midia, Tecnologias e Educagéo X -
UERJ — Maracana Tecnologias e Educagao X -
Educ. Continuada e as Perspec em Redes de X -
Conhecimento
Cibercultura e Produc¢éo de Subjetividades |
- X
UERJ - Cibercultura e Produgéo de Subjetividades Il
Baixada Fluminense - X
Cultura da Interface | - X
Cultura da Interface I - X
Multimidia e Educacéo | - X
Multimidia e Educacéo Il - X
Midia, cultura e Subjetividade - X
Educagdo & Comunicagéo: Radio | - X
Educagao & Comunicagéo: Radio | - X
UERJ — S&o Gongalo Informética e Educacéo | X -
Informética e Educacéo Il X -
UFRJ 2008 - 1 — Manha Educacao a Distancia - X
Informética Aplicada a Educacao - X
Educagéo e Novas Tecnologias - X
UFRJ — tarde — Praia Educacao a Distancia - X
Vermelha Educagéo e Novas Tecnologias - X
UFRJ 2008 - 1 — Noite — Praia Educacao a Distancia - X
Verm Educacéo e Novas Tecnologias - X
UFRRJ - Campus Nova lguagu Tecnologias e Educagao X -
UFRRJ - Campus Seropédica Informética na Educacgéo X -
UFF - Niteroi N&o ha - -
UFF - Angra Cotidiano Escolares e Novas Tecnologias X -
UFF - Padua Informatica Educativa - X
USP Midia e Educacéo: Debates Contemporaneos - X
Ensino a Distancia - X
UNICAMP Educacao e Tecnologias - X
Total de Total de
Total de Instituicdes: 07 Total Disciplinas: 28 Obrigat: 08 Optat: 20
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OLHARES E VOZES DE TUTORES SOBRE O SER TUTOR

Erica Alves Barbosa Medeiros Tavares
Adriana Rocha Bruno

RESUMO

O presente texto apresenta os achados de uma investigacéo realizada em nivel de
mestrado, que teve por objetivo compreender, a partir do olhar do tutor a distancia
do curso de Pedagogia UAB/UFJF, o sentido do ser tutor e o significado da tutoria. A
pesquisadora e sua orientadora dissertam, neste artigo, sobre o processo da
pesquisa qualitativa que, inspirada nos estudos acerca da teoria da multiplicidade,
teve o grupo focal como instrumento metodolégico com o intuito de provocar
encontros potentes entre 0s sujeitos da pesquisa (incluso a pesquisadora). Os dados
produzidos foram organizados em trés temas/'categorias’, que se integram:
colaboragédo, mediagédo e temporalidade. Os achados revelaram a necessidade de
uma formacdo continuada especifica para se pensar as questdes da Educacéo
online no tocante a colaboragcdo, processos de mediacdo e temporalidade. A
pesquisa evidenciou também que: 1) o tutor, no curso investigado, desenvolve acbes
docentes e 2) indicadores para o trabalho em rede do tutor, como profissional da
educacédo, com seus pares em cursos online.

PALAVRAS -CHAVE: Tutor/tutoria online. Universidade Aberta do Brasil. Docéncia
Online.

VIEWS AND VOICES ON BEING A TUTOR

ABSTRACT

This text presents the findings of an investigation at Masters level that aimed at
understanding, with basis on the views offered by distance learning tutors at the
Pedagogy (Education) course of the Open University of Brazil, the significance of
being a tutor and the meaning of tutoring. The researcher and her supervisor discuss
the processes entailed in a piece of qualitative research that, inspired by studies on
the theory of multiplicity, had focus groups as a methodological tool to foster
compelling meetings amongst research subjects (including the researcher). The data
produced were organized into three integrated themes / 'categories': collaboration,
mediation and temporality. The findings revealed the need for continuing professional
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education to be specific and consider online education in respect to collaboration,
mediation and temporality. The research also revealed: 1) that tutors in the course
investigated do carry out teaching actions and 2) indicators for tutors” collaborative
work with peers, where tutors are viewed as professional educators.

KEYWORDS: Tutor/online tutoring. Open University of Brazil. Online Teaching.

INTRODUCAO

O presente texto apresenta os achados de uma investigacdo realizada em
nivel de mestrado, que teve por objetivo compreender, a partir do olhar do tutor a
distancia do curso de Pedagogia a Distancia UAB/UFJF, o sentido do ser tutor e o
significado da tutoria. Nao fomos, como afirma Freire (1999, p.15), em tempo algum,
observadoras “acinzentadamente” imparciais, pois por atuarmos como coordenadora
e tutora do curso na época da pesquisa, estavamos (como ainda estamos)
encharcadas de nossas histérias de vida, que se entrecruzaram com as historias de
outros: tutores/sujeitos, autores, e interlocutores em outros espagos.

Neste texto trazemos um recorte de nossas reflexdes, desta forma
organizarmos este artigo em trés partes: 1) Educacdo Online e Cibercultura, 2) o
caminho percorrido para realizacdo da pesquisa e 3) um recorte de uma das
categorias analisadas no texto dissertativo, a mediacéo.

EDUCA(;AO ONLINE E CIBERCULTURA

A cibercultura é a cultura contemporanea estruturada pelas tecnologias
digitais que, segundo Santos (2010), vem provendo estas novas formas de interagir,
como também novas possibilidades de aprendizagens mediadas pelo ciberespaco.
De acordo com a autora, atendendo a especificidade das praticas educacionais, 0s
processos de ensino e aprendizagem podem ser efetivados pelos ambientes virtuais
de aprendizagem.

A educacdo € composta por varios elementos que permitem diferentes
modos de comunicagao, potencializados a partir de algumas tecnologias digitais e
suas interfaces. Tais elementos podem implicar mudancas diretas no contetudo e na
forma das constru¢des educacionais coletivas. Essa comunica¢do nos cursos online

€ mediada por Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), que potencializam

30



comunicacdes multiplas e agregam interfaces que permitem a producdo de
conteudos e o controle das informacdes circuladas no ambiente. Por meio dos
recursos de digitalizacdo, varias fontes de informag¢do e conhecimento podem ser
criadas e socializadas através de conteudos apresentados de forma hipertextual,
mixada, multimidia e com simulacdes. Aléem do acesso e possibilidades variadas de
leituras, o aprendiz que interage com o contedudo digital poder4d também se
comunicar com outras pessoas.

Essa transformacdo tecnolégica amplia-se de forma efetiva por sua
capacidade de criar uma interface’ entre campos tecnoldgicos, usando uma
linguagem digital comum na qual se dao todos os processos que dizem respeito a
informag&o (recuperar, armazenar, processar). Os estudos de Santos (2002)

apontam que:

Os novos suportes digitais permitem que as informacfes sejam
manipuladas de forma extremamente rapida e flexivel, envolvendo
praticamente todas as areas do conhecimento sistematizado bem
como todo cotidiano nas suas multifacetadas relacdes. Estamos,
efetivamente, vivendo uma mudanga cultural (SANTOS, 2002, p.
114).

Neste contexto de transformacédo tecnoldgica, referindo-se ao ciberespaco -
um dos locais onde é desenvolvida a educacdo online — Lévy o define como “o
espaco de comunicacao aberto pela interconexdo mundial dos computadores e das
memodrias dos computadores” (1999, p.92), e afirma que nele encontramos em graus
de complexidade crescentes os mundos virtuais multiusuarios.

Tais reflexdes sobre o ciberespaco, AVA e sua relacdo com a educacédo foram
primordiais para essa pesquisa, na medida em que 0s sujeitos selecionados, que
atuavam como tutores a distancia, interagiam no ambiente virtual de aprendizagem
(Moodle) e tiveram suas relagdes imbricadas as questdes da cibercultura, auxiliando
assim a compreensao de acfes e concepcoes de tutoria e do SER TUTOR no curso
de Pedagogia a Distancia UAB/UFJF.

Para esclarecer o entendimento acerca do locus desta investigacdo, faz-se
importante compreender, assim como afirma Santos (2005), que a educacao online
ndo é apenas uma evolucdo das geracbes da EaD, mas um fendbmeno da

cibercultura, que possui:

'Segundo Pierre Lévy (1999): “Usamos aqui o termo “interfaces para todos os aparatos materiais que
permitem a interacdo entre o universo da informacéao digital e o mundo ordinario.”
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...ac0es de ensino e aprendizagem ou atos de curriculos mediados
por interfaces digitais que potencializam praticas comunicacionais
interativas e hipertextuais. Cada vez mais sujeitos e grupos-sujeitos,
empresas, organizagbes, enfim, espacos multirreferenciais de
aprendizagem vé lancando m&o desse conceito e promovendo a
difusdo cultural de suas idéias, potencializando a democratizacdo da
informacédo, da comunicacéo e da aprendizagem entre os individuos
geograficamente dispersos, seja como elemento potencializador da
educacao presencial e/ou da educacdo a distancia (SANTOS, 2010,
p.37,38).

Nesse viés, Santos (2010) afirma que é preciso ter clareza que, apesar da
expressao consolidada ser “educacéo a distancia”, a educacao online:

Exige metodologia propria porque o suporte digital online contempla
interatividade e multidirecionalidade em tempo sincrono e
assincrono. A mediacéo e o desenho didatico na tela do computador
precisara contar com uma potencialidade comunicativa mobilizadora
da interlocucéo, da docéncia e da aprendizagem. Trata-se de uma
dindmica favoravel a autoria e colaboracéo nos diversos recursos do
“ambiente virtual de aprendizagem” (SANTOS, 2010, p. 13).

Miranda e Barbosa (2009) apontam que na educacdo a distancia, mediada
por ambientes virtuais de aprendizagem, redefinem-se as relagcdes espacos
temporais e institui-se uma pratica educativa pautada na assincronicidade temporal.
Isso significa dizer que o curso ocorre em uma modalidade a distancia, mas néo é
distante, no sentido de que o contato entre os estudantes, tutores e estudantes,
professores e estudantes € ativado pelas interacfes processadas pelos sujeitos.

Nesse aspecto, ao nos referirmos ao Curso de Pedagogia da UFJF, optamos
por usar os termos EaD e Educacéo online. O primeiro por fazer parte do projeto
atual do curso e do cotidiano dos tutores e professores que nele atuam. Ja, o
segundo termo ratifica nossa compreenséo de que cada vez mais caminhamos para
uma docéncia online produzida coletivamente e viabilizada pelas préticas
especificas da cibercultura. Seu potencial de interacdo mediada por computador e
internet, num contexto semiético plural e em rede, comprometidos com a autoria dos

sujeitos no exercicio da docéncia online, sdo ressignificados e ampliados.
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O CAMINHO PERCORRIDO PARA A REALIZACAO DA PESQUISA

O lécus desta investigacédo incidiu sobre o Curso de Pedagogia, licenciatura, a
distancia da Universidade Federal de Juiz de Fora, do Sistema Universidade Aberta
do Brasil, que teve inicio em outubro de 2007. O Curso prevé a articulacdo de trés
nacleos: nucleo de estudos basicos, nucleo de aprofundamento e diversificacdo de
estudos e nucleo de estudos integradores. Atualmente ha trés turmas em curso, que
nomeamos UAB 2, UAB 3 e UAB 4, atendemos a dez polos, distribuidos no Estado
de Minas Gerais. Os atores responsaveis pelo desenvolvimento do curso sdo: 08
coordenadores, 17 professores, 96 tutores a distancia, 15 tutores presenciais e
cerca de 738 alunos.

Cada tutor a distancia atende a um unico polo, com o maximo de 50 alunos,
numa determinada disciplina. Desse modo, tais tutores, possuem condi¢cdes de
mediar o conteudo com a qualidade desejada, pois sdo selecionados a partir da
aderéncia (formacéo inicial, pés-graduacao/pesquisa e/ou experiéncia profissional).
de sua formacgdo e experiéncia para a area de conhecimento especifico (BRUNO e
LEMGRUBER, 2009).

A cada inicio do semestre, ha selecao para novos tutores a distancia, pois no
curso de pedagogia da UFJF o tutor € selecionado via edital publico e deve ter,
como dito anteriormente, aderéncia a area de conhecimento da disciplina O curso
nao reconhece o tutor como polivalente, que percorre todas as disciplinas do curso,
visto que este profissional da educacéo atua em uma uUnica disciplina e em um unico
polo por semestre. Isso se deve ao fato de entendermos o tutor como um professor,
que medeia o conhecimento na disciplina e, para que esta mediacdo seja de
qualidade, é preciso que tenha conhecimento especifico, dominio do contetdo que
sera trabalhado.

Os estudos iniciados no grupo de pesquisa GRUPAR (Grupo de Pesquisa de
Aprendizagem em rede) sobre Deleuze e Guattari criaram campos de apoio para a
pesquisa, cujo enfoque € qualitativo, na teoria das multiplicidades. Importa salientar
que Deleuze, o filésofo das multiplicidades segundo Gallo (2008, p.29), nao
desenvolveu métodos, mas conceitos e ideias filoséficas que nos ajudam a repensar
as concepcoOes acerca do pesquisar, da pesquisa e do pesquisador, bem como seus
desdobramentos.
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Nesse contexto, “sentido ndo se conserva, se renova, se produz a cada vez”

(LOPEZ, 2008, p.11), sendo ele uma relacdo que se estabelece. Segundo o autor:

O sentido é o devir das palavras, que nelas abarca o0 maximo de vida
e morte, 0 que ndo se conserva na vida sendo a condi¢cdo de morrer
e renascer a cada instante. Eis ai entdo a dificil tarefa da educagéo:
transmitir as palavras e criar os sentidos (LOPEZ, 2008, p. 70).

Portanto, para que se aprofundassem as relagcées de sentido propostas no
contexto da pesquisa para o entendimento da formacéo de tutores necessitavamos
perceber antes as acfes que faziam sentido para esses atores.

A partir da emergéncia desses sentidos, percebemos que o0s devires no
trabalho coletivo — compreendido por meio das emergéncias produzidas no campo
de investigacdo —, no discutir e conhecer as experiéncias dos outros geram um
processo de formacao paralelo, que trazem a tona outros devires que nos remetem
a teoria das multiplicidades.

No processo de pesquisa, pesquisador e pesquisados estdo no campo das
multiplicidades, cujas relacdes se fazem em devires, encontros de singularidades,
potencializados nos encontros dialégicos ocorridos nos grupos focais — recurso
utilizado para esta investigacdo. Alguns pontos essenciais do processo de pesquisa
foram entendidos através desses estudos, sendo o principal deles a percepcdo dos
campos de imanéncia como planos de producédo de ideias, conceitos, proprios dos
processos investigativos.

No grupo focal, instrumento pelo qual coletamos os dados, as reuniées nao se
restringiram aos encontros com algo, ao contato fisico com algum objeto ou com
alguma ideia teorica; eles estimularam criacdo, inventividade e permitiram adentrar

na multiplicidade envolta nesta pesquisa.

Na verdade, os conceitos designam tdo-somente possibilidades.
Falta-lhes uma garra, que seria a da necessidade absoluta, isto é, de
uma violéncia original feita ao pensamento, de uma estranheza, de
uma inimizade, a Unica a tird-lo de seu estupor natural ou de sua
eterna possibilidade (DELEUZE, 1988, p. 230).

Nessa perspectiva deleuziana, compreendemos que € necessario um
enfrentamento em relacdo ao problema: ndo se pode pensar sendo a partir do

problema que o forca.
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A opcéo pelo Grupo Focal como instrumento por favorecer a interacdo entre
0S sujeitos de pesquisa e as emergéncias, 0s e seus devires, permitiu que este
processo ocorresse numa relacdo dialogada. As vozes das tutoras, sujeitos desta
pesquisa, foram socializadas e uma multiplicidade de ideias, opinides, conceitos e
pontos de vistas emergiram, compondo um montante de sessenta e seis paginas em
texto. Foram dois encontros: o primeiro com quatro tutoras (Sara, Laura, Julia e
Ruth?) e o segundo com seis (Lia, Sara, Laura, Carla, Ruth, Bianca). O intervalo
entre estes encontros foi de aproximadamente 10 dias.

O TUTOR A DISTANCIA COMO AGENTE DA MEDIA CAO

Tendo em vista o0 objetivo principal desta pesquisa, que consiste em
compreender o que € ser tutor, num lécus de investigacao especifico, e 0 que
significa tutoria para os sujeitos selecionados, a categoria mediacdo emergiu como
uma dimensdo da docéncia, acdo exercida pelos tutores do curso, uma funcéo
intrinseca ao trabalho de tutoria, e que nos deu algumas pistas acerca do que
significado da tutoria no curso de Pedagogia UAB/UFJF.

A mediacédo foi considera condi¢cdo sine qua non para o exercicio da tutoria
pelos sujeitos desta pesquisa. Cabe, portanto, explicitar o nosso entendimento sobre
0 que € mediacdo, como também as concepc¢des que surgiram no didlogo com as
tutoras, no momento de producao de dados.

Entendemos mediacdo pedagdgica, assim como Bruno (2007, p. 200), “uma
acdo que reconhece na partilha a possibilidade de contribuir com o universo de
formacdo online que se descortina nos ambientes de aprendizagem da era digital.”
Segundo a autora, a mediacdo parte dos sujeitos em relacdo ao conhecimento e
pode ser entendida como:

0 processo de articulagéo integrada e amorosa entre o professor e o
aluno para a constru¢do do conhecimento, é ativa, dindmica e se da
na interacdo entre os sujeitos aprendentes e, portanto, articula
ensino e aprendizagem. Por ser forma e fazer a ponte entre os
sujeitos no processo de aprendizagem, a mediacdo possui uma
intencdo, que ndo pode ser ingénua, mas manifestar os propdsitos
do que se deseja atingir: a promocao do encontro e a construcdo do
conhecimento. No processo de mediagdo pedagogica, 0s papéis
entre professor e alunos podem se fundir para se auto-construirem, a

% Os nomes usados nesta pesquisa s&o nomes ficticios a fim de preservar a identidade dos suijeitos.
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medida que se auto-organizam a luz das aprendizagens emergentes.
Desta relagcdo, se constituem parcerias, onde todos aprendem a
trabalhar colaborativamente (BRUNO, 2007, p. 203 e 204).

Lia, sujeito da pesquisa, corrobora a visdo da autora sobre mediacdo ao
explicitar que atua de forma colaborativa com seus alunos, sendo aprendente e

aprendiz no processo de ensino e de aprendizagem:

Lia: E ai a segunda vez [que foi ao pdlo] ndo, foi algo tdo mais
natural porque eu tinha passado um semestre com aquela turma em
dialogos muito recorrentes na plataforma. E eu sempre falava com
elas assim; eu to aprendendo muito com vocés , e espero estar
contribuindo em alguma coisa. Mas eu sei que eu estou aprendendo
mais com vocés do que vocés comigo. Porque ainda que eu tenha
gue ensinar, eu tive que aprender a procurar o melhor texto, a melhor
forma de falar para o aluno.

Lia também compreende a mediacdo nesta dindmica entre 0 ensinar e o
aprender junto com o aluno. Freire (1999) contribui com o entendimento desta

questdo ao sustentar que

fica cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma
se forma e se re-forma ao formar e quem é formado forma-se e
forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar ndo é transferir
conhecimentos, contetdos, nem formar é acdo pela qual um sujeito
criado da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado
(FREIRE, 1999, p. 23).

Na interagdo com seus alunos os tutores, na visdo de Lia, formam e séo
formados. Ambos séo vistos como sujeitos ativos no processo, pois ao atuarem
constroem conhecimentos que, quando compartilhados, contribuem para formacao
coletiva e construgdo de saberes docentes préprios de tutores a distancia.

A concepcao sobre o que é mediacdo foi explicitada por outro sujeito de

pesquisa, Laura, numa analogia com uma ponte:

Laura: t6 me lembrando agora passei outro dia numa ponte la em
Cataguases pra Rio Pomba, ai estava escrito |&: ‘vinde a mim, entre
0s meus bracos, que eu te conduzirei ao outro lado da margem,
aonde vocé quer ir'. Pensei nisto agora, quando estava falando da
mediagdo, por que pra mim, na verdade, a mediagdo é a ponte
que a gente vai fazendo . E mediar os textos que é a ponte, ajudar
este caminho deles pra chegar a esta formacdo, entdo tudo esta
incluido.
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Segundo Bruno (2007), a mediac&o entendida como a ponte entre o0s sujeitos,
no processo de aprendizagem, implica uma intencdo que ndo pode ser ingénua, e
gue revela a promogéo do encontro e a construgdo do conhecimento. Dessa forma,
€ preciso que o docente-tutor tenha pleno entendimento sobre em quais bases
epistemoldgicas esta atuando, que concepcdo de educacdo defende e que sujeito
pretende formar, pois esta compreensao influenciar4 de forma direta na interacéo
tutor-aluno e sua relagdo com o conhecimento.

Este aspecto se relaciona com as consideracfes da tutora Ruth (também
sujeito de pesquisa), uma vez que destaca a relacdo mais aproximada com o0s
alunos, extrapolando os limites dos conteddos ministrados no curso. Ruth

compartilha seu entendimento sobre mediagao ao afirmar:

Ruth: eu estou com uma turma desde o primeiro periodo. Primeiro a
gente teve que aprender a se relacionar pela Internet, o contetido
veio depois. Entdo tinham que ir copiando tudo do inicio, ndo so eles,
eu também. A gente foi aprendendo a se relacionar, maneiras de
escrever, maneiras de como se portar em relagdo ao outro, a
guestdo assim da gentileza de vocé falar ‘oi’, ‘ola’, * boa tarde’, entdo
a gente sempre teve incentivo, e eu me preocupava bastante com
isso. E primeiro aprender a se relacionar pela plataforma, que é
diferente de se relacionar face a face pra depois disso aprender a
se relacionar, a usar o conteudo também. Hoje eu vejo como foi
construida esta relacdo, muito diferente... entdo eles se preocupam
em colocar ‘oi boa tarde tudo bem? As vezes eles ja entravam ‘ Eu
discordo disso’ e geralmente de mim, do que eu que tinha postado.
Entdo a gente estipulava ‘Vocé leu o que o colega escreveu? Entdo
vamos tentar olhar as mensagens... ai 0 relacionamento hoje em dia
€ bem diferente. Entdo primeiro partiu, a mediacdo né, primeiro
pensar na relagédo para depois o contetudo, entdo até hoje em dia

em tudo junto conteudo, discussdo, mas primeiro vem até o
relacionamento.

Ruth é formada em Psicologia e especialista em Psicopedagogia, e podemos
inferir que sua formacao nesta area pode ter contribuido para que seu olhar tenha
priorizado as relacbes com os alunos e entre eles antes de focar no contetudo. A
tutora esteve com o0 mesmo grupo de alunos dois anos e meio e, portanto, podemos
presumir que este contato levou-a a um conhecimento aprofundado dos alunos. Sua

relagdo parece ter sido dinamizadora das media¢cdes no ambito dos conteudos da
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disciplina, porque entendemos que a mediacdo esta intimamente ligada as
interacBes entre estes sujeitos. A permanéncia do tutor no mesmo polo durante
varios periodos pode favorecer a mediacdo tanto no que diz respeito ao
desenvolvimento do grupo quanto no estreitamento das relagdes interpessoais dos
alunos com seu tutor.

Este estreitamento das relacfes se relaciona com um conceito usado por

Bruno (2002), a linguagem emocional:

Estamos compreendendo a Linguagem Emocional como um meio,
uma forma, um dispositivo, um sistema intencional de expressar e
comunicar emocdes, mediado/permeado/viabilizado pela linguagem
(conversacdo), para a relagcdo de encontro, de contato, entre os
sujeitos aprendentes em processo continuo de transformacéo.
Assim, a Linguagem Emocional reflete, sistematicamente, as
multiplas formas em que os seres humanos estabelecem relacoes,
utilizando-se das diversas linguagens, considerando o fator
emocional como importante desencadeador das transformacdes
decorrentes neste processo (BRUNO, 2002,p. 203).

Bruno (2002) refletiu sobre as mudancas que as emocdes podem provocar
em ambientes de aprendizagem, “quando expressada por uma linguagem
consciente ou estimulada pelos agentes mediadores desse processo.” Assim, a
permanéncia do tutor no polo de trabalho, mesmo com a mudanca de sua disciplina
de atuagcdo, pode ser pensada como convergente, pois contribui para o
estreitamento da relacéo tutor — aluno e pode cooperar com a qualidade de ensino.
Tal convergéncia, entretanto, ndo pode ser considerada desvinculada do contexto e
da relac&o co-construida entre docentes e discentes, pois em determinados grupos,
cujas relacdes ndo tenham se constituido de forma convergente, a permanéncia de
um tutor numa mesma turma pode se apresentar como um problema. Tal aspecto é
um dos relevadores da importancia de uma equipe de gestdo (coordenacéo
pedagogica) atenta e participativa de todo o processo de desenvolvimento do curso.

A tutora Sara amplia 0 entendimento sobre o tema-categoria mediacdo ao

mencionar a tutoria/o tutor como um meio de fazer o contetdo chegar até o aluno:

Sara: eu fico pensando assim na palavra mediacdo, eu posso
aprender alguma coisa lendo um livro, eu posso ir a um lugar, eu
posso aprender pela televisédo, eu posso aprender com vocés. Sao
meios diferentes de aprender alguma coisa . Eu tava pensando pro
lado do aluno, no caso da tutoria, nés somos mais um desses

meios, mais um modo de fazer com que o conteldo proposto pelo

38



professor chegue até os alunos. [..] Se eu acredito numa
aproximacédo do aluno, se eu acredito em conhecer o aluno, numa
relacdo tal, na linguagem tudo isso ela tem que entra na minha forma
de mediar, na minha forma de fazer com que ele possa se aproximar
daquele contetudo proposto pra aquela disciplina. [...] Como eu acho
gue em sala de aula também faco mediacfes. Quer dizer, eu posso
perguntar para o meu aluno, que tipo de pergunta eu posso fazer pra
ele se aproxime daquilo que eu tenho como objetivo da aula de hoje.
Que dizer, eu vou fazer perguntas intencionais ou vou fazer
perguntas que nao sejam intencionais que possa ter um avanco
naguela temética, entendeu?

Se existem diferentes formas de construirmos conhecimentos, iSso pode estar
relacionado a permanéncia ou ndo do tutor com o mesmo grupo de alunos no
decorrer dos periodos no curso. A mudanca de polo pode gerar, na diversidade de
relacbes e no encontro com diferentes tutores, como mencionado anteriormente,
outros tipos de interagcdes e metodologias, por conta da idiossincrasia na acédo de
mediar. A experiéncia com diferentes grupos de alunos constréi saberes singulares e
potentes de estratégias de ensino.

Faz-se mister ressaltar que a op¢ao de permanéncia ou n&o do tutor num
polo, no caso do curso em questdo, ndo cabe apenas ao tutor, pois a concordancia
do professor responsavel pelas disciplinas, a realocacdo dos tutores em outras
disciplinas por parte da coordenacéo do curso em acordo com sua aderéncia a area
de conhecimento e a avaliacdo do trabalho desenvolvido pelo tutor a distancia no
curso séo fatores condicionantes para a distribuicdo destes profissionais em campos
de atuacéo.

Laura, no primeiro Grupo Focal, manifestou seu olhar a respeito da

permanéncia do tutor no mesmo polo:

Laura: Eu acho que o tutor deva sim acompanhar um grupo,
como um ciclo , sabe? Entdo estamos fazendo um ciclo de formacéao
pedagdgica deles... O ciclo de formacao de conteddo deve ter uma
sequéncia do tutor com eles. Este € um sentimento que eu tenho
hoje. Porque, é... Mesmo que eles precisem ter outro olhar sobre
a metodologia , sobre a forma de perceber o mundo e as coisas, &

importante...ele vai ter outras oportunidades disto.

Laura afirma que os novos olhares advindos das formas especificas de

mediacdo de cada docente contribuem para que diferentes metodologias sejam
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desenvolvidas. Em contrapartida, esta tutora afina com a fala de Ruth ao apontar
que seria mais interessante a permanéncia do tutor com a mesma turma,
argumentando em prol de um “ciclo de formacg&o” que se relaciona de forma direta a
andlise feita na categoria colaboracao, no qual a tutora destacou que nado percebe a
colaboracédo entre as disciplinas do curso. Isso pode nos dar indicativos de que as
duas questdes — permanéncia no polo e colaboracdo entre as disciplinas — estao
relacionadas.

Cada sujeito desta pesquisa apontou um aspecto sobre a mediacdo que,
quando analisados, nos trazem pistas sobre a amplitude desse tema-categoria e
também acerca das diferentes formas de atuar, considerando um objetivo comum: a
qualidade das acdes de tutoria. A analise dos conceitos de mediacao trazidos pelo
grupo em questdo compos um quadro plural que contribuiu para nossa reflexao
sobre 0 que € SER TUTOR no curso de Pedagogia UAB-FACED-UFJF e como a
mediacao € compreendida neste processo de tutoria.

Os sujeitos da pesquisa destacaram alguns aspectos necessarios para que
haja uma mediacdo de qualidade. Nesse viés, a tutora Sara evidenciou a
importancia da metodologia, pautada na mediacdo, buscando no ensino o0s

caminhos para a aprendizagem, como podemos perceber na fala abaixo:

Sara: Entdo, quando eu comecei a perceber que meu foco deveria
estar na minha metodologia e ndo no meu contetado formador, eu
comecei a girar 0 meu foco de trabalho ali. Na verdade, eu néao
estava ali pra trabalhar conteddos geograficos, que ja seriam
trabalhados pelos textos e seriam trabalhados pelas propostas, mas
eu deveria ter perguntas que fizessem com que eu me
aproximasse dos meus alunos e fizessem com que eles se
aproximassem entre si  a partir de uma coisa que eu conheco e que
eu gostaria que eles se aprofundassem mais, que no caso ali,
naquele momento, era a Geografia. Entdo, na verdade, o meu
incomodo me levou pra um outro campo, que foi o campo das
metodologias . Foi ai que eu fui resolvendo o meu incomodo. Entéo,
hoje eu to na disciplina “A¢do e docéncia” sem peso na consciéncia.
E quando veio o final da “Geografia 11" eu falei “ndo vou continuar,
porgue eu vou enganar as pessoas”. Entdo a minha sensacéo ao
final do ano passado, ao final do periodo passado é que se eu
continuasse eu iria enganar a turma que eu iria pegar, porque na
minha cabeca entdo, tipo assim, se eu ndo sou formada nisso o qué
que eu vou fazer, por mais que seja a minha area de pesquisa, no
mestrado , por exemplo, que é a questdo da docéncia. Mas ali,
pensando na questdo da metodologia, eu pensei “ndo, eu nao to
enganando as pessoas”. Eu to fazendo com que elas possam se
aproximar daquilo que o professor da disciplina quer que elas
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se aproximem. Entdo, ai, a minha andlise profissional que eu fico
fazendo na minha cabeca, assim, ela caminha por esses lados.

A tutora destacou a questdo da metodologia como estratégia para mediagao.
O trecho acima pode nos levar a entender que a tutora ndo possui aderéncia com a
disciplina que atua, pois ela afirma que “iria enganar as pessoas”. Mas a segunda
parte da fala em negrito ratifica a questdo da aderéncia, uma vez que, apesar de a
tutora ndo ser formada na area em que esta atuando, a afinidade com a disciplina se
estabelece por ser sua a area de pesquisa no mestrado. Isso se configura como
aderéncia com o tema a ser mediado. Tais elementos ratificam a importancia da
integracdo de elementos para a mediacdo: conhecimento do conteddo a ser
ensinado em articulaldo com as estratégias para a docéncia.

Sara compartilhou também com uma forma de mediacdo que buscava lidar

com a auséncia do olhar dos alunos no curso Sara conseguia sentir as palavras:

Sara: Quando a gente ta dando aula numa sala de aula presencial, a
questdo do olhar, ela é muito forte, a gente percebe o aluno que
viajou — que vocé precisa chamar —, 0 que entendeu, 0 que ta la
saltitante com o olhar... e eu percebi que eu tinha que ter isso do
aluno [o aluno a distancia] e quando eu fui tentando entédo ver qual
seria a minha metodologia pra me aproximar disso, eu fui vendo
gue através da linguagem eu conseguia sentir palavras

Bruno (2002) afirmou que “o processo de inducdo de emocdes pode ser
desencadeado pelo uso atento e adequado de diferentes linguagens.” Segundo a
autora, somos seres de natureza emocional e em nossa convivéncia no meio
educacional expressamos essas emogdes na maioria das situagdes vivenciadas nos
ambientes de aprendizagem. Sara demonstrou estar atenta a esse aspecto da
linguagem, ela podia “sentir as palavras”.

A tutora percebeu que poderia, com algumas estratégias, alcancar os alunos
de forma diferente. O olhar dos discentes no presencial que indicava o0 nao
conhecimento ou a motivacdo em relacdo a apreensdo do contetddo ensinado
poderia ser percebido no curso online por intermédio da linguagem. De acordo com
Bruno (2002):
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Nos ambientes telematicos a observacdo corporal ainda €
restrita/limitada. Pelo fato de utilizarmos, em grande parte dos casos,
a comunicacao por meio da linguagem escrita, 0s aspectos corporais
observaveis que envolvem o olhar, a expressdo oral, gestual, tatil,
tornam-se impossiveis. Portanto, entendemos que os professores
nesses ambientes devem dedicar especial aten¢cdo as comunicacoes
escritas dos alunos expressas pela Linguagem Emocional no
processo de interagdo. Compreendemos, entdo, que a mediacdo
pedagogica desenvolvida nesses ambientes, por se fazer também
pela linguagem escrita, precisa voltar o seu olhar, profundamente,
para a linguagem emocional utilizada pelo mediador, uma vez que é
ela que permeia as relacdes estabelecidas no ambiente de
aprendizagem (BRUNO,2002, p. 207).

Sara voltou seu olhar para a linguagem emocional no processo de mediac¢ao,
e com isso trouxe para a andlise desta categoria um elemento novo — a linguagem
emocional faz parte do SER TUTOR dessa tutora, pois, ao mediar, a tutora se
relaciona emocionalmente com seus alunos e constroi conhecimentos permeados de
descobertas e sentimentos como afirmado anteriormente.

Os tutores possuem saberes especificos, que sdo mobilizados, utilizados e
produzidos por eles no ambito de suas tarefas cotidianas e sao, segundo a tutora,
essenciais para a mediacdo pedagogica. Tardif (2007) coopera com esta analise ao

declarar que devemos:

[...] considerar os professores como sujeitos que possuem, utilizam e
produzem saberes especificos ao seu oficio, ao seu trabalho. A
grande importancia dessa perspectiva reside no fato de os
professores ocuparem na escola, uma posicdo fundamental em
relagdo ao conjunto dos agentes escolares: em seu trabalho
cotidiano com os alunos, séo eles os principais autores e mediadores
da cultura e dos saberes escolares (TARDIF, 2007, p. 228).

O grupo de tutoras desta pesquisa nos deu alguns indicios do que entendem
por tutoria e sua relacdo com a docéncia. Analisaremos algumas falas sobre o que
0S sujeitos consideram como caracteristicas da docéncia online, reafirmando que o
SER TUTOR no curso de Pedagogia da UAB/UFJF é SER DOCENTE. A relacao
com o tema mediagéo se justifica por compreendermos as a¢fes mediativas como
integrantes da docéncia online.

O SER DOCENTE no curso traz consigo o entendimento de que € necessario

perceber as diferentes caracteristicas da docéncia online. O grupo de sujeitos desta
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pesquisa possui uma caracteristica interessante: quatro delas tiveram na tutoria a
distancia sua primeira experiéncia na docéncia. Isso pode auxiliar nas reflexdes
acerca das formas de ensinar, especificas do ciberespaco. Lia traz sua experiéncia

como docente no curso, citando algumas caracteristicas de suas acdes:

Lia: Eu aprendi a pensar questdes, eu aprendi a buscar textos
para responder aos alunos, eu aprendi a criar critérios de
correcdo. Entdo, assim, eu entendo isso como processo de
docéncia, é.. as atividades de um docente . Se eu estou
caminhando de vez para a docéncia, eu to aprendendo aqui na
tutoria, ndo tem outro lugar que eu tenha aprendido, ou que eu esteja
aprendendo.

Sara: E uma coisa muito interessante que ela fala, porque assim,
sempre que a gente pensa em educacdo a distancia a gente pensa
num processo ao contrario, do presencial para o a distancia, vocé vé
assim, falta o olhar, falta o toque, falta a voz. E ela, traz justamente
ao contrario, ela traz como esta distancia das pessoas esta
contribuindo para facilitar a entrada dela no presencial por uma
caracteristica dela.

A tutora Lia descreve algumas de suas atividades no curso - correcao de
tarefas, criar critérios de correcdo e pensar questdes para o desenvolvimento das
mediacdes com os alunos - ou seja, algumas caracteristicas que considera proprias
da acao docente do tutor no curso. Sara, tutora que possui experiéncia em docéncia
presencial, considera interessante a colocacao de Lia por trazer uma visdo que é
pouco divulgada sobre os cursos de educacdo a distancia e a experiéncia como
tutores neste contexto: a aproximacdo com a docéncia pelo viés da Educacdo a
distancia, contribuindo para o seu ingresso no ensino presencial.

A outra parte do grupo possui experiéncia em docéncia presencial, mas
percebe, de forma enfatica, a necessidade de se pensar acdes docentes especificas
no trabalho de tutoria. Assim, na contramao do que se pensava até pouco tempo, as
experiéncias docentes podem se constituir do virtual para o presencial.

Os sujeitos da pesquisa citam alguns exemplos de acgfes no curso que
caracterizam a tutoria exercida no curso de Pedagogia da UAB como docéncia e ndo

como mera assisténcia aos alunos do curso. A fala abaixo ilustra esta questao:

Laura: Ambos, todos os dois processos, tanto o online quanto o
outro [presencial] tem que ter a figura de quem ta coordenando o
trabalho, ta mediando que é o professor, e aqui no caso é o tuto...,
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tem que ter os alunos, tem que ter as estratégias, né isso?! Tem a
metodologia de trabalho, tém todos esses elementos,
componentes, sujeito, objetos ... Tem tudo isso, tem diferenca
basica pra mim, de um e de outro. E que eu, aparentemente, no
presencial falo para todos e todos recebem. E a gente espera uma
resposta imediata. E muito mais pra mim do mundo da aparéncia do
gue do real. E na plataforma é mais real ainda: o que eu mando
uma mensagem escrevo la, o que tem que fazer e espero o
tempo do outro... resta saber esperar o tempo no presencial e que a
gente fica exposta e por causa da exposi¢cdo vocé instiga muito mais
e fala mais com os olhos com os gestos, com tudo. Essa pra mim € a
grande diferenca [...] Porque se eu estou no presencial, se eu
estou com o0s alunos, eu nao tenho 0S meus colegas que
trabalham com a mesma disciplina junto comigo, para construir um
trabalho.

Laura compara as duas modalidades de ensino (presencial e a distancia) e
identifica caracteristicas que dao as suas ac6es como tutora no curso de Pedagogia
UAB/UFJF o carater de docéncia. A tutora destaca as categorias analisadas nessa
dissertacdo como caracteristicas da acdo docente do tutor: o tempo de resposta e
espera das interacbes com o0s alunos, e a importancia da colaboragcdo (quando
afirma que interage com os seus colegas de disciplina, que constroem juntamente
com ela o trabalho).

As acles dos tutores no curso ndo sdo Unicas, pelo contrario, sdo plurais.
Cada tutor, com sua idiossincrasia, busca atuar no curso de modo a contribuir para a
formacao dos alunos. Nao ha, por parte da coordenacdo do curso, uma separacao
entre quem elabora e quem ministra a disciplina. Ha orientacdes, conforme
analisado na categoria “mediacao”, para um trabalho coletivo que busca, assim
como citado por Santos (2002), transcender separac¢des burocraticas.

Os tutores do curso de Pedagogia UAB/UFJF possuem experiéncias de
liberdade em suas acfes docentes e estas podem ser mediadas por intercessores.
Desse modo, esses sujeitos de nossas experiéncias influenciam a nossa pratica
docente. Somos intercessores uns dos outros e precisamos de intercessores para

nos exprimir.

ALGUMAS CONSIDERACOE S, FINAIS?...

O debate em torno do que seria uma mediacdo online revela as mdltiplas

concepcOes dos tutores, influenciando e guiando uma pluralidade que conduzira
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acOes do SER TUTOR em relacédo a mediacdo na disciplina. Saber que a mediacao
€ central na acdo do tutor no curso € fato, mas a acdo de mediar se desfaz e refaz o
tempo todo, sendo permeada por multiplas perspectivas que vao desde a
identificacdo com a disciplina até a postura diante dela.

Os dados analisados neste artigo nos deram indicios de que o SER TUTOR
no curso de Pedagogia UAB/UFJF, para a maioria dos sujeitos desta pesquisa, é
exercer uma agao docente. Mesmo que em alguns momentos isso ndo tenha sido
afirmado de forma categorica, as relagbes e argumentos utilizados, até mesmo na
davida com relacdo ao ser ou ndo ser professor, podem ser associados a a¢des
docentes, pela relacdo da docéncia com a media¢do, com a acao coletiva e por se
voltarem para o ensino e a aprendizagem dos alunos do curso. O grupo nos deu
indicativos de que na educacao online, assim como afirmou Moran (2006,p.43) “os
papeis do professor se multiplicam, diferenciam-se e complementam-se, exigindo
uma grande capacidade de adaptacdo e criatividade diante de novas situacoes,
propostas, atividades.”

A categoria mediacdo nos deu alguns indicios do que é SER TUTOR e a
tutoria no curso de Pedagogia UAB/UFJF. O tutor, como corresponsavel pela
mediacdo do conhecimento com o aluno, exerce sua docéncia, no curso analisado,
de forma diferenciada. Percebemos que existem multiplas compreensdes acerca do
que vem a ser mediacdo. Da mesma forma, ha diferentes estratégias que podem
possibilitar, sob o olhar dos sujeitos da pesquisa, uma mediacdo de qualidade.

Neste sentido, os processos mediativos entre professor e tutor a distancia
podem se constituir por meio da mediacédo partilhada e se desdobrar na relacdo com
0os estudantes do curso. Se compreendemos que o professor € um formador de
formadores, a mediacdo partilhada viria ao encontro de um trabalho com as
emergéncias dos tutores, bem como seus devires. Se desejamos que a mediacao do
tutor com seus alunos seja pautada na partilha, na colaboracdo e na participacéo
esse mesmo processo deve ocorrer entre professor e tutores para, assim, se
desdobrar na docéncia online do tutor com seus alunos.

O SER TUTOR que medeia os foruns e as constru¢cdes com os alunos do
curso é multiplo. Nao houve relatos de uma forma Unica de atuar, o olhar do grupo
para esta categoria nos possibilitou o entendimento de diferentes estratégias de
mediacao no trabalho dos tutores no curso.
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FORMAGCAO DE PROFESSORES PARA DOCENCIA ONLINE:
TUTORIA E MEDIACAO

Raquel Lima Piccinini Reynaldo
Alberto José da Costa Tornaghi

RESUMO

Docentes que atuam na educacgdo virtual estdo diante de um desafio: aliar o
ambiente virtual de aprendizagem (AVA) ao ato docente em perspectiva que leve a
colaboragédo e a reflexdo. Este desafio exige mudangas na formacdo docente e,
consequentemente, na pratica pedagogica. Este artigo é resultado de pesquisa que
analisou um curso de especializagdo em educacédo tecnologica dirigido a formacéao
docente para atuar em ambiente virtual. A metodologia utilizada na pesquisa foi a
etnografia digital. Analisou-se postagens nos féruns e chats. Verificou-se um
resultado positivo quando os tutores abriram espaco e estimularam os alunos a
dialogarem e co-criarem. Constatou-se, também, que os dialogos no férum
trouxeram novas possibilidades interativas, propiciando processos de construgcao de
conhecimento, além de despertar o interesse pela leitura e aprimorar a producdo da
escrita.

PALAVRAS -CHAVE: Formacao de professores. Educagéo online. Tutoria.

TRAINING EDUCATORS FOR ONLINE TEACHING: TUTORING AND MEDIATION

ABSTRACT

Educators working online are faced with a challenge: to combine the features of a
virtual learning environment with their teaching action from a perspective that leads
to collaboration and reflection. This challenge requires changes in teacher training
and, consequently, in pedagogical practices. This article is the result of a piece of
research that examined a specialized course in technology education for training
educators to work specifically in virtual environments. The methodology used in the
research was digital ethnography. Analysing postings in forums and chats, we
identified positive results when the tutors prompted and encouraged students to
engage in dialogue and knowledge co-creation. It was also found that the forum-
based conversations brought about new possibilities of interaction, opening up space
for knowledge-building processes and generating interest in both reading and
improving the production of text.
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INTRODUCAO

A educacéo online é uma modalidade recente e os primeiros registros sdo de
1960 quando, na Universidade de Stanford, foi implementado um sistema
informatizado que permitia a alunos e professores se comunicarem para troca de
instrucdes e notas. Em 1989 a Universidade de Phoenix inicia o primeiro programa
online para oferecer Bacharelado e Mestrado (ONLINE COLLEGE, 2011).

Do manuscrito ao impresso, do radio a tv, do computador aos tablets e
celulares, essa modalidade acumula muitos adeptos e também muitos resistentes.

Os resistentes acreditam que os docentes e aprendizes “precisam de relacoes
diretas, vis-a-vis, pois a presenca do outro é o balizador principal do agir humano”
(GIOLO, 2008). Os adeptos assumem a dindmica inexoravel do cendrio sociotécnico
do seu tempo e langcam mé&o de mais um recurso.

O incentivo do poder publico aos cursos online, por meio de decretos de lei, e
o crescimento da demanda pela educacdo online trouxeram um problema: é
necessario que professores sejam formados para trabalhar nessa nova modalidade
de ensino.

Entre os incentivos criados parte do setor publico destaca-se a implantacdo,
em 2005, da Universidade Aberta do Brasil (UAB). Esta, em 2011, ja reunia 94
instituicbes publicas de ensino superior, espalhadas pelo territério nacional, com
cerca de 210 mil alunos e 587 polos de apoio presencial localizados em diversas
cidades do pais (BRASIL, 2011).

A UAB é um programa implementado pelo Ministério da Educacdo, em
parceria com a Associacao Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de
Ensino Superior (ANDIFES); foi criada como politica publica para a ampliacdo da
oferta de educacao a distancia no pais.

O crescimento exponencial dessa modalidade educacional no Brasil se deve,
também, ao aumento do uso de computadores e da Internet. Tal aumento esta
expresso em pesquisa divulgada pelo Instituto Brasileiro de Opinido Publica e
Estatistica (Ibope), em marco de 2011, na qual se informa que o Brasil registrou um
aumento percentual no uso da Internet de 4,4% na comparagao com 0 més anterior.

Em relacdo aos 37,9 milhdes de usuarios em margco de 2010, o aumento foi de
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13,9%, com total de usuarios ativos3 de Internet no trabalho e em domicilios
chegando a 43,2 milhbes em margo de 2011 (JARDIM, 2012).

Ainda segundo Jardim (2012), pesquisa mais recente do Ibope divulgou que o
computador com Internet sdo os itens que mais se disseminaram nos lares
brasileiros. O aumento foi de 39,8% na comparacdo com o periodo 2009 - 2011,
seguido do microcomputador (29,5%) e do telefone mdvel (26,7%). Outra pesquisa
comentada por este autor, a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad),
divulgada pelo IBGE em 2011, revelou que o radio é dnico item cujo namero foi
reduzido nos lares, com queda de 0,6%. No final de maio de 2012, o Comité Gestor
da Internet no Brasil (CGl.br) apresentou um relatério (OLHAR DIGITAL, 2012) no
qual se revelou que, no Brasil, 45% da populacdo € usuaria da Internet; isso
representa um aumento de 4% em relacdo a 2010. O acesso a rede via celular
aumentou 12%, atingindo a marca de 17%, sendo que a residéncia € o lugar mais
usado, com 67%, seguido pelas lan houses, com 28%.

As matriculas nos cursos de graduacdo também tiveram um aumento
relevante de 2009 para 2010, como relata o MEC por meio de pesquisa (BRASIL,
2010) realizada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) junto com a Diretoria de Estatisticas Educacionais (DEED). O
aumento em 2010 foi de 14,6%, nos cursos a distancia, como mostra a ilustragéo 1.

® Segundo o Ibope, 0 usuario ativo é a pessoa com dois anos ou mais de idade que usou pelo menos
uma vez em mar¢o o computador com Internet.
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llustragdol: Crescimento de Matriculas no Graduacao
Fonte: Censo da Educacao Superior/MEC/Inep, 2010
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O crescimento da modalidade traz consigo um desafio, a saber: ampliar
proporcionalmente a formacao de professores para a especificidade da mediagcéo da
aprendizagem via Internet.

O progresso das tecnologias de informacdo e comunicagéo (TIC) digitais e da
Internet permitiu trazer certas interfaces comunicacionais para os cursos online, tais
como: forum de discusséo, salas de chat, correio eletrénico e disposi¢es multimidia
contemplando audio, imagens, video, textos, graficos, etc.

Para apoiar a criacdo e a gestdo dos cursos online, foram desenvolvidos
ambientes virtuais de aprendizagem (AVA). Esse tipo de programa agrega
professores e alunos, imbricando-os as midias. Softwares como Moodle, TelEduc,
Solar, Socrates, entre outros, coabitam o cotidiano dos educadores virtuais,

possibilitando 0 manuseio e controle de aulas, discussdes, apresentagdes, etc.

COMUNICACAO E SABERES DOCENTES
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Um dos temas que se inscreve na questdo da formacdo de professores
refere-se a comunicagcéo com seus desdobramentos e 0s saberes para a mediacao.

Segundo Silva (2010), o trio basico da teoria da comunicacdo € emisséo-
mensagem-recepcdo. Para este autor estamos diante do desafio de repensar o
processo comunicacional, especialmente quando se projeta sobre o ambiente virtual,
na medida em que € possivel mudar a forma de nos comunicarmos, produzindo a
chamada comunicacéo interativa.

Na comunicacéo interativa proposta no ambiente virtual, “0 emissor e 0
receptor mudam de papel quando a mensagem se apresenta como conteudos
manipulaveis e ndo mais como emissao” (SILVA, 2010, p. 131). Na teoria classica, a
mensagem se fundamenta no desempenho do emissor e da transmissao sem
alteracdes; jA no ambiente interativo a mensagem poderd sofrer alteracdes, dado
seu carater multiplo, sensorial e complexo.

Silva (2010) e Marchand (1987) concordam que 0 emissor interativo nao
propde mais uma mensagem fechada, ele oferece varias possibilidades com o
mesmo valor, enquanto 0 receptor possui VArios instrumentos e acessos que
permitem a mutacao e a reorganizagcdo da mensagem emitida.

Necessario para a comunicacdo, “o dialogo ndo tem como objetivo impor a
compreensao dos fatos, mas, sim, incluir, no seu ponto de vista, o conhecimento do
ponto de vista do outro” (LEMOS; LEVY, 2010, p. 237).

Os programas que formam professores para a educacdo online, em
perspectiva de interacdo, precisam encorajar a comunicacao entre professores e
alunos para permitir didlogo constante e, com isso, tentar diminuir o nivel de
distanciamento entre eles. Distanciamento que ocorre no modelo de transmisséao de
informacgoes.

Freire (2003) criticou intensamente o modelo de transmissao de informacdes.
Ele dizia que a educacdo auténtica ndo se faz de A para B ou de A sobre B, mas de

A com B. Freire (2003, p. 98) deixa clara sua critica ao enfatizar que:

O professor ainda é um ser superior que ensina a ignorantes. Isso
forma uma consciéncia bancéaria. O educando recebe passivamente
0s conhecimentos, tornando-se um depésito do educador. Educa-se
para arquivar o que se deposita. [...] A consciéncia bancaria “pensa
gue gquanto mais se da, mais se sabe”.
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Para Freire, o professor que cria possibilidades para a producdo ou
construcdo do conhecimento se distancia da simples transmissdo. Ao pensar em
aprendizado no ambiente virtual buscando perspectiva de construcdo do
conhecimento é necessario atentar para a dindmica comunicacional capaz de
sustentar a mediacdo docente e a participacdo dos cursistas na construcdo do
conhecimento e na gestdo da aprendizagem.

Para melhor entender a complexidade que envolve a apropriagdo social das
tecnologias digitais de comunicacao, nos valemos, também, das contribuicdes de
Lemos (2002), que discute as possibilidades do usuario em relacéo a interatividade,
ndo apenas com a maquina (computador e periféricos), mas com os contetudos de
informacdo disponibilizados e com o desenvolvimento da prépria comunicagédo
efetuada com seus interlocutores. Nessa visdo é dificil pensar em educagdo sem
troca, sem participacdo, sem cocriagao.

A educacado online surgiu em um contexto social, marcado por iniUmeras
inovacdes tecnolbgicas digitais, entre elas, o computador conectado a web e as
recentes tecnologias digitais que beneficiam o acesso ao saber.

E fato que em alguns cenarios da educac&o online existe uma divisio entre
aqueles que planejam (chamados de professores conteudistas) e 0s que executam
(habitualmente denominados tutores). Nesses casos, as atribuicbes do profissional
gue acompanha os alunos, frequentemente denominado tutor, acabam se
restringindo ao esclarecimento de duvidas, tanto de compreensdo da matéria como
operacionais ou organizacionais.

Tardif (2006) identifica como “epistemologia da pratica profissional” o estudo
da imbricacdo dos saberes empregados pelos profissionais em seu espacgo de
trabalho, com vistas a executar suas tarefas. Este autor utiliza a expressao ‘saberes
docentes’, em vez do termo ‘competéncias’, vastamente aplicado em pesquisas
sobre o papel do professor em ambientes virtuais, por entender que os referidos
saberes levam a marca do proprio educador. Para ele, ha que “situar o saber do
professor na interface entre o individual e o social, entre o ator e o sistema, a fim de
captar a sua natureza social e individual como um todo” (TARDIF, idem, p. 16). O
autor afirma que o saber docente ndo pode ser reduzido, principal ou
exclusivamente, a processos mentais, cuja base é a cognicdo dos individuos.
Entretanto, ele é também um saber social que se revela nas complexas relacdes

entre alunos e professores:
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[...] o saber dos professores € o saber deles e esta relacionado com
a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com
a sua historia profissional, com as suas relagbes com os alunos em
sala de aula e com os outros atores escolares na escola, etc. [...] um
professor nunca define sozinho e em si mesmo o seu préprio saber
profissional. Ao contrario, esse saber é produzido socialmente,
resulta de uma negociagéo entre diversos grupos (TARDIF, 2010, p.
11).

No trabalho de Tardif vemos algumas inovagbes como a de compreender que
0 saber do professor tem como meta de trabalho seres humanos o que produz
reflexos em muitas direcdes, de forma plural e heterogénea, envolvendo: a escola
que o formou, a cultura pessoal e a familia.

Morin (2007) também separa um espaco em suas obras para tratar do saber
docente. Diante de todas as mudancas vividas pela sociedade contemporanea, ele
identifica sete saberes necessarios a educacao do futuro, os quais deveriam ser
tratados por toda a sociedade e em toda cultura, mas especialmente pela escola na
formacgao de seus alunos.

O primeiro saber refere-se ao conhecimento. A educagdo que cultiva a

transmissdo do conhecimento é cega, pois suas dificuldades e enfermidades tendem
ao erro e a ilusdo ndo se preocupando com o fazer conhecer. O conhecimento ndo é
uma ferramenta que pode ser usada sem o aprofundamento de sua realidade. De
igual modo, a forma de se chegar ao conhecimento deve ser a primeira
necessidade, pois tal preparacao seria uma forma de enfrentar os riscos de erros e
de ilusBes que paralisam a mente humana. Precisamos desenvolver estudos das
caracteristicas mentais e culturais do conhecimento humano que produzem o erro
ou a ilusao.

Na continuidade, Morin (idem) situa a necessidade de gerar conhecimento

pertinente, isto €, conhecimento adequado para compreender os problemas globais
e fundamentais. O conhecimento, geralmente fragmentado, impede o didlogo das
partes com o todo e o que se deveria ensinar sdo os métodos capazes de atingir o
contexto, a complexidade e o conjunto do saber.

Como terceiro saber, o autor fala da necessidade de compreender a condicao
humana. Ele chama atencdo para a desintegracdo da complexidade humana por
forca da estrutura disciplinar do ensino, tornando impossivel apreender o significado
global ser humano. O homem é, ao mesmo tempo, fisico, biolégico, psiquico,
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cultural, social, historico. A condicdo humana precisa ser o fundamento do ensino.
Para o autor é possivel reconhecer a unidade e a complexidade humana nas
disciplinas ministradas atualmente, desde que se reUnam o0s conhecimentos
dispersos nas ciéncias naturais e humanas, na literatura e na filosofia.

O quarto saber a ser desenvolvido refere-se a compreensdo da identidade
terrena; ensinar a histéria da era planetaria que se inicia com a comunicacao entre
todos os continentes no século XVI, ligando todo o planeta. Essa proposi¢ao visa
ressaltar que os seres humanos estao diante de todos com os mesmos problemas
de vida e de morte para um unico destino.

Outro saber destacado por Morin (idem), o quinto, diz respeito as incertezas.
Para ele, a educacdo precisa incluir o ensino das incertezas, para podermos
enfrentar os imprevistos e termos a capacidade de modificar seu desenvolvimento
com base em informacgdes coletadas ao longo do tempo. E imprescindivel que,
juntos, formemos a vanguarda diante da incerteza de nossos tempos.

Na sequéncia, Morin fala da compreensao, isto €, da compreenséao reciproca

entre os seres humanos, uma vez que ela € vital para que as relagdes humanas
ultrapassem as situacdes de incompreensédo. “Para compreender o outro, € preciso
compreender a si mesmo” (MORIN, 2009, p. 94). Os estudos nesta dire¢cdo podem
levar os homens a enfrentarem as intolerancias relacionadas ao racismo, a
xenofobia, ao desprezo, entre outras.

Por ultimo, Morin (2007) destaca a importancia da ética do género humano. A

educacdo deve levar em conta o carater ternario do ser humano (ser individuo,
sociedade e espécie). Ndo se ensina ética com licbes de moral. No novo milénio
precisamos estabelecer uma afinidade entre o individuo e a sociedade para
desenvolvermos uma cidadania terrena.

Entende-se que uma das formas para a profissionalizacdo do ensino seja a
significacdo dos saberes docentes, analisando e construindo novos saberes, além
de uma evidente valorizagcdo do professor. O professor precisa ter nocdo de sua
individualidade e se auto valorizar, buscando estar presente nas decisdes
institucionais, nas escolhas dos materiais didaticos e nas investigacoes
educacionais. Desta forma, o professor se apresentara a sociedade como um sujeito
gue se baseia em argumentos cientificos, ou seja, como um profissional peculiar,
com identidade prépria e autonomia.

Masetto (2000) fala que a mediacéao pedagogica é a conduta do professor que
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o coloca como um incentivador ou motivador da aprendizagem; ele colabora, de

forma constante, para que o aprendiz consiga alcancar seus objetivos.

METODOLOGIA

A metodologia utilizada na pesquisa foi a etnografia digital por ser apropriada
para proporcionar o acesso do pesquisador a caracteristicas especificas das
relagbes sociais na contemporaneidade, especialmente na virtualidade. Uma
pesquisa desta natureza demanda abordagem qualitativa dos dados coletados.

A etnografia digital, ou netnografia, analisa as praticas sociais na Internet e o
sentido destas para os participantes (HINE, 2000). Por meio dela € possivel estudar
relacbes nos espacos virtuais, neste caso em particular, nos AVA.

Hine (2000) define como base fundamental da netnografia a necessidade de o
pesquisador se aprofundar no mundo que estuda por um determinado tempo,
entendendo que as relacdes se formam com quem participa dos processos sociais.

Kozinets (2002) aponta como desvantagem da etnografia digital o fato de se
ater apenas a linguagem textual, o que resulta na perda da leitura dos gestos e das
expressdes da comunidade estudada. Em contraponto a Kozinets, ressaltamos que
a linguagem textual dos ambientes virtuais possui “gestos” ou “expressdes” que
denotam os sentimentos dos alunos, como escrever sempre com letras mindsculas e
quando se usa o texto em maiulsculo é porque se quer representar o ato de gritar, ou
0 uso dos os emoticons etc. Aléem disso, os AVA fornecem espaco tanto para
postagem de fotos dos individuos como de pequenos videos e chats de voz, o que
supera os limites iniciais desses ambientes quando a interagéo era exclusivamente
textual. Portanto, atualmente podemos discordar de Kozinets neste aspecto,
entendendo que ha ampla possibilidade de expressdo por outras formas de

representacdo além da textual.

Campo da pesquisa

O curso analisado destinava-se a professores de redes publicas. Nele foram
analisadas formas de mediacdo na interacdo entre professores, tutores e alunos de
um curso que teve como foco questbes diretamente ligadas ao processo de

docéncia, mais especificamente a pratica pedagodgica reflexiva. As mediacbes

ocorreram no ambito de discussdes acerca da mediacdo docente e da producédo de
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conteudos de aprendizagem no ambiente virtual Moodle. Assim, os tutores e 0s
alunos (cursistas) participaram da pesquisa na condi¢ao de sujeitos.

Os cursistas eram professores de redes publicas de ensino que se
inscreveram e foram selecionados, somando 50 integrantes por polo. Foram
analisados quatro polos (Campo Grande, Macaé, Rio Bonito e Friburgo), totalizando
oito turmas, ja que cada polo dividiu seus alunos em duas turmas. Cada polo tinha
dois tutores e cada um ficou responsavel por vinte e cinco alunos.

O curso foi dividido em seis médulos e o médulo analisado foi 0 segundo,
intitulado “Tecnologias da Informacdo e Comunicag¢do — TIC”, com carga horéria de
50h, distribuidas em dez aulas.

Cada disciplina do curso estava sob a responsabilidade de um professor do
CEFET/RJ, unidade Maracand, instituicdo responsavel por sua oferta. Previa-se
450h de dedicacdo ao curso, 300h distribuidas por diferentes médulos tematicos,
80h para a monografia final e 70h em encontros presencias. O moédulo analisado,
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo — TIC, o segundo mddulo, previa 50h de

trabalho dos professores-cursistas.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Foram investigados os usos das interfaces de comunicagdo que compdem o
ambiente virtual de aprendizagem (férum, chat, wiki, etc.) e as estratégias de
atuacao docente valorizadas no curso e como foram as trocas entre os participantes
no Moodle, em especial nos féruns, wikis e chats.

No moddulo analisado foram abertos 79 féruns, uns pelos tutores e outros
pelos professores. Em muitos deles ndo houve participacdo dos alunos, eles foram
abertos apenas para dar alguma informacéo ou direcionamento sobre as tarefas da
semana. As atividades das aulas 1, 6 e 8 foram propostas para utilizacdo do férum.
Alguns polos também usaram o forum para trabalhar a aula.

O chat foi utilizado apenas para a aula 4. Foram lidas e analisadas todas as
postagens das salas de chat abertas para essa atividade. Para cada turma, os
tutores disponibilizaram chats com horarios diferentes com vistas a obter 0 maximo
de alunos participando.

Os elementos observados e analisados foram, principalmente, as interacoes

que se deram por meio de palavras, expressoes e frases, a partir das quais buscou-
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se inferir as formas de interacdo ocorridas em cada turma.

ANALISE DAS AULAS

Nesta parte é apresentada a analise das interacdes ocorridas em cada um
dos ambientes pesquisado. Considerando o ambiente como um todo, verificou-se
que alguns alunos evidenciaram dificuldades no ambiente virtual como, por exemplo,
encontrar as atividades ou o local para enviar as atividades, mesmo ja estando

segundo modulo do curso.

Foruns

Alguns alunos apresentaram dificuldade para estruturar as respostas no
férum; em muitas situacdes, as respostas oferecidas tinham relacdo com o assunto
em estudo, mas nao se vinculavam a pergunta (ou comentério) feita pelo colega.

A maioria das aulas foi discutida no forum do AVA, utilizando-se a seguinte
dindmica: o tutor abria o forum com um enunciado e os alunos colocavam suas

respostas como mostra a seguinte ilustracao 2.

llustragdo2: Forum sem articulacéo
Fonte: BASSANI (2010, p.

Enunciado 1 ‘

Mensagem 1 J

Mensagem 2 ‘

Essa dinamica no férum evidencia a falta de dialogo por parte dos
responsaveis em acompanhar os alunos e por parte dos proprios alunos que,
também, ndo interagiram entre si. Esse comportamento mais parece o ‘ditar e
responder’ caracteristicos da cultura de ‘distribuicdo do saber’.

Na maior parte do tempo, a utilizacdo dos féruns pesquisados foi em direcao
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contraria a perspectiva de constru¢cdo do conhecimento proposta por Freire (2003).
Um ambiente em que predomina o didlogo teria um férum mais parecido com a

seguinte ilustracédo (3):

llustracdo3: Forum articulado

Fonte: Bassani (2010, p

‘ Enunciado 1 |

—» | Mensagem 1 J

{ Mensagem 1.1 J

|Mensagem 1.2 ’

—> ‘ Mensagem 2 ]

L’[ Mensagem 2.1 ]

Nesse modelo, Bassini (2010) prop6e que os alunos além de responder ao
que foi proposto pelo professor, também facam contribuicdes as mensagens dos
colegas.

Na maior parte dos foruns o tutor ou o professor simplesmente propunha um
tema, mas nédo dialogava com os alunos. Para (LEMOS; LEVY, 2010) o dialogo é
uma arte que foi potencializada com o surgimento da Web 2.0, pois na

ciberdemocracia o poder ndo dé privilégios em uma comunidade virtual.

Durante o desenrolar do diadlogo, a visdo de cada um implica
progressivamente a compreensdo cada vez mais profunda que os
outros tém dos outros pontos de vista. A palavra gira no circulo até
gue emerja uma nova ordem. O resultado do didlogo consiste em um
mundo mais rico, considerando que cada uma das unidades torna-se
mais diversa nela mesma e mais entrelacada aos outros pelas
ligac6es do conhecimento (LEMOS; LEVY, 2010, p.237).

O diadlogo tem um carater para além do aspecto meramente informativo, ao
qual as TIC séo frequentemente associadas; ele traz a dimensdo comunicativa,

conversacional.
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Em um dos polos analisados vimos que os tutores tinham uma atuacao
diferente: além de propor a atividade, também convidavam os alunos a contribuirem

com as postagens dos colegas.

Chats

Esse servico esta disponivel desde a web 1.0. Ele é espaco de interacéo
sincrona e pode ser usado tanto como local de lazer ou como espaco onde 0s
alunos trocam informacgdes, tiram duvidas e desenvolvem seus raciocinios junto com
seus pares.

Em muitos momentos vividos no curso, como sera visto mais adiante, o chat
serviu para que o aluno interagisse de forma sincrénica com o professor ou o tutor
sobre assuntos que ndo eram pertinentes ao tema proposto. Isso aponta que 0 uso
desse recurso precisa ser bem administrado pelo professor quando ha a
necessidade de debater algum assunto. Observamos que a conversa pode virar um
simples bate-papo de assuntos que ndo estdo relacionados ao objetivo do chat em
guestao.

Geralmente os textos em um chat sao curtos, produzidos de forma natural e
rapida. A forma da escrita também muda e os participantes costumam utilizar
palavras abreviadas ou formas diferentes de escrever certas palavras ou ainda usam
0s acrénimos como, por exemplo, “bom fds” para “bom fim de semana”. A escrita no
chat também desenvolveu uma simbologia prépria, conhecida como emoticons.

Os assuntos discutidos podem mudar bruscamente. Como todos podem
participar enviando mensagens ao mesmo tempo, as vezes a conversa pode parecer
truncada e por isso existe, em alguns casos, a possibilidade de pedir uma sala
privada para que duas pessoas possam conversar sem a interferéncia de terceiros.

Palloff e Pratt (2002) questionam a participacdo produtiva das salas de chat;
para eles a discusséao sincronica nao leva a uma efetiva discussao, pois as pessoas
com maior habilidade de escrita tendem a dominar a discussdo e 0s demais
participantes apenas observam.

Como podemos observar a seguir, as participacbes dos alunos nos chats
foram muito diferentes, se compararmos os 4 polos. Os textos a seguir estdo na
forma como os alunos digitaram no AVA. O que chama a atengdo nesses extratos €
o fato de que o tema do chat era identificar as caracteristicas de algumas midias

(jornal, radio e etc) e compreender como as novas TIC contribuem para a educacao
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e para o trabalho.

Os primeiros relatos evidenciam receio e desconhecimento das
potencialidades das tecnologias e das midias como elementos formadores e
portadores de informagao.

Aluno 1: As vezes tenho medo de "perder tempo" passando filmes e
videos para a turma, pois a quantidade de contetdos por séries é
enorme...

Aluno 2: Engracado que no meu contexto, vejo muito mais gente
querendo se desligar das TIC, do que ligar-se a elas.

Aluno 3: Ndo o educador em sim a valorizacdo do profissional esta

sendo intensamente banalizada. Se isso é uma causa das novas
tecnologias, suspeito.

Os registros séao eloquentes por si. Afirmar que ndo deve “perder tempo” com
videos em prol dos conteudos revela desconhecimento do que pode explorar em
produtos dessa natureza, tanto para trabalhar os conteudos cuja suposta quantidade
0 oprime, como para levar seus a alunos correlacionarem o que ha disponivel com o
programa desenvolvido. Da mesma forma, quando o aluno 2 divide a
responsabilidade com outros pelo pouco uso das TIC, revela ignorar o potencial de
apoio que as TIC podem agregar ao seu trabalho. O aluno 3 chega a responsabilizar
as tecnologias pela banalizacdo profissional de professores. As trés afirmacdes
mostram que os alunos ignoram o que podem encontrar nas midias e nas TIC em
apoio ao trabalho docente.

Nos registros abaixo, identificamos que alguns alunos estédo preocupados em
utilizar as tecnologias de forma consciente e destacam a importancia da formacao

do professor para esse uso.

Aluno 4: Devemos analisar de forma critica, 0 momento certo de usar
determinada ferramenta em sala.

Aluno 5:; J4 estamos no caminho mesmo, mesmo 0s chats sendo
uma ferramenta tdo comum entre as pessoas para conversas
informais, € a primeira vez que, em um curso de formag&o, uso esta
ferramenta, ndo é uma pena?

Aluno 6: Hoje, professores precisam ter acesso as novas tecnologias
para usa-las no processo educativo, além de outras vantagens
pessoais, precisam também de formacao para usa-las, ndo apenas
de forma mecanica, mas também visando a fun¢éo social.
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No mesmo grupo de alunos, esses outros (alunos 4, 5 e 6) revelam perceber
gue ha como usar tecnologias para promover aprendizagem. Revelam descobertas
(o chat como ferramenta para formacédo), perspectiva critica e consciéncia da
necessidade de formacéo.

O processo de construcdo do conhecimento foi destacado por alguns alunos:

Aluno 7: Temos que mostrar como a tecnologia pode nos levar a
produzir conhecimento.

Aluno 8: Acho que a o fato da escola buscar tomar o papel
hegemdnico na transmissdo do conhecimento ja a colocaria numa
posicao totalmente desconfortavel.

Aluno 9: Continuo percebendo o educador como principal mediador
Nno processo ensino-aprendizagem.

A fala desses alunos (7, 8 e 9), utilizando expressées como “produzir
conhecimento”, “educador como principal mediador” e criticando o papel da escola
ao buscar “papel hegemonico na transmissao do conhecimento” indica perspectiva
afim com ensino baseado no diadlogo e na interagao.

Faremos, a seguir, uma analise separando 0s polos e turmas pesquisadas.

No polo Campo Grande: verificou-se a abertura de trés chats e um total de
331 publica¢bes, porém nenhuma estava relacionada ao tema proposto para o chat.
A ilustracao 4 mostra os graficos que evidenciam apenas quem participou e quantas

publicacdes essa pessoa fez no chat.
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llustracdo4: Publicacdes nohat - polo Campo Grande

Turma 1 - Campo Grande
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tutor;, 29

Turma 2 - Campo Grande
Aluna B: Publicacdes

26 P rofessar
41

Aluno &;
41

tutor, 29

Turma 2 - Campo Grande
Aluno B;
24

Publicacoes

Aluna A,
g0

Profeszar,;
37

Como se Vvé, a participagéo do tutor ou professor foi, quase sempre, grande e
apenas alguns alunos postaram mensagens em quantidade significativa. O reduzido
namero de alunos revela pouca interacado considerando o universo total de alunos.
Nos trés chats analisados a participacdo do tutor ou professor foi sempre

significativa, oscilando entre 21% e 55%. Cabe ressaltar que, nos trés chats,

nenhum registro foi pertinente ao tema proposto.

No Polo Rio Bonito também se deu a abertura de trés chats e um total de 197
publicacbes; mais uma vez nenhuma publicacdo estava relacionada ao tema

proposto para o chat. A ilustracdo 5 apresenta os gréficos que evidenciam apenas

guem participou e quantas publicacdes essa pessoa fez no chat.

63




llustragc&ob: Publicacdes nohat - polo Rio Bonito

Turma 1 - Rio Bonito Turma 2 - Rio Bonito
Publicacgdes Publicacgdes

Tutor; 32 Tutor; 32

Aluna; 22 Aluna; 32

Turma - Rio Bonito
Publicagdes

Aluna ;o Alune D2

Aluno B; 15

Aluna A 65

Dois chats foram realizados com a participacdo apenas do tutor e um aluno.
Apenas um chat contou com a participacdo de mais de um aluno, sendo que o tutor
ndo estava presente. Nesse caso, 0s alunos acessaram o0 chat ap0s o horério
proposto. Uma aluna em particular apresentou participacdo muito maior do que 0s
demais. Nenhum registro nos 3 chats era pertinente ao tema proposto. Como seria
de se esperar em chats reunindo duas pessoas, nos dois em que o tutor esteve
presente ele foi responsavel por cerca de 50% das mensagens. Esse nimero nada
revela em decorréncia da auséncia de quase a totalidade dos alunos. A auséncia,
sim, € reveladora da pouca importancia atribuida pelos alunos da turma aos
encontros sincronos.

No Polo Macaé verificou-se a abertura de dois chats, um para cada turma, e
um total de 287 publicagbes em ambos. Neste caso, apenas 72 delas, cerca de
25%, ndo estavam relacionadas ao tema. A ilustracdo 6 apresenta os graficos que
evidenciam o envolvimento dos alunos com a atividade, mesmo com a quantidade
reduzida de participantes. Cada cor, nos dois graficos superiores, representa um
participante. Nos graficos inferiores expressamos a comparagao entre participacoes

pertinentes e nao pertinentes ao tema do chat.
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llustragdo6: Publica¢des nohat - polo Macaé
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Publicagdes Publicagdes
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Aluna; 45
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pertinente; 42
a0
Pertinente;
54
Pertinente;
161

Na mesma linha das ilustracdes anteriores, a participacdo € baixa. Nesse
caso, o tema do chat foi mantido em boa parte das participacdes ainda que com
pouquissimos alunos: um chat com um aluno e outro com trés. Nos dois chats mais
de 40% das postagens sao do tutor. No primeiro chat 36% das postagens ndo séao
pertinentes ao tema proposto e, no segundo, 21%.

O Polo Friburgo fez a abertura de quatro chats, dois para cada turma, obtendo
um total de 1157 publicacdes. Apenas 211, cerca de 18,23%, das publicacdes néo
eram pertinentes ao assunto proposto no chat. As ilustracbes 7 e 8 indicam o
envolvimento das turmas 1 e 2 com a atividade proposta.

Cabe ressaltar que o segundo chat na turma 2 nao teve a mediacéo do tutor e
os alunos interagiram espontaneamente com ricas contribuicées. No dia seguinte ao
chat o tutor, no forum do AVA, pediu desculpas aos alunos pois havia esquecido de
comparecer ao chat. Destaca-se, nessa turma o fato de ela ter sido intensa e
sistematicamente estimulada ao dialogo pelo tutor a trabalhar em conjunto desde o
primeiro férum. Nesse chat eles mantiveram o padrédo de interacdes e trocas mesmo

sem a mediacao do orientador.
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llustrag&or: Publicagdes nohat - polo Friburgo- Turmal
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llustrag&o3: Publicacdes nohat - polo Friburgo- Turma2
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Vé-se nos gréficos que o numero de alunos participando dos chats é
significativamente maior do que nas demais turmas. Nos chats em que o tutor esteve
presente, ele foi responsavel por 10% (turma 1) das intervengbes, com a
participacéo de 9 alunos, e 20% (turma 2) das interven¢des contando com 7 alunos.
Muitos alunos participaram e a distribuicdo de intervencdes é mais homogénea do
que nos anteriores. Nos chats em que o tutor esteve presente, 0 nUmero das suas
intervencdes é proximo das realizadas pelos alunos. E um indicador de que a “voz”

foi mais equitativamente distribuida nesses chats.

66



Vemos, aqui, a importancia do dialogo entre os alunos, proposto por Freire
(2003). No chat em que o professor esteve ausente, 0s alunos se sentiram seguros
e livres para construir uns com os outros seus conhecimentos e reflexdes. E nesse
sentido que Freire (idem) fala da educacgé&o que liberta, pois ela estimula o aluno a
falar, debater e produzir por esforgo proprio.

Neste polo, em que pese a peqguena quantidade de alunos que participaram
dos chats, podemos verificar que os alunos participantes apresentaram um ndmero
elevado de interagbes pertinentes, compartilhando informagdes, links e colocando
guestdes relacionadas aos assuntos propostos para serem discutidas por todos.

O alto numero de publicacbes pertinentes ao assunto sugerido aponta o
envolvimento dos alunos, revelando que todos estédo dispostos a dialogar e partilhar
informacgdes, mesmo que de forma breve.

A maior participagdo nos chats dos alunos de Friburgo evidencia a eficiéncia
do trabalho realizado pelo tutor que, desde o primeiro férum, motivou e instigou 0s
alunos a participarem, criando um bom ambiente para a comunicacdo com espaco
para a cocriacao e dialogo dos alunos.

O fato de o tutor ter esquecido de participar do chat ndo foi encarado pelos
alunos como um desrespeito; apds o termino do médulo foi feito um questionario e
um dos tépicos avaliado foi o trabalho de mediacao feito pelo tutor. No polo Friburgo
73,3% dos alunos avaliaram a mediagdo como excelente; 20% registraram muito

boa; e 6,6% boa. Nenhum aluno avaliou o tutor como regular ou insuficiente.

CONCLUSAO

Podemos perceber que os alunos se sentiam mais ou menos motivados
quando o tutor ou professor os saudavam e faziam comentarios sobre suas
postagens, sempre relacionados ao trabalho proposto na atividade, mostrando que
esse pode ser um caminho para promover a integragdao do aluno. Nas turmas em
que o tutor ativamente provocou a interacdo entre pares, mesmo em sua auséncia,
os alunos realizaram o chat, com muitas postagens, mantendo o foco da discussao
na maior parte delas. Ja nas turmas em que os tutores ou professores se limitaram a
respostas rapidas sobre as questdes apresentadas pelos alunos, a participacdo nos
chats foi inexpressiva, independente da participacéo do tutor.

Ao reconhecer a producao do aluno, estabeleceram-se lagos que permitiram
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dialogo e incentivaram a construcdo conjunta do conhecimento de forma autbnoma.

De um modo geral, as interacdes entre aluno-aluno e aluno-tutor foram muito
pequenas tendo em vista as possibilidades disponiveis no curso em trés dos quatro
polos pesquisados. A participagdo dos alunos nos chats foi mais intensa quando o
tutor estimulou a colaboracao: os alunos foram mais ativos, expressando autonomia
e foco no trabalho.

Entre as licbes aprendidas com esta pesquisa destacamos: (a) o professor
necessita ter claro o objetivo pedagdégico de cada atividade, para que ele possa
envolver os alunos com sua producdo no curso; (b) o tutor deve propor aos alunos
qguestdes que os facam trabalhar com as contribui¢cdes dos colegas, evitando, assim,
o trabalho de forma individual; (c) o professor precisa compreender a importancia da
mediacdo na perspectiva de instrumento capaz de provocar os alunos a construir
seus caminhos e produzir conhecimentos com autonomia.

Espera-se que, pelo menos para as turmas de Friburgo, onde os tutores
foram ativos ao estimularem a colaboracdo entre pares e a discussdo de forma
autbnoma, a experiéncia vivenciada traga contribuicbes para as atividades

pedagodgicas desses docentes.
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A MEDIACAO DOCENTE NOS CURSOS PEDAGOGIA UFJF/UAB
E CIENCIAS DA EDUCACAO UAB PORTUGAL

Wilson dos Santos Almeida
Marcio Lemgruber

RESUMO

Esse artigo analisa de forma comparada a acdo docente e o modelo pedagogico que
fundamenta a mediacdo docente em dois cursos de formacéo superior a distancia:
Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF),
vinculado ao Sistema Universidade Aberta do Brasil e Licenciatura em Ciéncias da
Educacdo na Universidade Aberta (UADb), sediada em Portugal. A pesquisa que
fundamenta o presente artigo teve como sujeitos os docentes (professores e tutores)
que atuaram no ambiente virtual de aprendizagem de ambos os cursos, durante o
segundo semestre de 2011. As principais fontes de dados sdo os féruns de
discussdo, tratados pela andlise de conteddo. Conclui-se que no curso de
Licenciatura em Pedagogia da UFJF a mediacdo docente tem caracteristicas de
uma educacdo emancipatoéria, pautada pelo didlogo nas suas salas de aula virtuais.
J4 no curso de Ciéncias da Educacdo da UAb, fundamentado no “Modelo
Pedagogico Virtual da Universidade Aberta: para uma universidade do futuro”, ainda
predomina o ensino tradicional e a autoaprendizagem.

PALAVRAS -CHAVE: Mediagao docente. Educagéo online. Tutor.

MEDIATION IN TWO DISTANCE LEARNING TEACHER TRAINING COURSES IN
BRAZIL AND PORTUGAL

ABSTRACT

This article presents a comparative study of the teaching actions and pedagogical
models that underlie the pedagogical mediation carried out in two teacher training
courses taught at a distance: Pedagogy (Education) at the Federal University of Juiz
de Fora (UFJF), under the Open University System of Brazil, and Educational
Sciences at the Open University (UAb), headquartered in Portugal. The research
underlying this paper has had as subjects trainers (teachers and tutors) working in
the virtual learning environments of the courses during the second half of 2011. The
main data sources are the discussion forums, which have been examined from the
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perspective of content analysis. It is concluded that, in the Pedagogy course at UFJF,
pedagogical mediation has characteristics of emancipatory education, guided by
dialogue developed in virtual classrooms. On the other hand, in the course on
Education Sciences at UAb, based on the " Virtual Teaching Model of the Open
University: for a university of the future,” traditional teaching and self-learning still
predominate.

KEYWORDS: Pedagogical Mediation. Online Education. Tutor.

INTRODUCAO

O ensino a distancia, antes realizado somente na transmissao de informacdes
por meio de material impresso ou com a utilizagdo de meios de comunicagao de
massa, evoluiu, em fins dos anos 1990, possibilitando formas de interatividade entre
0s participantes do processo educacional. De um lado, o aluno passa a assumir um
papel ativo no processo de aprendizagem e, do outro, o professor assume um papel
de “provocador’ de situacbes-problema, superando a simples reproducdo de
conteudos, nessa modalidade educacional.

O Brasil, um pais de dimensfes continentais, segundo dados do Censo da
Educacdo Superior de 2010, divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP (BRASIL, 2011), possui 2.377
instituicbes de Ensino Superior, sendo 278 publicas e 2099 privadas, mas, ainda
assim, ndo sdo capazes de atender as demandas da populacdo. De acordo com
Plano Nacional de Educacdo 2000/2010, observa-se que o Brasil, no conjunto da
América Latina, apresenta um dos mais baixos indices de acesso a Educacédo
Superior. Mesmo considerando o setor privado da educacédo, somente 12% da
populacdo na faixa etéria de 18 a 24 anos estava matriculada na Educacao Superior.
A educacéo a distancia pode ser uma solucdo para minimizar tal situacéo. E sobre
essa modalidade educacional, que vem obtendo um crescimento significativo em
nosso pais, que este artigo trata. Nele, analisamos a acdo docente e o modelo
pedagdgico que fundamenta essa mediacdo docente em dois cursos de formacéo
superior a distancia: Licenciatura em Pedagogia da UAB/UFJF e Licenciatura em
Ciéncias da Educacédo na UADb, Portugal.

A formacéo de professores por meio da modalidade a distancia, para Dourado
(2008, p. 904), “tem sido objeto de muitas polémicas e disputas no que concerne a

sua pertinéncia, qualidade, acompanhamento, producdo de material didatico-
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pedagogico, avaliacdo, centralidade ou ndo do papel do professor, entre outras
guestdes”.

Giolo (2008) afirma que para ser um bom professor ndo basta um conjunto de
saberes e habilidades (método adequado, equilibrio emocional, comportamento
ético, estratégias de dominio de classe, desinibicdo, lideranca, paciéncia etc.) e o
que se aprende nos livros. Pedagogos encontrardo turmas de alunos, vivos e
presentes, reunidos em uma escola e, nesse ambiente, serdo exigidos ndo apenas
seus conhecimentos tedricos, mas, também, a préatica da convivéncia.

Mas serd que eles sO poderdo ser formados pela educacdo presencial?
Pretendemos, com a investigacdo comparativa dos cursos citados, contribuir para a

discussédo em torno dessa questéo.

EDUCACAO A DISTANCIA E EDUCACAO ONLINE

O debate sobre a educacéo a distancia, especialmente quanto a formacéo de
professores, muitas vezes, é marcado por posicdes maniqueistas. Alguns
consideram que educac¢do a distancia, por sua natureza, € sinbnimo de educacao
massificada, de qualidade inferior. Efetivamente, tal caracteristica € muito forte,
desde as origens da EaD. Muitas praticas sdo de cunho tecnicista, enfatizando o
material pedagogico (pacotes instrucionais) em detrimento da mediacdo pedagdgica
exercida pelo professor. No extremo oposto, percebemos um deslumbramento
daqueles que estdo firmemente convencidos de que a EaD inaugurou a
dialogicidade na relacdo educacional. Parecem acreditar que antes dos ambientes
virtuais de aprendizagem, tudo o que havia era um professor presencial que se
limitava a ditar a matéria para os alunos decorarem. Somente agora, com as novas
tecnologias de informacdo e comunicacdo, haveria a possibilidade de relacoes
pedagogicas dialdgicas.

Ao analisar cursos online Santos (2008, p.2) observou que “o paradigma
educacional, na maioria dos cursos, ainda centrava-se na pedagogia da
transmissao, na logica da midia de massa e na autoaprendizagem, nos modelos de

tutoria reativa. Enfim o ‘online era s6 a tecnologia™. Para a autora, a liberacdo do
polo da emissédo pelas tecnologias digitais permite novos arranjos espaco/temporais
capazes de promover a formacéo dos sujeitos geograficamente dispersos, sendo a

educacao online um diferencial inclusive na pratica pedagodgica presencial.
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Nos ambientes virtuais de aprendizagem (AVA) podem ser disponibilizadas
diferentes midias, ou seja, convergéncia de midias. Eles possibilitam, ainda, a
hibridizacdo do suporte e das linguagens — a unido dos recursos tecnoldgicos e suas
aplicagbes com as telecomunicagdes e com as diversas formas de expressao e
linguagens. Envolvem, também, um conjunto de interfaces para socializacdo de
informacé&o, conteudos de ensino e aprendizagem e, principalmente, as interfaces de
comunicacao sincronas e assincronas. As interfaces de contetdo sao dispositivos
para producdo, disponibilizacdo e compartilhamento dos conteddos digitalizados
(texto, som, imagem etc.), ja as interfaces de comunicacdo se referem a troca de
mensagens do grupo ou comunidade de aprendizagem, que podem ser sincronas,
guando acontecem em tempo real (ex.: chats, webconferéncias etc.) e assincronas,
quando permitem a comunicacdo em tempos diferentes (ex.: foruns, listas de
discusséo, wikis etc.).

Nas praticas convencionais de EaD, a autoaprendizagem é caracteristica
principal; os alunos recebem o material didatico com instru¢cdes sobre as atividades
a serem desenvolvidas e depois de elabora-las individualmente enviam-nas para 0s
professores ou tutores. A mediacdo é realizada pelo material didatico. No caso da
educacao online, além da possibilidade da autoaprendizagem, as interfaces dos
AVAs permitem a interatividade e a atividade colaborativa, assim o aluno aprende
com o material didatico e no dialégo com os sujeitos envolvidos, pelos processos de
comunicacao sincronos e assincronos. Portanto, a inovacéo da educacao online, em
relacdo a EaD tradicional estd na possilidade de haver didlogo entre os
participantes.

A diferenciacdo da educacdo online de outras formas de EaD estd na
tentativa de contextualiza-la e trata-la de um lugar diferenciado, em um contexto
sécio-historico e cultural do qual o computador (conectado a internet) constitui-se em
um instrumento de aprendizagem. O grande diferencial da educacéo online esta na
poténcia das midias interativas e na aprendizagem colaborativa como superagao

dos cursos fundamentados na autoaprendizagem e nas midias de massa.

DOCENCIA NA EDUCACAO ONLINE

A docéncia identificada como responsavel pela mediacdo pedagogica na EaD

deve ser capaz de orientar o processo de construcdo do conhecimento dos
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educandos e contribuir para a existéncia do dialogo entre todos os participantes;
deve estimular que todos estejam conectados e participantes, da reflexao critica e
da producdo criativa. As bases educacionais formuladas por Freire fundamentam-se
em uma teoria do conhecimento pautada no respeito ao educando, na autonomia e
na dialogicidade, a partir de um pensamento critico e libertador, em que se busca a
igualdade, a justica e a unido. Entendemos também que esses sdo pressupostos
orientadores dos paradigmas educacionais que visam a emancipacao do individuo.
“A educacdo € comunicacao, € dialogo, na medida em que ndo é a transferéncia de
saber, mas um encontro de sujeitos interlocutores que buscam a significacdo dos
significados” (FREIRE, 1985, P. 46).

Mediacdo pedagdgica é definida Gutiérres e Prieto (1994) como um conjunto
de procedimentos que objetivam uma educagéo baseada na comunicacao, que tem
como fundamento o dialogo. A ideia de mediacdo na pratica pedagodgica é
fundamental e se da pela reproducdo ou producdo cultural. O papel da docéncia
esta na provocacao de avancos gue ndo ocorreriam sem sua intervencao.

Para Freire (1994), o dialogo fenominiza e historiciza a intersubjetividade
humana; por causa de sua natureza relacional, ningdem tem nele iniciativa absoluta;
ele € o movimento constitutivo da consciéncia que, abrindo para infinitude, vence as
fronteiras da finitude, buscando reencontrar-se além de si mesma. Para que o
dialogo se realize no contexto educacional é necessario que o o professor aprenda a
dar espaco aos estudantes, de maneira democratica, escutando, conversando e
perguntando; permitindo através dele que se expressem duvidas que poderdo levar
a novas perguntas a serem orientadas pelo professor. Sendo assim, Freire (2002, p.
38), destaca que “o0 espaco pedagdgico é um texto para ser constantemente ‘lido’,
‘interpretado’, ‘escrito’ e ‘reescrito’. Neste sentido, quanto mais solidariedade exista
entre o educador e educandos no “trato” deste espaco, tanto mais possibilidades de
aprendizagem democratica se abrem na escola”.

Para Moran (2007), o modelo de EaD que mais cresce no Brasil combina
aulas ao vivo para centenas de estudantes (teleaulas via satélite) com atendimento
tutorial presencial e apoio pela Internet. Nesse modelo, predominante na maioria dos
cursos, o foco esta mais no conteudo que na colaboracdo; mais na aprendizagem
individual que na coletiva. O outro modelo predominante € o da educacao online, em
que os alunos acessam uma plataforma virtual. Nele, € possivel a existéncia de

comunidades de aprendizagem, deslocando-se o foco do professor e do conteudo
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para o estudante, que participa, se envolve, interage, pesquisa; contando com a
participacdo ativa e constante de um mediador.

O primeiro modelo relaciona-se com a “educagdo bancaria”. Para Freire
(2002, p. 21), “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades
para a sua propria producéo ou a sua construcao”, e o professor deve ser aberto as
indagacodes, as curiosidades, as perguntas dos alunos, bem como, as suas inibicoes.
Ao se assumir como professor progressista, Freire (2002), ndo se permitia ser
ingénuo de pensar igual ao educando, desconhecendo a especificidade da tarefa de
ser professor, o seu papel fundamental de contribuir positivamente para que o aluno,
com sua necessaria ajuda, seja o real construtor de sua formacéo. Seu papel de
ensinar a ou b, estava no esforco para, com a maxima clareza, descrever a
substantividade do conteudo a ser fixado pelo educando, incitando-o na producao da
compreensao do objeto no lugar de um simples receptor. Sempre reforcando que
ensinar nao é transferir conteddo a alguém, e que aprender ndo € memorizar o perfil
do conteudo transferido no discurso vertical do professor. “Ensinar e aprender tém
que ver com o esforco metodicamente critico do professor de desvelar a
compreensao de algo e com o empenho igualmente critico do aluno de ir entrando
como sujeito em aprendizagem, no processo de desvelamento que o professor ou
professora deve deflagrar’ (FREIRE, 2002, p. 45). Ao seu ver ai esta a “boniteza” da
docéncia e da discéncia.

A critica a educacdo bancaria refere-se ao entendimento de que o
conhecimento pode ser transferido, depositado nos educandos, que devem receber,
repetir, memorizar e arquivar os conteudos. A esta concepcdo domesticada, Freire,
contrapde com uma visdo de educacgdo problematizadora, que pressupde o didlogo
como interacdo necessaria para que se concretize a educacdo e a aprendizagem. A

dialogicidade, por ele, proposta,

nao nega a validade de momentos explicativos, narrativos em que o
professor expde ou fala do objeto. O fundamental é que o professor e
alunos saibam que a postura deles, do professor e dos alunos, é
dialogica, aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto
fala e enquanto ouve. O que importa é que o professor e alunos se
assumam epistemologicamente curiosos (FREIRE, 2002, p. 33).

Essa perspectiva se relaciona com a EaD, quando os docentes exploram a

poténcia dos ambientes virtuais, dando “voz” ao aluno, instigando sua patrticipacédo e
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sua autonomia, incitando sua colaboracdo e o aprendizado coletivo, contudo os
docentes precisam estar atentos aos indicadores oferecidos pelas interacfes, as
relagbes com o material didatico e se dispondo a realizar modificagbes nas
estratégias pedagdgicas e nas rotas tracadas no planejamento, durante todo o
processo.

Na docéncia, de acordo com Anderson (2004), sdo necessarios trés
elementos: presenca social, presenga cognitiva e presenca docente (ou presenca do
ensino). A presenca social refere-se com a criacdo de um ambiente amigavel, de
aproximacdo e de envolvimento entre participantes da comunidade de
aprendizagem, que possibilite a comunicacdo aberta. Trata-se da criagdo de um
ambiente comunicativo e cooperativo em que os individuos se sintam confortaveis, e
em que seja permitida a livre expresséao e a partilha de ideias.

Um bom nivel de presenga social contribui para sustentar uma verdadeira
comunidade de aprendizagem e ndo ha como negar que a mediacdo pedagogica
pode contribuir significativamente para que isso ocorra. A presenca social ndo deve
ser confundida com a presenca de ensino, pois 0s docentes ao participarem de
comunidades de aprendizagem assumem responsabilidades que Ihes séo
especificas.

As atuais interfaces de comunicacdo possiblitam um alto nivel de
aproximacdo entre professores e alunos e é importante notar que se existem
barreiras de comunicacdo nessa modalidade de ensino, elas existem também na
educacao presencial.

Outro elemento é a presenca cognitiva que se relacionada com o estudo dos
contetdos programaticos, na reconstrucdo da experiéncia e do conhecimento;
situacdo na qual os estudantes sdo capazes de construir significados com base na
reflexdo continua dos assuntos discutidos em uma determinada comunidade de
aprendizagem, a fim de buscarem solucfes para os problemas a eles atribuidos.

Finalmente, a presenca imprescindivel, antes mesmo do inicio de qualquer
curso, € a presenca de ensino ou docente. E aqui que estd a grande
responsabilidade do professor: a concepcdo e desenvolvimento das disciplinas. A
presenca docente € desenvolvida com trés aspectos fundamentais: a concepc¢ao; as
experiéncias de aprendizagem; a implementacdo das atividades que serdo
desenvolvidas pelos alunos, incluindo os dialogos, a cooperacdo entre eles e a

competéncia no assunto que sera objeto dos seus estudos.
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O exercicio da docéncia deve realizar-se com a perspectiva de contemplar
essas presencas. A mediacdo estabelecera as relacdes: professor — estudante,
estudante — estudante, professor — material didatico — estudante.

Para Silva (2009, p. 51):

Por mais que as ferramentas propiciem interacdo, a interatividade
dependerd das posturas assumidas pelas pessoas envolvidas, de
sua disposicao para tirarem o maximo de proveito do curso. Essas
posturas irdo se construindo a medida que o curso progride e que o
grupo se envolve e assume a propostas do mesmo. [...] Entendemos
gue o docente da disciplina pode auxiliar na instalagdo do processo
interativo nos foruns, a partir de uma proposta problematizadora,
apresentando questionamentos, solicitando esclarecimentos, para
gue os alunos passem a agir nesta mesma perspectiva. Cabe aos
docentes a tarefa de articular e integrar os alunos na acdo do
aprender.

As tecnologias da informacédo e comunicacdo sdo potencialmente favoraveis a
realizacdo do didlogo na educacdo a distancia. Nessa forma educacional, via de
regra, existe uma equipe docente, da qual destacamos o professor e o tutor por
atuarem diretamente com o0s estudantes. S&o eles que realizam a mediacao
docente. Existe uma diversidade de opc¢des terminoldgicas para os tutores, as quais
sdo carregadas de sentidos, significados, concepc¢des, conceitos e propostas.

Consta, nos Referenciais de Qualidade para Educacao a Distancia (BRASIL,
2007), que no Projeto Politico Pedagogico de um curso deve estar clara a definicao
da opcéo epistemoldgica de educacdo, curriculo, perfil do aluno que se deseja
formar; como serdo desenvolvidos os processos de producdo do material didatico e
de tutoria e os principios e diretrizes que alicercardo o desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem. Tendo o estudante como centro do processo
educacional, explicita que a interatividade entre professores, tutores e estudantes &
necessaria para manter a qualidade dos cursos a distancia, sendo facilitada pelo
avanco das tecnologias de informagcao e comunicacao.

Ainda de acordo com esses Referenciais, engana-se quem pensa que 0S
docentes de EaD tenham menos trabalho que no ensino presencial; pelo contrario,
eles tém suas funcBes aumentadas e precisam ser altamente qualificados. Eles sao
responsaveis pelo planejamento, pela implementacdo e gestdo dos cursos a
distancia. Deverdo ainda, ser capazes de estabelecer os fundamentos tedricos do

projeto; selecionar e preparar todo o conteudo curricular articulado a procedimentos

78



e atividades pedagdgicas; identificar os objetivos referentes a competéncias
cognitivas, habilidades e atitudes; definir a bibliografia; elaborar o material didatico;
realizar a gestdo académica do processo de ensino-aprendizagem e se
autoavaliarem continuamente como profissional de uma equipe.

Com relacdo a tutoria, o documento prevé tutores a distancia e tutores

presenciais, sendo que os tutores a distancia, devem atuar

a partir da instituicdo, mediando o processo pedagdgico junto a
estudantes geograficamente distantes, e referenciados aos polos
descentralizados de apoio presencial. Sua principal atribuicdo deste
profissional é o esclarecimento de davidas através féruns de
discussdo pela Internet, pelo telefone, participacdo em
videoconferéncias, entre outros, de acordo com o projeto
pedagdgico. O tutor a distancia tem também a responsabilidade de
promover espacos de construcdo coletiva de conhecimento,
selecionar material de apoio e sustentacdo teorica aos conteudos e,
freqientemente, faz parte de suas atribuicbes participar dos
processos avaliativos de ensino-aprendizagem, junto com o0s
docentes (BRASIL, 2007, p. 21/22).

Além dessas atribuicdes, o tutor deverd ter dominio do conteudo como
condicdo essencial para o exercicio das suas fungbes. Em relacdo a tutoria a
distancia estd bem explicito que sua principal funcédo relaciona-se com o
esclarecimento de davidas.

Com relagcdo a categorizacdo dos tutores no processo educacional,
evidenciamos uma separacgao entre docentes e tutores . Esta concluséo se baseia
nos Referenciais que os colocam em um quadro diferenciado, separando-os do
quadro de docentes dentro das instituicbes, contudo, os tutores também sad
entendidos como participantes ativos da pratica pedagoégica, fator que gera o
entendimento de que eles sejam integrantes da categoria dos docentes.

Bruno e Lemgruber (2009) reforcam o entendimento de que a mediacdo na
EaD é uma funcdo docente em que professores e tutores tém responsabilidades

equivalentes:

Vejam que estamos, intencionalmente, utilizando o termo professor-
tutor por considerarmos que o tutor a distancia é também docente e
nao simplesmente um animador ou monitor nesse proceso, € muito
menos um repassador de pacotes instrucionais. Este profissional,
como mediador pedagégico do processo de ensino e de
aprendizagem, é aquele que também assm a docéncia e, portanto,
deve ter plenas condi¢cdes de mediar conteddos e intervir para a
aprendizagem. Por isso, na prética, o professor-tutor € um docente
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gue deve possuir dominio tanto tecnoldgico quanto didatico, de
conteudo (BRUNO; LEMGRUBER, 2009, p. 6).

Esses dois autores ressaltam a necessidade de que haja o reconhecimento
do tutor como professor e destacam que a EaD de qualidade deve contemplar a
qualificacédo docente dos tutores bem como condi¢des dignas de trabalho. Observam
ainda que existe diferenca entre um tutor apenas com responsabilidades técnicas,

daquele que também participa ativamente da mediacdo pedagdgica:

se de fato se pretende apenas que o tutor seja um monitor, um
estagiario que ir4 auxiliar o professor, ele ndo deve assumir a
responsabilidade da mediacdo pedagogica, trabalhar com os
contetdos especificos, fazer correcfes de avaliacbes etc. Neste
caso, ele sera apenas um gerenciador de atividades, um suporte
para as questdes tecnoldgicas, um orientador de estudos, e podera
nestes casos, ser um estudante de cursos de licenciatura ou
bacharelado. Mas, se for realmente assumir a mediacdo pedagogica
e todas as implicagdes que esta funcdo requer, inclusive o dominio
de conteudo, h& que se rever a remuneracao desse profissional, bem
como suas condigdes de trabalho e, de uma vez por todas, assumir
gue ele é também professor. Assim, a nomenclatura ‘tutoria’ devera
ser descartada ou reconceituada (BRUNO; LEMGRUBER, 2009, p.
7).

UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL E LICENCIATURA EM PEDAGOGIA A
DISTANCIA NA UFJF

Dentre as a¢Bes do Plano de Desenvolvimento da Educacédo (PDE), o
Ministério de Educacdo, em parceria com a Associacdo Nacional dos Dirigentes das
Instituicbes Federais de Ensino Superior (ANDIFES) e Empresas Estatais, criou, no
ano de 2005, o Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB).

O Sistema UAB foi instituido pelo Decreto n°5.800, de 8 de junho de 2006,
para “o desenvolvimento da modalidade de educacéo a distancia, com a finalidade
de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educacgdo superior no
Pais”. No Art. 1° estd estabelecido que seu objetivo principal é: “oferecer,
prioritariamente, cursos de licenciatura e de formacé&o inicial e continuada de
professores da educacdo basica’. Na época de sua criacdo estava vinculada a
Secretaria de Educacéo a Distancia (SEED), do MEC e, em 2007, passou a integrar

as atividades da Diretoria de Educacéo a Distancia da CAPES, de acordo com a Lei
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n° 11.502, de julho de 2007, que modificou as competéncias e a estrutura
organizacional da CAPES.

O Nucleo de Educacéo a Distancia da UFJF, implantado em 2005, teve a sua
nomenclatura alterada, em marco de 2010, para Centro de Educacédo a Distancia
(CEAD). O CEAD é um o6rgao suplementar que tem a responsabilidade da
coordenacao, supervisdo e apoio as atividades de ensino, pesquisa, extensao,
cultura e desenvolvimento institucional, cientifico e tecnologico relativas a educacao
a distancia na UFJF. Para Takakura (2011), coordenador do NEAD/CEAD entre os
anos de 2006 a 2010, as principais motivacdes para implantacdo da EaD na UFJF
foram: a possibilidade de democratizacdo do acesso ao Ensino Superior e 0
desenvolvimento do interior de Minas Gerais.

O curso de Licenciatura em Pedagogia a distancia da UFJF, comegou suas
atividades desde o inicio do funcionamento do Sistema UAB, organizado em oito
periodos, com duracdo de quatro anos. E voltado para a formacéo de profissionais
gue possam atuar na gestao, pesquisa educacional e/ou docéncia. Funciona em 10
(dez) cidades.

Para a professora Teixeira (2010), do curso de Licenciatura em Pedagogia a
distancia da UFJF, a participacdo no programa UAB foi um desafio para os docentes
da UFJF. A implantacdo da primeira turma de Pedagogia ofertou 350 vagas,
distribuidas em 7 polos. Cada polo tem um coordenador e um tutor presencial
(auxiiam o aprendizado de informatica e nos esclarecimentos sobre os
procedimentos dos cursos, nao tratam de conteddos das disciplinas) para cada 25
alunos, segundo a professora, esse curso teve 12 professores e 84 tutores a
distancia para as duas ofertas (UAB | e UAB Il). Existe também, uma coordenacao
colegiada formada por sete professores pesquisadores que se dedicam a cuidar do
funcionamento do curso e a investigar a tematica EaD. Nesse curso, cada disciplina
tem um professor e um tutor a distancia e ndo ha apostila. O curso esta ancorado na
utilizacdo da plataforma MOODLE, onde todo curso estd organizado com materiais
de dominio publico (textos, videos e artigos de periddicos) que séo fontes de estudo
e de debates para os alunos, também sao utilizados textos e materiais construidos
pelos professores e tutores para as suas disciplinas.

Teixeira (2010) identifica no curso de Pedagogia um forte aspecto inovador
em relagé&o ao tutor a distancia: o engajamento chamado, convencionalmente pelos

docentes desse curso, de “producéo coletiva das disciplinas”, ou seja, os tutores
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participarem juntos com os professores na selecdo dos materiais didaticos e dando a
sua propria marca as salas de aula na disciplina sob sua responsabilidade, no
respectivo polo. Os tutores a distancia por participam de reunides semanais de
planejamento e acompanhamento do curso. Para Teixeira, essa € uma inovagao que
precisa ser acompanhada de perto, pois 0 sucesso do curso depende de uma
orquestracdo, em que 0s tutores tém um papel decisivo.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico da Licenciatura em Pedagogia
(2012), a criagdo desse curso pela UAB na UFJF, visou a criagdo de condigbes de
acesso para o0s professores em exercicio nas regides sem oferta de cursos
presenciais, favorecendo assim a formacdo de novos profissionais devidamente
capacitados. A criagao desse curso na modalidade a distancia nao teve o objetivo de
substituir ou sobrepor ao curso presencial, mas contribuir eficazmente para a
promocao da democratizacao e acessibilidade a educacgéo publica de qualidade na
formacdo docente. O Pedagogo pode atuar em trés dimensdes: docéncia, gestédo

educacional e pesquisa educacional, em espacos escolares e ndo escolares.

UNIVERSIDADE ABERTA E O MODELO PEDAGOGICO VIRTUAL

A Universidade Aberta (UAb), fundada em 1988, & pioneira no Ensino
Superior a distancia em Portugal, sendo a Unica instituicdo publica a promover agdes
de formacéo inicial e continuada para o Ensino Superior a distancia, contribuindo
também para a divulgacédo e a expansao da lingua e da cultura lingua portuguesas,
especialmente nos paises e comunidades lusofonos. Atua na educacao de grandes
massas populacionais geograficamente dispersas, tendo formado mais de 10 mil
estudantes, mais de mil mestres e cerca de uma centena de doutores em 33 paises
dos cinco continentes.

Os docentes e pesquisadores da UAb tém desenvolvido pesquisas cientificas
relacionadas com as tecnologias da informagcdo e comunicagdo, criando e
produzindo materiais pedagdgicos nas areas de tecnologia do ensino, da formacéo a
distancia e da comunicacédo educacional multimidia. Ja& foram editados mais de 400
titulos, produzidas 3500 horas de audiovisuais e 6000 horas de emissdes televisivas,
produzidas nos seus estadios. A UAb tem incentivado a apropriagdo e
autoconstrucdo de saberes, concebendo e lecionando cursos, formando técnicos e

docentes, de acordo com uma filosofia de prestacéo de servico publico.
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As atividades académicas da UAb séo orientadas pelo “Modelo Pedagdgico
Virtual da Universidade Aberta: para uma universidade do futuro”, que € baseado,
segundo denominacdo dos seus autores, em quatro grandes linhas de forga: a
aprendizagem centrada no estudante, o primado da flexibilidade, o primado da
interacdo e o principio da inclusdo digital. Essas linhas de for¢ca norteiam a
organizacdo do ensino; o papel do estudante e do professor; o planejamento, a
concepcdo e gestdo das atividades de aprendizagem a serem propostas aos
estudantes; os tipos de materiais a serem utilizados e a natureza das avaliagdes das
competéncias adquiridas. O estudante se situa como individuo ativo, construtor do
seu conhecimento, integrado em uma comunidade de aprendizagem, empenhando-
se e comprometendo-se com 0 seu processo de aprendizagem (PEREIRA et. al,
2006).

Os cursos de primeiro ciclo (graduacéo) sao totalmente online, baseados na
concepcao e organizacdo prévia por parte do professor, neles existe um percurso
formativo de ensino-aprendizagem em que se adota um conjunto de elementos
estruturantes para a organizacao das classes virtuais, de no méximo 50 alunos.

O sistema de ensino a distancia da UADb, antes da implantacdo do MPV, tinha
como base a auto-aprendizagem, com a utilizacdo de materiais impressos em
manuais e textos basicos. De acordo com Graves-Rezende e Nunes (2005, p.5), “o0s
alunos utilizavam videogramas ou audiogramas que reforcam especificidades das
disciplinas ou clarificam, em &reas de maior complexidade, os conteudos das

mesmas”. Também eram utilizados a televisao e o radio.

DA PESQUISA

Os sujeitos da pesquisa foram os docentes (professores ou tutores) que
atuaram nos ambientes virtuais de aprendizagem (AVA) dos cursos que foram objeto
de nosso estudo. O acesso ao campo de pesquisa foi setembro de 2011 a fevereiro
de 2012.

Os dados dos féruns de discussdo foram tratados pela analise de contetdo
(BARDIN, 1977), esse é um método que reane um conjunto de técnicas de andlise
das comunicacBes e procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do
contetdo das mensagens. As fases desse método sdo a pré-analise, a exploracao

do material e o tratamento dos resultados (pela inferéncia e interpretacéo). A pré-
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analise iniciou-se com a exploracdo do material coletado. Realizamos, nessa fase,
uma leitura flutante, a partir dai separamos todos os posts realizados pela equipe
docente (professores e tutores) e em seguida uma nova leitura investigativa.
Posterior a isso, identificamos e classificamos os diferentes elementos neles
contidos, de forma que ao sistematiza-los elencamos as categorias encontradas na
presenca docente e social (ANDERSON, 2004).

A pesquisa na UFJF foi realizada em quatro disciplinas, duas da UAB II:
Historia 1l e Fundamentos Teoricos Metodoldgicos da Educacéo | e duas da UAB llI:
Psicologia da Educacdo | e Tecnologia da Informacdo e Comunicacdo. E na
Universidade Aberta o objeto da pesquisa foi a “Unidade Curricular: Os Média na
Educacao” do curso de Licenciatura em Ciéncias da Educacéo, durante o primeiro
semestre letivo (2011/2012).

Na UAb o professor é responsavel pela programacdo da unidade curricular,
delineando o percurso de aprendizagem, orientando a aprendizagem independente
do estudante e apoiando as interacdes entre 0s estudantes, promovendo
oportunidades de reflexdo partilhada, de acordo com um calendario que devera ser
cumprido durante o semestre. Tais ag0es facilitam para o estudante planejar seu
envolvimento nas disciplinas cursadas, organizando seu tempo de estudo. Para isso,
o professor deve elaborar, organizar e disponibilizar um conjunto de atividades de
carater formativo, denominado “Plano de Atividades Formativas”, cujo objetivo é
fornecer aos estudantes uma base para adquirir conceitos e o desenvolvimento de
competéncias.

O modelo privilegia a assincronia, a flexibilidade e a possibilidade de uma
interacdo mais rica e refletida, no qual todos tém a mesma possibilidade de
participacdo. Nas discussdes assincronas, os foéruns, o0s estudantes tém
possibilidade de analisar as intervencdes dos seus pares, complementa-las e
aprofundar as discussdes que em tempo real limitaria o aprofundamento do dialogo
gue a rapidez da sincronia induz.

Os Foruns de Trabalho sédo abertos com titulos semelhantes aos temas
abordados e ndo sdo moderados pelos docentes , mas pelos préprios estudantes,
criando um sentido de autonomia, iniciativa e interatividade, segundo Pereira et al.
(2006). Séo féruns livres destinados as trocas de informagdes entre os estudantes,
onde podem partilhar suas ideias sobre as atividades formativas, comparar suas

84



respostas, trocar ideias sobre as leituras feitas etc.; organizar e sistematizar suas
davidas e coloca-las para os docentes nos foruns de davidas.

Os féruns de duvidas, moderados pelos docentes, sdo abertos em cada
tema, com duragéo fixa de uma semana, de acordo com o calendario divulgado no

inicio do semestre letivo, para o esclarecimento de duvidas dos alunos.

CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho realizado nas duas instituicbes que investigamos tem
caracteristicas bastante distintas. No MPV da Universidade Aberta, embora exista
previsao de interatividade entre a comunidade académica, a participacdo da equipe
docente nos foruns é reativa, pois suas participacdes se dado apenas nos féruns de
davidas, para responder as perguntas dos estudantes.

Podemos caracterizar o ensino na UAb como um misto de educacdo a
distancia tradicional e de educacdo online emancipatéria. Sendo que a tradicional
ainda tem maior peso, mas podera mudar caso sejam realizadas adequagfes nesse
sentido. Os alunos que participam e discutem com seus pares, mesmo com a
auséncia da equipe docente, precariamente estdo inseridos em uma comunidade de
aprendizagem e, juntos, constroem seus conhecimentos.

Os estudantes que nao participam ativamente do ambiente virtual de
aprendizagem. Estéo inseridos em um curso de educacao a distancia tradicional, a
utiizacdo do computador € realizada como uma midia de massa, ou seja,
simplemente para ter acesso ao material didatico. De forma que sua insercdo no
curso tem como caracteristica principal a autoaprendizagem; eles acessam o
material didatico e elaboram suas atividades formativas individualmente. Ha
estudantes que nem mesmo leem os posts dos seus colegas.

Quando o ensino virtual (educacao online, e-learning etc.), € centrado no
estudante, como é o caso da UAb, as atividades devem ser realizadas com
discussdo e colaboracdo do grupo, de forma que os estudantes participem
ativamente das atividades. Mas, se a presencialidade nao € obrigatoria, também nao
€ obrigatdria sua participacdo, portanto, existe uma contradicdo nessa situacao.
Quando o estudante somente |é e elabora suas atividades formativas, entendemos
que fica caracterizado que o curso esta fundamentado no material didatico, em um

ambiente instrucionista. O diferencial da educacdo online é a possibilidade de

85



aprender junto com o0s outros, interagindo com um ou com muitos, mesmo a
distancia. Sua especificidade estd na utilizacdo de tecnologias digitais que
potencializam a comunicagao e permitem novas formas de socializacgéo.

Outra contradi¢éo verificada no MPV se da em relacdo ao papel do professor
na pedagogia online em que ele deve ser provocador de situacbes problema,
auxiliando o aluno a desenvolver capacidades metacognitivas, organizando
atividades que estimulem a colaboracdo e a interatividade na comunidade de
aprendizagem. Mas, se ndo ha necessidade de suas participacées nos féruns de
trabalho, mas tdo somente nos féruns de duvidas, ndo ha como provocarem 0s
estudantes. Caso isso ocorra, sera por iniciativa pessoal.

Em relacao ao tutor, podemos observar que existe precariedade na sua forma
de contratacdo nas duas institui¢des.

No Brasil, pelo Sistema UAB, a forma de contratacdo e as condi¢cbes de
trabalho desses profissionais vém sendo motivo de discussdo. O pagamento de
bolsas faz com que o profissional contratado ndo tenha vinculo com a instituicao,
nem direitos trabalhistas assegurados. Sua “remuneracdo” é muito inferior a que
teriam se fossem contratrados como professores do quadro permanente. Eles
recebem menos da metade do que recebe um professor auxiliar com carga horaria
de 20 horas, com especializacdo. Quanto maior a titulagcdo, maior sera a diferenca.
Para a implementacdo de cursos de qualidade, como é o0 caso desse que
investigamos na FACED/UFJF, a mediacdo docente é muito bem realizada e isso
demanda tempo. Também s&o realizadas reunibes da equipe docente, o que
também demanda ainda mais tempo de dedicacdo desses profissionais. Nao temos
como precisar o tempo dedicado pelos professores/tutores e pelos estudantes nos
ambientes virtuais de aprendizagem, mas, possivelmente, esse tempo € superior ao
de uma disciplina presencial.

Na Universidade Aberta, a situacéo do tutor ndo € diferente quanto a forma de
contratacdao, embora ndo seja por meio de pagamento de bolsas. Esses profissionais
também ndo fazem parte do quadro permanente de pessoal da instituicdo. Eles
prestam servico quando ha necessidade e o pagamento € realizado ao final do
semestre, de uma so vez. Os valores pagos aos tutores € também muito inferior ao
valor pago aos professores do quadro, o0 maior valor pago ao tutor representa menos
da metade do salério de um professor auxiliar do primeiro escaldo (salario inicial).

86



Quando o tutor recebe o menor valor, essa quantia representa pouco mais de um
quarto do salario de um professor.

Os recursos tecnoldgicos sdo meios para a constru¢cdo de comunidades de
aprendizagem e para o0 rico debate que deve existir nos ambientes virtuais de
aprendizagem, repetindo, sdo meios. A mediacdo docente da forma como é
realizada no curso de Licenciatura em Pedagogia a distancia da UFJF € um grande
diferencial, coerente com uma proposta de educacdo emancipatéria, no sentido
freiriano, ao considerar o espaco pedagdgico um texto para ser lido, interpretado,
escrito e reescrito, constantemente. Quanto mais solidariedade existir entre

educador e educandos, maiores as possibilidades de aprendizagem democrética.
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APRENDIZAGEM COLABORATIVA E DOCENCIA ONLINE

Marta Teixeira do Amaral
Estrella Bohadana

RESUMO

Este artigo procede de uma pesquisa qualitativa que objetivou identificar de que
maneira docentes que atuam na educacdo a distancia avaliam a funcionalidade
pedagodgica do forum de discussdo como meio de interatividade e de aprendizado
colaborativo. Apresenta conceitos da aprendizagem colaborativa e sua relevancia
como estratégia didatica para a docéncia online. Expde implicacbes do socio-
interacionismo para as praticas docentes, ressaltando a importancia da
interatividade. Sinaliza a importancia da mediacdo do professor e do
desenvolvimento das habilidades docentes para o trabalho pedagdégico a partir da
compreensdo do mundo, das relagcdes e da educacgéo por meio da perspectiva da
complexidade, da interatividade e do conhecimento significativo. A educacéo online
pressupde uma mudancga paradigmatica e epistemoldgica, pois altera os papéis
sociais dos envolvidos e deles exige novos comportamentos, capacidade de
comunicacdo, producdo compartilhada, associacdo de ideias e conceitos, didlogo
permanente, reflexdes éticas e corresponsabilidade no processo de aprendizagem.

PALAVRAS -CHAVE: Docéncia online. Aprendizagem colaborativa. Interatividade.

COLLABORATIVE LEARNING AND ONLINE TEACHI NG

ABSTRACT

This article is the outcome of a qualitative study that aimed at identifying how
teachers working in distance education assess the pedagogical value of the
discussion forum as a means to support interactivity and collaborative learning. The
text examines concepts of collaborative learning and its significance as a teaching
strategy for teaching online, revealing socio-interactionist implications for teaching
practices and emphasizing the importance of interactivity. The discussion highlights
the importance of mediation and the development of teaching skills based on an
understanding of the world, relationships and education through the perspective of
complexity, interactivity and significant knowledge. It is argued that online education
presupposes an epistemological and paradigmatic shift and, therefore, alters the
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roles of those involved, requiring them to develop new behaviours, communication
skills, production sharing, association of ideas and concepts, dialogue, ethical
reflection and shared responsibility in the learning process.

KEYWORDS: Online Teaching. Collaborative learning. Interactivity.

INTRODUCAO

Este artigo € decorrente de uma pesquisa que visou identificar como docentes
que atuam na educacdo a distancia de cursos de graduagdo avaliam a
funcionalidade pedagdgica do forum de discussdo como meio de interatividade e de
construcdo de aprendizado colaborativo.

O conceito de aprendizagem colaborativa, embora pareca recente, ja foi
defendido por muitos estudiosos ou educadores, ainda que, com outras
terminologias. Definida como “uma situacdo em que duas ou mais pessoas
aprendem ou tentam aprender algo em conjunto” (DILLENBOURG, 1999, p. 05),
podemos vincular esta definicdo aos pressupostos de varias pedagogias, ao longo
da histéria da Educacao. As pedagogias de projetos ou progressistas disseminadas
pela Escola Nova incluiam o conceito de aprendizagem colaborativa e se
contrapunham ao modelo cartesiano de ensino, pois, compreendiam a
aprendizagem como processo continuo de formacgéo global e holistica em busca da
criatividade, colaboracédo, exercicio da cidadania e construcdo de sujeitos completos.

Podemos citar como exemplo Dewey. Ele entendia que o individuo € um “ser
vivo de funcdes ativas e especiais que se desenvolvem pela redirecdo e combinacéo
em que entram quando se péem em contato ativo com o seu ambiente” (DEWEY,
1959, p. 77). E escola e sujeito tém natureza social. Concebia o sujeito de forma
ativa e em interacdo permanente com 0 meio que o cerca, a fim de, modifica-lo e se
adaptar a ele. E escola como “forma de vida em comunidade”.

A aprendizagem colaborativa poderia, entdo, buscar os pressupostos teéricos
nas tendéncias pedagdgicas dos movimentos da Escola Nova ou nas propostas
pedagodgicas de Dewey, bem como na abordagem teérica do sociointeracionismo de
Vygotsky ou no Paradigma da Complexidade, a partir de uma *“alianca entre a
abordagem progressista de visdo holistica e 0 ensino com pesquisa” (BEHRENS,

1999) como componentes conjunturais de metodologias de ensino mais coesas as
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exigéncias contemporaneas.

Na tentativa de entendermos a importancia da colaboracdo na educacao
online e sua continuidade, utilizaremos neste trabalho as definicbes de
aprendizagem colaborativa dos seguintes autores: Gerry Stahl (1996), Pierre
Dillenbourg (1999) e Marilda Behrens (2002). No entanto, poderemos fazer mencgao
a outros pesquisadores que também tratam do tema.

Stahl (1996) define a aprendizagem colaborativa com suporte computacional
como uma area das ciéncias da aprendizagem que estuda como as pessoas
aprendem em grupo e mediadas por computador. Ainda afirma que é um processo
através do qual, individuos negociam e compartilham entendimentos relevantes a
resolucao do problema posto.

Dillenbourg (1999) aborda a questdo, ressaltando a importancia da
diferenciagcao entre cooperacédo e colaboracéo, ou seja, aprendizagem cooperativa e
aprendizagem colaborativa. Para esse autor, na cooperagédo, os alunos dividem a
proposta solicitada em varios fragmentos, resolvem as subtarefas, individualmente,
de forma assincrona e, posteriormente, juntam os resultados parciais, formando um
anico trabalho. Nessa abordagem, a aprendizagem € realizada por individuos que
colaboram com seus resultados individuais e apresentam a sua agregacao como o
produto final do grupo. Aprender em grupos cooperativos é visto como algo que se
realiza individualmente e equivalente as metodologias tradicionais de ensino.

Em contrapartida, o processo colaborativo (DILLENBOURG, 1999) pressupde
a realizacdo conjunta do trabalho. A colaboracdo é uma “atividade coordenada
resultado de uma tentativa continua de construir e manter um entendimento
compartilhado sobre um problema” (STAHL; KOSCHMANN; SUTHERS; 2006, p. 8).

Para Behrens (1999), a aprendizagem colaborativa se assenta sobre os
quatro pilares destacados por Jacques Delors: aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a viver junto, aprender a ser e ressalta que, para uma pratica
colaborativa sdo necessarias algumas atitudes, como: (1) o aporte do paradigma
emergente que associe 0S pressupostos da visdo holistica - superacdo da
fragmentacdo do conhecimento; (2) a abordagem progressista que visa a
transformacao social pelo didlogo e (3) o ensino com pesquisa onde professores e
alunos produzam seus conhecimentos com criticidade. Esses trés aspectos devem
ser associados a tecnologia inovadora, como um recurso para promover a

aprendizagem colaborativa desses pilares (ALCANTARA et al, 2005).
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Embora utilizem formas diferentes para conceituar a aprendizagem
colaborativa, fica evidente que os autores concordam que €é um processo de
construgcdo conjunta e matua entre os membros de um determinado grupo, com o
objetivo de buscar novos conhecimentos e competéncias.

Processos colaborativos sao indispensaveis em diversas esferas sociais,
exigindo do sujeito social sabedoria para transitar entre elas. A realidade social
apresenta multiplas provocacdes ao sujeito e a Educacgdo, igualmente, enormes
desafios para o futuro, mas, sobretudo, € “condicdo necesséria e indispensavel a
humanidade na construcdo de novos ideais, da liberdade e da construcédo social”
(DELORS, 2010, p.19). A educacédo plena assenta-se na concepcéo do cidaddo no
seu sentido ampliado e, ndo somente como formacao profissional voltada para o
mercado de trabalho e deve considerar a incerteza e as contradicdes como
constitutivas das relacdes dos homens com a realidade, sugerindo a solidariedade e
a ética como formas de interpretacao dos saberes pelos homens (MORIN, 2000).

Transpor o paradigma da linearidade, da simplificacdo e o pensamento
disciplinar significa uma mudanca epistemoldgica, social e pedagodgica na forma de
ensinar, de aprender e de viver. Acostumados a fragmentacdo das coisas e das
ideias, precisamos agora mudar o ritmo, a direcédo e a orientacdo didatica para uma
perspectiva complexa, rizomatica e negociada de educacdo. Eis ai um grande
desafio!

A educacao superior e suas demandas nao se excluem do cenario colocado
acima. Tampouco a educacdo online. Mesmo aparelhada pelo uso das TIC né&o se
exime das probleméaticas tradicionais e histéricas do processo de ensino e
aprendizagem. Ao contrario, tem de lidar com todo o cenario educacional construido
historicamente - ha séculos - e ainda aditar a seu escopo as tematicas hodiernas
oriundas da mediacdo tecnolégica nos procedimentos educativos. Recursos e
novidades tecnolégicas ndo implicam, necessariamente, inovacfes pedagodgicas ou
aumento qualitativo da aprendizagem. O que definird esse aumento qualitativo sera
o investimento na formag¢do humana do professor e em suas praticas educativas, na
humanizacéo das relacdes interpessoais e na perspectiva de um mundo complexo,
relacional e conexo.

Portanto, educar ndo serd mais apenas transmitir a informacdo de um
conjunto organizado de conhecimentos; a funcdo social e pedagdgica do professor

nao se limitara a exposicao oral do contetdo; aprender ndo sera a memorizacao do
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assunto tratado na aula ou lido no livro adotado pela disciplina; avaliacdo nao sera a
reproducdo da informacao coletada na aula e verificada em uma prova para se testar
a capacidade de assimilacdo do educando, bem como a prova ndo podera mais ser
elaborada de maneira desconexa de todos os outros conhecimentos vivenciados

pelo educando — dentro e fora do espacgo académico.

DA PESQUISA

O estudo de abordagem qualitativa, utilizou como instrumentos de coleta de
dados a técnica do grupo focal. Esta técnica foi selecionada porque consideramos
especialmente relevante a visdo dos participantes em relagdo ao problema estudado
e buscamos obter a compreensao dos entrevistados em relacdo ao tema. Nesta
técnica, os participantes descrevem, pormenorizadamente, suas experiéncias e
percepcdes acerca de comportamentos, crencas, percepgdes e atitudes.

Todas as entrevistas foram gravadas, transcritas na integra e autorizadas
pelos participantes. Os textos passaram por pequenas correc¢des linguisticas, mas
nao foi eliminado o caréater espontaneo das falas (BARDIN, 2002).

As informacdes coletadas constituiram o corpus do estudo e os dados
originarios da atividade do grupo focal foram interpretados utilizando-se o método da
“andlise de contedado” (BARDIN, 2002) que objetiva descobrir as significacdes de
diversos tipos de discursos baseando-se na inferéncia para a criacdo de categorias
de analise.

A atividade foi realizada com um grupo de seis professores que ministram
disciplinas no curso de graduagdo a distancia de uma universidade particular no

estado do Rio de Janeiro.

FORUM E DOCENTES

Para atingirmos o0s objetivos propostos na pesquisa, formulamos cinco
questdes de estudo:

A primeira questao de estudo relacionava-se com as praticas comunicacionais
no forum de discussdo. Percebemos que, embora o professor online reconheca que
a EaD constitui-se em uma nova modalidade de ensino e que institui novos

comportamentos tanto para alunos como para professores, ele (professor) ainda nao
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conseguiu romper, totalmente, com a pedagogia da linearidade, tipica do paradigma
cartesiano. E a atitude mais comum realizada pelos professores-tutores € a da
transposicao da didatica da sala de aula presencial para o AVA. Esta afirmacao se
confirma: (1) nos exemplos de atividades propostas para os foruns de discussao que
retiramos de disciplinas da graduacéo e (2) nos depoimentos dos professores, como

0 que segue:

O conhecimento da online é meio que reproduzindo aquela verdade
do presencial. Se deveria ter menos contetdo e mais indicacdes de
busca de conteudo. Deixar de entregar o conteudo j& pré-formatado
e entregar ele na direcdo de onde a gente pode ir buscar ou
pesquisar.

O depoimento acima assinala questdes importantes acerca das novas
competéncias do professor online: producdo de contelddo, construcdo de
conhecimento, pesquisa, busca e interacdo. No entanto, a percepc¢do de educacao
contida nessa declaracdo € a bancéria, a da “entrega do conteddo”. Essa visdo
dificulta o processo colaborativo porque: (1) ainda se acredita que a educagao se faz
de ‘a’ para ‘b’ e (2) remete-nos, novamente, a pratica comunicativa tradicional onde
a fala (ou escrita, neste caso) é unidirecional e informativa, visando apenas a uma
Gnica reacao do interlocutor: a retencao passiva da informacao prestada.

Entendemos que a concepc¢do educacional para a construcdo de uma
educacao auténtica nao se faz de “a’ para’ b’, nem de ‘a’ sobre ‘b’, mas, de ‘a’ com
‘b’ (FREIRE, 1996, p.84). Por isso tdo importante nossa reflexdo, enquanto
professores, sobre as novas competéncias que devemos desenvolver para a
atuacdo como docentes online. E, especialmente, a construcdo de uma nova
pedagogia que abarque a pesquisa, a visdo holistica e a abordagem progressista
(BEHRENS, 2012) dentro da perspectiva interativa na qual esta se coloca como
elemento fundamental e estratégico para a ocorréncia da aprendizagem. Ou seja, a
interacdo € um aspecto relacional que ocorre entre os individuos e/ou entre eles e 0
contexto onde estdo inseridos (MORAES; PAZ-KLAVA, 2004). A interatividade
acontece por meio das potencialidades técnicas de determinado meio e, sobretudo,
pela acdo humana sobre o meio, a fim de modifica-lo e também ser modificado por
ele (MORAES; PAZ-KLAVA, 2004). O professor precisa conferir corpo e sentido ao

conteudo a partir da relacdo negociada e adaptada (TARDIF, 2002) como grupo. Em
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contrapartida, o aluno deve ser um pesquisador e produtor de conhecimento a partir

das orientac6es docentes, como verificamos neste depoimento.

(...) como sinalizando a imagem da caca. Todos sairam de manha e
voltam com alguma coisa para caverna, quem voltou com um galho
de arvore, quem voltou com um animal morto, todos voltam a
caverna que é o férum com algo para colocar em comum.

Outro fator importante, neste sentido, € o do paradigma comunicacional.
Necessario se faz que consigamos nos desprender do esquema “um-todos” para o
“todos-todos” (SILVA, 2007). Essa didatica participativa promovera uma nova
pedagogia que conduzird a colaboracdo do grupo nas atividades propostas e a
interdisciplinaridade como estratégias didaticas na orientagdo do aluno no AVA. E,

por conseguinte, a construcdo do conhecimento por cada um dos participantes. E

ilustrativo o depoimento que segue:

(...) O aluno online ndo esta agregado por espaco geografico, como
polo ou campus de uma universidade. Nem por idade, ou por origem,
por cultura, por nenhum dos elementos que a gente mais ou menos
percebe numa sala de aula presencial. No online vocé precisa
transcender, vocé precisa ter a curiosidade de saber quem é esse
aluno.

Ora, se os alunos ndo estdo agregados por nenhum dos elementos do
contexto presencial, € l6gico pensarmos que as técnicas daquele ambiente também
ndo sdo razoaveis para a modalidade online. A necessidade de “transcender” pode
significar a busca por subsidios pedagdégicos diferenciados para a EaD.

Como afirmamos anteriormente, o esquema todos-todos mexe os pilares da
pedagogia da transmissao (FREIRE, 1983) e promove uma pedagogia inovadora
porque concebe o conhecimento como algo construido, provisorio e relativo. Dessa
maneira, professor e aluno sdo sujeitos de suas a¢des e ndo mais objetos de um
conhecimento reproduzido.

O planejamento das atividades para o férum de discussdo deve, portanto,
considerar esses aspectos e oportunizar a multidirecionalidade em rede dentro da
perspectiva da dindmica da emissao e recepgdo como polos complementares e
criativos, pois, do contrario, “subutilizamos as potencialidades comunicacionais da
web” (SILVA, 2008, p. 12).

A segunda questdo de estudo proposta era saber se os professores utilizam
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alguma teoria da aprendizagem ou referencial teorico para planejamento e
organizacao das atividades no AVA.

Identificamos a utilizagdo de fundamentos tedricos da aprendizagem na
pratica pedagdgica somente de alguns professores. Essa base tedrica advém,
especialmente, de inquietacdes a respeito da funcédo social do professor (ou tutor?)
na atualidade e das novas competéncias necessarias para promover a interacao e o
aprendizado no AVA.

Em contrapartida, determinados professores mostraram-se indecisos quanto
ao uso de suportes tedricos para o desenvolvimento da pratica pedagogica no
ambiente de aprendizagem, entretanto, ressaltaram a importancia do relacionamento

com o aluno:

N&o, ndo, quer dizer sim e ndo. (...) Muito empirismo, depois tivemos
um certo verniz conceitual inicial nagueles cursos. Mas acho que a
gente esta na fronteira, desbravando o fazer online. Fala-se muito de
habilidades para a mediacdo: como trazer esse aluno mas
certamente tem varias técnicas. O que acho fundamental é vocé se
importar com aquele aluno, se importar de ser extremamente
acolhedor, ganhar o aluno...

Eu melhorei muito o atendimento depois que fui aluna online.
Consegui entender quais sdo as dificuldades que nosso aluno esta
passando. A questdo da empatia, de se colocar no lugar do outro e
entender o que ele esta passando, quais sdo as dificuldades que o
levaram a fazer a disciplina online. E facilitar o trabalho.

Nesses depoimentos gostariamos de realcar alguns pontos preocupantes: (1)
a infima base teodrica para a docéncia online que pode nos levar ao desenvolvimento
de uma pratica pedagdgica empirista com caracteristicas do senso comum ou do
amadorismo (fatores esses que podem contribuir para a transposicao didatica do
presencial para o ambiente virtual, mencionada anteriormente); (2) uma enorme
preocupacdo com o relacionamento pessoal em detrimento de uma pratica
pedagdgica consistente e intencionalmente educadora®, & medida que “ensinar

inexiste sem aprender” (FREIRE, 1996, p. 26) e (3) a crenca de que o aluno da EaD

* Entendemos que a intencionalidade da educacéo deva ser a do desenvolvimento de um suijeito
pleno e que tenha condi¢bes de atuar criticamente em seu meio e ndo como instrumento favoravel a
acumulacdo na producdo relativa como exército de reserva na formagdo de desempregados
estruturais que regulam o mercado (KUENZER, 2001; GENTILI, 1998; FRIGOTTO, 1998). Discutir o
projeto neoliberalista para a educacdo ndo é nossa intencdo neste trabalho, mas necesséaria a
sinalizacdo deste item para apontar o quanto é importante o aspecto politico (intencional) da
Educacéo, de modo a desvelarmos a reproducdo no processo educativo dos interesses da légica da
acumulacao capitalista.
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e diferenciado do que frequenta uma universidade presencial somente pelas
dificuldades que possa apresentar, sejam elas, geograficas, intelectuais, sociais.

Em relagdo ao primeiro topico levantado, defendemos que o professor-tutor
deve ser um profissional que possua, pelo menos, duas caracteristicas essenciais:
dominio do conteudo técnico-cientifico e habilidades para estimular a interacdo e a
busca de solucfes pelo educando. Dessa forma, o conhecimento e 0 uso de teorias
da aprendizagem auxiliam o trabalho docente na construgédo e na formacdo de
sujeitos competentes para a participacéo social. E a educacéo constitui-se meio para
auxiliar o aluno a “aprender a conhecer, a fazer, a viver juntos e a ser” (DELORS,
2010). Ou seja, a educacao deve ser “meio e finalidade da vida humana” e objetivar
o aprendizado do mundo “pelo menos na medida em que isso |he é necessério para
viver dignamente”, para ter o “prazer de compreender, de conhecer, de descobrir”
(DELORS, 2010, p. 91) e formular os seus “proprios juizos de valor, de modo a
poder decidir, por si mesmo, como agir nas diferentes circunstancias da vida’
(DELORS, 2010, p. 99). Trabalhando no senso comum, o professor ndo conseguira
atingir esses objetivos.

No que tange ao segundo aspecto levantado naqueles depoimentos,
tememos pela instituicdo de uma pedagogia do amor - abordagem com a qual néo
compactuamos - esvaziada de seu carater conceitual e politico, voltada apenas para
a preparacao competitiva do mercado neoliberalista.

Percebemos, como Freire (1989), que a relacdo entre educacédo e amor tem
um carater progressista e estabelece-se na liberdade contra qualquer tipo de
domesticacao: "(...) um ato de amor, por isso, um ato de coragem. N&o pode temer o
debate e a andlise da realidade. Nao pode fugir a discusséo criadora, sob pena de
ser uma farsa" (FREIRE, 1989, p.96). Ademais, entendemos que também a
ecopedagogia pode contribuir para a construcdo de uma “cultura da
sustentabilidade”, ou seja, a selecdo do que € realmente sustentavel em nossas
vidas no contato com os outros e na construcdo de significados. No desenvolvimento
das relagbes humanas, sociais, econdmicas, culturais e ambientais com base no
pensamento critico e inovador nos modos formal, informal e n&o-formal, com o
propédsito da construcdo do cidadao planetario (GADOTTI, 2010, p.08).

A pratica do professor online, sem duvida, é relacional, mas ndo pode estar
destituida de um respaldo técnico - relativo a sua area de atuacéo - e pedagogico -

concernente aos processos didaticos para a modalidade online. Porque, caso isso
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ocorra, havera a desvalorizacdo do conhecimento objetivo, o esvaziamento do papel
social do educador enquanto formador e construtor do saber e a valorizacdo da
experiéncia vivencial imediata como forma de aculturagdo, E, consequentemente,
inadaptando esses alunos ao viver pleno e as atribuicbes competentes de sua area
de atuacéo.

Essa assertiva ndo conflita com o que afirmamos antes sobre o uso do
conhecimento do aluno como estratégia de ensino. Ao contrario, corrobora no
sentido da construcdo de um conhecimento académico sdlido iniciado pelas
experiéncias pessoais do aluno, apoiado na dinamica da significacdo do
conhecimento para o educando. Pois somente quando o aluno consegue
estabelecer relacdo entre o conteddo académico e o social, percebe o sentido dos
conceitos estudados e cria significado para esses elementos em sua vida. A relacao
cognoscente do sujeito envolve producdo, isto é, aprendizagem pautada “na
exterioridade ou na interioridade, constituindo formas de relacdo com o
conhecimento” (EDWARDS, 1997, p. 70).

E finalmente, o terceiro tépico retirado das falas dos professores (destacadas
anteriormente) pode encerrar certo preconceito em relagdo ao aluno da EaD, pois
sugere que o aluno online s6 esta nesta modalidade por carregar consigo algum tipo
de dificuldade. Nado entendemos desta maneira! Vemos a EaD como um fenémeno
da cibercultura (SANTOS, 2005) e ndo como um reduto de alunos com dificuldades
“que o levaram a fazer a disciplina online”. A EaD promove inova¢des nos processos
de socializacédo e de aprendizagem mediados “pelo ciberespaco e pelos ambientes
virtuais de aprendizagem” (SANTOS, 2005, p. 105). Por isso, estabeleceu novas
configuracdes e redimensionou varios conceitos como aqueles discutidos no capitulo
2 deste trabalho.

Essa visdo reducionista de educacdo online e de aluno diferenciado:
“entender quais sdo as dificuldades que o levaram a fazer a disciplina online e
facilitar o trabalho” pode conduzir o pensamento desse professor e de sua pratica
pedagdgica aos interesses veiculados pelo capitalismo, quando certifica que, para
um aluno diferenciado, ha uma escola distinta daquela direcionada a elite. Ou seja, a
eficacia da escola designada aos trabalhadores — aos que apresentam certas
dificuldades” - acontece quando esta ndo desempenha a sua fungdo e nega o
acesso ao conhecimento elaborado e historicamente acumulado ou o apresenta de

forma deteriorada.
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Nossa preocupacdo, neste sentido, € a de que o forum de discussédo seja
encarado apenas como um protocolo didatico a ser cumprido, esvaziando-se de todo
0 potencial interativo e educativo que possuli.

Por outro lado, a maioria dos professores entrevistados elege e aposta no

suporte tedrico para o incremento da pratica docente online:

(...) os principios da educacdo independentemente do suporte
presencial ou a distancia, supfem que eu ndo seja somente um
emissor de dados nem o outro um simples receptor, mas que haja
duas atividades interagindo, dois protagonistas em campo.

Entendemos que o fazer pedagogico atual necessita de uma base conceitual
especifica como suporte didatico: eu sempre busco uma leitura que possa me ajudar
no entendimento de certas ferramentas, situacdes e da propria interatividade. E

citaram a linha cognitivista como arcabouco tedrico para a interacéo:

Eu me identifico muito com o processo de mediacdo dentro da linha
cognitiva de onde o aluno ndo deve receber a resposta. Eu convido e
digo: - Olha vocé focalizou o conhecimento. O aluno responde: -
Poxa professora foi 6timo vocé ter me alertado. Digo: - vocé focalizou
o conhecimento filos6fico, mas eu creio que vocé precisa realizar a
aula para vocé entender porque ha um equivoco ai. Eu néo disse
qual era o equivoco porque quero que ele busque. Mas também nédo
guero ter s6 isso ai ndo, quero forca-lo a ir além. Por isso eu me
identifico com essa linha mais cognitivista.

A aprendizagem colaborativa necessita de uma estrutura tedrica subjacente
ao trabalho no ambiente de aprendizagem porque é importante que o professor
desenvolva processos de interacédo e de colaboragdo. Sobretudo, que atue na ZDP
do aluno, de modo a estimula-lo a pesquisar e a buscar o conhecimento, ou seja,
desenvolver a autonomia académica do educando. Por isso, tdo importante o
planejamento de proposta do férum. Ela precisa ser estimulante e permitir que a
mediacdo docente contribua para a elevacdo de nivel de conhecimento do aluno, ou
melhor, que o aluno transponha ao contetdo formal exposto nas aulas e consiga
tranversaliza-lo, conferindo significado real ao que estd sendo estudado. Dessa
forma, as teorias da aprendizagem cognitivistas podem dar suporte a esse trabalho.

Na pesquisa em tela, elegemos a teoria sociointeracionista (VYGOTSKY,
1998) como arcabouco tedrico para entendermos como ocorre 0 processo de

construcdo do conhecimento e a relacdo do aluno com a aprendizagem. Nessa
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perspectiva, 0 aluno assume um papel ativo e necessita da interacdo social para
construir seus conceitos académicos. E o professor atua como mediador entre o
conhecimento e o aluno, a medida que constréi situacdes interativas e problematicas
em que o educando necessite lancar maos de seus conhecimentos espontaneos e
da interacdo com o grupo para sair da zona de desenvolvimento real e acessar a
zona de desenvolvimento proximal.

Esse movimento acontece de forma descendente, o aluno por meio das pistas
(orientacdes) do professor e em interacdo com 0s colegas (grupo social), reorganiza
sua estrutura cognitiva e assimila um novo saber.

Portanto, a funcdo pedagdgica das pistas dadas pelo professor representa um
processo educativo que promove a busca do conhecimento, da pesquisa e da
participacéo ativa dos alunos, na perspectiva da complexidade. E constitui-se em um
processo pedagégico que se distancia daquele realizado na pedagogia da
transmissao.

A terceira questdo de estudo referia-se a interatividade: até que ponto o0s
professores da graduacdo a distancia empregam a interatividade como estratégia
didatica na construcao do conhecimento académico? Percebemos que esse ainda é
um ponto critico na docéncia online, porque, mesmo sabendo que a interatividade é
condicdo fundamental para que a aprendizagem ocorra, muitos professores ainda
utiizam a pedagogia da linearidade, o que inviabiliza a colaboracdo e a

interatividade nas discussoes nos foruns:

acho que a mediagéo funciona muito bem, nosso unico ‘calo’ ainda é
buscar o aluno para dentro de sala de aula, ou seja, conseguir que
ele abra o sistema. E o grande problema que eu vejo.

Ora, ao lermos esse depoimento, logo nos perguntamos: como a mediagao
pedagogica funciona bem se ndo ha a presenca de alunos? No minimo, antagénica
a declaragcéo e corrobora com as afirmacdes feitas na introducdo deste trabalho.
Naquele momento, afirmavamos que o ambiente hipermidiatico poderia instituir uma
sobrecarga informacional dificultando o aprendizado e fazendo com que o aluno se
perdesse no meio do quantitativo de informacfes no ciberespaco. E ainda poderia
conter alguns pontos negativos como: a estética das interfaces e a soliddo no

aprendizado. Esses elementos associados a estrutura linear do conhecimento

podem resultar em pouco interesse dos alunos pelo AVA.
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Dessa maneira, a simples transposicdo do esquema presencial de docéncia
nao se aplica ao ambiente digital. Como vimos discutindo ao longo deste trabalho, é
necessaria uma nova abordagem que passa, necessariamente, pela pesquisa, pela

autonomia discente e pela visao progressista. Como assinala um professor:

(...) educar significa que algo que eu diga vocé precisa me devolver
positiva ou negativamente da melhor maneira possivel. Eu quero um
efeito (...) isso ocorre em uma sala de aula ou em uma familia porque
nesse momento vai a faléncia o principio da transmissdo do
conhecimento e entra o da modificagdo do conhecimento.

Em contrapartida, habituados ao modelo de transmissdo dos conteudos
prontos, acabados e lineares, talvez o professor sinta-se desconfortavel no ambiente
digital. E igualmente n&o esteja acostumado a uma aprendizagem compartilhada
onde os alunos aparecem como coautores da comunicagdo e da aprendizagem
(SILVA, 2008).

O depoimento que segue ¢é ilustrativo:

O maior erro numa participacdo de forum pelo professor é ele fazer
uma pergunta e, ao ser respondida pelo aluno, dizer que esta certo
ou errado. O forum tem que mostrar a infinitude do conhecimento, ele
s6 termina, mas ndo acaba.

Outro ponto registrado pelos professores refere-se as interfaces
disponibilizadas no AVA: “a inusabilidade da plataforma € um limitador’. Esse
professor refere-se que o ambiente somente disponibiliza espaco para a linguagem
escrita, deixando de lado todas as outras formas de linguagens utilizadas na
cibercultura ou nas redes sociais tao familiares aos jovens, nossos alunos.

Por isso, o problema mencionado por outro professor (logo acima) quanto ao
acesso e a permanéncia do aluno no AVA pode ter, nessa questdo, sua origem.
Enquanto nas redes sociais, 0 usuario tem uma infinidade de possibilidade de
interacdo e vérias linguagens com as quais pode interagir e comunicar-se, no AVA,
permanece na tdo conhecida estrutura linear da escola - objeto de discussédo e
estudos na area da educacéo.

Retornamos aos velhos e tradicionais guestionamentos feitos ao ambiente
escolar e académico e as temédticas educacionais de ndo acompanharem a

velocidade das mudancas sociais. E atualmente também as mudancas
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sociotécnicas! Diz um depoimento:

Essa plataforma ainda é redutora. Assume sé uma forma de
comunicacgdo: a escrita. Redutora porque, sob a forma do repasse do
ensino que também é por imagem, mas imagem estética. Sao
poucas as aulas que usam fortemente recursos de multimidia.

Isso nos remete a importancia da associacdo entre as Teorias da
Aprendizagem e a Tecnologia - como afirmamos no capitulo 1 deste trabalho - para
o desenvolvimento de interfaces diferenciadas, colaborativas e compativeis as
peculiaridades de cada disciplina. Para que isso ocorra, € necessario que se
coadune os aportes tedricos destas areas para a composicdo de um AVA que
proporcione interfaces funcionais de modo a atender: (1) as exigéncias educativas
das diferentes disciplinas, (2) as necessidades atuais dos alunos e (3) promover
processos dindmicos e colaborativos.

A quarta questdo de estudo tratava dos processos metodoldgicos utilizados
pelos professores para a pratica docente online. Os professores foram unanimes ao
afirmar que a estratégia metodoldgica utilizada é a interagdo e que o férum € o ponto
alto dessa acdo: “um dos principais elementos para mudar a minha pratica e o
modelo da universidade s&o os féruns. E ali que se imagina um grande espaco de
mediacao”.

Outra estratégia didatica citada foi a de valorizagdo da experiéncia do aluno:

Tento buscar o aluno através de coisas que sdo agradaveis antes de
entrar propriamente dito no contetdo. A estratégia que eu utilizo é
buscar experiéncias profissionais deles. Quando a gente valoriza a
experiéncia de um aluno os outros também sentem a vontade de
contar suas experiéncias (...)

Realmente, o férum constitui-se em elemento fundamental para o
desenvolvimento da educacéo online, pois ele configura o espaco da discussao, da
construcdo e da desconstrucdo de ideias, valores e conceitos. As metodologias e
estratégias da docéncia online devem objetivar a constru¢do do trabalho
colaborativo mediado pela acéo participativa de professor e alunos em um processo
continuo de aprendizagem. Por isso, 0 planejamento de atividades no férum de
discussdo deve enfatizar a relevancia da interacdo como estratégia didatica e
pautar-se muito mais no processo dialdégico educativo do que no produto. Essa € a

caracteristica fundamental da aprendizagem colaborativa, pois em uma “aula
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tradicional eu posso prescindir da participacdo do aluno”, enquanto, na aula virtual,
“se ndo h& contato ndo h& conhecimento, a meta esta frustrada”.

Por isso, o proprio ambiente do férum passa a ser um mediador do
conhecimento que exige habilidades e competéncias diversas por parte de alunos e
professores. Pesquisar, argumentar, discutir, relacionar, julgar sdo habilidades
necessarias para a participacdo em um forum de discussdo e que podem ser
utilizadas estrategicamente pelo professor como metodologia didatica e, igualmente,

desenvolvidas e incrementadas com a mediag&o docente:

A estratégia que eu gosto de utilizar num féorum, que é a ferramenta
gue eu acho mais importante, é provocar um aluno a responder o
outro. Ou melhor, evitar comentarios muito individuais porque sendo
o aluno s6 Ié o comentério a respeito do que ele colocou e ndo vé o
gue os outros estdo comentando. Mas quando o professor provoca e
chama a atencdo de outro colega e pede a participacdo do grupo,
provoca um dialogo entre os alunos e consegue essa interatividade.
Sendo ela ndo existe. Entdo cabe ao mediador fazer essa parte.

Voltamos a ressaltar aqui a questao da usabilidade da interface forum, pois,
como descrito anteriormente nas falas dos professores, esse meio ndo pode ser
utilizado como ferramenta exclusiva e igual para todas as disciplinas da graduacao.
Algumas matérias se desenvolvem muito bem utilizando somente a discusséo
tedrica no férum, no entanto, outras exigem - pela sua propria natureza - o uso de
alguns recursos que perpassam a utilizagéo da escrita linear.

Atualmente, o forum de discussdo emprega somente esse tipo de escrita
prescindindo de outras linguagens e recursos hipermidiaticos. Isso restringe o0 uso
da interface, subutiliza o AVA como meio colaborativo e, sobretudo, dificulta o
desenvolvimento de metodologias que envolvam atividades criativas,
interdisciplinares e colaborativas. Por isso, a importancia da associacdo das
diferentes midias as exigéncias advindas das disciplinas a fim de proporcionar ao
AVA recursos e atividades diferenciados de caréater sincrono e assincrono.

A quinta e dUltima questdo de estudo referia-se aos processos
comunicacionais no forum de discussdo e indagava se esses poderiam ser
aprimorados com o suporte pedagdgico da mediacdo docente e da teoria
sociointeracionista.

Constatamos que esses processos comunicacionais no forum podem ser

aperfeicoados com a mediacdo docente baseada na triade ensino com pesquisa,
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abordagem progressista e visao holistica (BEHRENS, 2012). E, igualmente, com o
apoio da teoria sociointeracionista que traz a perspectiva da interacdo social como
elemento pedagdgico estratégico para a construcdo do conhecimento e da
aprendizagem.

No entanto, sera necessario um movimento do professor em busca de
atualizacdo com: (1) os principios da cibercultura, isto é, da atualidade “sociotécnica
informacional e comunicacional definida pela codificagdo digital, pela digitalizacao
que garante o caréater plastico, hipertextual, interativo e tratdvel em tempo real do
conteudo” (SILVA, 2008, p.74) e (2) com as pedagogias que atuem dentro do
paradigma da complexidade e que concebem a educacdo como uma atividade
critica, como uma pratica social enriquecida de opc¢des “de carater ético, na qual, os
valores que presidem sua intencionalidade devem ser traduzidos em principios e
procedimentos que dirijam e se realizem ao longo de todo o processo educativo”.
(OLIVEIRA, 2007, p. 309).

CONSIDERACOES FINAIS

Destacamos como contribuicdes eficientes para a educacdo online, a
aprendizagem colaborativa e a metodologia de projetos. Ambas constituem-se em
subsidios basais para a¢des pedagogicas desafiadoras coerentes com as exigéncias
do mundo contemporéneo, pois as necessidades hodiernas determinam a formacao
de pessoas e profissionais que acompanhem a evolucdo do conhecimento e
assumam o trabalho de forma consciente, critica e participativa, manifestando
caracteristicas apropriadas a participagdo social, ao compromisso politico e a
cidadania.

Por isso, a exigéncia de que os planejamentos pedagogicos para a docéncia
online preocupem-se também com 0s aspectos atitudinais do aluno, a medida que
ele é um ser que pensa, sente, dlvida, levanta hipdteses e elabora a vida no
contexto da realidade complexa, dinamica e indeterminada.

Por sua vez, as metodologias didaticas utilizadas devem eleger uma
abordagem progressista para construir uma pedagogia que visualize o ambiente
digital como meio para que a educacdo se processe através de seus protagonistas:

alunos e professores.
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O professor que utiliza a visdo holistica e a abordagem progressista atua
dentro de um enfoque problemético da realidade, “criando ou utilizando outros meios
de ensino” (BEHRENS, 2012, p. 53) que se afastam do modelo reprodutivista porque
educar na sociedade da conexdo é: negociar e produzir projetos com os alunos,
adotar um planejamento flexivel (...), implementar e explicar um novo contrato
didatico, praticar uma avaliacdo formadora em situacdes de trabalho, dirigir-se para
uma menor compartimentaliza¢do disciplinar.

E ser aluno, na era das redes sociais, € conceber e entender o mundo através
da interacdo representada na evolucdo frenética das TIC e na expansdo da
realidade no ciberespaco. Por isso a pratica pedagdgica contemporanea deve
romper com os limites redutores e lineares da educacgao tradicional e conectar-se a
uma ac¢ao didatica complexa (MORIN, 2000) e interativa (SILVA, 2008), objetivando
alargar o desenvolvimento intelectual e académico dos aprendizes (VYGOTSKY,
1993), bem como, propiciar que as discussdes nos féruns consistam em proveitosos
momentos na vida académica do aluno e contribuam para o amadurecimento afetivo
e intelectual do grupo numa perspectiva dialdgica e amorosa (GADOTTI, 2003) de
construgéo de conhecimento significativo.

As evidéncias da pesquisa apontam que se torna necessaria uma mudanca
atitudinal no que tange ao cenario educativo online. Professores e alunos precisam
deixar seus postos de emissor e receptor de mensagens educativas,
respectivamente. O comportamento dos sujeitos deve ser o da colaboracédo e nao
simplesmente o da cooperagcdo - trabalhos realizados separadamente e depois
agrupados para apresentacdo - no processo dialégico do aprendizado.

A educacéo online precisa centrar-se no reconhecimento do sujeito social, na
importancia do outro e dos processos coletivos para a construgcdo do saber. E,
sobretudo, na criagdo e manutencdo de ambientes de aprendizagem que favorecam

a interdisciplinaridade, a transversalidade, a mediacao e a colaboracéo.
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PEDAGOGIZACAO DOS ARTEFATOS TECNOLOGICOS:
UMA ANALISE A PARTIR DO PROGRAMA UCA

Daniel Pinheiro
Harlei Rosa
Maria Helena Silveira Bonilla

RESUMO

Vivemos um intenso movimento de insercdo de artefatos tecnolégicos/digitais nas
escolas brasileiras. Tais artefatos chegam as salas de aula, rotulados com
determinadas marcas: educacional, pedagogico. Acreditando que rotula-los desta
maneira ndo se da por coincidéncia ou acaso, busca-se, neste artigo, uma reflexdo a
respeito das concepc¢des que permeiam tais rotulagdes e como elas fundamentam a
escolha de alguns artefatos tecnoldgicos, em detrimento de outros. Os autores
analisam as acdes formativas desenvolvidas nas escolas que receberam os laptops
educacionais do Programa Um Computador por Aluno - PROUCA no estado da
Bahia, e concluem que os artefatos tecnolégicos educacionais sdo bastante
limitados e estdo submetidos a concepcdes politicas e pedagégicas que nao
privilegiem a liberdade, a colaboracéo e a criacéo.

Palavras -chave: Politicas publicas. Artefatos tecnoldgicos. PROUCA

EDUCATIONAL APPROPRIATIONS OF TECHNOLOGICAL ARTEFACTS: AN
ANALYSIS OF THE PROGRAM UCA (ONE COMPUTER PER STUDENT)

ABSTRACT

We live an intense motion of insertion of technological/digital artefacts in Brazilian
schools. These artefacts arrive in classrooms, labelled with certain brands:
educational, pedagogical. Assuming that this labelling is not coincidental or
randomised, this article seeks to reflect on the concepts that underpin such labels
and how these concepts underlie the choice of some technological artefacts at the
expense of others. The authors analyse the actions undertaken in schools that
received laptops under the Educational Program One Computer per Student —
PROUCA, in the state of Bahia, and conclude that the educational technological
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artefacts are very limited and are subject to political and pedagogical concepts that
do not emphasize freedom, collaboration or creation.

KEYWORDS: Public Policies. Technological artefacts. PROUCA

INTRODUCAO

Podemos afirmar com certa seguranca que ja faz parte do senso comum a
designacédo destes tempos da contemporaneidade como sendo tempos
tecnologicos, digitais. Desde 0os mais jovens até os adultos ou idosos, todos tém
algum tipo de relacionamento com os artefatos tecnoldgicos. E certo que essa
afirmacdo pode desdobrar-se em outras compreensdes necessarias que dizem
respeito as formas e intensidades destes tais relacionamentos. E ai que veem a tona
os sentidos e funcionalidades que os sujeitos atribuem a toda esta “parafernalia
tecnologica” prépria destes nossos dias. Para alguns, a principal funcionalidade é a
brincadeira, a diversdo, o entretenimento. Entre outros grupos, o contato com tais
equipamentos se da numa perspectiva funcional/profissional. E, para citar mais um
exemplo, hd os que o0s aplicam como instrumentos para estreitar seus
relacionamentos interpessoais.

Tendo em vista toda esta dindmica vigente, percebe-se que 0s contextos
escolares, para ndo ficarem a margem e mesmo manterem-se atualizados, tém sido
alvo de acdes comerciais e politicas que pretendem levar para estes espacos o0s tais
artefatos tecnoldgicos — computadores, televisores modernos, lousas interativas,

projetores, laptops, dentre outros. Recentemente, por exemplo, foi anunciada a
5
distribuicdo de tablets para os alunos do sistema publico de ensino , uma realidade

6
que ja pode ser encontrada em algumas instituicbes particulares .

Alguns exemplos destas acdes de larga escala que podemos citar sdo, no

ambito nacional, as desencadeadas pelo Programa Nacional de Tecnologia
7
Educacional (Prolnfo) , programa que visa favorecer o uso pedagdégico da

informatica na educacdo basica através da disponibilizacdo de recursos digitais e

*http://www1.folha.uol.com.br/saber/969111-mec-vai-distribuir-tablets-para-escolas-publicas-em-2012-
diz-ministro.shtml

® http://atarde.uol.com.br/cidades/noticia.jsf?id=5804954

" http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=244&Itemid=462
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conteudos educacionais. A proposta do Prolnfo, de acordo com as informacbes
8
dispostas no portal do Ministério da Educacéao , € levar as escolas das zonas urbana

e rural do Brasil laboratérios de informética com diversos equipamentos, além do
sistema Linux Educacional. Ja no ambito do estado da Bahia, pode ser citado o
Programa de Intermediacdo Tecnoldgica, a partir do qual diversas unidades de
ensino foram dotadas de artefatos tecnolégicos, sendo um deles o monitor
educacional ou “TV pen-drive”, como ficou conhecido. A Secretaria de Educacéo do
estado indica em sua pagina que este programa se coloca como uma alternativa
pedagogica para atender a adolescentes, jovens e adultos que residem e trabalham
no campo, em localidades distantes ou de dificil acesso a escola, onde ndo ha oferta
de ensino médio (BAHIA, 2012).

Como mais um exemplo de politica publica, podemos citar o Programa Um
9
Computador por Aluno (PROUCA) , programa educacional do Governo Federal que

tem por objetivo a inclusdo digital através da utilizacdo pedagdgica das TIC
(Tecnologias da Informacéo e Comunicacgéo) nas escolas. O programa prevé, dentre
outras acdes, a entrega de laptops educacionais para alunos e professores, além de
infraestrutura para o acesso a Internet nas escolas contempladas pelo projeto.
Percebemos nestas acdes, mais especificamente no PROUCA, um claro interesse
dos governos no sentido de fomentar o uso das tecnologias nos espacos escolares,
fazendo prevalecer a forca da marca “educacional” atribuida a estes artefatos.
Notamos também que tais artefatos possuem caracteristicas proprias que 0s
distinguem de outros equipamentos similares encontrados no mercado para livre
consumo.

Diante destas percepcdes, temos questionado: os rétulos “educacional”,
“pedagogico”, “escolar’” que sdo designados aos artefatos tecnologicos provém da
simples necessidade de justificar o investimento de verba publica, indicando
explicitamente sua aplicacdo na escola, ou tém por base uma concepcao de
educacdo que merece ser pesquisada, entendida e questionada? E quanto a
“pedagogizacdo” destes artefatos, que denominamos aqui, tanto com relacdo a
estética, a apresentacdo do produto, quanto aos pacotes pedagogicos embarcados

nos dispositivos que chegam as escolas, esta € mesmo indispensavel? Refletir

® http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=237&Itemid=469
® http://www.uca.gov.br
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sobre essas questdes tem se tornado pertinente, uma vez que estdo relacionadas as
concepcodes politicas, educacionais e tecnolégicas que fundamentam a escolha dos
artefatos tecnoldgicos destinados as unidades escolares, tais como os do Programa
UCA.

ARTEFATOS DIGITAIS NO CONTEXTO DA EDUCAC AO

Desde a década passada muitos sao os autores que discutem e apontam as
potencialidades das midias e tecnologias digitais ha educac¢do, como Pretto (2012),
Alves (2005), Abreu e Almeida (2002), Fischer (2001), dentre outros'®. A presenca
do computador na escola é tida como fundamental para a educagéo que se efetiva
nos dias atuais, sendo que, para muitos educadores e gestores educacionais, nao
se pode conceber uma educacdo moderna, de qualidade e inclusiva, sem que
artefatos tecnolégicos, digitais, como os computadores, facam parte desse contexto.

Com o objetivo de inserir a tecnologia nas escolas, muitos gestores dos
sistemas de ensino tentam “atualizar” seus professores e suas salas de aula,
investindo parte significativa dos orcamentos para tal propdsito. Nos primordios,
investia-se na aquisicdo de projetores de transparéncias/slides, posteriormente no
videocassete e nos televisores, em seguida nos aparelhos de DVD. Mais
recentemente, ganharam espaco 0s projetores de video (data show) e atualmente
sao prioritarios nestas ‘“listas de compras” elaboradas para as “escolas do século
XXI”, os computadores pessoais — PC/Desktop, que irdo compor laboratorios de

informatica, e laptops para serem utilizados individualmente pelos estudantes
11
durante as aulas, favorecendo sua inclusao digital

Tais observacfes encontram amparo nos dados revelados pela pesquisa TIC
12
Educacdo 2011 , que apresenta resultados da utilizacdo das TIC em escolas

publicas de areas urbanas do pais. Segundo a pesquisa, das 640 escolas

1% ver também em: Alves e Pretto (2009), Bonilla (2012), Pretto (2011), entre outros.

“Normalmente, inclusdo digital refere-se apenas ao acesso aos artefatos tecnol6gicos.
Consideramos esta perspectiva insuficiente, pois ndo contempla a complexidade do fenbmeno, que
envolve questdes politicas, cognitivas e culturais, além das instrumentais e do acesso. Como este
ndo € o enfoque deste artigo, indicamos a leitura de BONILLA, Maria Helena Silveira; OLIVEIRA,
Paulo Cezar Souza de. Inclusdo digital: ambiguidades em curso. In: BONILLA, Maria Helena Silveira;
PRETTO, Nelson De Luca (Orgs.). Inclusdo digital : polémica contemporanea. Disponivel em:
https://repositorio.ufba.br/ri/bitstream/ri/4859/1/repositorio-Inclusaodigital-polemica-final. pdf.

2 http://www.cetic.br/educacao/2011/
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pesquisadas, todas possuem computadores instalados, inclusive em laboratoérios de
13
informatica . Além disso, a mesma pesquisa aponta que 66% das escolas

pesquisadas também tém a disposicdo computadores portateis — laptop ou
netbook'* Com relacdo aos softwares, a pesquisa aponta ainda que 50% das
escolas pesquisadas possuem o sistema operacional Linux instalado, enquanto 84%
possuem o sistema operacional Microsoft Windows™.

Especialmente nas instituicbes publicas de ensino, a presenca destes
artefatos tecnoldgicos/digitais, que aqui estdo sendo compreendidos enquanto
conjunto associado de hardware e software originador de um equipamento, tem sido
estimulada por meio de editais e programas que viabilizam sua aquisicdo. Um
destes programas é o PROUCA, que desde 2005 vem sendo planejado e
implementado por meio de diferentes fases em escolas de todas as cinco regides do
Brasil. A proposta béasica é a distribuicdo e uso intensivo de laptops educacionais
para alunos da rede publica dentro da modalidade denominada “um para um” (um
computador por aluno), ou seja, que cada criangca possa desenvolver seus
processos de aprendizagem mediados por um computador. O programa prové
também formacao para os professores das escolas contempladas e suporte técnico
dos fabricantes dos equipamentos por prazo determinado.

Posto este contexto, questiona-se entdo quanto a énfase em dar uma
conotacdo pedagodgica aos artefatos tecnoldgicos, designando-os como
“educacionais” ou “pedagogicos”, como ocorre no caso do programa UCA, mas

também notavel em outras acdes e tecnologias que se popularizam sob a mesma
16
alcunha (os softwares educacionais e uma série de outros recursos educacionais) .

Entendemos que tal utilizacdo intensiva ndo se da por mero acaso e que essa
pedagogizagcdo possui uma intencionalidade que, sendo proposital em sua origem, é
inerente a forma de implantacéo dos projetos.

Uma das justificativas possiveis para este uso pode estar na possibilidade de
proporcionar a um determinado projeto uma maior abertura e aceitacdo. Uma
proposta de cunho educacional elaborada pelos representantes das instancias

governamentais mostra-se, em geral, como uma iniciativa louvavel em termos éticos

'3 http://Iwww.cetic.br/educacao/2011/d-infra02a.htm

4 http://www.cetic.br/educacao/2011/d-infra03.htm

!> http:/www.cetic.br/educacao/2011/d-infra07.htm

18 Ver exemplo em: http://www.ufpe.br/cead/temp/IntroducaoDigital-GuiaCursista-Miolo.pdf
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e morais. A0 mesmo tempo, esta designacdo também possibilita que os gestores,
cientes dos tramites e das necessarias articulagdes para tornar executavel uma
proposta, conquistem maior adesao entre seus pares. Desta forma, sua proposicao
também obtém maiores chances de receber apoio financeiro para ser executada.

A esta altura, se faz necessario questionar também que tipo de concepcao de
educacdo esta por tras de politicas, tais como as ja citadas, que viabilizam a
insercdo de artefatos digitais na escola. A partir de uma andlise da implementagéo
do programa UCA na Bahia'’, estado em que 10 escolas foram contempladas com
os laptops do programa, podemos verificar, por exemplo, que desde a composi¢cao
do hardware, simplista, fragil e pouco expansiva, até a versdo mais recente da
solucdo de software, o Metasys'®, existe uma perspectiva que concebe a educacao
COmMO um processo estatico e pouco dinamico.

Tal fato pode ser atestado pelas especificacdes técnicas do préprio laptop,
cujas caracteristicas principais do hardware séo: processador de 1.6 Ghz, 512 Mega
Bytes de memodria RAM, espaco de armazenamento de 4 Giga Bytes e tela de 7
polegadas com resolucdo de 800 X 480. O Sistema Operacional, por sua vez, é o
Linux Metasys Classmate'®, que possui alguns softwares e ferramentas nele
integrados, ou embarcados.

Em uma primeira analise, percebemos que esse hardware se apresenta
subdimensionado para muitas das atividades que poderiam ser desenvolvidas pelos
estudantes. Destacamos, por exemplo, a pequena dimensao da tela, que dificulta, e
em muitos casos impossibilita, a utilizacdo de softwares outros que necessitem de
uma maior resolucdo de video, além de tornar a visualizacdo de alguns dos
aplicativos preexistentes bastante penosa. O pequeno espaco disponivel no
dispositivo de armazenamento, um cartdo de memoria, por sua vez, impossibilita
armazenar arquivos maiores, como, por exemplo, videos feitos pelos alunos, uma
vez que o seu diminuto espaco ainda é compartilhado com o sistema operacional do
equipamento.

Da experiéncia de formacédo dos professores do PROUCA na Bahia, que

buscou pautar-se desde seu inicio na filosofia do software livre, no que diz respeito a

"0 Grupo de Pesquisa Educacgédo, Comunicacao e Tecnologias (GEC/FACED/UFBA) esteve a frente
do processo de formacdo do PROUCA na Bahia — os autores deste artigo integram o grupo e
acompanharam as acfes de implementacéao.

'8 hitp://Aww.metasys.com.br/index.php?option=com_content&view=article&id=186&Itemid=28&lang=pt
' http:/Avww.metasys.com.br/index.php?option=com_content&view=article&id=255&Itemid=140&lang=pt
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garantia de liberdades e compartilhamento dos saberes/conhecimentos, bem como
no aprendizado por meio da experiéncia desenvolvido através de acfes praticas, foi
percebido que havia a necessidade de acrescentar outros softwares nos laptops,
dada a insuficiéncia dos preexistentes no atendimento as demandas com as quais
os professores foram se confrontando durante o curso. Mostrou-se necessaria, por

exemplo, a utilizacdo de editores de audio, de imagens, browsers diferenciados,
20
além da instalacdo de plug-ins para os players de video, que tornariam as acdes

dos professores cursistas com seus alunos, avidos por explorarem a maquina ao
maximo, mais dinamicas e completas. O sistema operacional presente nas
maquinas, no entanto, ndo permitia tal acdo, ao contrario do que se poderia esperar
ja que as bases de seu desenvolvimento estdo pautadas no movimento de software

livre. Sobre este sistema operacional, Bonilla (2012) identificou que:

O sistema Metasys, instalado nos laptops educacionais que estdo
chegando as escolas, foi baseado na distribuicdo OpenSuse 10.1,
mas deste foi utilizado apenas o sistema central — kernel — com
muitas modificacBes, e alguns outros recursos basicos. Apds varios
testes realizados pelos pesquisadores do GEC — Grupo de Pesquisa
em Educagdo, Comunicagdo e Tecnologias, da Faculdade de
Educacéo da UFBA, foi detectado que o mesmo ndo apresenta 0s
atributos de um software livre, uma vez que o sistema permite
apenas o uso dos aplicativos ali instalados, de forma automética.
[...]. Também, o aplicativo Yast, multi gerenciador de sistema do
OpenSuse, esta modificado, ndo permitindo acesso a edicdo dos
repositérios para a instalacdo de novos softwares, além do que os
repositérios do OpenSuse 10.1 ndo estdo mais disponiveis.
(BONILLA, 2012, p. 268-269).

Neste contexto, percebemos também que o sistema instalado nos laptops do
Programa UCA utiliza a mesma légica do software proprietario, caracterizada por
“pacotes fechados”, cuja premissa basica € a de utilizar aquilo que nos ¢é “oferecido”
sem que seja possivel interferir no processo de criacdo do software, privando-nos de
adequa-lo a necessidades distintas, sem contar com o fato de que a sua
coordenacao esta a cargo de uma Unica empresa de desenvolvimento de software, o
que pode se tornar um complicador quando pensamos em liberdade de criacéo e
desenvolvimento colaborativo. (BONILLA, 2012).

Insistimos que no momento em que uma politica de producéo e distribuicdo

de artefatos digitais designados como educacionais admite as caracteristicas até

% programa de computador geralmente utilizado para adicionar fungdes a outros programas
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aqui descritas, ela assume uma concepcdo de educacdo que, em nossa analise,
baseia-se na reproducdo, no ndo incentivo a criatividade, na verticalizacdo do
conhecimento, em que as decisdes sdo tomadas nos centros emissores e dispersas
para as margens, sem que estas tenham qualquer poder de interferéncia, e,
principalmente, no ndo reconhecimento da diversidade e heterogeneidade dos
contextos de ensino-aprendizagem brasileiros.

Conforme alerta Amiel (apud BORGMANN, 1999), coordenador do grupo de
trabalho Educacéo Aberta, sediado na Unicamp, o modelo de educacdo em que a
comunidade escolar ndo participa da escolha dos sistemas e recursos tecnoldgicos,
transforma os participantes em meros consumidores, uma vez que, por receberem
pacotes prontos para 0 consumo, estes ndo podem decidir nem interferir no
conteudo disponibilizado.

Esta educacgdo restritiva estd em total dissonancia com 0s movimentos
ligados a cultura digital e as experiéncias de uso destes artefatos e da rede Internet
que tanto professores quanto estudantes tém contato. Percebemos uma adequacao
de um artefato préprio da cultura contemporanea aos moldes de uma pedagogia que
se restringe ao ambiente escolar, e que h4 muito tempo vem sendo questionada,
uma dindmica que nao se apropria dos contextos e praticas transversais que
emergem socialmente para fomentar as aprendizagens e a construcdo de
conhecimentos.

E justamente este movimento de “retirada” do equipamento de seu contexto
sécio-cultural mais amplo e sua adequacédo ou enquadramento em programas que
os formatam para fins exclusivamente educativos que consideramos enquanto
elemento central do que temos aqui designado como pedagogizacédo dos artefatos
tecnoldgicos. Esta iniciativa se configura em algo completamente dispensavel se
pensarmos que as potencialidades das TIC se vém diminuidas quando postas sob
tal égide. Acreditamos que as tecnologias de maneira geral, bem como todos o0s
artefatos produzidos pelo homem, precisam ser apropriados pela escola
considerando seus respetivos contextos e sendo mantidas suas propriedades
originais. A instituicdo escolar, portanto, pode-se valer de experiéncias de uso e
criacao de tecnologias com a finalidade de conhecé-las, vivencia-las e compreendé-
las, ndo a partir de dispositivos que foram construidos apenas para o contexto
escolar e com pouca, ou nenhuma, relacdo com as demandas que estao para além

das salas de aula. Faz-se necessario fomentar a interacdo dos alunos com bens
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proprios da cultura que perpassa a sociedade na qual a escola esta situada espaco-
temporalmente.

Também de nossa experiéncia com a formacgéo dos professores no ambito do
PROUCA, podemos mencionar as inUmeras vezes em que foram ouvidas queixas
referentes a inadequacdo das funcionalidades presentes nos laptops para o
atendimento dos conteudos curriculares especificos de cada disciplina com os quais
os professores tinham necessidade de trabalhar. Muitos cursistas, interessados em
desenvolver atividades por meio de softwares outros que nao os ali instalados,
viram-se frustrados. Para os pesquisadores responsaveis pelo processo de
formacdo, as possibilidades de realizar os encontros presenciais utilizando-se dos
mais diferentes recursos disponiveis com o objetivo de incrementar as a¢cbes dos
professores-cursistas em suas respectivas escolas também foram inviabilizadas.
Essa logica imperativa de educacgdo acaba por transformar tanto professores quanto
estudantes em meros coadjuvantes dos processos educacionais, permitindo pouca
ou nenhuma interferéncia destes nessa realidade. Em vista disso, necessario se faz
promover a autonomia na pratica educacional, pensar na realidade e nos contextos
dos sujeitos envolvidos e fortalecer agcdes que favorecam a criagéo, a criatividade e
a autoria, para que professores e alunos passem a ser também autores dos seus
processos educacionais. (PRETTO, 2012).

A priori, essa pedagogizacdo dos artefatos tecnolégicos ndo deve
necessariamente ser mal vista. Na verdade, ela integra as a¢fes do jogo politico,
sendo, portanto, parte dos procedimentos realizados costumeiramente nos centros
de poder e decisdo das politicas educacionais. Entretanto, ha que se ter atencédo ao
fato de que este proceder pode fazer emergir uma espécie de “projeto camuflado”
que tdo somente se valera da alcunha do pedagdgico, do educacional, para ganhar
espaco e apoio, se constituindo, quando de sua execuc¢ao, num falsario que pouca
ou nenhuma relacdo proficua estabelece com a educacéo.

Portanto, se faz necessério rechacar a perspectiva meramente instrumental
de uso das tecnologias na educacdo, que consiste na sua utilizacdo enquanto
ferramentas a disposicdo do professor para que este lance mao delas como
animadoras e agentes complementares de processos educativos tradicionais
(PRETTO, 2008). Dai a importancia de avancarmos nas discussfes a respeito da
incorporacao dos artefatos digitais numa perspectiva ampliada de educacéo, de

modo que esta relacéo se efetive numa perspectiva de transformacéo social.
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UM LAPTOP PARA QUE ?

Antes mesmo de responder a esta pergunta, e apesar de ja ter sido
identificada nominalmente as caracteristicas do artefato digital utilizado no programa
UCA - os laptops educacionais -, julgamos importante reiterar a intencionalidade da

alocacéao destes artefatos, e ndo de outros, para os contextos escolares.

Imagem 1:
Etiqueta fixada na parte de tras dos laptops do PROUCA.
Al encontra-se a designacdo direta “Laptop
Educacional”.

Desta forma, o que desejavam aqueles que desenvolveram a estrutura do
hardware destes laptops? Aparentemente, preocuparam-se bastante com a
portabilidade do mesmo. Na mesma linha de pensamento, como, de acordo com
Silveira (2012), “o computador € um hardware que necessita de um software para
funcionar e é este software que contém as instru¢cées que fazem o computador agir
e realizar aquilo que seus programadores desejam” [grifo nosso]. O que desejavam
0s projetistas dos softwares que estdo embarcados nos laptops? Por acaso
pensaram em criacdo, diversidade e inovacao por parte dos alunos/utilizadores e
mesmo de seus professores? E se estes interagentes das escolas tivessem sido

ouvidos a respeito daquilo que Ihes interessava, haveria uma aplicagdo mais direta
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das funcionalidades dos laptops na pratica docente? Estas sdo questbes que se
colocam como adjacentes aquela que foi proposta inicialmente.

E importante notar, ainda, que a pergunta primeira diz respeito & necessidade
de um laptop e ndo de um laptop educacional, justamente com o objetivo de
encaminhar a discussdo para a dispensa do termo em sua forma adjetivada,
também porque esta, no contexto em que foi proposta e teve sua execucgdo
(PROUCA), denotou um claro descompasso com relagdo as demandas reais da
educacéo basica brasileira.

Um laptop, entdo, seria bem-vindo as nossas escolas se, em contato com
elas, seus desenvolvedores compreendessem as questdes ali postas, tais como as
necessidades de professores e alunos no que diz respeito ao ensino-aprendizagem,
a infraestrutura escolar e as condi¢cbes de trabalho daqueles profissionais, e assim
projetassem artefatos que fossem adequados a tal realidade. A partir dai, este
processo de producdo e desenvolvimento dos laptops concordaria com 0 proposto
por Mantovani (2009, p.23), quando afirma que a relevancia de qualquer material
didatico s6 pode ser compreendida pelos usos que se fazem dele. Considerando
este outro modelo de acdo e implementacao de politicas publicas, a pedagogizacao
dos produtos/artefatos seria deslocada para os processos desenvolvidos nos
contextos escolares, estes sim necessariamente pedagogicos e educativos.

Bastaria, portanto, o desenvolvimento de um conjunto de hardware e software
com qualidade aceitavel, que, voltamos a insistir, estivesse em consonancia com as
demandas dos processos educacionais emergentes no contexto da cultura digital.
Estes, por exemplo, poderiam ser equipamentos ndo tdo distintos de outros
disponiveis no mercado para o livre consumo. A atribuicdo de um caréter
pedagodgico/didatico as acdes desenvolvidas por meio deste artefato tecnoldgico
ficaria por conta da instituicdo escolar e de seus professores adequadamente
formados para esta tarefa.

Apesar desta compreensao nao ter se estabelecido na implementagdo do
PROUCA em nivel nacional, e nem mesmo na Bahia, durante o periodo de pouco
mais de um ano e meio em que o0s pesquisadores do GEC/UFBA estiveram
desenvolvendo as acdes de formacdo junto aos professores das escolas
contempladas no estado, uma pretensdo primordial se consolidou — viabilizar que
estes profissionais compreendessem o0s laptops como potencializadores de uma

pratica docente criativa e inovadora; que a emancipacdo e desenvolvimento
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intelectual de seus alunos (por alguns denominados de nativos digitais) se daria
efetivamente a partir do momento em que eles aliassem a sua pratica reflexiva e
coerente tanto aqueles laptops que estavam chegando quanto quaisquer outros
artefatos tecnoldgicos presentes no contexto da escola. Isto, ainda que tais artefatos
tenham sido pensados a revelia das demandas emergentes no cotidiano de suas
salas de aula.

Esta atitude tomou por pressuposto o fato de que as TIC possuem um carater
proposicional inerente a elas e que, por isso, conforme Gonsales (2012, p.143), uma
formacdo docente ndo pode nunca ficar restrita ao uso educativo de softwares e
demais ferramentas digitais. Sendo assim, tornou-se incoerente reproduzir 0S
pacotes de formacao de professores, fechados, baseados na instrumentalizagdo do
uso das tecnologias, e em seguida cobrar que estes realizassem 0 mesmo processo
com seus alunos.

As TIC reconfiguram o0s ambientes, potencializam o surgimento de
instabilidades, bem como possibilitam um espaco de criacdo e posicionamento dos
sujeitos envolvidos. Cada professor, apropriando-se daqueles artefatos digitais para
finalidades educativas, didaticas, poderia efetivar um salto qualitativo em sua praxis.
Os alunos, por sua vez, teriam condi¢cdes de se colocarem enquanto protagonistas
de seu processo de aprendizado. Tal dinAmica contribuiria para evitar a l6gica do
consumo excessivo de informacfes e produtos empacotados e “embarcados” no
dispositivo digital, algo que nao tem mais razéo de ser em tempos de web 2.0. Como
afirma Santana (2012, p.137):

(...) com a emergéncia do digital, quando as diversas producdes
humanas podem ser transformadas em “zero” e “um” e distribuidas
em rede a custo direto praticamente nulo, produtos proprios dos
chamados consumidores podem ter lugar. As “piratarias,
clandestinidades e murmdrios” produzidos pelos usos de
determinado material didatico podem ser distribuidos juntos com este
material, gerando novos produtos que qualificam ainda mais novas
possibilidades de usos.

Entao, torna-se parte do processo formativo da comunidade escolar como um
todo, tanto a reflexdo sobre os equipamentos a serem utilizados e desenvolvidos,
guanto os programas de computador que serdo necessarios, além dos arranjos de
espaco fisico que precisardo ser adotados e toda a gama de alteracdes e inovacdes

que irdo permear as acdes de ensino-aprendizagem a serem desenvolvidas.
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Especialmente no aspecto que estamos problematizando e que diz respeito
ao que designamos como pedagogizacdo dos artefatos tecnoldgicos, esta outra
l6gica que envolve diretamente os interagentes dos processos valoriza sua insercao
enquanto autores que, munidos das condicdes necesséarias (formacdo e
infraestrutura), sdo capazes eles mesmos de criar producbes por meio das mais
diversas linguagens - texto, video, audio, imagem - as quais, uma vez registradas

sob alguma licenca aberta, flexivel, como € o caso das licencas Creative

21
Commons , tém plenas condicbes de serem remixadas, reconstituidas,

ressignificadas, por qualquer pessoa da prépria comunidade ou em outros lugares
do mundo. Insistimos assim que, nem os artefatos tecnol6gicos (termo que aqui
estamos compreendendo como conjunto articulado de hardware e software), nem
especificamente os softwares utilizados pelos professores, nem mesmo as
producdes que estes ou seus alunos desenvolvem no ambito da escola, precisam
ser necessariamente rotulados com a marca do educacional/pedagdgico, pois
compreendemos que tais conteldos e suportes passam a ter este carater a partir do
seu contexto de utilizacdo, a partir da apropriacdo realizada por aqueles que se
articulam em torno do processo educativo. Estes suportes e conteudos se
constituem num espaco aberto, amplo e dinamico a partir dos quais se realiza a

educacao.

CONSIDERACOES FINAIS

Com a discussdo proposta neste artigo, pretendemos apresentar e refletir a
respeito de algumas questdes que nos parecem muito caras e estdo intimamente
relacionadas com os cotidianos das escolas brasileiras, cada vez mais inundadas
por uma aparelhagem tecnoldgica que se instala pelos diversos ambientes destas
instituicbes de ensino.

Compreendemos que as razdes de ser e o intuito de pedagogizar todo este
aparato que chega as salas de aula estdo diretamente ligadas as concepcdes de
educacao que perpassam a mente e as acfes daqueles que propdem as politicas

publicas que viabilizam a compra e a producdo destes equipamentos.

2 http://creativecommons.org.br/as-licencas
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Entendemos que ao pedagogizar determinado equipamento, rotulando-o
como educacional, ndo oferecendo a possibilidade de participacdo, acréscimos,
modificagdes e interferéncias, tanto em sua génese quanto no decorrer da sua
utilizacdo, parte-se do pressuposto de que somente aquele dispositivo, com o seu
conteudo instalado, tem a capacidade de educar e que nada fora deste contexto o
fara. Neste caso, o equipamento é que determina o que pode e o0 que nao pode ser
ensinado, 0 que se constitui num equivoco para uma educagdo que considere
relevante os aspectos culturais da sociedade onde esta inserida, bem como a
diversidade e heterogeneidade dos aprendizes. Entretanto, quando pensamos na
educacdo em um sentido ampliado, percebemos que ela podera se dar em diversos
contextos e utilizando-se de diferentes suportes, ndo sendo necessario “ajustar” 0s
artefatos tecnoldgicos para que estejam aptos e possam ser inseridos Nos processos
educacionais, estes sim indispensavelmente pedagdgicos.

Assim, as acOes de fomento para o uso das tecnologias nos espacos
escolares, bem como a escolha dos artefatos tecnolégicos destinados a este fim,
devem superar as limitagdes impostas, sejam elas relacionadas a I6gica de mercado
ou as concepcbes pedagdgicas baseadas em solugdes que ndo privilegiem a
liberdade, a colaboracéo e a criacdo. Superar a logica da educacao que transforma
professores e alunos em atores coadjuvantes e ndo em autores do processo
educacional € primordial para que possamos alcangar um uso aberto e dindmico e
ndo meramente instrumental das tecnologias digitais na educacao, e isso nao sera
possivel enquanto nao tivermos professores qualificados, tanto tecnicamente quanto
politcamente, para dar conta dos desafios impostos pelas realidades

contemporaneas.
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O QUE FAZEM OS JOVENS NAS REDES SOCIAIS?:
UM ESTUDO SOBRE INCLUSAO

Roberta Reis Valle Silva
Estrella Bohadana

O objetivo deste trabalho foi analisar a utilizacdo dos softwares sociais Facebook,
Twitter e Orkut, por jovens de baixa renda, alunos de escolas publicas localizadas na
Zona Sul da cidade do Rio de Janeiro, do 9° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano
do Ensino Médio. O estudo se desenvolveu a partir de uma abordagem qualitativa.
Os dados foram analisados a luz de conceitos de cultura digital, exclusédo social e
inclusdo digital. Ao final, concluiu-se que, para 0s sujeitos desta pesquisa, as
propostas de utilizagdo da Internet ndo lhes aparecem como uma opg¢éo, e o direito
gue tém de recusar 0 acesso ao computador é sobreposto por iniciativas que
impdem uma espécie de “obrigacdo de uso”. Além disso, 0os usos que fazem dele
ndo garantem uma atuacao pro-ativa na sociedade.

PALAVRAS -CHAVE: Softwares sociais. Incluséo digital. Juventude.

WHAT DO YOUNGSTERS DO ON SOCIAL NETWORKS? : A STUDY ON
INCLUSION

Roberta Valle Silva Reis
Estrella Bohadana

ABSTRACT

The aim of this study has been to analyse the use of social software Facebook,
Twitter and Orkut) by low-income youngsters, specifically, students enrolled in years
9-12 in public schools located in the South Zone of Rio de Janeiro. The study has
been developed from a qualitative approach. Data analysis has been carried out in
the light of concepts of digital culture, social exclusion and inclusion. It has been
concluded that, for the participants in this research, using the Internet is not an
option, and the right to decline access to the computer is undermined by initiatives
that impose a kind of "obligation to use". Furthermore, the uses these youngsters
effectively make of social software do not guarantee they play a pro-active role in
society.
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INTRODUCAO

Este artigo apresenta os resultados finais de uma pesquisa realizada com
jovens de baixa renda, alunos de escolas publicas da zona sul da cidade do Rio de
Janeiro, na qual o objetivo foi analisar a utilizacao das TIC, em especial os softwares
sociais — especificamente Facebook, Twitter e Orkut.

Nas ultimas décadas, especificamente a partir dos anos 1980, 0 mundo vem
assistindo a disseminacao da cultura da Internet. Castells (2000, p. 414) afirma que
“0 surgimento de um novo sistema de comunicacao global esta mudando e mudara
para sempre nossa cultura”, referindo-se a revolugcédo que dé origem a cultura digital,
denominada por Lévy (1999) de cibercultura®.

Computadores espalhados por todo o mundo, ligados através da rede mundial
— Internet (e as paginas da World Wide Web?®) — conectam as pessoas, suas ideias,
suas culturas, rompendo de forma significativa com as no¢des de tempo e espaco.
Mais de dois bilhdes de pessoas ja estdo conectadas & Internet®®, fazendo uso das
inimeras interfaces® que estdo em constante invencdo, reproducdo e renovacao.
Cada uma com suas caracteristicas funcionais, desde salas de bate-papo, passando
por sites de a¢éo politica até a educacao a distancia pela Internet.

No Brasil, o numero total de pessoas com acesso a Internet em qualquer
ambiente (domicilios, trabalho, escolas, lan houses ou outros locais) atingiu 79,9
milhdes no quarto trimestre de 2011, segundo o IBOPE Nielsen Online®®. Pesquisa
divulgada pela Fundacdo Getulio Vargas (FGV)?’, em abril de 2012, indica que o
namero de computadores no Brasil dobrou nos dltimos quatro anos, alcangando a

impressionante marca de 99 milhes de méaquinas em uso (somados tanto em

2 Conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensamento e
de valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespaco (LEVY, 1999, p. 17).
Nota da autora: Apesar da opcao da autora deste trabalho pela utilizagdo do termo “cultura digital”, a
palavra “cibercultura” aparecerd quando estivermos nos referindo a outros autores, que fazem a
ogp(;éo por tal terminologia.
* A World Wide Web é uma funcdo da linternet que junta, em um Unico e imenso hipertexto ou
hiperdocumento (compreendendo imagens e sons), todos os documentos e hipertextos que a
alimentam (LEVY, 1999, p. 27).
2 “How Many Online?” Disponivel em: http://www.internetworldstats.com/stats.htm. Acesso em:
09.06.11.
5 Usamos aqui o termo interfaces para todos os aparatos materiais que permitem a interacao entre o
universo da informacao digital e o mundo ordinario (LEVY, 1999, p. 37).
%% Disponivel em: http://www.ibope.com.br/. Acesso em: 16.04.12.

Disponivel em: http://www.tecmundo.com.br/mercado/22359-brasil-possui-99-milhoes-de-
computadores-em-uso.htm. Acessado em 19.04.12.
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ambiente de trabalho quanto em casa). Apesar da desigualdade social, marcante no
Pais, o percentual nacional de computadores por pessoa (51%) ultrapassa a média
mundial (42%).

De fato, a cibercultura é a parte da cultura contemporanea estruturada pelo
uso das tecnologias digitais em rede nas esferas do ciberespaco®® e das cidades
(SANTOS, 2011). Apesar da amplitude das possibilidades decorrentes dessa
realidade digital, neste trabalho daremos destaque aos softwares sociais, “interfaces
ou conjuntos de interfaces integradas que estruturam a comunicacdo sincrona e
assincrona entre praticantes geograficamente dispersos” (op. cit., 2011, p. 146).

O termo softwares sociais é constantemente substituido por “redes sociais”,
forma esta inclusive popularmente conhecida. Portanto, elegemos neste trabalho o
termo softwares sociais para destacar as interfaces de comunicagao, considerando
serem as redes sociais a propria comunicacdo em si.

De acordo com Recuero (2009, p. 24), uma rede social da Internet & “um
conjunto de dois elementos: atores (pessoas, instituicbes ou grupos; nés de uma
rede) e suas conexdes (interacdes ou lagcos sociais)”. Por sua vez Spyer (2007)
descreve software social como o termo utilizado inicialmente por estudiosos da
nanotecnologia para tentar descrever programas de computador voltados para a
colaboracéo.

No contexto da Web 2.0, o conceito de rede social na Internet baseia-se na
ideia de conectar praticantes com interesses comuns, que interagem
colaborativamente a partir da mediacao sociotécnica e de suas conexdes (SANTOS,
2010). Atualmente no Brasil, as redes sociais do ciberespaco mais populares estdo
estruturadas pelos softwares sociais: Orkut, Twitter, Facebook, You Tube e blogs.

De acordo com Tapscott (2010), a chamada “geragédo digital” (conhecida
também como “geracdo Y”, “geracao net”, “geracao alt-tab”) € responsavel, em sua
maioria, pela presenca e utilizacdo desses softwares sociais. Isso porque 0s
individuos pertencentes a ela se desenvolveram numa época de grandes avancos

tecnologicos e prosperidade econbmica, na assim chamada “sociedade do

% 0O ciberespaco é o novo meio de comunicacdo que surge da interconexdo mundial dos

computadores. O termo especifica ndo apenas a infraestrutura material da comunicacéo digital, mas
também o universo oceanico de informag¢des que ela abriga, assim como 0s seres humanos que
navegam e alimentam esse universo (LEVY, 2000, p. 17).
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espetaculo” *°. Em 1996, quando a Internet ainda engatinhava, o canadense Don
Tapscott detectou o fenbmeno. Era o que ele denominou de “geracao digital” —
pessoas nascidas a partir da segunda metade da década de 1980, para quem 0sS
avancos tecnolégicos sao realidade, ndo conquista.

Seguindo essa linha tedrica, esses jovens sao definidos como
“multitarefeiros”, porque realizam varias atividades ao mesmo tempo: navegam na
web, conversam com amigos online, enviam mensagem de texto pelo celular, ouvem
musica, jogam games e produzem conteddos. Tudo ao mesmo tempo,
representando um desafio para todas as instituicoes (familia, escola, governo).

Encontramos também na literatura a nocdo de que esses jovens incorporam
facil e rapidamente as novas tecnologias, pois, como ao nascerem ja estdo em
contato com elas, ndo conhecem outra realidade. Para Venn e Vrakking (2006, p.
11), é a geracdo de cidaddos que “j& nasce com um mouse nas mMaos, que
descobrem o mundo por meio de uma grande variedade de canais de televisao,
jogos de computador, iPods, sites, blogs e telefones celulares”.

Contudo, concentramos o foco deste trabalho nos riscos de generalizacao de
tais fendmenos, como o0s descritos anteriormente, uma vez que 0S aspectos
cognitivos e socioculturais estdo distribuidos e sé@o apropriados de modos muito
diversos entre os habitantes do planeta, gerando diferencas, desigualdades e
desconexdes. As diferencas no acesso as TIC, especificamente, configuram
desigualdades alarmantes: “97% dos africanos ndo tém acesso as novas tecnologias
de informacéo e comunicacéo, enquanto Europa e Estados Unidos concentram 67%
dos usuarios da internet” (CANCLINI, 2009, p. 225).

Ndo se ha de negar a seducdo exercida pelas novas tecnologias,
especialmente sobre os jovens. De acordo com Wolton (2007, p. 89), os jovens
encontram nas novas técnicas “um meio de se distinguir dos adultos, uma vez que
na geracao anterior reinou o império da televisdo”. E, ainda maior do que esta
vontade de distin¢cdo, esta, sem duvida, “a sensacdo de participar, por intermédio
das novas tecnologias, de uma nova aventura” (op. cit. 2007, p. 89), referindo-se a
nova época da comunicacdo baseada nos recursos multimidias, a nova histéria do

trabalho, das relacdes pessoais e dos servicos, enfim, da sociedade contemporanea.

? O conceito de “sociedade do espetaculo”, inaugurado por Guy Debord em 1967, parece-nos
adequado para pensar 0 modo geral como a vida na sociedade de consumo se estabelece e sobre os
mecanismos e produtos espetaculares da inddstria da cultura.
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Além do mais, a publicidade em todas as direcdes, os discursos dos politicos
e das midias, de forma massiva e onipresente, leva-nos a crer que 0 acesso ao
computador esta disponivel para todos. Wolton (2007, p. 90) acredita que “é
bastante normal que o sonho de uma sociedade mundialista de informacdo e
comunicacdo se desenvolva em simetria a logica da globalizacdo econdémica, que
nos dizem ser inevitavel”. Dito isto, essa utopia em torno da Internet parece acabar
com a hierarquia social, como se diante do computador todos estivessem em pé de
igualdade.

No entanto, o fato de ser nascido e criado em meio aos avangos tecnoldgicos
garante a apropriacdo por todos dos diversos recursos presentes na Internet? Como
ficam, nesse processo de apropriacdo, a realidade social e cultural, e a trajetéria
escolar individual do individuo? O limite aqui é a competéncia. Concordamos
plenamente com Wolton (2007, p. 88), quando este afirma que: “O acesso a toda e
qualquer informacéo ndo substitui a competéncia prévia, para saber qual informacao
procurar e que uso fazer desta. O acesso direto ndo suprime a hierarquia do saber e
do conhecimento.”

Lévy (1999, p. 237), por sua vez, ao relacionar a area de tecnologia com a
sociedade, afirmou que “toda nova tecnologia cria seus excluidos”. Ele ndo esta,
com isso, atacando a tecnologia, mas lembrando que, por exemplo, antes dos
telefones ndo existiam pessoas sem telefone, do mesmo modo que anteriormente a
invencdo da escrita ndo existiam analfabetos. Segundo Lévy (1999), o fato de haver
analfabetos ou pessoas sem telefone ndo nos leva a condenar a escrita ou as
telecomunicacdes. Apesar de ter gerado e continuar gerando até hoje milhdes de
excluidos, a escrita nunca foi considerada um tormento para a sociedade. Por que
seria diferente com os computadores? A nosso ver, porém, essa Vvisdo €
demasiadamente simplista e apenas favorece o abismo de oportunidades entre os
cidadaos.

No caso das TIC, na sociedade contemporanea, € inegavel que a falta de
acesso competente a informética e a Internet gera desigualdades em quase todos 0s
aspectos da vida cotidiana, entre eles inclusdo econdémica, educacao, participacao
politica, assuntos comunitarios, producdo cultural, entretenimento e interacao
pessoal. Ao mesmo tempo, o inverso também é real: 0s que ja estdo marginalizados,
de alguma forma, terdo menos oportunidades de acesso e de uso da informatica e

da Internet.
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Nesse cenario, surge a percepcdo de que, ao arcabouco de misérias e
humilhacfes sofridas por agueles que ndo possuem 0s elementos necessarios para
participar da sociedade atual, soma-se a exclusdo digital. Na visdo de Cazeloto
(2008, p. 125), “o termo inclusdo digital jA& denota em si uma forma de
hierarquizacdo”. A inclusédo digital €, portanto, um artificio de engenharia social
criado para estender ao maior niumero possivel de cidadados os eventuais beneficios
de que uma elite ja desfruta integralmente como parte natural de sua insercdo na
sociedade.

O conceito de exclusao digital comecou a ser delineado no Brasil na década
de 1990, a principio com sentido anédlogo a expresséo inglesa digital divide®, a qual
se referia a lacuna na posse de computadores entre certos grupos étnicos. O
pesquisador Warschauer (2006) lembra que essa mentalidade da época enfatizava a
necessidade de conectar as pessoas de qualquer maneira e a qualquer prego, para
que nado ficassem para tras. Contudo, essa perspectiva baseava-se num
entendimento superficial do relacionamento da Internet com a mudanca econdmica®
e social® entdo presenciada.

Com o passar do tempo, esse ponto de vista incorreto foi superado. Ja tendo
compreendido que o boom do fenbmeno “pontocom” ndo criou qualquer mundo
paralelo e que a exclusdo digital ndo seria ultrapassada caso as pessoas
adquirissem um computador, a tendéncia foi concentrar-se menos na disponibilidade
do equipamento necessario e mais no acesso a Internet de banda larga. Esta
mudanca mostra que a centralidade da questdo nao era a discussao da existéncia
de individuos que possuiam ou ndo computadores — posse de equipamento —, e sim
a valorizagdo do acesso a internet e a informacdo online — conectividade
(WARSCHAUER, 2006).

O conceito de exclusdo digital segue se consolidando com o tempo, de
acordo com os desafios que se apresentam a sociedade, e alcan¢ca a nocao que
considera o0 acesso significativo as TIC além do que meramente oferece

computadores e conexdes a Internet — equipamento e conectividade. Coerente com

% Traduzida para o portugués como “brecha digital”’, ou a defasagem (hiato) que existe entre aqueles

que podem se beneficiar das tecnologias digitais e os que ndo podem. Disponivel em:

http://www.itu.int/ITU-D/digitaldivide/. Acesso em: 08.06.11.

! Enfatizava-se a economia associada a Internet, expressa no surgimento desenfreado de empresas
ontocom (WARSCHAUER, 2006, p. 29).

> Associada ao surgimento do ciberespaco, supostamente um plano inteiramente diferente da

existéncia (WARSCHAUER, 2006, p. 29).
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esse momento, Warschauer (2006, p. 21) salienta que a incluséo digital “[...] insere-
se num complexo conjunto de fatores, abrangendo recursos e relacionamento
fisicos, digitais, humanos e sociais”.

Ainda nesse sentido, Sorj e Guedes (2005) ressaltam, com relacdo a essa
perspectiva, como 0 usuario se relacionava com: o tempo disponivel e a qualidade
do acesso; o dinamismo das TIC, que requerem constantes atualizacbes que, por
sua vez, demandam investimentos regulares; e a capacidade de leitura e
interpretagdo das informagoes.

Balboni (2007, p. 12) complementa essa visdo ao caracterizar o excluido
digital como “o individuo que nado dispbe de recursos materiais e também de
conhecimentos para acessar, interagir, se apropriar e produzir conteddos através da
rede”.

Finalmente, para aferir a exclusao digital, ja ndo basta considerar os
individuos que tém acesso e os que ndo tém. E necessario analisar uma teia de
variaveis: idade, etnia, renda, educacao, politica, e qualquer iniciativa que vise
reduzir essa exclusao ndo pode desconsiderar esse contexto.

Tendo como base as consideracbes apontadas, indagamos: (a) De quais
softwares sociais 0s jovens fazem parte? Qual o proposito de utilizacdo pelos jovens
de cada um dos softwares sociais estudados? (b) De que forma os jovens
empregam tais softwares sociais em seu cotidiano? (c) Que tipos de informagao e
conhecimento circulam nos perfis desses jovens nos softwares sociais? (d) De que
forma os usos que os jovens fazem dos softwares sociais contribuem para a

inclusao digital?

DA PESQUISA

Com base nas contribuicdes tedricas adotadas e sem perder de vista o foco
central da investigacdo, a abordagem metodoldgica correspondeu a uma pesquisa
de natureza qualitativa. No sentido de decifrar 0 que precisamos para atingir o
objetivo proposto e oferecer uma visdo mais clara do problema, optamos pela
pesquisa exploratoria, pois, segundo Beuren (2003, p. 80), “por meio do estudo
exploratorio, busca-se conhecer com maior profundidade o assunto, de modo a
torna-lo mais claro ou construir questdes importantes para a conducao da pesquisa”.

Gil (1994, p. 45) assevera que “[...] estas pesquisas exploratérias ttm como objetivo
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principal o aprimoramento de idéias ou a descoberta de intuicbes”.

A investigacéo foi realizada no ambito do Projeto Educacional Espaco Crianca
Esperanca Rio de Janeiro (ECE RJ), que consiste numa iniciativa da classe
empresarial com vistas a suprir caréncias de oportunidades para criangas, jovens e
suas familias numa comunidade de baixa renda no Rio de Janeiro, caracterizando
um espaco de educacédo ndo-formal, que atua em paralelo a escola. O ECE RJ tem
como propésito complementar a educacdo de criancas, adolescentes e jovens, e
promover a inclusdo digital vista como tecnologia social, para impulsionar o
desenvolvimento humano e social. “Uma das principais caracteristicas do projeto &
facilitar o acesso a informacédo, por meio da inclusdo digital.” (UNESCO; TV Globo,
2009, p. 21)

Para a coleta de dados, fizemos uso dos seguintes instrumentos: (a)
questionario — com o objetivo de tracar o perfil sociocultural e econdmico dos
sujeitos da pesquisa e investigar sua relagdo com a Internet e os softwares sociais,
contendo apenas questdes fechadas; (b) entrevistas — de carater exploratorio,
semiestruturadas, fazendo simultaneamente a analise dos dados e facilitando a
identificacdo de falhas, que poderiam ser corrigidas a tempo; e (c) softwares sociais:
Facebook, Twitter e Orkut — analise da participacédo dos participantes da pesquisa e
analise da producado de contetdo nos softwares sociais.

A andlise de dados foi interpretativa, utilizando como metodologia a anélise de
conteldo, extraindo toda a informacédo possivel e gerando novas hipoteses, a fim de
construir conjecturas sobre as observacdes de que dispomos (MORAES, 1999). No
campo das investigacdes sociais, essa metodologia se propde a ir além de uma
simples técnica de andlise de dados, representando uma abordagem metodolégica
com caracteristicas e possibilidades proprias.

Para garantir a credibilidade dos dados, utilizamos a triangulacdo das
informacfes. Segundo Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2000, p.173), “quando
buscamos diferentes maneiras para investigar um mesmo ponto, estamos usando
uma forma de triangulacdo”. Nesse caso, 0s autores referem-se ao uso de mais de
uma fonte de dados a partir da convergéncia de resultados utilizando diferentes

métodos, reforcando a validade e fidedignidade da pesquisa.

CARACTERIZANDO OS JOVENS DA PESQUISA
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Os participantes de nossa pesquisa sdo 15 jovens cursando do 9° ano do
Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio, em escolas publicas da Zona Sul
do Rio de Janeiro. Ao delimitarmos essa escolaridade, acabamos por reunir jovens
na faixa etaria de 14 a 19 anos, ressaltando que essa escolha se deu
prioritariamente pela escolaridade, uma vez que se presume ja haver, nessa etapa
da formacéo escolar, autonomia em relacdo a leitura e escrita, além de prestarem
informacdes relevantes para este estudo no que tange a maneira pela qual utilizam
0s softwares sociais.

Quando guestionados sobre suas expectativas em relacdo ao futuro, 80% dos
jovens pretendem ingressar na faculdade e trabalhar apds a conclusdo do Ensino
Médio. Com relacdo a renda familiar, podemos confirmar o baixo poder aquisitivo
desses usuérios, uma vez que 87% dos entrevistados se acham nas duas primeiras
faixas: até R$500,00 e de R$501,00 a R$1.500,00.

Em relacdo ao meio de comunicacdo mais utilizado para se manter informado,
a maioria expressiva aponta a Internet (74%). Em segundo lugar aparece a
televisdo, com o percentual de 20%. Na questéao relativa ao lazer, tivemos o objetivo
principal de identificar se a utilizagdo da Internet era vista pelos jovens como
atividade recreativa. Contudo, apenas 6% dos jovens citaram tal atividade como
preferéncia de lazer, tendo predominado “assistir a televisdo” (28%). As mencdes a
pratica de esportes (20%), conversa com o0s amigos (20%) e ida a
cinema/teatro/shows (20%) aparecem, inclusive, na frente do uso da Internet. Ao
compararmos esses resultado com o referente ao meio de comunicacdo mais
utilizado para se manter informado, podemos observar que o0s jovens pesquisados
véem a Internet potencialmente como forma de se comunicarem e buscarem
informacdes. A televisdo, por sua vez, é considerada entretenimento.

Os percentuais registrados relativos ao principal local de acesso a Internet
evidenciam que os jovens pesquisados ndo apresentam problemas em relacdo a
posse de equipamentos e conectividade: 94% acessam a Internet da propria
residéncia. Esse nimero esta bem acima, inclusive, da média da cidade do Rio de
Janeiro, onde 46,92% acessam a Internet de casa utilizando a banda larga®:.

Merece ainda destaque que os demais 6% acessem a Internet do dispositivo mével

¥ Os dados sdo da pesquisa Mapa da Inclusdo Digital, divulgada em 16.05.12 pela Fundacdo Getulio
Vargas (FGV) e pela Fundacao Telefénica. Disponivel em: http://www.fgv.br/cps/telefonica/. Acesso
em: 17.05.12.
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celular, superando a questdo da mobilidade. Nao poderiamos deixar de destacar
também que ndo houve qualquer mencdo a “projeto de inclusdo digital” e “lan
house”, mostrando-nos que, nesse grupo pesquisado, a questao relativa ao acesso
fisico a Internet ndo é problema, eles estdo conectados.

Quando, porém, abordamos a questdo relativa ao nivel de dominio da
Internet, percebemos gque os jovens ndo se consideram experts. Apenas 20% deles
caracterizam seu nivel de dominio da Internet como “muito fluente”, e 13% se
autoclassificam como “pouco experiente”. Outro dado bastante significativo diz
respeito aos conteudos menos acessados na rede, em que 47% dos jovens afirmam
ser as “noticias”. O que mais nos impressionou € que, a0 mesmo tempo em que
consideram a Internet como o principal meio de comunicacdo para se manterem
informados, 0 que menos acessam sao as noticias.

Na questéo relativa aos softwares sociais mais utilizados, os jovens puderam
escolher mais de uma opc¢édo. Como ja supunhamos, o Facebook apresenta a maior
adesdo, com 34% da preferéncia. Em seguida aparece o You Tube, com 23%, mas
este ndo foi objeto da pesquisa, uma vez que se caracteriza basicamente como
repositorio de videos. Em relacdo ao Orkut, 20% dos jovens relatam utiliza-lo.
Contudo, durante as entrevistas, muitas vezes disseram que esta ultrapassado
(empregam “ultrapassado” no sentido de “fora de moda”), que por isso praticamente
nao o acessam mais e que foi superado pelo Facebook. Em relacdo ao Twitter,
apenas 14% dos jovens dizem participar do microblog. O baixo percentual se deve,
segundo os participantes, a dificuldade de utilizacéo.

Quando questionados sobre o principal motivo para utilizarem os softwares
sociais, 67% dos jovens disseram que € “manter contato com o0s amigos”. Além
dessa, as outras opg¢Oes mencionadas foram: “buscar informacdes do meu
interesse” (13%), “diverti-me como passatempo” (13%) e “obter informacdes de
lazer e entretenimento” (7%). Opcdes relacionadas a divulgacdo de conteudos,
contatos profissionais e conhecimento de pessoas novas ndao foram mencionadas
nenhuma vez. Sobre 0s principais temas de interesse, a musica foi o que obteve
maior destaque, com o percentual de 40%. Em relacdo as principais atividades
desenvolvidas nos softwares sociais, “acessar videos e fotos dos amigos” aparece
em primeiro lugar com o percentual de 47%. Mais uma vez, a opg¢ao relacionada a

pessoas, empresas e marcas famosas ndo obteve mencdo. Esses resultados

134



evidenciam a preferéncia da navegacao nos softwares sociais como uma forma de
extensao dos contatos ja estabelecidos “fora” da Internet.

Conforme podemos observar, com base nos dados apresentados, as
atividades preferidas desses jovens sao relacionadas aos amigos, seja para manter
contato ou acessar suas fotos e videos. Isso aponta para uma utilizacdo da Internet
gue apenas reproduz a realidade e a vida cotidiana dos jovens. A possibilidade de
uso dos softwares sociais para obter novos conhecimentos e desenvolver atividades

novas e variadas parece-nos descartada pelos sujeitos da pesquisa.

OS JOVENS E O FACEBOOK

Retomamos as questdes que nortearam este estudo, a fim de respondé-las:

(a) De quais softwares sociais os jovens fazem parte? Qual o propdsito de

utilizacao pelos jovens de cada um dos  softwares sociais estudados? O grupo
de atores sociais pesquisados usa o software social Facebook e tem como propdsito
de utilizacdo manter a rede social j4 existente fora da Internet. Tal conclusao vai ao
encontro do que explicita Recuero (2009, p. 105): “Ao observar uma rede social em
um determinado site ou sistema, € preciso também perceber que essa apropriacao

pode variar de acordo com o grupo que esta utilizando o site”.

(b) De que forma os jovens empregam tais softwares sociais em seu

cotidiano? Como observamos, ndo vao além do entretenimento baseado no
proposito de interacdo via trocas comunicacionais online com os amigos. Portanto, o
tipo de comunicacdo encontrada € semelhante ao face a face, mas a distancia, além
de néo atingir a possibilidade de ser em tempo real (Reid, 1991 apud Recuero, 2009,
p. 119). Como bem resume uma entrevistada: Pra mim, sé diversdo e as vezes
algumas noticias (...) Tipo alguma pessoa muito famosa, sei |4, as vezes faleceu,
nao parei nem pra ver televisdo, ai todo mundo “ah, esse ator era muito bom, pena

gue morreu, muitos anos de carreira”. Ai eu fico sabendo por la, assim, so.

(c) Que tipos de informacgéo e conhecimento circulam nos perfis desses jovens
nos softwares sociais? A primeira observagdo a ser destacada no que tange a

essa questao € que os jovens pesquisados compartilham muito pouco conhecimento
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em seus softwares sociais, e 0 que de fato circula em suas paginas sao
informacdes. Conforme analisamos, alguns tipos de informacgéo sdo recorrentes nos
softwares sociais desses jovens, todos com claro apelo relacional. S&o eles: letras
de mdusicas, videos de musicas e publicacdo de informacfes de carater pessoal.
Verificamos, ainda, com base nos dados coletados, que os participantes néo
mantém trocas conversacionais com 0S Sseus “amigos’” nos softwares sociais.
Portanto, mesmo quando uma informacéo é divulgada, na maioria das vezes atraves
de videos ou frases/textos de outros autores, ndo sao estabelecidas conversa¢oes
sobre ela, o que impede que aquela informacdo venha a se transformar em

conhecimento.

(d) De que forma os usos que os jovens fazem dos softwares sociais
contribuem para a inclusdo digital? Para respondermos a essa questao,
primeiramente reiteramos que a nossa visao de inclusdo digital alinha-se com as
definicbes propostas por Warschauer (2006) e Cazeloto (2008). Todavia, a principal
consideracdo desta pesquisa em relacdo a essa perspectiva € que, para 0s jovens

pesquisados, a inclusao digital aparece como sindnimo de inclusdo na cultura digital.

De acordo com os autores acima citados, o simples acesso a tecnologia nao é
capaz de reduzir as desigualdades sociais. Entretanto, o fato de estar conectado e
utilizar os softwares sociais € traduzido pelos jovens como sinal de pertencimento a
cultura contemporanea, o que para nos, pesquisadores, € uma dimensao que nao
deve ser descartada.Vimo-nos, entdo, diante de duas dimensdes sobre as
perspectivas de inclusdo digital a partir da utilizagdo dos softwares sociais, e
optamos por considerar as duas possibilidades.

A primeira vai ao encontro dos resultados encontrados que sugerem oS
softwares sociais como via para 0s jovens se sentirem pertencentes a cultura digital,
ressaltando que esta jA apresenta em seu cerne muitas formas de exclusdo. A
segunda perpassa a dimensao relacionada ao “sentimento de pertencimento” e
considera a manutencao da realidade social dos jovens, mesmo com a utilizacao
dos softwares sociais, uma vez que esses jovens nao fazem uso das inuUmeras
possibilidades apresentadas com as propostas das redes sociais da Internet. A

seguir, analisaremos essas duas dimensoes.
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I) A im portancia de se sentirem incluidos na cultura digital

Lévy (1999) defende que o excluido é aquele que se encontra desconectado.
Realmente, corroborando tal afirmacdo, € comum vermos empresas e governos
falando em democratizacdo do acesso e inclusdo digital, sem critérios e sem prestar
atencdo se tal inclusdo promove os efeitos desejados. Esses discursos invadem
nosso cotidiano, e muitos individuos se deixam levar, sem parar para pensar o que
de fato o acesso ao computador pode trazer de beneficios para suas vidas.

Esse é 0 caso da maioria dos jovens desta pesquisa. E mesmo aqueles que
em seu discurso de alguma maneira questionaram a real relevancia de utilizar os
softwares sociais, fazem-no com bastante frequéncia. Na visdo de Cazeloto (2008),
iSSO ocorre porque, para esses individuos, as propostas de utilizacao da Internet ndo
Ihes aparecem como uma opc¢ao, e, o direito que tém de recusar 0 acesso ao
computador é sobreposto por inUmeras iniciativas que impdem uma espécie de
“obrigacdo de uso” (op. cit., 2008). Ou seja, 0s jovens pesquisados enxergam a
utilizacao da Internet como forma de n&o serem “estranhos” (BAUMAM, 1997) para a
sociedade. Uma vez que as praticas sociais, culturais e econdmicas passam a
acontecer também na rede, os individuos que néao estdo presentes nela fatalmente
ndo se enquadram nesse padrao estabelecido como modelo e imprescindivel para a
incluséo na sociedade.

Nessa mesma direcdo, Canclini (2009, p. 94), ao abordar a questdo sobre
“incluidos” e “excluidos”, faz referéncia aos termos “grandes” e “pequenos”, em que
o primeiro diz respeito aqueles que dispdem de maior capacidade para se deslocar
nos espacos geograficos e interculturais, enquanto os “pequenos” estdo destinados
a imobilidade.

Mais uma vez deparamos com as duas dimensdes propostas: estar presente
no ciberespaco € decisivo para que os jovens se sintam incluidos na sociedade
contemporanea; portanto, para serem considerados “grandes”, precisam ter
capacidade de fazer uso dos recursos da cultura digital.

Por fim, para explicitarmos nosso posicionamento em relacdo a perspectiva
de os jovens pesquisados se sentirem incluidos na sociedade a partir dos usos que
fazem dos softwares sociais, propomos uma comparacdo com a nocao de
“simulacro” definida por Baudrillard (1994), quando se refere ao processo através do

qual uma representacao ou imagem toma crescentemente o lugar do objeto real que
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ele deve supostamente representar. Apesar de participantes da cultura digital via
utilizacdo dos softwares sociais, 0s usos apresentados pelos jovens geram
satisfacdo e felicidade através de uma representacdo, numa relacdo com as reais
possibilidades intrinsecas a esses sites (objeto real). No campo do consumo,
podemos dizer que os individuos adquirem falsificacdes, mas tém a certeza de uma
aquisicdo auténtica. No caso dos softwares sociais, 0s usos que os jovens fazem
podem ser comparados as falsificacdes, com a certeza de uma utilizacdo plena e
efetiva.

Em resumo, os jovens se sentem felizes utilizando os softwares sociais da
maneira que o fazem. Sentem-se, ainda, incluidos na cultura digital, como se
estivessem consumindo uma mercadoria auténtica, enquanto na verdade

reproduzem de forma imperfeita  a real possibilidade de utilizagao desses sites.

Il) Realizacdo de praticas significativas nos  softwares sociais

Muito mais importante que a quantidade real de tempo que 0s jovens passam
diante do computador e da Internet é o que eles, de fato, fazem durante esse tempo.
Infelizmente, os resultados deste estudo registram que 0s jovens pesquisados nao
realizam préticas significativas nos softwares sociais, apesar de passarem bastante
tempo “conectados” a eles. Praticas significativas por meio do uso da Internet sédo
entendidas por n6s como o ingresso em novas comunidades e culturas, o
enfrentamento de problemas significativos e o trato de situacdes de injustica social
(WARSCHAUER, 2006, p. 172).

No entanto, ao contrario dessa perspectiva, 0os usos feitos pelos jovens
englobam apenas caracteristicas como entretenimento como propdsito de utilizacao,
manutencdo dos vinculos sociais e culturais preexistentes, e propagacdo de

modismos.

CONSIDERACOES FINAIS

Para concluir, retomaremos, entdo, a definicdo de Web 2.0 adotada neste
trabalho: “caracterizada por potencializar as formas publicagcdo, compartilhamento e
organizacdo de informacgdes, além de ampliar os espac¢os para a interagao entre 0s
participantes do processo” (PRIMO, SMANIOTTO, 2006, p. 19). Essas
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caracteristicas estdo também presentes nos softwares sociais, mas nao sao
atingidas nos usos feitos pelos jovens pesquisados.

Ressaltamos, assim, mais uma vez que, de acordo com Warschauer (2006, p.
21), para um acesso significativo as novas tecnologias, é imprescindivel considerar
conteudo, lingua, letramento, educacdo e estruturas institucionais e comunitarias.
Esses fatores acabam por determinar os usos dos softwares sociais feitos pelos
jovens, bem como a relagdo com a inclusao digital.

Destacaremos a questdo de que, para o jovem da sociedade atual, é
importante estar conectado e presente no ciberespaco para sentir-se incluido na
cultura digital. No entanto, nds, pesquisadores e educadores, ndao podemos
desconsiderar que apenas possuir um computador, ter acesso a banda larga e
utilizar os softwares sociais diariamente por horas a fio ndo garante uma atuagao
pro-ativa na sociedade contemporanea.

Finalmente, gostariamos de lancar uma proposta de reflexdo, deixando-a
aberta a futuras investigacbes: diante de tantas formas de desigualdades
experimentadas por esses jovens, o fato de nao participarem de forma pré-ativa na
cultura digital torna piores suas condicdes de vida e os faz infelizes? A tecnologia é
apenas capaz de potencializar capacidades, ou transforma pessoas? O que nao
podemos desconsiderar, nem por um segundo, é a nocéo de que a exclusao digital é
apenas mais uma forma exclusdo para esse grupo de jovens, que deve ser
reconhecido por sua capacidade de desenvolver estratégias de sobrevivéncia fisica

e psicologica.
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RELACIONAMENTOS SOCIAIS ONLINE ENTRE
JOVENS E SOCIEDADE DO ESPETACULO

Fatima Ivone de Oliveira Ferreira
Lucia Regina Goulart Vilarinho

RESUMO

Este artigo tem o objetivo de refletir sobre relacionamentos virtuais vivenciados por
jovens em contextos sociais online, nos quais a superexposi¢ao de si transforma-se
em padrdo de sociabilidade. Deriva-se de uma pesquisa com inspiracao
antropolégica que, situando a Cibercultura como ‘pano de fundo’ da
contemporaneidade, visou investigar os nexos entre os comportamentos digitais de
jovens matriculados no ensino médio e o conceito de “sociedade do espetaculo”,
formulado por Guy Debord. Ao problematizar as praticas culturais desses jovens, 0
artigo evidencia o imbricamento entre relacionamentos online e offine e a
naturalizagdo da exposicdo da vida nas redes sociais como espetaculo a ser
consumido. As redes sociais online propiciam o fendmeno do ‘tornar-se visivel’, ao
mesmo tempo em que estimulam tocas comunicacionais e ressignificages culturais.
Cabe ao campo da educacéao refletir sobre as possibilidades que pode desenvolver
para a apropriacéo criativa dos ambientes digitais, especialmente no que se refere a
geracao / circulacao de contetdos académicos na web.

PALAVRAS -CHAVE: Sociedade do espetaculo. Redes sociais online.

Relacionamentos juvenis.

ONLINE SOCIAL RELATIONSHIPS AMONGST YOUNGSTERS AND THE
SOCIETY OF THE SPECTACLE

ABSTRACT

This article reflects on virtual relationships experienced by youngsters in online
environments, where overexposure becomes a pattern of sociability. It derives from
research with anthropological inspiration that, locating cyberculture as background,
investigated links between digital behaviours of young people and the concept of
"society of the spectacle”, proposed by Guy Debord. By problematizing the cultural
practices of young people, the article highlights the intertwining between online and
offline relationships as well as the naturalization of personal exposure in social
networks as a spectacle to be consumed. Online social networks make the
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phenomenon visible whilst stimulating communicational exchanges and cultural re-
significations. Education must reflect on and develop possibilities for the creative
appropriation of digital environments, especially with regard to the circulation of
scholarly content on the web.

Keywords: Society of the Spectacle. Online social networks. Youth relationships.

INTRODUCAO

Os recursos da Internet vém facilitando a articulagdo e a criagao de redes que
promovem novas formas de expressdo e comunicagcdo entre as pessoas,
envolvendo especialmente o0s jovens que (re)inventam o0s vinculos sociais.
Entretanto, a expansdo do uso da Internet e sua apropriacdo, bem como a
interatividade que dai se potencializa, ndo garantem a intensificacdo da interacédo
social. Antes, representam a (re)configuracao de relacionamentos - novas formas de
sociabilidade.

Compreendendo a Cibercultura como ‘pano de fundo’ da contemporaneidade,
o que implica admitir a perspectiva de Kerckhove (2009) no sentido de que estamos
em uma era fundamentalmente midiatica, engendrada pela multiplicacdo da massa
de informagdes, na qual muitas das atividades humanas acontecem online, e
admitindo que ela “exprime a emergéncia (ainda em processo e, portanto, nao
inteiramente apreensivel) de novas concepcfes sobre a vida humana; uma nova
ontologia que aponta o devir tecnolégico da humanidade” (FELINTO, 2008, p. 15),
desenvolvemos uma pesquisa com o objetivo mais amplo de investigar a exposi¢cao
voluntaria de informacdes concretizada por jovens nas redes, as intencionalidades e
a relacdo desse comportamento com a sociedade contemporanea. A impoténcia
induzida pela distdncia ou a abstracdo dos vinculos nos ambientes digitais, mais
precisamente nas redes sociais online, constituem material dindmico para uma
aproximacdo do universo simbolico desse grupo cultural especifico - os jovens
estudantes do ensino médio.

Debord (2011) chamou a sociedade contemporanea de ‘sociedade do
espetaculo’ por ser dominada pelo consumo e pelas imagens e informacdes
veiculadas pela midia. Nas redes sociais online, os internautas deliberadamente
expdem aspectos de sua intimidade, conquistas, viagens e gostos pessoais,

tornando-se alvos complacentes da observagdo social. Mais do que serem
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observados, almejam ser seguidos, alcancando o maximo de visibilidade social. A
emergéncia da sociabilidade no ciberespaco € discutida por Rocha (2011), que
chama de ‘deslumbramento computacional’ o impacto da sedugédo das imagens. A
abordagem deste autor considera que a seducdo causada pelas tecnologias
computacionais e suas interfaces, em alguns casos, chega ao grau de fetiche. Para
ele, o envolvimento emocional dos usuarios reduz a capacidade de critica. Distingue,
ainda, as condicdes de deslumbramento e de encantamento, sendo a primeira mais
passageira e superficial e a segunda mais profunda e com potencial de fixar-se na
cultura.

Trivinho (2001, p.108) fala do “boom da sociabilidade imaterial sem corpo” no
ciberespaco, com base nos contatos assépticos das relacdbes mediadas
informaticamente, que trariam seguranga num contexto social fraturado pela ameaca
do virus HIV. Neste cenario, o capitalismo, em plena revolucdo informacional,
apresenta fendbmenos e processos NOvos que exigem pesquisas cada vez mais
apuradas, uma vez que, ao se reinventar, continua sendo um modo de producao e
reproducao das relagdes sociais, fundado na exploracédo do trabalho, mantendo as
contradigBes proprias de sua estrutura e dindmica. Os jovens, ainda que vivendo a
sensacao de liberdade oferecida pelas redes sociais, continuam inseridos no
capitalismo globalizador. O consumo é um processo no qual os desejos se
transformam em demandas e atos socialmente regulados (CANCLINI, 2008), dai a
importancia de se desvelar como ele se expressa nas redes sociais frequentadas
por jovens e como influencia a compreensédo dos significados e sentidos da era
contemporanea.

No ambito da pesquisa da qual extraimos o presente artigo, discutimos
andlises contemporaneas das subjetividades juvenis relacionando-as as entrevistas
realizadas com os jovens estudantes participantes de redes sociais online.

Do ponto de vista tedrico, a pesquisa considera que o0s sistemas tecnoldgicos
sdo socialmente produzidos e vivenciados dinamicamente numa (des)construcéo
constante de valores. Castells (2003) aponta que sdo 0Ss comportamentos
socioculturais que definem o alcance das tecnologias e ndo o oposto. Desse modo,
€ possivel pontuar que as redes sociais online devem ser pensadas a partir do uso e
do lugar que ocupam no universo dos jovens, o que possibilita uma visdo mais
ampliada e menos esquemaética das préprias redes. Avatares, personas e territorios

imaginaveis foram investigados a partir de entrevistas em profundidade com jovens
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estudantes, de 15 a 18 anos, alunos do ensino médio de uma escola publica do Rio
de Janeiro, com a intencdo de reconhecer as ressignificacdes culturais produzidas
por esses sujeitos nas redes sociais online. As relagdes que os individuos e as
coletividades desenvolvem podem expressar formas surpreendentes de

sociabilidade, emancipacao e transparéncia.

APONTAMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa que serviu de base para o presente artigo faz parte de um projeto
etnografico mais amplo que esta em andamento, de natureza qualitativa. Busca
compreender como jovens que cursam o0 ensino médio de uma escola publica,
situada na zona sul do Rio de Janeiro, usam a Internet e as redes sociais online
como possibilidade de exposicdo de si e exercicio de sociabilidade. Intenta
estabelecer nexos significativos entre 0 uso que estes jovens fazem da Internet e
das redes sociais online e o conceito de sociedade do espetaculo desenvolvido, em
1967, por Guy Debord (1931-1994).

Apéds a entrada no campo, facilitada pelo fato de uma das pesquisadoras ser
professora do colégio no qual a pesquisa esta sendo realizada, ainda que nao
atuante na unidade de ensino contexto da investigacdo, foram feitos os contatos
sempre intermediados pelo professor da turma. No primeiro momento, explicitamos
0s objetivos da pesquisa e distribuimos o termo de livre consentimento para que
fosse entregue aos responsaveis com vistas a ciéncia e assinatura. Este
procedimento se fez necessario na medida em que os praticantes investigados tém
idade entre 15 e 18 anos. De posse das autorizagOes, as pesquisadoras entraram
em contato direto com o0s estudantes, sendo que trés se apresentaram
voluntariamente para participar do estudo, todos do sexo feminino.

Os resultados registrados neste artigo sdo fruto de trés entrevistas em
profundidade, realizadas em horérios previamente marcados. O local escolhido para
0 encontro com as alunas foi a biblioteca da escola, recentemente restaurada e
reinaugurada. E um local amplo que ofereceu a pesquisadora a tranquilidade e a
privacidade necessaria para a realizacdo das entrevistas, as quais foram gravadas
mediante a autorizacdo das participantes e depois transcritas.

A pesquisa pela sua natureza qualitativa alcanca aspectos da subjetividade

dos individuos e da singularidade dos fenbmenos sociais. Nesta perspectiva, levar
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em conta a percepcao dos estudantes implica, teoricamente, em valorizar o ponto de
vista do sujeito e, metodologicamente, discernir os principios que orientam as acoes
dos jovens informantes. Dessa maneira, a analise e a interpretacdo das categorias
presentes nos discursos dos alunos e alunas se constituiram no procedimento
analitico definidor da metodologia, tendo como foco de observacéao e investigacdo 0s
nexos entre as praticas relacionais no ciberespaco e o conceito de sociedade do
espetéaculo.

Cabe registrar que durante uma das entrevistas, um jovem de mesma idade e
colega de turma da entrevistada aproximou-se, sentou-se a mesa e como a
pesquisadora e a entrevistada o acolheram carinhosamente, acabou por participar
da entrevista. Sua intervenc&o introduziu a tematica do Orkut®*. Cabe registrar que,
em uma pesquisa exploratéria anterior, os jovens apontaram o perfil no Orkut como
uma identidade social, ou seja, como um documento definidor para a convivéncia
social offline. Atualmente, observamos uma migracdo bastante significativa de
sujeitos para o Facebook.

Procuramos conduzir as entrevistas com perguntas abertas que permitissem
aos estudantes a oportunidade de falar livremente a respeito do uso da Internet e
das redes sociais online. Provocamos a discussdo sobre a atitude de falar sobre si
mesmo, expondo sua intimidade no ambiente aberto da Internet com a intencédo de
refletir sobre o conceito de sociedade do espetaculo. Bia, Karina e Carolina sao
nomes ficticios para as personagens reais dessa narrativa, que possibilitaram as

entrevistas em profundidade.

DA NATURALIZACAO DOS RELACIONAMENTOS DIGITAIS

Karina de 16 anos, afirmou: nos dias de hoje participar de uma rede social é
algo inutil, mas essencial... A escuta de falas como a de Karina nos leva a refletir
sobre os significados de inutil e essencial atribuidos pelos jovens na cultura juvenil
da contemporaneidade. Palavras como fateis, superficiais e divertidas sdo usadas
por meninos e meninas para definir o espaco das redes sociais online e o acumulo

de contatos que nelas experimentam, configurando uma sociabilidade marcada pelo

% O Orkut é um software do Google lancado em 24 de janeiro de 2004 e teve sucesso de publico

estrondoso no Brasil.
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mundo digital. No entanto, mesmo quando existe o reconhecimento desses atores
de que podem perder tempo de estudo no ciberespaco, eles consideram que
participar de redes sociais online é essencial para ‘ser’ e ‘acontecer’ com eficacia,
atingindo um numero de acessos, amigos e contatos cada vez maior, ou seja,
‘tornar-se visivel'.

Bia, também de 16 anos, pesquisa nas redes sociais 0s interesses musicais e
culturais dos colegas de cada grupo novo do qual participa, faz a partir das
interfaces digitais um mapeamento: no meu curso de inglés, s6 da funkeiro!; na
escola tem mais gente do rock. Todos 0s seus conhecidos tém conta no Facebook .
Para esta jovem, quem ndo mantém perfil no Facebook, ndo tem vida social. A
concepcgao de sociabilidade inclui para ela necessariamente o ambiente online, mas
nao se limita ao digital. Os contatos se estabelecem nas interfaces digitais,
continuam no presencial e podem retornar ao seu inicio, marcando seus rastros por
imagens, fotos e mensagens que permanecem expostas e podem ser visitadas e
revisitadas constantemente. As redes sociais online e comunidades virtuais
assumiram centralidade nas estratégias de vida das jovens participantes da
pesquisa. Quem nao habita esta interface perde a oportunidade de afirmar-se no
grupo e construir sua rede de relacionamentos pessoais offline ja que as senhas
para 0s contatos estdo no ambiente online onde os perfis sdo, muitas vezes,
classificados pelo nimero de amigos que conseguem colecionar.

Assim, os principios da cibercultura, definidos por Lemos e Lévy (2010), tais
como “liberacéo da palavra”, “conexao” e “reconfiguracao” aparecem nas estratégias
de vida dos jovens praticantes da cultura digital. O uso das redes sociais é tomado
como padrdo e terreno para as expressfes e sociabilidades juvenis que se
potencializam no ciberespaco. Esta perspectiva esta bem expressa em Martin-
Barbero (2003, p. 66):

€ no mundo dos jovens urbanos que se fazem visiveis algumas das
mudancas mais profundas e desconcertantes de nossas sociedades
contemporaneas: 0s pais ja nao constituem o padrdao dos
comportamentos, a escola ndo é o unico lugar legitimado do saber e
tampouco o livro é o eixo que articula a cultura. Os jovens vivem hoje
a emergéncia das novas sensibilidades, dotadas de uma especial
empatia com a cultura tecnoldgica, que vai da informacéo absorvida
pelo adolescente em sua relagdo com a televisdo a facilidade para
entrar e mover-se na complexidade das redes informaticas.
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A exibicdo de si e a contemplacdo do outro (stalkear) nos remetem ao
fenbmeno contemporaneo da expressdo da experiéncia pessoal e cotidiana na
Internet, identificada por M&ximo (2008) como emergente em meados dos anos 90.
Surgem como uma tendéncia a publicagcbes nos sites pessoais de informagdes
sobre a intimidade de seus autores. Os diarios pessoais sdo, entéo, ressignificados
e se deslocam das antigas encadernacfes trancadas a cadeado para a publicacdo
em rede.

Sobre o hébito de “stalkear” a jovem Bia nos fala:

stalkear € uma giria embrasileirada muito usada pelos jovens
internautas. To stalk em inglés significa seguir, perseguir, € no
contexto das redes sociais, significa acompanhar todas as
informacdes que o alvo da perseguicdo publica. Geralmente o
internauta que stalkeia tem o intuito de manter-se informado sobre a
vida de alguém ou saber sobre fofocas. O ato de stalkear possui uma
conotacao um pouco pejorativa, ja que o stalker estaria dedicando um
certo tempo de seu dia apenas para procurar detalhes e fofocas sobre
a vida de alguém, como por exemplo: a que festas o stalkeado foi no
fim de semana? Com quem ele tem conversado mais? Procurar fotos,
videos e musicas de seu interesse, entre muitas outras informacdes
gue a primeira vista parecem futeis, mas que possuem uma grande
importancia na cultura jovem atual em geral.

Um perfil de mil amigos parece ser um marco importante para as alunas
entrevistadas em nossa investigacdo: uma distingdo simbodlica que denota
popularidade e extrema capilaridade. Jovens com perfis tdo povoados geralmente
passaram por varios colégios ou instituicbes de ensino, estdo envolvidos em
movimentos sociais ou grupos especificos, frequentam muitas festas ou até mesmo
adicionam pessoas sem as conhecer apenas pela busca de popularidade, ou seja,
para sentir-se socialmente reconhecido e confiante. Carolina de 16 anos diz:

A quantidade de amigos no perfil de alguém, assim como outros
fatores, demonstra como € a vida social da pessoa e influencia na
imagem que os demais usuarios da rede social terdo sobre ela, até
profissionalmente. Ultimamente as empresas tém consultado os perfis
de candidatos a vagas para empregos e tudo que a pessoa publica em
seus perfis tem sido considerado. Até informacdes que podem parecer
irrelevantes, como por exemplo o nimero de amigos e principalmente
as fotos. Os adolescentes, por terem nascido nesta era digital, como
vocés chamam, utilizam as informac¢des encontradas nos perfis de
redes sociais como forma de saber mais sobre seus conhecidos ou
pessoas que estdo interessados em conhecer.
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Dos 600 amigos que possui no Facebook, apenas 8 ou 9 ultrapassam 1000 amigos,
0 que ajuda a tornar ainda mais especial esta marca. Vale registrar a forma como
Carolina parece desconfiar da nomeacao ‘era digital’, ainda que este seja o tempo e
o local onde vive, sente e pensa suas experiéncias; ndo tem o estranhamento
necessario para distinguir o momento histérico que vive. Em sua opinido, esta é uma
denominacdo dada por outros, os mais velhos, os adultos. A percepcdo de seu
tempo presente € natural.

Quando perguntamos sobre popularidade, ela complementa: € conhecer
muita gente e ser conhecido por muita gente. Perguntamos, também, sobre os
outros fatores jA destacados e que explicitam caracteristicas da vida social da
pessoa observada, ao que declarou: Vejo as fotos, quantas pessoas reagem as
atualizacdes que ela posta, filmes que ela assiste, bandas que ela escuta e livros
que ela lé.

Por essas declaracbes, o consumo de bens culturais pode servir de critério
classificatorio e determinar posi¢cdes hierarquicas entre os jovens, pautando suas

sociabilidades.

VITRINES: ARMADILHAS DO CONSUMO?

Para Debord (2011 p.30) “o espetaculo € o0 momento em que a mercadoria
ocupou totalmente a vida social’. Tal ocupacédo, silenciosamente profunda, se da
pelo fetiche da mercadoria que tem sua légica estendida as relacdes sociais

cotidianas. Conforme Aquino (2007, p. 171):

€ esta aparéncia social fetichista, constituida pela circulacdo de
mercadorias e dinheiro, que, segundo Debord, estende sua logica ao
conjunto das atividades e relagbes cotidianas no capitalismo
espetacular, produzindo e organizando as “aparéncias", o0s
"fendbmenos aparentes”, estes sim sensorialmente visiveis,
imediatamente presentes na experiéncia social dos individuos. A
aparéncia objetiva do intercambio mercantil, da qual Marx afirma,
categoricamente, a autonomia e a independéncia em face da
"natureza fisica" e das "relagbes materiais" da producéo de valores de
uso, torna-se agora fisicamente aparente, sensivelmente visivel.
Torna-se uma aparéncia socialmente organizada que se manifesta, no
capitalismo espetacular, em fendmenos sensorialmente aparentes,
gracas a extensdo das relagdes mercantis a totalidade da vida
cotidiana. Precisamente assim, a autonomia, frente aos individuos, da
aparéncia das trocas fetichistas de valores passa a constituir

\

soberanamente, submetido a sua logica abstrata, um conjunto de
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fenbmenos aparentes visiveis, que, desse modo, se tornam, eles
préprios, também autdnomos frente aos individuos.

Os individuos imersos no mundo das mercadorias tém o seu trabalho e seu
proprio corpo convertido em imagens nos meios de comunicagdo de massa. S&o
criadas necessidades fora de suas consciéncias, levando homens e mulheres a um
estado de passividade e de aceitacdo dos valores consumistas. Os bens materiais e
simbdlicos passam a ser meta fundamental na vida dos homens; ao se
generalizarem concretizam a expressdo da légica capitalista. A vida humana fica,
entdo, acorrentada a uma realidade fabricada. Estamos no terreno da ideologia: “o
espetaculo é a ideologia por exceléncia, porque expde e manifesta em sua plenitude
a esséncia de todo sistema ideoldgico: o empobrecimento, a sujeicdo e a negacao
da vida real” (DEBORD, 2011, p.138).

Uma questdo central de nosso estudo € investigar as possibilidades de
apropriacéo critica e emancipadora das informacdes que circulam na Internet e nas
redes sociais online pelos jovens praticantes culturais. Nesse sentido, suas praticas
sdo consideradas na relacdo dinamica, dialética e, também, desigual com os
produtos culturais de seu tempo: imagem, som, velocidade, mobilidade e
interatividade. Para tanto, atentamos aos aspectos estruturais da sociedade
contemporanea e as alteracdes do capitalismo que levam a transformacfes nos
conceitos de publico e privado, intimidade, democracia, representatividade,
cidadania, entretenimento, segurancga e vigilancia.

Para Canclini (2010, p. 26), “a recente reestruturacéo das relagcbes de poder,
tanto no campo do trabalho como no do entretenimento, estd cada vez mais
reduzindo a possibilidade de ser sujeito a uma ficcdo de midia”. A busca por
identificacBes criativas e individualizadas, na contemporaneidade, parece inatil para
individuos que sdo mais consumidores do que cidaddos. Além disso, ha o
enfraquecimento do carater normativo das tradicionais instancias formadoras de
identidade, como familia, religido, trabalho ou partido politico.

A metéfora da ‘liquidez do mundo’ moderno, discutida por Bauman (2007, p.
47), se nao impossibilita, dificulta bastante a fixag&do de identidades. Para este autor,

a liberdade das pessoas em busca de identidade é parecida com um
ciclista; a penalidade por parar de pedalar é cair, e deve-se
continuar pedalando apenas para manter a postura ereta. A

necessidade de continuar na labuta, € um destino sem escolha, ja
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gue a alternativa é apavorante demais para ser considerada.

Os avancos tecnolégicos contemporaneos (midia eletrénica), os processos de
aceleracdo, pulverizacdo e mistura de experiéncias constituem fatores
desestabilizadores do sujeito. As jovens que entrevistamos acreditam que expor-se
corresponde a alternativa de estar no mundo. Karina, de 16 anos € usuaria convicta
das redes, possui conta no Twitter, Facebook e declarou que usou por muito tempo
o Orkut:

Sabe interface? Interface é como funciona o site. A interface do Orkut,
ndo é tao bonita, ndo é eficiente, ndo é tdo rapida, mas eu até que
gostava do Orkut.
Para ela, relacionar-se no ciberespaco € recriar uma imagem idealizada de si.
Em suas palavras: vocé esta criando uma imagem que vocé quer que as pessoas
tenham de vocé. Perguntamos, também, se ndo ha exposicdo demasiada ou algum

risco e esta foi sua resposta:

Vocé entra no dnibus e € uma exposi¢cdo ainda maior. Sair na rua é
muito mais arriscado. Vocé estd muito mais exposta. Se vocé nao fala
sobre sua vida, vocé vai acabar sozinho.

Parece que esta jovem ndo enxerga alternativa ao modelo de sociabilidade
que as redes sociais online ditam. Todas as informagOes a respeito de si sdo
voluntariamente disponibilizadas enquanto também procura dados, fatos, fotos e

rastros de outros. Nesse sentido, valem as palavras de Castro (2012, p.72):

os limites da privacidade hoje em dia sdo colocados em questao pela
rapida adogéo da Internet e pela crescente disponibilizacao de todo o
tipo de imagens e dados pessoais nos bancos de dados e redes
sociais. Sabe-se que 0 monitoramento e 0 processamento de dados
fazem parte das estratégias corporativas, de escolas, agéncias de
empregos e mesmo certos governos, ocasionando um tipo mais
insidioso de controle e invasdo de privacidade contra o qual se torna
dificil oferecer resisténcia.

Ao mesmo tempo em que existem entraves reais restritivos a apropriacao
critica dos conteudos da Internet e das redes sociais online, é possivel perceber seu
potencial mobilizador, capaz de catalisar interesses e pautar iniciativas. Bia faz as

seguintes consideragdes acerca da Internet enquanto instrumento de mobilizagc&o
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dos jovens a favor de causas sociais:

Muitas pessoas utilizam a Internet para colocar todos seus pensamentos,
criticas e dar inicio a manifestacdes. E o modo mais facil e onde tera
maior repercussdo. Além disso, a Internet (e esse uso que fazemos dela)
ja foi responsavel pela justica de muitos casos e dendncias. Na Internet é
normal que as pessoas deem suas opinides politicas. No entanto,
existem aqueles que pensam como senso comum. S80 com essas
pessoas que procuro debater, para realizarmos uma reflexdo a respeito.
Existem dois tipos de Internet: a util e a que ndo nos acrescenta nada.
Muitas das coisas que sdo postas |4 sdo de grande importancia, movem
pessoas no mundo inteiro por uma causa significante. Mas é preciso
ignorar muitas informacgdes que existem ali, por serem apenas besteiras.

Na obra Comentarios sobre a Sociedade do Espetaculo, de 1988, Guy
Debord reafirma as posicoes de dominagcdo e opressdo do poder espetacular em
suas manifestacdes concentrada e difusa e acrescenta, no plano tedrico, a categoria
do espetacular integrado que unifica as acdes concentradas e difusas, aprofundando
seu poder com o auxilio da incessante inovagao tecnoldgica, aspecto constitutivo da
sociedade capitalista. Para ele, a repeticdo do que chama de tolices em detrimento
do que de fato muda, pretende construir um presente perpétuo, responsavel pela
autodestruicdo programada da sociedade (DEBORD, 2011, p.176).

Curiosamente Bia, Carolina e Karina percebem “besteiras” na Internet e nas
redes sociais. Divertem-se, estudam e recriam contetdos. Entre o que Bia chama de
“besteiras” e “causa significante” pode existir a possibilidade de uma intervencéo
pedagogica voltada para a apropriacdo critica dos conteudos circulantes na Internet.
Acreditamos que o0s projetos pedagdgicos das escolas de ensino médio que
atendem a jovens de 15 a 18 anos na modalidade regular ndo podem furtar-se a
reconhecer a potencialidade da rede mundial de computadores e do
desenvolvimento de uma certa sensibilidade aos aspectos de interatividade,
conexdo e mobilidade que atraem e sdo elementos fundantes da cultura juvenil
contemporénea. Para além das possibilidades de intervencdo pedagodgica podem
ser encontradas brechas de apropriacdo criativa e critica das redes sociais online.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste artigo procuramos mostrar como a naturalizagdo dos relacionamentos

digitais entre jovens de uma escola de ensino médio do Rio de Janeiro e a
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exposicao de suas vidas nas redes sociais online e na Internet se relacionam com o
conceito de ‘sociedade do espetaculo’. Para tanto, optamos por realizar trés
entrevistas em profundidade, nas quais as adolescentes puderam falar de suas
experiéncias no mundo digital. Os relacionamentos digitais estdo naturalizados nas
praticas culturais de Karina, Bia e Carolina e o ciberespaco parece ser percebido por
elas como extenséo do off-line.

Torna-se visivel, para estas jovens, significa habitar as redes sociais e ampliar
cada vez mais 0 numero de amigos ou seguidores. Ao se apropriarem da Internet e
das redes sociais ndo deixam de ser pensantes, produzindo ressignificacbes
culturais e gerando conteudos na comunidade web (CANEVACCI, 2005).

Os resultados se aproximam da perspectiva de lanni (2000, p. 274): “na
mesma configuracdo histérica em que se produz a alienagcdo, produz-se a
indignacdo, o protesto, a emancipacdo”. As relacdes que os individuos e as
coletividades desenvolvem, podem expressar formas surpreendentes de

sociabilidade, emancipacao e transparéncia.
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A INCLUSAO DIGITAL EM UMA UNIVERSIDADE ABERTA DA TERCEIRA IDADE:
PERSPECTIVAS DISCENTES

Elisa Sergi Gordilho Loreto
Giselle Martins dos Santos Ferreira

RESUMO

Vivemos na era do ciberespaco e da cibercultura, mas, para garantir a participacéo
dos idosos neste novo ambiente, a literatura pertinente defende que nao basta
simplesmente lhes proporcionar acesso aos meios digitais: € preciso qualifica-los.
Este texto apresenta um recorte de uma pesquisa que analisou a formacao oferecida
pelo curso de informatica de uma Universidade da Terceira Idade. Por um lado, o
estudo constatou a necessidade de um maior investimento no curso em questao,
buscando-se a criagdo de um projeto pedagogico consistente com as possibilidades
da cibercultura, a implementacdo de politicas para a formacdo continuada dos
docentes, bem como melhorias organizacionais e estruturais. Por outro lado, apesar
das dificuldades, inconsisténcias e limitagdes impostas ao contexto analisado, um
guadro bastante positivo delineou-se através das falas dos alunos. Esses, pecas-
chave no processo, de fato revelaram a importancia do curso em promover uma
sintonia ndo somente com as praticas sociais atuais, mas, talvez primordialmente,
com suas raizes e sua propria histéria de vida.

PALAVRAS -CHAVE: Incluséo Digital. Terceira Idade. Unati.

DIGITAL INCLUSION IN AN OPEN UNIVERSITY OF THE THIRD AGE:
STUDENTS” PERSPECTIVES

ABSTRACT

We live in the age of cyberspace and cyberculture, but, to ensure the participation of
the elderly in this new environment, the relevant literature argues that it is not enough
to provide them with access to digital media: it is necessary to qualify them. This
paper discusses a piece of research that examined the computing course offered by
a University of the Third Age. On the one hand, the study has revealed the need for
greater investment in the course, which requires the creation of a pedagogical project
consistent with the possibilities of cyberculture, the implementation of policies for the
continuing training of teachers, as well as organizational and infrastructural
improvements. On the other hand, despite the difficulties, inconsistencies and
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limitations imposed on the context analysed, a very positive picture emerged from the
accounts shared by students. These, key elements in the process, in fact revealed
the importance of the course in promoting a sort tuning not only with current social
practices, but perhaps primarily, with the elderly’s roots and own life stories.

KEYWORDS: Digital Inclusion. Third Age. University of the Third Age.

INTRODUCAO

A crescente disseminacdo das novas Tecnologias de Informacdo e
Comunicacéao (TIC) tem suscitado novas discussbes em torno das potencialidades
que essas tecnologias oferecem. Isso se da pelas novidades trazidas com as midias
digitais, em especial o computador interligado & Internet e com acesso a Web *, que

1°¢. ndo se limita a velha estrutura de transmissido de

por seu aparato hipertextua
informacBes (como na TV, radio e impressos), mas sim, abre espaco para a
interacdo, com um sentido descentralizador da emisséo e recep¢dao da mensagem,
onde é possivel a participacdo integral do usuario. Emergem, assim, o ciberespaco
“uma realidade multidirecional, artificial ou virtual, incorporada a uma rede global,
sustentada por computadores que funcionam como meios de geracdo e acesso”
(SANTAELLA, 2004, p. 40), e a cibercultura, “o conjunto de técnicas (materiais e
intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensar e de valores que se
desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespaco”. (LEVY, 1999, p. 17).

No entanto, embora todo o planeta sinta, ainda que de formas distintas, os
efeitos das transformacdes associadas as TIC, as redes globais ndo tém
participagdo efetiva de todos os segmentos sociais, “induzindo a uma geografia de
desigualdade social, econdmica e tecnoldgica”, segundo Castells (1999, p. ii). Nosso
pais, em particular, € formado por uma diversidade de etnias, culturas, classes
sociais e faixas-etarias, e tamanha diversidade cria desafios para os processos de
incluséo digital, em especial, da populacao da terceira idade.

O perfil desta parcela da populacdo vem se transformando ao longo dos

% “Web” é o termo utilizada em referéncias a World Wide Web, isto é, & “teia de alcance mundial”

sinalizada pelo acrénimo WWW. A Web consiste na vasta colecdo de documentos (textos,
imagens, sons, etc.) disponibilizados por meio da Internet e acessiveis através de um navegador.
% “Hipertexto”, termo cunhado por Teodor Nelson na década de 1960, se refere a qualquer texto que

inclui vinculos a outros textos, mas ndo determina uma ordem Unica de leitura.
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séculos por contingéncias econdmicas, politicas e sociais. Os idosos de hoje, em
especial, possuem um perfil diferente, fortemente caracterizado pela auséncia de
obrigagbes familiares, pela continuidade, algumas vezes, de compromissos
profissionais, por uma maior disponibilidade de tempo e por um continuado estimulo
a inovacao (SILVA, 2009). De fato, a terceira idade busca um entrosamento com as
TIC, as quais, segundo Kachar (2003, p. 60), “possibilitam ao individuo da terceira
idade estar mais integrado em uma comunidade eletronica ampla, colocando-o em
contato com parentes e amigos, num ambiente de troca de ideias e informagdes,
aprendendo junto e reduzindo o isolamento”. Apesar de adicionarem um certo verniz
determinista, Lima et. al. (2008, p. 5) complementam a proposta de Kachar,
sugerindo que a “inclusdo no mundo digital ndo € somente uma forma de insercao,
porém fator primordial para que o longevo continue sendo um sujeito ativo em suas
tarefas cotidianas e possa interpretar o cenario que o cerca”.

Kachar (2003), no entanto, afirma que os idosos tém revelado dificuldades
especificas com as novas linguagens e tecnologias. Vieira e Santarosa (2009)
explicam que essas dificuldades existem porque esses individuos desenvolveram-se
em um contexto histérico e social onde a tecnologia estava em um patamar
significativamente “mais primitivo do que hoje”. Os autores evidenciam que 0s idosos
procuram por programas na area de inclusdo digital “em busca de processos de
Inclusdo Social, seja pelo sentimento de pertencimento a sociedade que o
conhecimento da tecnologia pode influenciar, seja pela maior quantidade e
qualidade de contatos que as ferramentas de comunicacao ... podem lhes oferecer”.

A classe de programas de maior reconhecimento na area de inclusédo digital
dos idosos € a Universidade Aberta da Terceira ldade (Unati). Baseadas em um
conceito difundido no Brasil e no mundo, as Unati’s tém o objetivo de oferecer aos
idosos oportunidades de educacédo, de integracdo e saude. Caracterizadas como
partes integrantes de universidades propriamente ditas, as Unati’'s sdo concebidas
como espacos de educacdo permanente, ou seja, espacos de trocas, novas
experiéncias e aprendizagens. Cabe ressaltar que, conforme explica Vital (2005), ha
diferenciacbes entre as concepcbes de “educacdo continuada” e “educacao
permanente”. A autora examina diversas concepc¢des de educacdo continuada como
aguela que oferece a adultos um sistema regular de estudo, enquanto a educacao
permanente extrapola os limites de uma educacao formal, sendo interdisciplinar e

com dimenséo global, para que os educandos possam acompanhar as mudancas
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atuais do e no mundo. Cortelletti e Both (2006, p. 12) sugerem que a educacao
permanente “coexiste com a vida, constituindo-se no proprio desenvolvimento do ser
humano. E, portanto, uma educacdo sem limites temporais nem espaciais”.

Um conceito de educacdo permanente apropriado a proposta das Unati’s
precisa ter uma dimenséo de projeto pedagogico conciso, que “também é politico e
ponto de referéncia para toda pratica educativa que se preocupa com o individuo
como ser social” (CORTELLETTI E BOTH, 2006, p. 13). Desta forma, as
Universidades Abertas da Terceira Idade sdo espacos privilegiados de educacgao
permanente para e acerca desta faixa etaria. Nessa perspectiva, a dimensao
educacional visa proporcionar qualidade de vida, inclusdo social, exercicio de
participagdo, intervencdo e novas atitudes positivas em relacdo a vida, a si proprio e
com outros a seu redor. (CORTELLETTI; CASARA, 2006).

Neste texto, apresentamos um recorte dos achados de uma pesquisa de
mestrado que teve como objetivo geral analisar a formacdo oferecida pelos cursos
de informatica para a terceira idade que visam promover a inclusdo digital. A
investigacgdo foi conduzida na unATI-UERJ, estabelecida na Universidade do Estado
do Rio de Janeiro (UERJ). Trata-se de uma instituicdo amplamente reconhecida por
sua atuacdo na area, e que iniciou suas experiéncias significativas com o curso de
informatica em 1998, quando a atual coordenacdo regularizou as aulas de
informatica em parceria com o Centro de Tecnologia da Informacdo e Comunicagéo
do Estado do Rio de Janeiro (PRODERJ), também atuante no ambito da
universidade. Em 2010, a unATI-UERJ implementou a instalacdo de seu préprio
laboratorio de informatica inserido em seu espaco fisico dedicado, ainda em parceria
com o PRODERJ.

O texto esta estruturado de modo a apresentar, de forma bastante sucinta, os
aportes metodologicos bem como alguns dos achados mais gerais da investigacao,
discutidos nas duas secdes que se seguem. A secédo central, no entanto, focaliza os
elementos fundamentais da pesquisa: as vozes dos proprios discentes. Esperamos
que, ao passar a palavra aos idosos que, gentilmente, colaboraram conosco no
desenvolvimento do trabalho, possamos mostrar uma realidade ao mesmo tempo
consistente com a literatura na area mas, de muitas formas, surpreendentemente
produtiva diante das muitas questdes observadas e levantadas durante nossa

presenca na instituicdo em tela.
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APORTES METODOLOGICOS

O objetivo geral ja exposto desdobrou-se nas seguintes questdes de estudo:

1. Quais as abordagens utilizadas na construcdo dos usos do computador e da

Internet? E de outras tecnologias digitais tais como celular, tablet, caixa

eletrénico de banco, portais de servi¢co online etc.?

Quais os procedimentos metodoldgicos adotados pelos professores?

Qual a formacgéo dos professores atuantes nos cursos e como se preparam

para atender as necessidades especificas dos alunos de terceira idade?

4. Como se caracteriza a atuacdo dos cursistas no uso das tecnologias digitais
durante a formagao?

5. Quais as concepcdes de inclusédo digital dos professores e dos cursistas das
turmas investigadas?

w N

A pesquisa, de natureza qualitativa, utilizou uma variedade de métodos de
coleta de dados visando possibilitar a sua triangulacdo (observacdo participante,
guestionarios, entrevistas e grupos focais), e incluiu, adicionalmente, um namero de
fontes documentais (documentos oficiais disponibilizados em impressos e na Web;
pautas de chamada; recursos didaticos utilizados no curso; materiais produzidos por
alunos participantes). A analise baseou-se nas técnicas de Andlise de Conteudo
propostas por Bardin (1977). No total, 23 alunos (agrupados em 4 turmas) e 2
professores contribuiram para a investigacéo, e todos os dados foram coletados no
segundo semestre de 2011.

Cabe explicar que, com a finalidade de protegermos a identidade dos
participantes e mantermos a confidencialidade do processo de pesquisa, utilizamos
combinacdes de letras e numeros para indicar a autoria das falas apresentadas. Os
alunos séo representados utilizando-se a letra referente a turma relevante (A, B, C
ou D, em esquema definido também pela pesquisadora) e um numero que O

diferencie dos colegas de turma.

SOBRE O CURSO DE INFORMATICA NA unATI -UERJ

O estudo constatou um nimero de peculiaridades no curso de informatica da
unATI-UERJ. Os professores que nele atuam séo selecionados do corpo discente da
universidade. Ganham um pequeno beneficio para atuar no curso da unATI-UERJ,

mas nao possuem, necessariamente, nem conhecimento técnico de informética nem
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conhecimentos especificos acerca da terceira idade. O Nucleo de Ensino da unATI-
UERJ oferece vagas para residéncia, especializacdo e seminarios na area de
gerontologia, mas ndo engloba a formacao docente. Sem conhecimentos especificos
sobre informéatica, nem formacdo docente especializada, resta apenas a
possibilidade do professor de informatica — um aluno de graduacdo — participar de
seminarios de gerontologia para que, a0 menos se informe sobre aspectos da
velhice. Entretanto, esta participacdo ndo é compulséria.

A universidade ndo parece oferecer uma preparacdo especifica para esses
professores, de forma que observamos docentes ministrando aulas com base
apenas em seus conhecimentos como usuarios das TIC e como discentes, eles
préprios. Estas circunstancias podem estar relacionadas a evasdo dos proprios
docentes, constatada no campo através de relatos dos participantes. No entanto,
para que haja um ensino efetivo, Kachar (2003, p. 78) defende “uma apropriacao
consciente pelo educador e a reavaliacdo do seu papel”. Para isso, € preciso uma
formacdo especifica: é essencial que os professores tenham conhecimentos sobre
0s aspectos fisicos e cognitivos que os alunos da terceira idade podem apresentar.

Apesar de tais fragilidades, constatamos um esforco legitimo por parte dos
professores participantes em oferecer uma experiéncia educacional de interesse dos
alunos. Verificamos que a proposta do curso investigado tem o computador e a
Internet como foco, mas o corpo docente, caracterizado por visivel empenho e
dedicacéao, procura, dentro dos limites do contexto onde operam, auxiliar alunos com
0S usos de outras tecnologias nas quais eles se interessam ou querem utilizar. Isto
sugere a possiblidade de que os processos de inclusao digital ndo sejam centrados
exatamente no computador, mas na ideia de conexao a rede, que pode ser feita com
artefatos como o proprio telefone celular, a qual ja integra o cotidiano dos alunos
sem que suas potencialidades sejam conhecidas ou exploradas.

Verificamos que a unATI-UERJ deixa em aberto ndo somente a metodologia
de ensino, mas, de fato, sugerindo uma abordagem pedagdgica de transmissao,
deixa a determinacdo do “conteddo” do curso a cargo dos préprios professores.
Assim, o curso fica praticamente a critério destes atores, 0s quais, infelizmente, ndo
tém uma formacdo docente que lhes permita explorar a liberdade que tém de
determinar o qué e como ensinar, e assim negociar melhorias e, talvez, algumas
mudancas bastante simples no ambiente de ensino-aprendizagem. Deparamo-nos,

entdo, com fortes tracos de uma pedagogia tradicional na pratica docente em sala
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de aula. Por outro lado, observamos que os professores tém alguma intuicdo no
tocante a estruturacdo do material didatico, elaborado de forma a conter instrucdes
passo-a-passo das tarefas realizadas em sala, onde utilizam alto grau de repeticao
em suas explicacdes orais, bem como das proprias tarefas, talvez baseado em
preconcepcdes de questdes relativas a memaria que afetam os idosos.

A préatica docente que presenciamos no campo, apesar das questdes ja
discutidas, tem grande ressonéncia com o0s alunos, e a esmagadora maioria de
comentarios criticos destes com relagdo a alguns aspectos do curso se
complementa com grandes elogios a determinacdo, dedicacdo e carinho dos
professores. Ressaltamos, entretanto, que a instituicdo n&do pode manter a
continuidade e consisténcia de seus programas educativos com base,
primordialmente, nos esforgos localizados de seus professores, conforme a evasao
dos préprios professores sugere.

De forma geral, os alunos demonstraram estar vivenciando uma integracao
significativa dessas tecnologias em suas vidas, apontada nas muitas questdes,
sugestdes e atitudes verbalizadas em sala de aula e em conversas com a
entrevistadora. Mesmo se mostrando inseguros e temerosos em experimentarem
sozinhos, observamos um grande nivel de engajamento em sala de aula. Em seus
depoimentos, os préprios alunos revelam compreender que 0 processo de
descobrimento das TIC é complexo, arduo e gradual. Para a maioria, que nunca
havia tido contato com as TIC além da manipulacao basica de um celular, fica claro
que em aulas semanais ao longo de nove meses, a duragcao oficial do curso, &
impossivel se inteirar de todas as novidades tecnoldgicas, sendo necessario
investimento de tempo na prética em outros ambientes (em casa, lan house, etc.) e
na busca por um melhor entendimento das linguagens e ferramentas que formam o
ciberespaco e possibilitam a cibercultura.

Avaliamos, entretanto, que, de fato, a unATI-UERJ promove uma forma
basica de inclusao digital que, apesar de limitada da perspectiva das potencialidades
do ciberespaco e da cibercultura, tem grande valor para seu publico-alvo. Por um
lado, fica patente a necessidade de maior investimento neste curso, buscando-se a
criacdo de um projeto pedagdgico que norteie a pratica docente, uma reformulacao
das metodologias de ensino, e melhorias organizacionais e estruturais, algumas
relativamente simples e de baixo custo, para que se possa fomentar uma inclusao

digital mais abrangente e consistente com a cibercultura. Por outro lado, apesar das
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dificuldades, inconsisténcias e enormes limitacbes impostas ao curso analisado, 0s
alunos revelam a importancia ndo somente da funcdo do curso como um espaco de
socializagcdo, mas, crucialmente, da significancia daquilo que constroem no curso
para as suas vidas. E esse nosso ponto de partida para passar a palavra as pecas-

chave do processo: 0s proprios alunos.

COM A PALAVRA, OS ALUNOS

Buscamos obter informacdes que nos permitissem estabelecer um retrato
geral das relacbes dos alunos com as tecnologias digitais. A parte inicial do
questionario, em particular, buscava identificar suas relacdes com um conjunto de
TIC do cotidiano, incluindo o computador, além de identificar suas proprias
perspectivas sobre seus conhecimentos acerca destas tecnologias.

E interessante observar que o computador e o celular emergiram como 0s
artefatos mais comumente parte da vida dos participantes. Entretanto, € significativo
que alguns desses computadores nao estivessem ligados a Internet, nem,
tampouco, a uma impressora ou algum dispositivo multifuncional que permita a
digitalizacdo e manipulacdo de documentos impressos. E também significativo que o
celular, apesar de emergir como uma das tecnologias mais presentes na vida dos
respondentes, tenha figurado em associacdo a uma peculiaridade interessante.
Apesar de possuirem celulares com diversos recursos (com camera fotografica,
acesso a Internet, etc.), os alunos indicaram que tendem a utilizar apenas a funcao

do telefone, conforme ilustrado pelo relato a seguir:

D6: O celular eu sei s6 atender e discar. S6. Nao sei ver recado, ndo

sei.

De fato, o celular ndo foi a Unica tecnologia cujo uso os alunos mencionam

desconhecer ou conhecer de forma relativamente superficial:

B6: Comprei um laptop ja tem 2 anos que eu também s sei jogar
copas fora.

C2: A gente ndo consegue nem o telefone celular, nem o caixa
eletrénico.
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A utilizacdo do computador para atividades de lazer e passatempo, conforme
ilustrado com a fala de B6, sugere muitos dos usos possiveis para a maquina por
todas as faixas etarias. Entretanto, esta categoria de aplicacdo do artefato, que pode
oferecer uma forma de introduzir novos usuarios ao mundo digital, ndo se apresenta
com a preméncia ou, talvez, a urgéncia, de outros artefatos impostos no cotidiano ao
longo de décadas de informatizacdo de servicos. Na realidade, varios participantes
comentaram, especificamente, acerca do funcionamento do caixa eletrbnico de
banco, uma tecnologia presente em seu dia-a-dia e gradativamente mais
imprescindivel, mas que também pode apresentar grandes desafios. Entretanto,

obstaculos ndo parecem deté-los, necessariamente:

D3: Quando teve essa mudanca pro caixa eletrénico de banco eu tive
sim uma dificuldade. Mas agora eu vou, faco direitinho, ndo peco
ajuda a ninguém... quando eu tinha eu aprendi muito bem, t&? Eu
aprendi logo...

Apesar de, em geral, desconhecerem as multiplas funcionalidades oferecidas
por estas maquinas, os idosos sinalizaram que procuram desenvolver estratégias
para se inteirarem dos passos necessarios a execucao das tarefas que desejam
completar. Em outras palavras: eles buscam aprender. A fala transcrita a seguir
reforca a ideia que, apesar das dificuldades, eles buscam maneiras de utilizar o

caixa eletrénico de forma independente:

A5: O banco, eu nunca ia, sempre mandava alguém fazer o trabalho
pra mim; agora que eu td6 tendo mais intimidade com o caixa
eletrénico de banco, que antes eu ndo tinha.

Buscamos também saber quantos alunos ja haviam feito outro curso de
informatica e por quanto tempo haviam estudado, de modo a criar subsidios para
podermos avaliar, em contraponto com outros dados coletados, as experiéncias e
conhecimentos que poderiam j4 estar trazendo de experiéncias de aprendizagem
anteriores. Dos 20 alunos que responderam o questionario, 8 alunos que haviam
feito algum curso anteriormente, sendo que 2 alunos estudaram por 1 ano, 1 aluno
estudou 2 meses, 1 aluno estudou por 1 més e 4 haviam feito o curso do PRODERJ
(também direcionado a faixa etaria em questdo). A maioria deste respondentes

expressou um significativa insatisfacdo com relagdo ao resultados de suas
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experiéncias anteriores.

Alguns participantes apontaram conhecimentos especificos que consideravam
possuir sobre as TIC antes de ingressarem na unATI-UERJ, em geral destacando
experiéncias de aprendizagem informal junto a alguém proximo, conforme ilustrado

no depoimento a seguir:

B3: A filha da minha sobrinha me ensinou uma coisa, me ensinou a
fazer aquelas pastas, que a professora deu até a matéria, mas ela, a
menina, fez comigo e eu peguei.

Outro aluno narra suas tentativas de aprender sozinho utilizando a estratégia

do ensaio e erro:

A2: Eu fazia muita coisa assim aleatoriamente né? Eu pegava o
computador, comecava a clicar aqui, clicar ali, até onde que eu sabia,
eu conseguia fazer muita coisa [...] Eu procedi assim, eu comecava
tentando fazer alguma coisa e dava certo. Quando eu cheguei aqui
na aula, quanta das coisas que eu ja sabia fazer, foi me ensinado e
foi mais facil pra mim aprender. Pela minha persisténcia de querer
fazer o...dominar a maquina no caso, né?

E interessante notar a relagdo que o participante estabelece nesta fala entre
suas tentativas isoladas de utilizar a maquina e seu desenvolvimento posterior, ja
como participante no curso. A fala remete a algumas caracteristicas Uteis a todos
gue desejam aprender sobre as tecnologias: curiosidade, propdsito e habilidade de
refletir sobre sua experiéncia. Ao tentar manusear o computador sozinho para um
dado proposito, foi experimentando e tentando compreender o que fazia. Desta
forma, construiu um esquema conceitual basico que lhe permite concretizar pelo
menos algumas tarefas utilizando o computador. O curso se configurou, para este
participante, como um férum onde testar, refinar e desenvolver o esquema bésico
que ja havia comecado a compor.

De fato, buscamos identificar as principais motivacdes que levaram os alunos
a procurarem o curso, indagando, entre outras coisas, se 0 haviam feito devido a
alguma tentativa frustrada de aprender a utilizar o computador e a Internet sozinhos,
ou se costumavam pedir ajuda a terceiros e ndo conseguiam, posteriormente,
efetuar as tarefas pretendidas por falta de conhecimento ou autoconfianca. E
interessante notar que mais de um terco dos respondentes declarou ter tido

experiéncias de aprendizagem informal anteriores ao curso que n&o foram
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satisfatorias. Na realidade, o quadro geral que se sugere € que a aprendizagem
informal e o autoestudo, pelo menos em formas pouco estruturadas, ndo se adequa
as necessidades desta categoria de aprendizes, reforcando a nocdo corrente na
literatura que esta faixa etéria tende a enfrentar dificuldades diferenciadas ao
confrontar os novos modelos de representacdo e comunicacdo associados ao
mundo digital.

Buscamos, também, subsidios para compreender o que eles imaginam poder
realizar com as TIC, investigando as potencialidades que eles veem como
associadas a apropriacdo dessas tecnologias. Indagamos, especificamente, porque
achavam importante utilizar o computador e a Internet. O que emergiu de forma
clara foi uma preocupagdo comum com o “estar atualizado”, “atualizar-se”, “manter-
se atualizado”, o que nos remete a um ndmero de temas mais abrangentes.

Um primeiro tema que nos chama a atencdo se relaciona & nocdo de

“evolucao™

A2: Bom, na minha opinido, eu acho que é querer acompanhar a
evolucdo, entendeu? Pra ndo ficar muito atras ou aquém das
necessidades basicas, [assumindo] que o computador é a mola mestra
gue vai mandar.

Para esses alunos, conhecer e apropriar-se dessas tecnologias € uma forma

de se integrar em um contexto visto como em constante transformacéao:

A7: Pra nés podermos nos integrar melhor as coisas ligadas a Internet.
Porque agora quase tudo ta ligado a Internet. Se ndés ndo nos
integrarmos, n6s nao vamos poder acompanhar a evolugdo das
coisas.

Apropriar-se das tecnologias é estar envolvido com o que é corrente e, desta

forma, ndo se tornar obsoleto:
A4: E uma maneira da gente se manter atualizada, né? Porque hoje

em dia, se a gente ndo procurar acompanhar, fica pra tras.

B3: Eu acho interessante porque a gente tem que evoluir, né? A gente
tem que acompanhar, porque se nao, ja viu né?

Manter-se atualizado, “evoluir’, parecem ser preocupacdes que remetem a

uma preocupacao primordial desta faixa etaria, conforme sugere a fala a seqguir:
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D5: O computador... e a Internet...6 muito importante, porque se a
gente ndo utiliza, ndo aprende, a gente se torna analfabeto digital. E
porque a gente acompanha tudo na vida, é atualidade... em todos os
setores da vida a gente acompanha através da Internet, e se a gente
nao tiver a Internet, se nao souber lidar com a Internet, se ndo souber
pesquisar na Internet, € melhor deitar e morrer. Nao é verdade?

O participante sugere uma nocao de atualizacdo, de aprimoramento e
integracdo com as tecnologias como uma contrapartida a ideia da morte. Nao
compreender 0 que O cerca, ndo participar, se constituem em uma espécie de

“morte”:

B1: A minha opinido é a seguinte, a terceira idade pra mim t4 em vida,
estd com vida. E ela se apercebe também que, a velocidade da
modernidade, ela é mais do que diaria. Portanto, se vocé se acomodar
definitivamente porque chegou a terceira idade, vocé se enterra vivo.

A terceira idade, segundo este participante, “esta em vida”, “esta com vida’, e,
conseguentemente, precisa “estar viva” através da participacdo nas novas praticas
sociais associadas ao computador e a Internet. Estar “vivo” se liga a socializacao,

conforme sugere a fala seguinte:

A3: Veja bem, a pessoa tem que se atualizar na vida porque, senéo,
nao vale nem a pena viver. Se a pessoa ficar encolhida no canto, é a
mesma coisa que um defunto (risos)...

“Ficar encolhida no canto” remete ao isolamento, a falta de contato com o
mundo exterior, e se relaciona a ideia de ndo enxergar o que estd acontecendo ao

redor e, consequentemente, se sentir perdido:

A2: Olha, primeiramente, eu acho fundamental, né? Até pra vocé
acompanhar alguma coisa nesse resto de tempo que nos resta, essa €
a verdade, e vocé aprender alguma coisa. Entdo, eu pra néo ficar
perdido na escuriddo, procurei realmente este curso pra ver se eu
conseguia e estou conseguindo aprender alguma coisa.

A questdo da socializacdo remete ao estar junto, ndo sé fisicamente, mas
também psicolégica- e emocionalmente, sugerindo um estar junto e pertencer
através de um dialogo consistente com o espirito do nosso tempo, a cibercultura. O

seguinte extrato de uma entrevista encapsula estas ideias:
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B2: E como eu te falei, é a questio da atualizacdo, entendeu? Porque
vocé tem que pensar muito pra frente, as coisas tdo sendo muito
rapidas, né? Entdo, vocé ndo pode parar no tempo, porgue se vocé
parar no tempo vocé ndo pode dialogar com alguém; vai conversar de
coisas com vocé e vocé vai ficar assim parada. Vocé nao vai interagir
com essa pessoa.

“Estar atualizado” e em “evolugdo” permitem uma integracdo maior na

sociedade da qual se faz parte:

B4: Eu acho importante porque eu acho que todo mundo tem que
ficar atualizado, né? As vezes quer falar com alguém que usa o
computador, as vezes quer saber de coisas.

Os entrevistados demonstram ter uma clara nocdo de que, hoje, o
computador e a Internet sdo ferramentas que viabilizam o acesso a informacéo e
proporcionam formas de posicionamento com relacdo a coletividade. Além disso,
sugerem gque, através desses meios, podem concretizar seus interesses particulares

e praticar acdes consideradas relevantes a outras faixas etéarias:

D1: Essa utilizacdo, esse curso, nos propicia entrar nesse mundo,
entendeu? Esse mundo que é um mundo magico, essencial para que
a pessoa possa viver até os Ultimos dias. Vivendo e aprendendo,
entendeu... aprendendo o0 qué? A morrer... iSSO € vantajoso pra todos
os seres humanos, ndo so pra terceira idade.

E interessante observar a relacdo que varias das falas transcritas
anteriormente constroem entre “estar vivo” e “aprender”, particularmente sobre um
mundo novo e, nas palavras do participante acima, “magico”. Isso sugere que 0
novo, o desconhecido, nem sempre sao ameacadores ou vistos de forma
mistificada, mas podem, sim, motivar e despertar a curiosidade, divertir, assombrar e
encantar.

Um outro tema comum as falas dos participantes focaliza ideias ligadas a uma
condicéo de vida mais autbnoma e independente. Alguns relatos apontam que o que

€ importante no computador e na Internet é a possibilidade de continuarem

conduzindo suas vidas com independéncia, mesmo que seja relativa:

C2: Porque hoje em dia, a vida, o mundo, trabalham em cima disso,
de computador, de computacdo. E necessario a gente saber
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manusear essas coisas pra gente poder continuar vivendo, tendo
uma certa independéncia. Porque a terceira idade ja tem muitas
limitacbes, impostas até pela sociedade, e a gente precisa ficar
mantendo a nossa independéncia, mesmo que relativa.

Esse participante expressa uma consciéncia das limitagbes impostas a
terceira idade e sugere que apropriar-se das tecnologias pode se constituir em uma
forma de transcender tais limites. Esta apropriacdo também pode significar para o
participante uma forma de integracdo social, uma vez que ele se refere a “vida, ao
mundo” como sinal de que todos os segmentos da sociedade estdo se apropriando,
e ele também deseja apropriar-se. Manter-se independente, desta forma, emerge

como um modo de integracdo, como a fala seguinte também sugere:

A6: Porque acho que a gente precisa, né? Todas ndés. Todas nds
precisamos disso e porque é muito bom. N&o preciso ficar pedindo
arrego, primeira coisa (risos)... € ndo ha coisa melhor do que a gente
qguerer as coisas e fazer.

Um outro aspecto que se apresenta nos discursos dos participantes tem um

carater politico, ilustrado na fala seguinte:

D7: Eu acho que, as pessoas idosas também tem o direito de saber,
aprender as coisas, né? Lidar com as coisas modernas...eu acho
uma boa pra todo mundo.

Esse extrato ilustra uma consciéncia politica que permeia os discursos de
quase todos os participantes. De fato, sdo notaveis suas percepcdes sobre a
importancia das TIC em suas vidas. E bastante nitido que compreendem a presenca
imponente da revolugdo que o computador e a Internet estdao causando, e apontam
que, para eles, apropriar-se das tecnologias € uma forma ndo somente de se
desligar da ideia da morte fisica que se aproxima, mas também uma maneira de
evitar o isolamento e a falta de pertencimento. Deste modo, expressam uma
concepgao construtiva das TIC enquanto meios que podem facilitar sua participacao
Nos nNovos comportamentos sociais, permitindo, assim, que se mantenham ativos,
independentes e atualizados. Em outras palavras, mantendo-se em sincronia com as
novidades de nosso tempo, mantém-se atuais e, portanto, vivos.

Também nas entrevistas, procuramos investigar diretamente as

conceituacdes que os idosos tém do termo ‘“inclusdo digital”. E notavel a
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abrangéncia que alguns dos participantes emprestam as suas caracterizacfes da
inclusdo digital, verbalizadas, frequentemente, em relacdo explicita com o termo

“modernidade”:

B4: E ficar por dentro de tudo né, da modernidade, dos aparelhos,
tudo isso né? A gente ta vivendo outra época, entdo tem que [es]ta[r]
por dentro mesmo né... pra viver acompanhando os outros, né?

A3: A inclusao digital pra mim, é a modernidade, vamos dizer assim, é
0 avanco da tecnologia, isso ai na Internet, essas coisas... televisdo
digital, enfim, programa digital, é tudo que é digital agora é incrivel, &
de imediato, é impressionante!

O incluido digital, nessa concepcdo, seria o individuo que é fluente no uso das

multiplas TIC:

B3: Inclusdo digital... eu vou dizer pra vocé o seguinte, pra mim, ao
meu ver, a inclusdo é vocé dominar o aparelho. Aparelho que eu digo
assim, saber a fungéo de tudo.

Por outro lado, alguns participantes centralizam o mundo digital na figura do

computador, conforme ilustra este excerto:

A2: Oh, eu vejo a inclusdo digital como uma necessidade.
Necessidade basica pra qualquer ser humano. Seja ele novo, velho —
eu digo velho na maneira de dizer, os idosos...tem que procurar
aprender alguma coisa, até pra vocé mostrar que ta vivo, entendeu?
Se nao vocé fica obsoleto, vocé fica...como é que se diz, é, sem uma
perspectiva de nada, porque o computador representa tudo em
tecnologia hoje em dia. Tudo que vocé quiser fazer na vida o
computador ta ali, pronto pra vocé usar. Agora, € preciso que vocé
saiba como usar o computador.

Ouvimos também relatos que enfocam a incluséo digital como uma forma de

autonomia, conforme ilustrado a seguir:

C2: E exatamente isso, € a gente ter autonomia e ter a confianca de
poder trabalhar com toda essa tecnhologia nova e acompanhar a
evolucao que é muito rapida.

A grande maioria dos entrevistados, no entanto, admite ndo ter uma nocao de

incluséo digital para compartilhar com a entrevistadora:
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D7: Incluséo digital... eu ndo posso nem te responder.

D3: Eu ndo sei mesmo, ndo imagino nada... se vocé puder me
explicar...

A7: E uma coisa que eu gostaria de entender mais profundamente.

A6: Olha, infelizmente eu vou te dizer que eu ndo entendo de nada
disso (risos) ... ndo entendo, ndo entendo... Na minha época nao tinha
nada dessas coisas, ninguém nem sonhava no mundo... Eu ndo sou la
muito nova... Mas ndo paro e ndo posso parar.

Essas respostas sugerem que a expressao “inclusdo digital” nem sempre faz
parte do vocabulario coloquial da terceira idade. Por outro lado, os participantes
revelam visbes relativamente claras acerca da importancia das TIC e,
especificamente, das TIC que sédo importantes para eles. Entretanto, as tecnologias
digitais frequentemente provocam ansiedade e medos, e sdo revestidas de mitos,
particularmente para aqueles que estao habituados com as tecnologias analdgicas e
unidirecionais, que nao permitem, com facilidade, formas diferentes de participagéo.

E, portanto, interessante perceber que os alunos usam e compartilham uma
linguagem propria em seu tratamento dos objetos do mundo digital. Trata-se, em
alguns casos, de expressdes das quais ja se apropriaram em outras situacoes,
enguanto, em outros casos, trata-se de adaptacdes bastante significativas. Por
exemplo, quando o professor pedia que os alunos fechassem uma janela, um aluno
solicitava confirmacdo pergunta “é aqui que apaga?”. Outro exemplo é o uso do
termo “desmancha”, utilizado varias vezes por diferentes alunos na situacédo de
apagar um texto. Para a tecla ENTER, os alunos frequentemente perguntavam “é
aqui que confirma?”.

Esses exemplos sugerem que os alunos estdo tentando compreender o
funcionamento de ferramentas diversas com base em suas proprias experiéncias e
percepcdes. De fato, discutindo as mudancas de atitude do idoso que participa de
cursos de informatica, Kachar (2003, p. 62) sugere que, na medida em que se
familiarizam com a terminologia e com a linguagem do computador, ficam menos
apreensivos sobre seu uso, se tornam mais confiantes em suas proprias habilidades
e, assim, deixam de se sentir inteiramente excluidos das mudancgas tecnoldgicas da

sociedade.

COMENTARIOS FINAIS
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Apesar das peculiaridades linguisticas exemplificadas acima se constituirem
em uma area merecedora de maior atencdo e pesquisa, as observacdes feitas no
decorrer deste trabalho sé&o consistentes com uma nocgéo, talvez inusitada, de que a
insercao dos alunos da unATI-UERJ no universo digital se pode fazer de uma forma
gradativa. A apropriacdo de linguagem, mesmo que de forma adaptada, sugere uma
forma de participacéo, indicando formas singulares nas quais os alunos abandonam
a tradicional postura estética diante do professor-transmissor e comecam a se
posicionar de maneiras mais participativas, consistentes com o0s principios da
cibercultura. Um possivel viés condutor desta mudanca de posicionamento se

sugere na voz de um dos participantes:

D5: O principal motivo...é que eu apesar dos meus 71 anos, tenho
um objetivo sim: é o de deixar escritas as minhas memarias, desde
as minhas lembrancas da infancia até enquanto eu viver.

Nossa investigacdo revelou que “acompanhar a evolucdo”, “ndo ficar para
tras”, “evoluir’, e “se manter atualizado” aparecem como expressdes claras dos
objetivos compartilhados pelos alunos do curso. Entretanto, muitos sao o0s
problemas ainda enfrentados pelos cidaddos idosos, apesar de um maior
reconhecimento e valorizacdo desta faixa etaria. Uma condicdo independente e
autdbnoma para realizar tarefas do cotidiano também é desejada na velhice: o idoso
quer resolver seus problemas sozinho, fazer, construir e participar naquilo que lhe
interessa. Assim, 0 idoso sugere que a apropriacdo das tecnologias em suas vidas
pode proporcionar um novo enquadramento social, pois através delas podem
reforcar seus lacos com os familiares, podendo também desenvolver novos
conhecimentos e, assim, estar em sintonia ndo somente com as praticas sociais

atuais, mas, talvez primordialmente, com suas raizes e sua propria histéria de vida.
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DOCENCIA NA CONTEMPORANEIDADE:
PRATICAS E PROCESSOS DA CIBERCULTURA

Rosemary dos Santos
Edméa Oliveira dos Santos

RESUMO

Este trabalho investigou como os professores vém utilizando as midias digitais em
rede nos diversos espacgostempos ciberculturais. Para tanto, dialogamos com as
abordagens da pesquisa-formacédo multirreferencial (Ardoino, Macedo e Santos) e
com as pesquisas nos/dos e com os cotidianos (Certeau, Alves). Utilizamos uma
bricolagem de dispositivos: ambiente Moodle, via metodologia WebQuest interativa,
imersao nas redes sociais da Internet e aulas presenciais na disciplina "Informatica
na Educacéo” do EDAI - Curso de Especializagdo em Educagdo com Aplicacao da
Informatica - da Faculdade de Educacdo da UERJ. Analisando os rastros das
itinerdncias e narrativas dos praticantes, chegamos aos seguintes achados: a) o
digital em rede potencializa e faz emergir outros espacostempos de formacéao; b)
encontramos nas narrativas dos professores a necessidade de criarmos curriculos
online inspirados na cibercultura.

PALAVRAS -CHAVE: Cibercultura. Multirreferencialidade. Formacao de professores.

TEACHING IN CONTEMPORANEITY: PRACTICES AND PROCESSES OF
CYBERCULTURE

ABSTRACT

This study investigated how teachers are using digital networked media in different
cybercultural space-times. To this end, we combined the approaches of multi-
referential research (Ardoino, Macedo and Santos) with research in/for everyday
practices (Certeau, Alves). We surveyed a collage of locations: Moodle via interactive
WebQuest, online social networks and face-to-face sessions, all of which integrated
the module "Computers in Education" of the course ‘Applications of Information
Technology in Education’ offered by the Faculty of Education of the State University
of Rio de Janeiro. Analysing traces of itinerancies and narratives of practitioners, we
have discovered that: a) digital networking enhances and brings out other space-
times for training; b) the narratives of participating teachers indicate the need to
create online curricula inspired in cyberculture.
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OS SABERES PRODUZIDOS PELA CIBERCULTURA

As tecnologias digitais em rede potencializaram os espacostempos®’ de
convivéncia e aprendizagem, principalmente quando levamos em consideragao o
uso de interfaces interativas das redes sociais da Internet. E no ciberespaco e
especificamente nos ambientes virtuais de aprendizagem que saberes sao
produzidos pela cibercultura, principalmente no que se refere a aprender com o
outro e em conjunto. A cultura contemporanea, associada as tecnologias digitais,
cria uma nova relacao entre a técnica e a vida social. Nao podemos compreender 0s
paradoxos, as potencialidades e os conflitos atuais sem compreender o fendmeno
da cibercultura.

Dessa forma, é no contexto da cibercultura que pensamos este texto,
investigando e refletindo sobre os usos dos professores das midias digitais e redes
sociais em suas ac¢Oes formativas sociais, culturais e académicas, onde criam e
socializam seus saberes nos diversos espagostempos de formacao dos quais fazem
parte.

Entender, portanto, essa dinamica da cidade com os artefatos eletrbnicos
implica perceber um ordenamento complexo, interativo e instavel que conta com a
possibilidade de acesso a rede e as diversas sociabilidades que ali se apresentam.
N&o se estd inaugurando um mundo pdés-urbano, conforme percebe Lemos (2002),
muito pelo contrario, vive-se o reforco do urbano. O crescimento dessa dindmica ndo
dissolve as cidades, como tem sido frequentemente anunciado, pois os lugares

urbanos e os espacos de fluxo (CASTELLS, 1999) influenciam-se mutuamente.

AS REDES QUE SE FORMAM E NOS FORMAM

" Adotamos 0 uso dos termos espacgostempos, fazeressaberesfazeres, dentrofora escritos de forma
diferenciada, pois nos inspiramos no referencial teérico de Alves (2008) sobre as pesquisas
nos/dos/com os cotidianos. Para a autora: “A juncao de termos e a sua inversao, em alguns casos,
quanto ao modo como sao “normalmente” enunciados, nos pareceu, ha algum tempo, a forma de
mostrar os limites para as pesquisas nos/dos/com os cotidianos, do modo dicotomizado criado

pela ciéncia moderna para analisar a sociedade.” (ALVES, 2008, p.11)
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Buscamos revelar neste estudo como as préaticas dos professores sao
constituidas a partir das experiéncias pessoais, académicas e profissionais,
mediadas pelas redes de conhecimento.

Assim, a metodologia deste estudo € inspirada nos estudos de Ardoino, Alves,
Josso, Santos. Optamos por uma analise em que dialogam autores da cibercultura
com autores que pesquisaram as praticas, as experiéncias e a formacdo dos
professores. Compreendemos que as questdes que estdo emergindo do Nnosso
tempo articulam os usos dessas tecnologias digitais em rede com as problematicas
gue envolvem as questdes da escola, dos professores e de suas redes educativas.

Neste estudo trabalhamos com a metodologia da pesquisa-formacao
multirreferencial, porque compreendemos que ela se situa numa perspectiva de
compromisso e de implicacdo dos pesquisadores com suas praticas. A pesquisa-
formacdo inclui um conjunto de atividades extremamente variadas, seja do ponto de
vista da area de estudo a qual pertencem os pesquisadores, seja do ponto de vista
do contexto de atuacdo, seja do ponto de vista dos objetivos que desejamos
alcancar. A pesquisa-formacao multirreferencial ndo separa a pratica pedagdgica da
pesquisa académica.

Concordamos com Josso (2010), que entende a pesquisa-formacdo como
uma possibilidade de pratica cuja mediacao € possivel em todas as suas dimensdes:
consciente, copresente e em todas as atividades da vida social, politica e histérica:

A mudanca oferecida no quadro de uma pesquisa-formacao é uma
transformacédo do sujeito aprendente pela tomada de consciéncia de
que ele é e foi sujeito de suas transformacdes; em outras palavras, a
Pesquisa-formacdo é uma metodologia de abordagem do sujeito
consciencial, de suas dinamicas de ser no mundo, de suas
aprendizagens, das objetivacBes e valorizacbes que ele elaborou em
diferentes contextos que séo/foram os seus (JOSSO, 2010, p. 125).

Ao pensarmos este trabalho a partir da pesquisa-formacédo, sabiamos que
seria impossivel realiza-lo a partir de um curriculo fechado, estanque, mapeado, de
limites prefixados, baseado na ldgica do preconcebido, pois, se queriamos
compreender como pesquisar e vivenciar a pesquisa-formacdo multirreferencial

no/do/com os cotidianos dos professores, seria necessario um estudo sobre o
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cenario sociotécnico, a implicagdo com o campo e com os praticantes®® da pesquisa,
gue eram, a0 mesmo tempo, alunos da universidade do curso de pés-graduacao e
professores da escola onde atuavam, e estavam, de uma forma ou de outra,

discutindo/pensando sobre cibercultura, autoria, midias digitais e redes sociais.
OS PRATICANTES CULTURAIS E O CENARIO DA PESQUISA

Os praticantes desta pesquisa sdo os professores-cursistas da turma EDAI
2010, do curso de pos-graduacdo em informatica aplicada a educacao, na UERJ.
Com esta turma desenvolvemos a acdo formativa: A tessitura do conhecimento via
Midias digitais e Redes Sociais: uma experiéncia formativa utilizando a metodologia
da WebQuest interativa, com atividades nos encontros presenciais no laboratério de
informatica, no ambiente Moodle, utilizando a metodologia da WebQuest interativa e
nas interfaces dos softwares sociais: Orkut, Twitter, YouTube e blogs, trabalho
realizado na disciplina Informética Aplicada a Educacédo no primeiro semestre de
2010.

Diante dessa complexidade que é o fendbmeno da educagdo, como o
pesquisador vai interagir com 0 campo e com 0s praticantes para produzir esses
dados? A partir dessa questdo, traremos como os dispositivos da pesquisa foram
criados no contexto das praticas da educagéo online.

Dentre os diversos dispositivos acionados, trouxemos as conversas durante
as aulas e as producdes nas redes sociais em convergéncia com o debate em
féruns de discussdo online. A dindmica da pesquisa foi organizada em nove
encontros presenciais e encontros online nos féruns com debates e reflexdes, chats,
atividades e leituras de textos e imerséo nas redes sociais.

Procuramos trazer as narrativas dos professores-cursistas, considerando as
redes de conhecimento e significacbes tecidas por nos nas diversas redes

educativas e seus multiplos contextos, entre alguns lembrados por Alves (2010): o

%8 Esse termo é utilizado por Certeau (2009) para aqueles que vivem e se envolvem dialogicamente
com as praticas do cotidiano. Iremos utiliza-lo neste trabalho por concordarmos com o autor, para
guem: “[...] o enfoque da cultura comeca quando o homem ordinério se torna o narrador, quando
define o lugar (comum) do discurso e o espaco (anénimo) de seu desenvolvimento” (CERTEAU,
2009, p. 63).
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contexto das praticasteorias da formacdo académica, das praticasteorias das
pesquisas em educacao, os da praticasteorias de producéo e usos das midias.
Para Alves (2008, p.63):

Trata-se, assim, de compreender que a histéria das praticas
docentes pode ser conhecida ndo somente assistindo a aulas que
professores/professoras dao, mas ouvindo o que € “contado”, por
esses tantos praticantes sobre as suas experiéncias pedagogicas,
didaticas e curriculares.

Ainda segundo Alves (2008), nos espacostempos cotidianos a cultura
narrativa tem uma grande importancia, porque garante formas duradouras aos
conhecimentos, jA que podem ser repetidas, embora sejam diferentes das
possibilidades e contam com os conhecimentos cientificos ou politicos oficiais, que
sao escritos, o que lhes da a possibilidade de permanéncia.

Para a organizacdo dos dados da nossa pesquisa, optamos em agrupar as
informacbes no que denominamos de nocbes subsuncoras, que irdo abrigar
sistematicamente o conjunto das informacdes e interpretacdes deste estudo.

As nogdes subsuncgoras sdo os organizadores das analises do conteudo da
pesquisa que emergem conjuntamente da competéncia tedrico-analitica do
pesquisador e da apreenséo refinada da propria realidade pesquisada. Elas devem
conter uma capacidade ampla de inclusdo, evitando-se a fragmentacdo das
interpretacbes através da emergéncia de inuUmeras dessas nocdes. Para isso
resolvemos analisar os dados a partir da perspectiva de Ardoino (1998). Analisar,
para o autor, adquire um significado diferente quando “se define mais através de sua
capacidade de recortar, de decompor, de dividir em elementos mais simples, mas
através de suas propriedades de compreensdo, de acompanhamento dos
fendmenos vivos e dinamicos” (ARDOINO, 1998, apud MARTINS, 2004, p. 9).

AS REDES EDUCATIVAS E SEUS MULTIPLOS CONTEXTOS

Em uma de nossas aulas, conversamos com 0s professores-cursistas sobre
as dificuldades com os usos das midias, desde as situacbes que envolvem a
infraestrutura escolar até os curriculos e as praticas dentrofora da escola. A

professora-cursista Rosana traz a seguinte narrativa:
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Na minha escola, desde fevereiro até agora, 0s professores
comecaram a comprar seus notebooks, entdo era um tal de professor
comprar notebook para usar a rede nos intervalos, ndo tem professor
gue ndo tenha notebook montando as suas aulas, vendo seus e-
mails [...]. o sinal é aberto, ndo tem senha, os alunos usam com
celular. Eu acho que os alunos pensaram assim: se 0s professores
podem usar seus notebooks, eu também posso. No primeiro dia em
que a rede foi aberta, meu aluno PHD descobriu que a rede néo tinha
senha, eu fiquei preocupadissima, porque na minha cabeca tudo tem
de ter senha. E ai eu fui falar com a diretora. E pensei... Se eles
guisessem deveriam ter colocado a senha antes. Eu n&do vou me
preocupar com senha. Vai ficar sem senha e esta sem senha até
hoje. Eu, heim?, eu ndo vou me preocupar com senha, eu ndo. Hoje,
com as midias digitais, agora ndo preciso mais digitar em casa e
trazer no pen drive, agora eu tenho isso direto da Internet, isso e
muito mais, tenho o clipe da musica, a letra... tenho tudo isso junto e
misturado ao mesmo tempo. (Professora-cursista Rosana, grifo
Nosso).

Interessa-nos destacar que a professora ao vivenciar tal processo criativo,
também se percebe nele. Reflete sobre o proprio processo, representando-o para si
mesmo e para 0s outros, de modo que produz conhecimentos sobre esses usos,
sobre diversas formas e meios de atuagéo, expressando-os através de linguagens,
taticas, acOes e de suas experiéncias formativas.

Para Certeau (2009), as maneiras de fazer estabelecem uma rede de
relacdes, uma bricolagem de usos, uma antidisciplina em oposicdo ao que nos é
apresentado no livro Vigiar e punir (FOUCAULT, 2001). Certeau afirma que

Foucault:

[...] substitui a analise dos aparelhos que exercem o poder (isto €&,
das instituicbes localizaveis, expansionistas, repressivas e legais)
pela dos “dispositivos” que “vampirizaram” as instituicbes e
reorganizaram clandestinamente o funcionamento do poder:
procedimentos técnicos “mindsculos”, atuando sobre e com o0s
detalhes, redistribuiram o espaco para transforma-lo no operador de
uma “vigilancia” generalizada. Problematica bem nova. No entanto,
mais uma vez, esta “microfisica do poder” privilegia o aparelho
produtor (da disciplina), ainda que, na “educagdo”, ela ponha em
evidéncia o sistema de uma "repressdo” e mostre como, por tras dos
bastidores, tecnologias mudas determinam ou curto-circuitam as
encenacdes institucionais (CERTEAU, 2009, p. 40).

Concordamos com o autor, que nos mostra que os praticantes subvertem os
espacgos que muitas vezes € visto como espaco de poder proprietério. As taticas dos
praticantes tém como lugar de acdo o territério criado por esse poder e

pretensamente controlado por ele. Percebemos isso claramente quando as midias
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de massa costumam mostrar os maleficios das redes, colocando em destaque 0s
casos de pedofilia, sequestros, etc. Os praticantes usam as midias digitais e
mostram que outras coisas também sao produzidas, além do que é apresentado
pelas midias de massa em sua briga por audiéncia.

O autor traz um entendimento sobre as taticas criadas pelos praticantes no
seu cotidiano. Elas sao, na realidade, as praticas que eles utilizam e de que se
apropriam para viverem, criando um repertério capaz de ser acionado nas mais
diferentes situacgdes, criando novas combinacdes e/ou selecionando elementos
importantes para serem reutilizados em novos contextos culturais. Continuando a

nossa conversa, vejamos o que diz o professor-cursista Jacks:

Quero aproveitar a fala da Rosana, que colocou que os professores
usam os notebooks nas reunifes da sua escola. Nesse caso eu vejo
uma questdo maior, que é minha questdo nessa pés aqui: que é
como a gente pode assumir, né?, o papel e o lugar de autoria
com as midias? O u seja, para mim € uma questdo muito mais
tranquila agora, estou agora muito mais tranquilo e integrado com
essa pratica, ndo s6 como antes, ter acesso, ndao sé coletar, mas
ter autoria, fazer a ponte de integrar as midias com o0s
conteudos, a partir de entdo ficou muito mais presente de como
produzir conhecimento, como lidar com softwares, criar imagens,
lidar com virus, producdo de textos, acesso as redes, aplicativos,
para mim, essa formacao aqui, esse curso de pos, foi um grande
ganho para mim, a partir dessa pos, dessa formacado, pois, a
partir de agora, a minha grande mudanca particular, ou seja,
comecar a criar pequenos videos, através do celular, da cAmera,
né?, histdrias em quadrinhos com softwares, usar as
potencialidades das midias. (Professor-cursista Jacks, grifo nosso).

Muitas questdes emergem quando discutimos o lugar da autoria nos usos das
midias. Na perspectiva da producdo de conteudos, da autoria e coautoria dos
praticantes com/no digital, a dimensdo significativa €é a possibilidade de
transformacao da realidade da qual esse praticante participa e, ao mesmo tempo, da
transformacdo de si mesmo e das novas formas de producdo de sentidos
contemporaneos.

O professor-cursista Jacks, ao iniciarmos a disciplina, era bastante cético com
0s usos das midias digitais na escola. Em algumas de nossas conversas, durante as
aulas, posicionava-se interrogando qual o objetivo de estudarmos as midias digitais
e redes sociais no curso.

Nas aulas, sempre que solicitado para criar seu perfil em uma rede ou

quando conversdvamos sobre as nossas questfes de estudo, o professor-cursista
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se mostrava inquieto. Certa vez, perguntou-me, no intervalo da aula, quando iriamos
comecar a estudar os conteudos de “informética educativa da disciplina”. Disse que
estdvamos perdendo muito tempo discutindo essas coisas da Internet, que ndo era
nada pessoal contra a professora, mas que ele acreditava que 0 mais importante
eram os conteudos disciplinares.

Conversamos e explicamos ao professor Jacks que os conteudos eram 0s
gue estdvamos pesquisando, colaborando, vivenciando nas redes. Vejamos como
ele coloca no forum sua inquietacdo, questionando a proposta do curso, dizendo

necessitar de propostas mais pontuais que contemplem o uso pratico das midias:

Caros, Saudacdes! Solicito dos colegas e/ou da Coordenacdo o
seguinte esclarecimento: nos teremos alguma disciplina, na pés, que
contemple Laboratério de Midias ou que contemple a elaboragéo

de praticas mais pontuais de um laboratério de informatica no
ambiente de aprendizagem formal e informal? N&o vivenciei
ainda algo pertinente ao Uso Pratico de Midias ou das TICs
novas. Ja li e estudei sobre algumas delas, mais sinto falta de uma
imersdo mais operacional e processual. Ou seja: como integrar
midias diversas, digitais ou eletrénicas, no cotidiano concreto

de uma sala de aula, de uma escola ou de um laboratério de
informatica? Como integrar e escolher as melhores midias
eletrbnicas segundo um projeto pedagoégico ou abordagem
pedagdgica especificos? Nao falo de algo tedrico ou conceitual ou
informacional. Falo de algo vivencial N&o poderiamos ter
intercambios formais com outros laboratérios (caso existam) da
UERJ, que trabalhem na pratica com midias em educacdo? Seria
como eu aprender a nadar somente tendo aula em sala de
aulal...Ressalto que expresso isso sem saber se teremos,
futuramente, alguma disciplina que contemple o que eu assinalei
acima ou ndo. Caso isso esteja previsto, excelente! (Professor-
cursista Jacks, grifo nosso).

Essa preocupacédo do professor Jacks é legitima e todos nés professores que
trabalhamos com tecnologias nas escolas passamos por esses momentos de
inquietude, ndo sabemos o que fazer e nem como fazer. Nas nossas praticas,
vivemos envolvidos na relagdo complexa das nossas histérias de vida, da nossa
formacdo e daquilo que aprendemos ao longo da nossa profissdo. Sentimos
necessidade de momentos pontuais que nos mostrem 0s usos praticos das midias
sociais e muitas vezes ndo nos damos conta de que esses momentos podem ser

elaborados com e pelas midias sociais. Para Silva:

O professor precisard lancar méo dessa disposi¢cdo do digital para
potencializar a constru¢cdo da comunicacdo e do conhecimento em
sua sala de aula online ou semipresencial. Ao fazé-lo, contemplara
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atitudes cognitivas e modos de pensamento que se desenvolvem
juntamente com o crescimento da cibercultura. Contemplara o novo
espectador a geracdo digital e o espirito do tempo favoravel a
qualidade em educagdo auténtica, cidada, que supbe participacao,
compartilhamento e colaboracgéo (SILVA, 2010, p. 22).

Na disciplina Informatica na Educacao, vivenciamos diversas vezes praticas
com midias sociais na educacado, exploramos varias interfaces, conversamos com
professores nas redes, e o professor Jacks dizia que estava faltando ainda
atividades para elaborar contetidos, softwares para usar nos laboratérios que ele
chamou de “imerséo mais operacional e processual”.

Em algumas escolas, as tecnologias sdo vistas como um instrumento a mais,
um recurso auxiliar do processo pedagdégico. Por esse angulo, o lugar adequado
para elas ndo é a sala de aula, onde poderiam ser utilizadas, mas, sim, o
confinamento e a protecdo de laboratérios de informatica; sua funcéo é a de, via
aplicativos (editor de textos, planilhas eletrénicas), apoiar as aulas. Isso quando nao
temos os laboratérios de informética fechados para ndo “estragar” as maquinas.

Essa postura tem conduzido a uma visdo das tecnologias digitais como
recursos instrumentais auxiliares do processo pedagogico e ndo elementos
estruturantes de novos processos. Entretanto, para que essa nova Visdo passe a
fazer parte do cotidiano desses professores, sera necessario que se ofereca a todos
as condi¢cBes para tornarem-se praticantes criticos, capazes de refletir, julgar, agir e
interagir sobre esses usos e suas potencialidades.

Assim como seu colega Jacks, o professor-cursista Alexandre, quando lhe
perguntaram em uma de nossas conversas sobre como eram seus usos das redes

sociais e das midias digitais no cotidiano:

Eu tinha um preconceito contra as redes sociais. Eu achava
pedagogicamente inviavel e até agora eu ndo aprendi a viabilizar isso
concretamente. E uma coisa que eu tenho de pensar como é que
€eu vou usar, pois € um meio que o aluno gosta muito, como
ouvir musicas, jogar e acessar as redes sociais. O problema é
como incorporar isso ao meu trabalho . (Professor-cursista
Alexandre, grifo nosso).

Pergunto a Alexandre se ele usa alguma midia ou rede social e ele responde
que ndo usa e nao gosta. Acha que é exposicdo demais e ndo dialoga bem com
filosofia, que € a disciplina que ele leciona na escola. Analisando a resposta de

Alexandre, é importante observar que ele responde a minha pergunta dizendo que
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ndo gosta e ndo usa. Entretanto, compreende que o0s alunos gostam e usam as
redes, e traz como probleméatica como incorpora-las ao seu trabalho.

Meses depois, reencontramos Alexandre num chat do programa Sala de
Noticias em Debate, do Canal Futura, quando este convida-nos para colaborar com
um artigo da revista online que ele criou. Ao acessar o conteudo da revista online
Aprendizagem nas Nuvens, elaborada pelo professor-cursista, encontramos a

seguinte mensagem na pagina inicial:

S&0 poucos os momentos na vida de um professor quando ele
presencia a fala de um aluno, inspirado, deixando a sua marca.
Dessa vez, resolvemos tornar publica essa fala, registrando
esses momentos raros. Acesse 0 nosso fanzine e entenda o
porqué. (Professor-cursista Alexandre, grifo nosso).

Em outra pagina da revista encontramos:

O ciberespaco Aprendizagem nas Nuvens se apresenta como um
projeto de aprendizagem online. Nele, os alunos tém a
oportunidade de debater, produzir e compartilhar ideias e
conhecimento. E por isso que sua autoria € apresentada ao publico.
Nessa proposta de trabalho, estamos seguindo o principio de
gue o aluno e o professor da escola publica sédo produtores de
conhecimento de qualidade e que essa producdo ndo pode e
nao deve se perder . Deve ser tornada publica para que todos, pais
e responsaveis e o publico em geral, possam acompanhar o que se
faz na escola e incentivar outros projetos, como este, que valorizem
a cidadania. (Professor-cursista Alexandre, grifo nosso).

Analisando a producao atual do professor, percebemos que ele criou a sua
rede social em um blog e compartilhou o trabalho dos seus alunos publicando-os na
Internet, justificando: “Deve ser tornada publica para que todos, pais e responsaveis
e 0 publico em geral, possam acompanhar o que se faz na escola e incentivar outros
projetos, como este, que valorizem a cidadania”.

Compreendemos com o trabalho do professor Alexandre, que as tecnologias
digitais em rede estruturadas pela emergéncia das redes sociais, da mobilidade e da
convergéncia das midias permitem que sejam construidas relacbes que favorecam
diferentes caminhos e aprendizagens. Caminhos estes pautados na criacdo de
referenciais que nos mostrem o ensinaraprender mediado por tecnologias em seus
varios aspectos (PRETTO, 2005).

E necessario que, ao se criar um espagco, este envolva um movimento ainda

maior, 0 da mudanca do paradigma da transmissdo para um paradigma de
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colaboracdo em rede, em que predomina a criacdo coletiva de obras abertas. O
papel do professor é aquele que arquiteta e que pensa um ambiente de
aprendizagem com um desenho didatico que promova a dialdgica. E preciso
vivenciar e promover a mediacdo compartilhada, na qual todos em poténcia séo

mediadores das aprendizagens de todos. Como nos diz Santos:

7

A autoria na cibercultura é obra aberta, plastica, mével e em
constante virtualizacdo, ou seja, simulacdo. Simular é virtualizar,
guestionar, inventar, criar e testar hipoteses. Com a possibilidade da
interatividade e do hipertexto, o sujeito pode simular coletivamente,
em colaboracdo com os demais sujeitos geograficamente dispersos
no ciberespaco e nas cidades. Em tempos de mobilidade, esses
processos estdo cada vez mais em expansdo. Os praticantes da
cibercultura vivem e lancam mé&o desses fundamentos em suas
praticas cotidianas. Isso implica mais investimentos em melhores
mediacbes para nos que fazemos e pesquisamos educacdo
(SANTOS, 2011, p. 89).

As tecnologias ndo modificam, sozinhas, os processos de ensinar e aprender,
pois dependerdo da inspiracdo dos professores intelectualmente competentes e
eticamente comprometidos perante a vida, o0 mundo, a si mesmo e ao outro. Como
nos diz Macedo:

Tais inflexdes apontam para uma gestéo curricular onde a formacgéo
de professores, por exemplo, deva pleitear, sem concessfes, 0
professor-educador-intelectual-pesquisador-gestor. Macro conceito
do campo formativo de professores, do qual emana o docente
intelectualmente competente e eticamente comprometido, bem como,
inspirado por uma inquieta consciéncia investigativa, aberta a
incompletude de um ser, que pretende sempre dizer sobre um certo
conhecimento irremediavelmente em devir. Nesse processo, vai
constituindo-se enquanto ente que interfere — interferente — isto é,
gue se auto-eco-organiza, mas que também, enquanto gestor
constitui-se como organizador instituinte (MACEDO, 2002, p. 29).

Como os objetos sao produtos de coletividades, ndo € possivel utiliza-los sem
interpreta-los, metamorfosea-los. Sdo os usos que fazemos deles, a interpretacédo
que damos ao entrarmos em contato com eles, que modificam nosso modo de
refletir e agir no mundo. Para nd@s, essa compreensao € importante. Partimos da
analise das praticas dos professores quando estes enfrentam problemas complexos
da vida escolar, para compreendermos como utilizam os conhecimentos cientificos,
como resolvem situagdes do seu cotidiano, como modificam suas rotinas, como

usam e se apropriam das redes sociais da Internet e como experimentam outras
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possibilidades de usos desses objetos.

OS ACHADOS

Observamos que, pela dinamica de interacdo nas redes entre professores e
alunos, os ambientes online de aprendizagem sdo capazes de criar redes de
docéncia e aprendizagem, permitindo experiéncias significativas de aprendizagem
nos diferentes espacostempos da cibercultura.

Encontramos nas narrativas dos professores dentrofora do ciberespaco e de
outros espacos multirreferenciais de aprendizagem que estes buscam em suas
praticasteoriaspraticas os sentidos contemporaneos dos curriculos em tempo de
cibercultura.

Para isso defendemos uma concepcdo de educacdo, na qual o
conhecimento seja tecido em redes de significacbes. Nessa tessitura, o
conhecimento emerge no encontro, na conexao, na rede e “no entre”. Nessa
perspectiva, interagimos ndo apenas uns com 0S outros, mas também com as
coisas, com as imagens, com 0s textos, com 0s sons, com as memarias, com 0sS
artefatos e tudo o mais que esta no mundo. Assim, as novas tecnologias digitais,
nao apenas potencializam essas redes, mas também sao partes integrantes delas.
Sao constitutivas dos conhecimentos tecidos.

Como educar em nosso tempo com as tecnologias digitais em rede sera um
dos nossos desafios. Precisaremos repensar os curriculos em tempo de cibercultura
e as novas potencialidades comunicacionais e educativas. Precisaremos discutir
com outros praticantes nas diversas redes educativas. Uma das possibilidades é a
potencializacdo de uma formacéo continuada articulada com seus pares, dando
espaco para a reflexdo conjunta sobre suas praticas.

Acreditamos também, na Vviabilidade dos processos educacionais e
formativos que consideram a formag&o do praticante, seus percursos globalmente
inseridos e implicados. Como professores-pesquisadores nos/dos/com os cotidianos,
observamos nas nossas itinerancias pelas diferentes redes educativas, os mais
diversos usos que os professores fazem dessas tecnologias dentrofora da escola

criando uma diversidade de possibilidades para a producao de conhecimentos.
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NARRATIVAS COM O CINEMA NA FORMACAO DE PROFESSORES

Adﬁanal%ofﬁnann Fernandes
Erica Rivas Gatto
Kelly Maia Cordeiro

RESUMO

O artigo visa apresentar o projeto REUNI desenvolvido na UNIRIO desde 2011 com
parceria entre a professora Adriana Hoffmann e duas alunas mestrandas com acoes
na graduacao que envolvem atuacao conjunta numa disciplina de graduagdo com
producdo de um blog e na realizagdo de oficinas com cinema para os alunos da
Universidade. No artigo pretendemos, além de apresentar as principais acdes do
projeto e o blog produzido pelas alunas, trazer algumas falas das experiéncias dos
alunos com o cinema e fazer uma breve reflexdo sobre como essa atuagéo conjunta
tem sido produtiva tanto para a formacdo dos alunos da graduacdo quanto para
formacao das préprias mestrandas como futuras professoras universitarias.

PALAVRAS -CHAVE: Formacao de Professores. Cinema. Narrativas.

NARRATIVES WITH FILMS FOR TEACHER TRAINI NG

This article aims to present the REUNI project, developed at UNIRIO since 2011 as a
partnership between Adriana Hoffman and the two co-authors, Adriana's Master's
students. The project coordinates the running of an undergraduate module with blog
production as well as film workshops offered to undergraduate students. This article
presents the main project actions and draws upon the authors' blogs to explore
students' experiences with film. It also offers a brief reflection on how this joint activity
has been productive both for undergraduate training and for training of the Master's
students as future university teachers.

KEYWORDS: Teacher Training. Film. Narratives.

INTRODUCAO

Neste artigo temos como objetivo apresentar um projeto realizado em parceria
efetiva entre professor e alunos de pés-graduacdo na Universidade que
compartilharam a escrita desse artigo. Trata-se do projeto Leituras e narrativas com
o cinema: dialogos na formacédo de professores projeto, que ganhou financiamento
REUNI e que foi desenvolvido em 2011 e 2012 e, se propds a atuar na formacao dos

professores no curso de Pedagogia, no contexto da Escola de Educacéo da UNIRIO,
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acreditando na importancia da integracédo entre a graduacao e a pos-graduacao no
processo formativo dos mestrandos como futuros professores de ensino superior.

Sabe-se 0 quanto hoje se discute sobre as perspectivas das mdltiplas
alfabetizacdes, de acordo com a concepc¢do da midia-educacdo de educar para,
educar com e atraves dos meios (FANTIN, 2007). Nessa discussdo, estar
alfabetizado hoje implica ir além de dominar os cddigos da linguagem escrita, mas
possuir uma compreensdo leitora e produtora capaz de dominar todas as
linguagens. Nesta perspectiva é necessario estar imerso na cultura, experienciando-
a de maneiras diversas.

E importante destacar a presenca marcante da cultura audiovisual, da
abrangéncia no campo nao sé visual e auditivo, mas sensorial como um todo que
essa linguagem pode alcancar, transformando o olhar do sujeito e possibilitando
resignificar as leituras e sua formagédo com a cultura audiovisual. Segundo Duarte e
Alegria (2008) essa formacéao estética e audiovisual acontece de forma processual,
pelo pressuposto da alfabetizacdo, cabendo a mediacao pelo diadlogo e pela reflexao
gue a obra cinematografica pode suscitar, ou seja, “ndo basta ver bons filmes, é
preciso também aprender a analisa-los e a julga-los” (DUARTE, 2008, p. 75), o que
por sua vez demanda vivenciar diferentes narrativas e formatos de filmes.

O projeto Leituras e Narrativas com o cinema procura trabalhar com os
pressupostos anteriormente apresentados atuando no espago académico com
aprofundamentos tedricos e praticos sobre questbes relacionadas as éareas de
cinema e educacao — para os graduandos de Pedagogia — espaco de formacao para
0s que irdo trabalhar como professores na formacdo de criancas no ensino
fundamental. Propde-se nesse contexto de integracdo entre graduacdo e pos-
graduacéo a desenvolver metodologias inovadoras com o cinema na escola para o
trabalho de formacédo de professores com os alunos de graduacdo proporcionando
encontros de reflexdo e troca de experiéncias com convidados ou através de
oficinas, a partir das pesquisas com criangas e jovens, desenvolvidas na pos-
graduacdo coordenadas pela professora e da qual também participam as
mestrandas parceiras desse projeto.

A partir de relatos dos estudantes de pedagogia da UNIRIO percebe-se a
preocupacdo e os desafios de trabalhar com as diversas midias, dentre elas o
cinema, no contexto escolar. Duarte (2010) ao dialogar sobre a relagcédo das criangas

e dos jovens com o cinema defende a importancia de desenvolver nos professores o
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habito de assistir a filmes. Segundo ela:

[...] as relac¢des dos individuos com esse tipo de produgéo constroem
imaginarios e ajudam a produzir identidades, conhecimentos e visdes
de mundo e reiteram a urgéncia de oferecer aos professores e
educadores em geral as ferramentas e 0s recursos tedricos e
materiais necessarios para que eles possam contribuir para uma
educacao de maior funcéo cultural e social.(DUARTE, 2008, p24)

Considerando-se a necessidade dessa formacdo, esse projeto articula
diferentes frentes de atuacdo com o cinema na educacdo. A principal delas é a
disciplina eletiva lecionada na graduacdo em Pedagogia intitulada Cinema e
Educacdo oferecida pela professora Adriana Hoffmann Fernandes que acontece
semestralmente desde 2011, e que traz parte de suas producdes no blog da
disciplina organizado pelas alunas mestrandas. Outra frente é a das oficinas com
cinema/didlogos com o cinema.

Nesse momento inicial do artigo pretendemos apresentar cada uma das
frentes e depois, num segundo momento, trazer depoimentos e experiéncias dos
alunos para refletir sobre 0 que essas acdes estdo nos trazendo para pensar a

formacdo de professores associada as discussdes de Cinema e Educacao.

A DISCIPLINA CINEMA E EDUCACAO

A disciplina oferecida tem como conteldos de sua ementa a historia do
cinema, mesmo que de forma breve, as relagcbes entre cinema e educacdo nessa
histéria, apresentando algumas pesquisas ja realizadas na area e proporcionando o
conhecimento de projetos com cinema ja existentes em ambientes escolares e nao
escolares, bem como a realizacdo de breves exercicios de producao filmica. Tal
proposta entende que o cinema pode ser uma experiéncia formativa para cada
sujeito e almeja que o curso possa ampliar esse repertorio de sua formacdo para
sua atuacdo com os alunos do ensino fundamental.

O primeiro curso realizado em 2011 resultou na producdo de um artigo da

professora escrito com duas mestrandas apresentado em dois congressos®. Nessa

39

contemporaneidade. Rio de Janeiro-RJ, 2011 e o Coléquio Internacional DO MUSEU
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primeira producédo tentou-se apresentar detalhadamente a forma como aconteceu o
primeiro curso destacando-se a metodologia utilizada que procurou envolver o0s
participantes com propostas que ndo se prendessem em uma Unica pratica, mas
pudessem dar um dinamismo e movimento ao longo do curso, ampliando as
possibilidades de trabalhos com o cinema. Mediante a essa intengao, foi proposto
como metodologia nesse curso inicial a “leitura e discussdo de textos, exibicdo de
filmes ou fragmentos de filmes emblematicos para reflexdo, discusséo e producao a
partir destes, realizacdo de pequenas produgdes audiovisuais durante o curso,
registros visuais ou escritos do vivido e refletido durante o curso” (p.01).

Assim como a proposta da metodologia, que valorizasse diferentes recursos
para se pensar e discutir o cinema, foi um dos pontos destaque e por iSso se tornou
fundamental na disciplina, outro ponto que se perpetuou desde o primeiro curso e
manteve-se ao longo da disciplina nos cursos subsequentes refere-se a atividade de
“memoria cinematografica”. No inicio da disciplina é solicitado ao aluno que registre
“sua experiéncia com o cinema em suas histérias pessoais” (p. 04). Esses registros
sdo importantes porque nos permitem perceber o quanto é ampla a dimenséo que o
cinema pode ter e o quanto é variavel a relacdo que cada um pode ter com ele em
sua historia de vida percebendo também os aspectos comuns que transparecem nas
diferentes historias de vida dos sujeitos. Com isso a atividade “memdrias
cinematograficas” se integra a proposta por uma metodologia que valoriza diferentes
praticas dos alunos visando conhecer um pouco de sua histéria com o cinema, se
constituindo como fundamental no processo de desenvolvimento da disciplina.

Como proposta de compartilhar as producdes desenvolvidas pelos alunos e
socializacdo de textos discutidos, foi criado o Blog Cinema e Educac&o®, um espaco
gue condensa de forma resumida parte do que foi produzido ao longo desses anos
por diferentes sujeitos que passaram por essa disciplina. Nesse momento trazemos

as imagens mais significativas postadas no blog referentes a trés turmas.

2011. Ver indicagbes dos artigos completos nas referéncias bibliogréaficas.

0 Link: http://cursocinemaeeducacao.blogspot.com.br/
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Em dupla os alunos
assistiam a um filme,
fazem uma breve
apresentacao e da obra
assistida fazendo uma

Maratona
Cinematografica, um
dos trabalhos finais do
Curso.

Imagem 2: Turma 2 de 2011

Essas producgdes dos
alunos foi inspirada nos
videos produzidos pelos
Irm&os Lumiére: uma
producéo de
videovideos de 1
minuto, assistidos e
comentados durante o
curso.

Imagem 3: Turma 1de 2012

O filme “A invencao de
Hugo Cabret”, foi
assistido e debatido
coletivamente em uma
das aulas, com objetivo
de pensarmos a histéria
do cinema.



O Blog da disciplina constituiu-se hum espaco de registro e postagem dos
materiais produzidos no curso. A troca sobre as produgdes ocorreu muito mais
presencialmente do que no blog no qual os alunos entravam e ndo comentavam,
traziam as discussdes do que viam nas postagens para a sala de aula na discusséo
presencial. Esse aspecto também foi algo comentado por nds nessa ultima disciplina
na qual abrimos um grupo no Facebook visando ampliar as trocas. O blog constituiu-
se até o momento mais como um registro das memdérias de alguns momentos
vividos na disciplina, um espaco de narrativa do que aconteceu como algo que
gostam de ler, mas que ndo sentem a necessidade de comentar. Estamos investindo
para que esse blog seja mais gerido pelos alunos também como espaco de troca
tornando-se um espaco de narrativas coletivas do grupo.

AS OFICINAS COM O CINEMA

As oficinas realizadas tiveram como objetivo ampliar os conhecimentos dos
alunos de graduacao, futuros e atuais professores nas escolas fundamentais, acerca
das relacdes entre cinema e educacdo e foram pensadas em articulacdo com as
discussbes da pesquisa sobre cinema vivida por n6s no grupo de pesquisa. Da
mesma forma tais oficinas também estiveram relacionadas, em parte ao projeto de
extensdo CINE CCH, cineclube da Universidade, do qual as alunas participavam
naquele ano.

A primeira oficina intitulada Cinema: ampliando possibilidades de olhar
realizada em dois dias separados, foi proposta discutindo trechos de filmes ja
exibidos no CINE CCH e propondo a criacdo de um curta com base nos trechos
discutidos; a segunda Dialogos com o cinema trazia a discussao da experiéncia dos
alunos com o cinema e com a arte a partir de trechos do filme “Lixo Extraordinario”
de Vik Muniz para pensar como se ampliam as relagées com o cinema pelo didlogo
com a obra cinematografica e pela experiéncia com o processo de criacao.

A principio a oficina “Cinema: ampliando possibilidades de olhar”, tinha no seu
cronograma ser desenvolvida em uma manhd, porém os participantes fizeram a
sugestdo de mais um encontro para a apresentacdo dos videos que seriam
produzidos no decorrer da semana. Conforme a fala de Nilcéia, uma das integrantes

da oficina, “ela apresentou dois momentos. No primeiro momento, todos assistiram

194



trechos dos Filmes “Filhos do Paraiso” e “Edificio Master” (ja exibidos no Cine CCH),
observamos detalhes no filme, plano, o zoom, o cenario, etc. No segundo momento
da oficina, foi apresentada a proposta de criarmos um video.”

A turma se dividiu em dois grupos que idealizaram suas producdes
independentes, porém seguindo a sugestdo do tema ser referente o cotidiano do
CCH, inspirados na escolha do filme “Edificio Master” a partir do qual todos
deveriam escrever a justificativa e um breve roteiro de gravagéo.

Cada grupo escolheu como faria sua pequena producéo. Trazemos a fala de
uma das integrantes de cada grupo de realizadores dos videos. A aluna Juliana nos

explica como foi esse processo:

Fizemos um filme sobre o prédio do CCH, a partir das filmagens
individuais de 1 minuto que respondessem a questdo: "O que € o
CCH pra vocé?" A oficina foi muito boa, porque além da organizagao
dos videos através da edi¢do conjunta, também tivemos acesso a
informacdes mais técnicas sobre o "fazer" filmes; enquadramento,
cortes e numero de cameras, foram alguns deles. (participante da
oficina “Cinema: ampliando possibilidades de olhar” em 2011).

O grupo da Juliana realizou uma gravacao de um minuto que foi finalizado no
curso, no estilo um filme dentro do outro, com diferentes olhares sobre o CCH. Outro
grupo ja escolheu um processo de produc¢do mais demorado, com entrevistas aos

sujeitos, como nos explica a aluna Nilcéia:

Pensamos na criacdo de um roteiro que se remetesse ao que
discutimos do filme “Edificio Master”. Uma das colegas (Flavia Melo)
propés uma entrevista com estudantes da graduacdo do prédio do
CCH, pensamos nos personagens e nas falas e na descricdo de
como as cenas iriam acontecer. (...) Entrevistamos alunos da
graduacdo (arquivologia, pedagogia e biblioteconomia), que
estudavam no CCH perguntando o que era ou como era estudar no
prédio do CCH. (...) Apo6s as filmagens, nos reunimos com as
professoras da oficina para editarmos o filme. Este momento foi
Mmuito proveitoso, pois trocamos experiéncias e as pessoas do grupo
gue nao sabiam usar o0 movie maker aprenderam. Ndo conseguimos
concluir o filme no momento, pois faltava o titulo, mas fizemos uma
votacdo através de email (somente os componentes do grupo) e
escolhemos o titulo “Cursando o qué?”. O filme foi editado e depois
apresentado na Mostra de Curtas do CINE CCH, projeto de extensao
da Universidade). (participante da oficina “Cinema: ampliando
possibilidades de olhar” em 2011)

A proposta dessa oficina articula-se ao que diz o cineasta Bergala (2008) que
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considera fundamental ao processo de desenvolvimento estético assistir a diferentes
obras cinematograficas e criar as préprias obras. A relacdo com o cinema proposta
pelo autor € de aprendizado da obra como um todo, narrativa, personagens,
elementos cinematograficos, sdo aspectos a serem considerados para se debater e
aprender sobre os filmes. Inspirar-se num filme e realizar um exercicio de producao
€, como ele diz, correr o risco “que se trata na transmissao de um gesto de criacao,
para a qual é quase indispensavel ter corrido o risco, a0 menos uma vez na vida” (p.
171). Nesse processo o cinema é compreendido como arte. A pedagogia do cinema
proposta por Bergala (2008) possibilita uma experiéncia com cinema significativa
para os sujeitos da escola, para professores, dispostos a vivenciarem com criancas
e jovens outras formas pedagdgicas, de se fazer e produzir saberes, que
relacionam-se com a criatividade, a satisfacéo, o divertimento e outros afetos com as
imagens. As alunas que nos dao depoimento depois de passarem pela disciplina e
pelas oficinas acabaram entrando no projeto de pesquisa Cine Narrativas ou no
projeto de extensdo CINE CCH da UNIRIO, ambos com pesquisa e acées com 0
cinema na educacgao.

Na oficina “Dialogos com o cinema” uma das atividades solicitou que 0s
participantes desenhassem um simbolo representativo do cinema e falassem sobre
ele ao grupo. De uma forma geral, os desenhos mostravam a relacdo de cada um
com o cinema a partir de suas experiéncias assim como percebeu-se na oficina
realizada no ensino fundamental conduzida por uma das mestrandas parcerias
desse projeto (FERNANDES, GATTO e FERREIRA, 2012) .

Nos chama atencdo a singularidade de trés desenhos: Na primeira
representacéo (llustracéo 1), foi feita utilizando somente a imagem, ndo havendo
qualquer palavra como fonte auxiliar para completar ou explicar a imagem; na
segunda representacéo (llustracao 2), um dos aspectos fisico do cinema, no caso a
tela, era o ponto de partida para se compreender o desenho. Através das palavras
escritas entorno da tela “iluminada”, percebe-se a relacdo estabelecida entre o
cinema e seus pares, seus dias da semana favoritos para esse momento e outras
situacbes que remetem a relacdo dela com o cinema como um fendmeno social
(Duarte, 2002). A terceira representacao (ilustracdo 3) relaciona-se com a primeira
pois foca principalmente no processo de producdo dos filmes destacando esse
processo em diferentes cores que escurecem ou clareiam ao longo da producgao

como se apontasse 0s desafios vividos nesse processo e coloca em letras grandes o
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“processo” como sendo muitas vezes mais sentido/significativo do que o produto da

criacao.

llustracdo 1 - Eu tentei pensar um simbolo que falasse do processo tanto do

fazer o filme, quanto da relacdo do espectador com o cinema . - Juliana

llustracdo 2 - A tela iluminada e as coisas acontecendo. Tudo que acontece na
tela esta acontecendo na cabeca das pessoas. — Sénia
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llustracdo 3 — Enfatizei o processo de criacao do filme e as ideias abaixo que

surgem - André

Nos desenhos percebe-se que os participantes da oficina falam tanto do filme
ou do cinema na relagdo com o espectador. Enquanto no primeiro percebe-se essa
“mistura” na fala de Juliana entre a relacdo do espectador com o cinema e o fazer do
filme em circulos concéntricos num didlogo continuo como se o espectador fosse
também parte desse fazer do filme; no segundo Sbénia preocupa-se mais com 0
espectador associando o0 que acontece na tela ao que acontece na mente das
pessoas, uma associacdo mais relacionada a dimenséo causa-efeito, muito discutida
nos primeiros estudos da teoria da comunicagédo. Outro desenho que nos chamou a
atencéo foi o de André que, ao representar o cinema, fala do processo de criagdo do
filme. Ambos, André e Juliana, falaram do fazer filme e j& experimentaram fazer
algumas pequenas producgdes, o que néo foi experiéncia dos demais dessa oficina.
Assim, percebe-se que para esses participantes a experiéncia de ter produzido,
mesmo pequenos filmes, ja faz parte do modo como percebem sua relagdo com o
cinema.

Conforme destaca Fresquet (2008), o fazer cinema nos espagos da educacao
traz implicita a possibilidade benjaminiana de ver o cinema pelo avesso, descobrir
outras faces que com certeza marcam a formacdo desses sujeitos como fica
explicito em suas producdes. Fazer cinema quer dizer deixar de falar, escrever ou
filmar por ele ou em nome deles. Deixar que eles préprios falem do que veem,
sentem e pensam a respeito do que vivem nesse mundo. Assim como afirmam
Duarte e Alegria (2008) o cinema dentro da escola deve ser utilizado como um
fomentador de narrativas, como uma arte que toca o outro de acordo com sua a

histéria. Assim, esse processo de ver deve alcancar também o fazer, ou seja, que
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esse espectador possa ser autor, produtor, transformador de cultura.

PERCEPCOES DOS ALUNOS COM O CINEMA: NARRATIVAS COM O CINEMA

Nas producOes desenvolvidas pelos alunos da graduacdo em pedagogia,
tanto com os desenhos produzidos na oficina Didlogos com o cinema, como ha
atividade Memdérias com 0 cinema proposta nos cursos, observa-se que em suas
narrativas ao falar de suas relagcbes com o cinema, sG0 marcantes 0s momentos
prazerosos e até mesmo afetivos com o cinema. Percebe-se semelhancas no modo
como se dao parte das relacdes construidas com o cinema de modo coletivo.

Ao falar de narrativa neste estudo entendemos que ela nos constitui, pois
como reflete Benjamin (1994) nos formamos pelas narrativas que temos acesso
rememoradas pela coletividade. Entendemos, pela concepcdo de narrativa de
Benjamin, que é através das narrativas que criamos e damos sentido sobre o que
vivemos no mundo. Essa nossa constituicdo narradora também ocorre, em nosso
entender, na relagdo que as criancgas e os jovens estabelecem com o cinema, forma
de narrativa audiovisual. Nossa relacdo com o outro e com 0 mundo passa pela
narrativa. E um modo de percebermos o mundo e sermos afetados por ele, pois
nossa formacdo depende das historias que contamos aos outros e das que
contamos para n0s mesmos, das constru¢bes narrativas nas quais cada um se
constitui, simultaneamente, autor e narrador da sua prépria existéncia.

Diante disso nesses dois momentos aqui destacados — disciplina e oficinas -
0s objetivos foram o pensar e compartilhar significados e sentidos construidos com o
cinema, considerando o cinema como fendmeno social e o filme como um produto
cultural (Duarte, 2002), de modo que os participantes ficassem a vontade para
expressar suas experiéncias e criatividade com o cinema.

Em todos os trés cursos realizados na disciplina eletiva uma proposta comum
foi o relato por escrito das memarias com o cinema dos alunos. Trazemos aqui uma
breve apresentacdo do que apareceu nesses relatos estruturando a forma como 0s

jovens estudantes de Pedagogia elaboram as relacées com o cinema em sua vida:

Tenho poucas memorias relacionadas ao cinema na minha infancia,
poucas vezes fui ao cinema para assistir um filme naquele imenso
teldo(...).Quando crianca assistia muitos filmes, porém em fita, em
casa. O meu primeiro filme infantil que assisti no cinema foi 0 Rei
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Ledo, acredito ter sido o primeiro filme que assisti até o final e que
me envolvi com a histéria (...) — Aline.

O cinema assim como a musica me toca profundamente,
dependendo do filme, claro. Eu choro, sorrio, guardo falas, trechos,
trilhas sonoras e trago para a minha vida. Quando vejo determinados
filmes associo a amigos e fases da minha vida. — Bianca.

A minha experiéncia de ir ao cinema comecou tdo cedo que ndo me
lembro exatamente qual foi o primeiro filme que vi no cinema (...) Na
adolescéncia costumava ir bastante ao cinema com minha mée e
com meu avd, geralmente no Estacdo.- Julia.

Quando possivel, minha mée alugava filmes, ainda no antigo formato
VHS, o que reforgcava o ambiente de unido, pois ndo importava o que
tinha acontecido no dia, o momento do filme alugado era sagrado,
todos deveriam se reunir na sala. — Renan

O que marca boa parte das falas dos alunos durante o resgate de suas
memdarias com o cinema € a relacdo proporcionada com a familia durante a infancia.
A importancia da presenca dos familiares nesses momentos de interagdo com 0s
filmes é uma recorréncia nas narrativas o que transparece também em outras falas
como na de Igor Helal no segundo curso sobre Cinema e Educacédo, oferecido em
2011: Minha relagdo com o cinema comeca...comec¢a com as lembrancas de muitos
risos, pipocas, familia reunida e fins de semana programados.

Nesse contexto, a questao da mediacdo permeia a maior parte das falas dos
alunos durante os encontros. A partir das leituras e discussfes dos textos propostos,
os alunos trazem memoarias de pessoas que mediaram suas relacées com o cinema.
O cinema, encarado dessa forma coletiva, pode ser entendido como local de trocas
vividas com outros, espaco de narrativa que ocorre no coletivo, em um divertido
espaco compartilhado do ver. Essa mediacao afetiva traz a oportunidade de “Ampliar
o olhar (...) vocé ja olha com outros olhos” como afirma Bianca, aluna da graduacao
em pedagogia.

Outra questdo abordada nas narrativas dos alunos é a diferenga entre assistir
um filme em casa e no cinema. Quando Aline afirma “Tenho poucas memarias
relacionadas ao cinema na minha infancia” e “Quando crianca assistia muitos filmes,
porém em fita, em casa” destaca, o que também afirma Marilia Franco (2010) que
para pensar as relacdes entre cinema e educacao é preciso estar claro que filme e
cinema tém dimensdes diferentes, mas indissocidveis na constituicdo da cultura

audiovisual que marcou os habitos culturais do século XX. Poucos sdo os que
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apontam intensa relacdo com os filmes no cinema mas sim com estes por meio da
TV e mais atualmente pela Internet e computador. Bentes (2003) ja nessa época

destacava algo que fica cada vez mais presente:

A emergéncia do video, sua linguagem, e mais especificamente a
producdo de filmes para a televisdo e o consumo doméstico de
cinema em casa, tornam-se signo de uma “crise”, reforcando a ideia
de que estamos assistindo a “desaparicdo” do cinema enquanto
linguagem e habito social (diminui¢cdo das salas de cinema, consumo
de filmes na TV e no ambiente doméstico, etc.) (p. 114)

No entanto, Bentes destaca que hoje a perspectiva de hibridagdo dos meios é
dominante, assim como sua dupla potencializacdo. (...) O video aparecendo como
potencializador do cinema e vice-versa. O video desloca o consumo dos filmes para
outros locais, mas néo faz com que o cinema desapareca. A autora mesmo destaca
gue hoje had um conceito de cinema expandido como um alargamento da concepcao
gue o cinema vem sofrendo.

Outro ponto destacado pelos alunos ao longo dos cursos e oficinas é a
importancia desses momentos para estudo, reflexdo e criagcdo com o cinema para a
sua formacdo enquanto professores. Como destacam Karina e Ananda, alunas da
disciplina eletiva Cinema e educacao oferecida no primeiro semestre de 2012, em
um momento final do curso e de avaliacdo da disciplina: “Entendo agora o cinema
como oportunidade para discutir os diferentes pontos de vista” (Karina), “Gostei da
disciplina porgque nunca tive contato com o0 cinema nessa perspectiva. Agora eu

tenho um outro olhar, antes s6 passava filmes em datas comemorativas”(Ananda).

CONSIDERACOES REFLEXIVAS

O cinema é um mundo de possibilidades, de coisas reais ou
imaginadas onde tudo é possivel. — Renata*

Diante dessas relacdes criadas com o cinema nesse projeto expressas em
falas como a de Renata, escolhemos refletir a respeito do que foi essa proposta que
durou dois anos e finaliza agora em final de 2012. O cinema, como transparece na
fala de Renata, abre muitas possibilidades para todos de olhar, de pensar, de criar,

de aprender.

*! Ao falar sobre seu desenho produzido na oficina Didlogos com o cinema.
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A disciplina continua, mas apenas com a professora sem a parceria tdo
proveitosa que aconteceu entre professora e alunas de pos-graduacdo nesse
projeto. Acreditamos que uma boa parceria num projeto de formacao de professores
como esse traz aprendizagens para todos os envolvidos. Tal parceria efetivou-se
nao somente nas acdes presenciais, mas nos planejamentos e trocas via e-mail,
blog e redes sociais através das quais houve a comunicac¢ao entre nos.

As parceiras desse projeto, enquanto estudantes de pds-graduacao,
encontraram nas reflexdes com os alunos da graduacao, possibilidades de repensar
0s seus estudos e caminhos da pesquisa, encontrando nesse dialogo possibilidades
de se constituirem como pesquisadoras e docentes do ensino superior. Como afirma
Kramer (2008) “Mais do que dar voz trata-se, entdo, de escutar as vozes e observar
as interacdes e situacdes, sem abdicar do olhar do pesquisador’. Elas buscaram
esse “escutar” dos professores em formacdo significando o vivido por eles nos
diferentes momentos de formacéo propostos ao longo do projeto.

Os processos sociais significados pelos professores em formacdo ao
narrarem suas relacbes e experiéncias com o cinema, atribuem novos sentidos a
cultura e permitiram a todos nés ampliarmos nosso olhar ao perceber — cada vez
mais de perto - a relacdo dos mesmos com o cinema. A respeito do nosso papel,

proporcionando o encontro do professor com o cinema, Bergala (2008, p. 64) diz:

Quando [o professor] aceita o risco voluntario, por convic¢ao e por
amor pessoal a uma arte, de se tornar “passador”, o adulto também
muda de estatuto simbodlico, abandonando por um momento seu
papel de professor, tal como definido e delimitado pela instituicéo,
para retomar a palavra e o contato com os alunos a partir de outro
lugar dentro de si, menos protegido, aquele que envolve seus gostos
pessoais e sua relagdo mais intima com esta ou aquela obra de arte.

A experiéncia desenvolvida ao longo desse trabalho nos trouxe a reflexao
levantada por Bergala (2008) quando nos vimos atravessadas pelo cinema e
envolvidas no fazer que abre espacos a outras vozes e novas criacdes. Tornamo-
Nnos nesses espacos de atuacao “passadores” no dizer desse autor. Partimos do
“ndo saber” para o risco de aceitar que podemos fazer junto e que a “obra” em si
pode nao estar acabada.

Nesse sentido aceitamos o desafio de pesquisar e desenvolver um trabalho

sobre o cinema de forma que este ndo se limite a compreensao das narrativas, mas
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gue seja uma narrativa capaz de articular novas praticas tanto para reflexdo quanto
para o prazer estético do belo, presente nas diferentes formas de se perceber o
cinema. Que como nos diria Xavier (2008) é importante destacar que percebamos
no cinema o filme como obra “que nos faz pensar” para que possa proporcionar um
encontro de reflexdo sobre o0 mundo e sobre nés mesmos proporcionando novas
criacbes sendo parte de nossa formacdo estética e audiovisual (ALEGRIA e
DUARTE, 2008)
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MIDIAS NO CURSO DE PEDAGOGIA:
A APROPRIACAO INSTRUMENTAL E A LEITURA CRITICA NA SALA DE AULA

Esther Silva da Costa
Giselle Martins dos Santos Ferreira

RESUMO

Este texto apresenta uma pesquisa que investigou como 0s cursos de Pedagogia
estdo se apropriando das midias, mais especificamente, como os docentes desses
cursos utilizam as midias na formacdo de pedagogos. A investigacdo, de cunho
gualitativo, foi conduzida em disciplinas de duas universidades que oferecem cursos
de Pedagogia renomados, e constatou que as midias sdo integradas nas praticas
docentes como “ferramenta pedagdgica” bem como “objeto de estudo”. A
necessidade de apropriacdo das midias na educacdo € defendida na literatura
pertinente como emergente do cenario sociocultural contemporaneo que esta
delineado pela presenca ubiqua das midias, mas nossa discussdo sugere que,
apesar de um entendimento de que a educacao para as midias precisa contemplar
diferentes aspectos, a pratica docente parece ser ainda caracterizada por uma
integracéo desequilibrada dos mesmos no cotidiano da sala de aula.

PALAVRAS -CHAVE: Midias na Educacédo. Pedagogia. Leitura Critica das Midias.

MEDIA IN A TEACHER TRAINING COURSE:
INSTRUMENTAL APPROPRIATION AND CRITICAL READING IN THE
CLASSROOM

ABSTRACT

This article presents a piece of research that investigated how Pedagogy (Education)
courses are integrating the use of media, more specifically, how educators in these
courses are using media in teacher training. This qualitative study was conducted in
modules taught at two universities that offer renowned courses in Pedagogy,
revealing that media are integrated into teaching practices as both "pedagogical tool"
and "object of study". The need for appropriating media into education is advocated
in the literature as emerging from the contemporary sociocultural scenario that is
outlined by a ubiquitous media presence, but our discussion suggests that, despite
an understanding that education for the media needs to contemplate different
aspects, teaching practice is still characterized by an imbalanced integration of these
aspects into everyday classroom work.
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INTRODUCAO

Em nosso contexto sociocultural atual, observa-se uma tendéncia a
sobreposicdo de conceituagbes de “educacao”, “informacgao”, “comunicacao” e
“entretenimento” (LEITE, 2008). Inimeras vezes essas conceituacdes passam pelas
midias, por meio das quais grande parte da sociedade se informa, se diverte e,
simultaneamente, encontra oportunidades de trabalho. A partir do entrelacamento de
novas acepcdes desses termos, consolida-se também a cibercultura (LEVY, 1999),
que rompe com o dominio da midia de massa, fundamentada na transmissao, e
fomenta uma comunicacdo mais aberta, personalizada, participativa e colaborativa
(SILVA, M., 2010b, p. 136), ou seja, uma comunicacdo consistente com as
possibilidades do ciberespaco (SANTAELLA, 2004) e suas midias.

Sabemos que a esfera educacional tem suas atividades cada vez mais
influenciadas pela intensa presenca das midias, ainda que, muitas vezes, nas
escolas e universidades seus usos sejam limitados, em particular, a mera fonte de
pesquisa. Diante do carater mais obviamente informativo de algumas midias, na
educacdo elas tendem a funcionar frequentemente como uma espécie de grande
banco de dados ao qual o estudante recorre em busca de determinada informacao
para em seguida inseri-la em seu trabalho, habitualmente sem sinalizar sua origem
nem ter verificado a sua veracidade. No entanto, utilizar as midias na educagéo
apenas como fonte de informacdes, ou meio de pesquisa, desvaloriza as suas
potencialidades e as insere nos moldes da educacéo bancéaria duramente criticada
por Freire (1987). Assim, por um lado, as midias contribuem para mudancas
socioculturais, para potencializar a comunicagdo, compartilhar informacdes e
expandir servicos, mas, por outro, fazem crescer inquietagbes no campo da
educacao, suscitando, em particular, questionamentos acerca da necessidade de
transformar informacdo em conhecimento e, este, em resultados de aprendizagem
(AMARAL; BOHADANA, 2008, p. 6).

Diante da crescente disponibilidade das midias e das inquietacfes que ela
geram, cresce a literatura educacional que defende a urgéncia de formar

profissionais da educacéo capazes de se apropriarem delas em sua pratica. Nesse
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contexto, o uso das midias para além do uso instrumental € um dos eixos que
norteiam os debates. A lO0gica instrumental, isto é, 0 agir estratégico voltado para o
sucesso e os fins de controle e dominagédo, segundo Habermas (1980), tende a
nortear a acao instrumental, que se rege por regras técnicas baseadas no saber
pratico e “organiza os meios adequados ou inadequados segundo 0s critérios de um
dominio eficaz da realidade.” (idem, p. 320).

Belloni (1998; 2009), Fantin (2010) e Soares (2007) alertam que é comum
encontrar professores que trocam o quadro negro, a pesquisa em livros e a autoria
docente pela exibicdo de um documentéario na televisédo, pela pesquisa na Web ou
pela apresentacdo de slides. Belloni (2009, p. 9) argumenta que essas a¢des podem
se reduzir a instrumentalizacdo, quando o que se faz necessario é uma articulacédo
com a leitura critica das midias, isto €, a investigacdo dos procedimentos e
mensagens midiaticas, no ambito de uma educacdo com, para, e através das
midias, ou seja, a educacao para as midias ou a midia-educacédo. Esta abordagem,
segundo Belloni (idem p. 13), possibilita ultrapassar as “praticas meramente
instrumentais, tipicas de um certo tecnicismo redutor ou de um deslumbramento
acritico”.

De fato, conforme sugere Moran (2000, p. 58), “passamos muito rapidamente
do livro para a televisdo e video e destes para o computador e a Internet, sem
aprender e explorar todas as possibilidades de cada meio”. Assim, Belloni (2009, p.
13) argumenta que ha a necessidade de um salto qualitativo no trabalho docente e
na formacéo de profissionais da educacdo que supere o “carater simplificador das
midias na educacdo” para chegar a midia-educacao. Deste modo, um numero de
autores defende que, para introduzir efetivamente as midias na educacdo, as
escolas e universidades precisam dar-se conta de que somos influenciados por elas
e, por isso, torna-se indispensavel inclui-las na formacéo do professor e discutir o
seu papel no contexto social. Para tanto, Belloni (2009, p. xiv) sugere que a
educacdo e o professor necessitam de uma nova abordagem pedagdgica que
desmistifique as midias em sua dimensdo de “objeto de estudo”, que direciona a
leitura critica, bem como em seu aspecto de “ferramenta pedagdgica”, isto €, a
dimensdo do seu uso pratico em situacdes de aprendizagem nos processos
educacionais (BELLONI, 2009, p. xiv).

Este texto apresenta um recorte de uma pesquisa que teve como objetivo

geral investigar de que modo os cursos de graduacdo em Pedagogia estdo se
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apropriando das midias, mais especificamente, como o0s docentes desses cursos
estdo utilizando essas midias na formacado de pedagogos. Os cursos de Pedagogia
sdo os grandes responsaveis pela formacdo de novos educadores, consistindo,
portanto, em espagos nos quais se tornam criticas as questfes da subutilizacéo
instrumental das midias e da falta de integracdo e formacéo para a leitura critica,
conforme identificadas na literatura pertinente.

Tomando tais questdes como pressupostos, investimos em um estudo sobre
como estdo sendo feitas as apropriacdes das midias no cotidiano da sala de aula. A
investigacdo foi conduzida em duas universidades que oferecem cursos de
Pedagogia renomados e que se apresentam com tendéncias a insercéo transversal
das midias em seus respectivos curriculos, isto é, como elementos da cultura
contemporanea que passam a ser estruturantes no processo de construcdo do
conhecimento. O presente texto oferece uma discussao das préaticas observadas em
uma disciplina de cada universidade.

O texto esta estruturado de modo a apresentar um sumario da metodologia
adotada e do campo da pesquisa investigado, seguido de uma apresentacdo da
estrutura de cada disciplina estudada. A secao central discute, a luz das dimensoées

de objeto de estudo e ferramenta pedagogica, as praticas docentes observadas.

APORTES METODOLOGICOS

O objetivo geral j4 apresentado se desdobrou nas seguintes questdes de

estudo:

Quais sdo os usos das midias em sala de aula feitos pelos professores?

Como se articula a teoria e pratica sobre o uso das midias nas disciplinas

investigadas?

3 Como o uso das midias na atuacado docente se traduz em formacédo de
pedagogos para a apropriacdo das midias na educagao?

4 Quais séo as apropriacdes das midias feitas pelos estudantes na constru¢ao

da comunicacéo e do conhecimento em sala de aula?

N -

O estudo se concentrou no trabalho docente conduzido em dois cursos de
Pedagogia de duas Universidades do Rio de Janeiro, escolhidas a partir de um
levantamento dos cursos de graduacao em Pedagogia oferecidas na cidade. Esses

cursos demonstram engajamento explicito no uso das midias através de seus
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curriculos, que incluem disciplinas com as propostas voltadas para o tratamento das
midias no contexto da pratica educacional. Observamos também investimentos
institucionais na infraestrutura e na pesquisa em areas relacionadas. Acrescentamos
gue esses cursos se destacam pelas positivas avaliagbes no Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes (ENADE), pela proposta em equilibrar a formacao
tedrica e pratica no ensino-aprendizagem e no investimento com o trabalho de
iniciacdo cientifica (IC) em parceria com o0s programas de poés-graduacdo em
educacdo. As graduacbes escolhidas possuem curriculos extensos, com disciplinas
gue abrangem diferentes tematicas educacionais, e, de fato, constatamos que
ambos 0s cursos ja comecam a fomentar uma integracdo das midias enquanto uma
proposta transversal.

O grupo de participantes incluiu dois professores doutores, que lecionam as
disciplinas investigadas e também atuam na pds-graduacdo e pesquisa sobre
tematicas relevantes a midias na educacdo. Além dos docentes, participaram da
pesquisa 16 estudantes e um estagiario docente (doutorando) de uma universidade,
bem como 29 estudantes e uma estagiaria docente (mestranda) da outra, totalizando
49 participantes. Para preservar a identidade dos envolvidos na pesquisa, as
Universidades séo tratadas como Universidade A e Universidade B, e utilizamos, na
transcricdo de falas ilustrativas, a letra D para denominar os Docentes, E para os
Estagiarios e A para os Alunos. Na Universidade A, a investigacdo foi conduzida na
disciplina Midia, Tecnologias e Educacdo, e na Universidade B, a disciplina
analisada foi a Didatica, ambas ministradas no segundo semestre de 2011.

A coleta de dados envolveu o0 uso de questionarios, entrevistas e,
principalmente, a técnica de observagéo participante. A pesquisa também recorreu a
uma variedade de fontes documentais, incluindo ementas, textos, cronogramas,
slides, videos e producdes dos alunos. Para a apreciacdo dos dados, foi utilizada a
Andlise de Conteudo de Bardin (2000).

DAS DISCIPLINAS E SUAS PRATICAS

Midia, Tecnologias e Educacao

A disciplina analisada na Universidade A é oferecida no 6° periodo, e seu

nome, Midia, Tecnologias e Educacédo, reflete uma proposta de estudo que
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contempla a analise das relacdes entre essas areas, com énfase nas midias
enquanto espaco de aprendizagem. A experiéncia de aprendizagem oferecida pela
disciplina foi organizada em torno de temas propostos gradualmente ao longo do
semestre e explorados através de aulas expositivas, discussdes dirigidas, leitura de
textos, videos e, crucialmente, atividades praticas na forma de oficinas. O livro Por
gue estudar a midia? (SILVERSTONE, 2002) ofereceu o principal suporte tedrico
para os objetivos da disciplina, tendo sido utilizado como leitura obrigatéria.

A estrutura geral de Midia, Tecnologias e Educacdo apresentou trés
aspectos. Em primeiro lugar, a disciplina ofereceu uma formacéo tedrica-reflexiva
através da apresentacdo e discussdo do conceito de midia-educacéo, utilizando
leituras de diferentes textos sobre a temética midias, tecnologias e educacao, bem
como palestras com convidados versando sobre tépicos relevantes, incluindo, por
exemplo, o uso do radio na educacao. A disciplina também explorou um aspecto
pratico-reflexivo através de oficinas de roteiro para producdo de video e conteudo
para Web, da analise de um filme publicitario bem como oficinas de técnicas basicas
de animacédo e de captura de imagem e som. Por fim, a avaliacdo integrou a
formacao tedrica e prética através de atividades que requereram a escrita de textos,
a apresentacdo de seminarios e a criacdo de recursos para a Web.

Dentro dessa estrutura geral, as trés primeiras aulas foram dedicadas a
midia-educacdo e seus conceitos-chave. Nesse primeiro momento, os discentes
assistiram aulas expositivas e participaram de discussdes dirigidas centradas na
constituicdo do campo midia-educativo. Alguns textos, estudos e concepcdes de
Jesus Martin Barbero, Néstor Canclini, Nelson Pretto, Maria Luiza Belloni, entre
outros, foram discutidos nessas aulas iniciais com o objetivo de apresentar trabalhos
gue se dedicam a investigar a relacdo entre a Educacéo e a Comunicacao, ou mais
especificamente, a educacéao para as midias.

No segmento da disciplina, foram trabalhados em seminarios textos que
envolvem as tematicas “docéncia, cinema e televisdo”, a “convergéncia e consumo”
e as “praticas midia-educativas”, ou seja, praticas que incluem as midias na
educacdo a partir das dimensfes de objeto de estudo, ferramenta pedagogica e
inclusdo digital (BELLONI, 2009). Os textos foram separados por grupos de
discentes, e os seminarios compreenderam o estudo analitico do texto e sua
apresentacdo em sala de aula. Em sequéncia a essa apresentacdo, foram propostas

pelo grupo, pela docente e por toda a turma, questdes para discussao.
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Na disciplina, as praticas midia-educativas giraram em torno de oficinas
conduzidas na sala de aula multimidia. A oficina de roteiro para criacao audiovisual,
por exemplo, teve como objetivo caracterizar e exercitar a producédo da escrita
midiatica. A utilizagdo das funcionalidades bésicas de cameras e maquinas
fotograficas, bem como a analise de video publicitario também fizeram parte das
atividades praticas-reflexivas.

O processo de avaliacdo abrangeu a formacdo teodrico-reflexiva e as
atividades préticas. Individualmente foram considerados: o envolvimento e
participacdo de cada discente no seminario; a producdo de uma resenha critica de
dois capitulos do livro de Silverstone (2002), incluindo necessariamente o primeiro
capitulo “A Textura da Experiéncia 7”; e a producdo de um texto académico que
contemplou a integracéo das discussdes centrais do livro de Silverstone (2002) com
um dos textos dos seminarios. As atividades préaticas foram avaliadas tanto em
termos do processo de producdo de material audiovisual para a Web, desenvolvido
colaborativamente pela turma, quanto em termos dos préprios materiais produzidos
e da producdao individual do filme de curta-metragem.

A disciplina em foco também se apropriou da ambiéncia midiatica Ning, uma
rede social. Neste ambiente a coletividade é privilegiada e o discente pode criar o
seu perfil, visitar o perfil dos outros colegas de turma, adicionar “contetdos” e
participar de chats, entre outras possibilidades. Ao longo do semestre, a ambiéncia
midiatica foi utilizada para diversas atividades, incluindo a postagem de textos,
videos e resumos das aulas, compartilhamento dos slides dos seminarios e reunides

de pauta para a criagdo do produto audiovisual.

Didatica

Na Universidade B, investigamos a disciplina Didatica, do 4° periodo. A
ementa define seus dois objetivos centrais: o primeiro € a formagdo para o
direcionamento e organizacdo do trabalho pedagdgico em sala de aula nas
dimensdes “psicoafetiva, técnica e sociopolitica”; o segundo foco esta em contribuir
para reflexdo e aprendizado sobre as praticas educativas cotidianas. Apesar de nao
destacar como topico de estudo teorico a apropriacdo e a educacgdo para as midias,
discussdes e praticas relevantes foram integradas, ao longo do semestre, de forma

transversal.
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A disciplina estruturou-se em 3 aspectos: (a) introducdo ao estudo do campo
da Didatica; (b) Estudo e pratica do cotidiano escolar com énfase no planejamento,
na avaliacdo, e nas questbes contemporaneas; (c) avaliacdo formativa que integrou
os estudos tedricos e o exercicio da pratica docente. A luz dessa organizacgio,
observamos a articulacdo entre o estudo da Didatica e as midias nas seguintes

situacodes:

(a) Nas reflexdes contemporéaneas em torno dos impactos das midias em sala de
aula;

(b) Nos estudos sobre as tendéncias pedagoOgicas, em especial a tendéncia
tecnicista;

(c) No exercicio de planejamento das aulas, que sugeriu a inclusdo das midias;

(d) Nas oficinas sobre as potencialidades da pesquisa no site de busca Google,

(e) No uso integrado do software de apresentacdo (PowerPoint) e construgdo de
texto em uma wiki;

() No uso de um ambiente online;

(g9) Na organizacéo de seminarios;

(h) Na producédo de um portfélio digital.

O ambiente online consiste em um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA)
implementado com o software livre Modular Object-Oriented Dynamic Learning
Environment, Moodle. Utllizado em paralelo com as aulas presenciais, essa
ambiéncia foi trabalhada como um espaco de autoria, interatividade e encontro
virtual, no qual o professor e os discentes refletiam acerca dos temas abordados em
sala, desenvolveram trabalhos coletivamente e compartilharam suas producdes. No
Moodle, os discentes participaram de féruns sobre os estudos das aulas, e em uma
wiki criaram os textos coletivos dos seminarios. O Moodle também foi usado pelo
docente para postar videos com as tematicas cibercultura e educacéo, informatica
na educacao, Web 2.0 e wiki.

As oficinas direcionadas ao uso do Google, do Powerpoint e da wiki deram
base aos exercicios e atividades da disciplina. O trabalho com o Google foi
caracterizado pelas técnicas de pesquisa na Web e reflexdes em torno da relacéo
dialégica entre informacéo e conhecimento (SILVA, M., 2010a). A aprendizagem em
torno do Powerpoint destacou os modos adequados de elaborar um trabalho
académico usando slides. Por fim, o exercicio da escrita na wiki ilustrou algumas
gualidades e facilidades da escrita coletiva disponiveis neste tipo de ferramenta.

As midias também foram integradas a avaliacdo na Didética, que incluiu o
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desenvolvimento de um projeto pedagogico de tema livre, dentro do assunto
diversidade, tendo como um de seus requisitos explicitos a inclusdo de sugestdes de
atividades com as midias. Além da apresentacdo dos projetos em um semindrio do
grupo de autores, o docente avaliou também a construcdo dos portfélios digitais
individuais. A construcéo desses portfélios foi feita ao longo do semestre no préprio
AVA, o que possibilitou a incorporacdo de conteudos a medida que estes iam sendo
produzidos, bem como uma reflexdo continuada acerca do trabalho conduzido na
disciplina. Um texto sobre portflio e avaliagdo (SANTOS, E., 2006) ofereceu a
fundamentacéo tedrica bem como uma ilustracdo da pratica desse tipo de avaliacéo
formativa. A leitura do texto se desdobrou para fomentar discussdes sobre a

avaliacdo escolar, topico obrigatorio na formacgéo da Didatica.

OS USOS DAS MIDIAS EM SALA DE AULA

Ambas as disciplinas estudadas sugerem em suas ementas uma proposta
pedagogica que visa contribuir para a formacdo de pedagogos para a apropriacao
das midias na educacao, e, de fato, observamos no campo que esta proposta se
potencializa, na prética, através da énfase em uma experiéncia educacional bastante
dindmica e variada. Essa experiéncia ndo somente considerou mas também utilizou
as midias dentro de duas propostas de cunho tedrico-reflexiva. No caso da disciplina
Midia, Tecnologias e Educacéo, cujos topicos centrais giram em torno das midias, a
escolha de textos sugere uma proposta mais abrangente no tocante ao estudo de
posicdes tedricas diferentes, fomentando discussbes de natureza diferente daquelas
conduzidas na Didatica. Além disto, aquela disciplina ndo se ateve exclusivamente
as situacdes educacionais, abordando também situagfes profissionais mais amplas,
ilustradas, por exemplo, com a proposta de estudo de Rocha (2011), que narra a
chegada da televisdo ao Brasil. Por outro lado, a Didatica apresentou uma coeréncia
conceitual maior no tocante a concepcbes das midias, de forma consistente com a
ideia de possibilitar um foco na temética central da disciplina.

Os professores das disciplinas em foco de fato apropriaram-se das midias
para introduzir assuntos, centrados nas midias ou ndo, para relacionar-se com 0s
discentes e para expor e produzir “contetdos”, abrangendo, assim, diferentes temas,
metodologias e atividades. A regularidade com que os docentes usaram as midias

em sala de aula, em especial o computador com acesso a Internet, chegou a quase
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100% do tempo durante o qual a pesquisadora esteve no campo. A Unica excec¢ao
observada consistiu em algumas aulas na Universidade B nas quais o trabalho
docente concentrou-se em introduzir, com base no livro Didatica Magna
(COMENIUS, 2001), o estudo do campo da Didatica. Nesse contexto, os estudantes
foram encorajados a usar as midias em suas atividades, incluindo usos como fonte
de pesquisa bem como meio de comunicacao e construcdo de trabalhos criativos.

Ao analisarmos especificamente os usos das midias feitos pelos docentes, foi
possivel perceber que essas utilizacdes ocorreram de forma relativamente fluente e
isenta de problemas. Entretanto, precisamos considerar que estes docentes ja
esposam uma crencga, internalizada através da sua formacéo, de que as midias sédo
elementos da cultura contemporanea e, por isso, sdo indispensaveis em seu
trabalho. O cenario com relacéo as percepcdes e concepcdes de outros docentes e,
especialmente, dos discentes, pode ser bastante diferente, pois mesmo que tenham
essas midias ja incorporadas em seu cotidiano, podem ter visdes bastante limitadas
de sua utilidade em contextos educacionais.

Nas aulas das disciplinas Midia, Tecnologias e Educacdo e Didatica foram
disponibilizados em sala de aula equipamentos multimidia, com projetor, caixa de
som e computador com acesso a Internet. Assim, foram possiveis apropriacées das
midias como ferramenta pedagdgica, incluindo a projecdo de apresentacfes em
slides, exibicdo de filmes, acesso a Internet e visita a ambiéncia midiatica. Em
ambas as disciplinas as midias foram incorporadas diretamente as aulas, e as
apropriacdes se concentravam em atividades nas quais elas eram indispensaveis.

Verificamos que essas apropriacdes ndo aconteciam de forma sistematizada
e sim conforme o0 andamento da aula. O acesso a Internet muitas vezes ocorreu, por
exemplo, pela necessidade de se buscar uma explicagdo mais detalhada para aquilo
gue estava sendo falado. Deste modo, atividades rotineiras incluiam acessos a sites
de jornais, de musica, de emissoras de televisdo e bases de dados online, como o
Scientific Electronic Library Online (Scielo), entre outros. O YouTube, por exemplo,
foi muito utilizado nas aulas da disciplina Midia, Tecnologias e Educacédo, nas quais
o docente apresentou filmes que ajudaram a fundamentar e ilustrar os debates que
surgiram em torno da histéria do cinema. Por outro lado, na Didatica ndo houve um
site que se destacou pela sua explicita ou frequente utilizacao.

Em ambas as disciplinas a visita a ambiéncia midiatica, ou seja, o Ning e 0

Moodle, também ocorreu durante as aulas. Os professores acessavam, com
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freqiéncia, a ambiéncia relevante durante as aulas, para orientar a turma na
postagem e acesso aos textos, videos e resumos das aulas, bem como no
compartilhamento dos slides dos seminarios e das aulas e nas atividades dos
foruns. Essas orientagfes se caracterizavam em duas dimensfes: a primeira em
apresentar aos discentes o funcionamento prético e administrativo da ambiéncia; e a
segunda em mediar e estimular a participacdo dos estudantes em um ambiente
virtual destinado a fins educacionais. Outro aspecto € que o0s professores e
estagiarios participavam e incentivavam os grupos de trabalho, formados pelos
discentes, a utilizarem a wiki e os féruns na ambiéncia para a realizacdo de
trabalhos, ao invés de orientar e encorajar os alunos a trabalharem em encontros
presenciais. Isto sugere que 0S USOS propostos para as ambiéncias buscavam
direcionar os estudantes a constru¢do da comunicacdo e conhecimento através das
midias.

As avaliacdes exigiram o uso das midias também por parte dos professores,
pois ambas as propostas avaliativas giraram em torno de produc¢des midiaticas que
tiveram suporte continuado do docente. Na disciplina Midia, Tecnologias e
Educacdo, o docente auxiliou os estudantes na elaboracdo de um boletim
informativo, bem como na producdo de um filme de curta-metragem. Para a
producao do boletim informativo, o docente orientou os discentes através da oficina
de roteiro para criacdo de audiovisual sobre as caracteristicas do texto jornalistico,
dentre outros aspectos. Para o curta-metragem, o professor trabalhou com cameras
de video e maquinas fotograficas, e essas apropriacdes feitas pelos docentes e
estagiarios resultaram no filme produzido pelos estudantes. JA em Didética, o
professor ajudou os discentes no desenvolvimento do portfolio digital e na
elaboracdo da apresentacdo para 0 seminario. As midias digitais e suas
potencialidades como fonte de pesquisa e constru¢cado do conhecimento foram muito
exploradas na elaboracdo do portfélio, uma vez que o docente priorizou uma
avaliacdo bastante dindmica em contraponto com modos tradicionais do ensino-
aprendizagem da Didatica.

Esses usos das midias em sala de aula realizados pelos professores podem
ser analisados a partir da perspectiva de uso instrumental (HABERMAS, 1980) e de
ferramentas pedagodgicas de Belloni (2009). As apropriacbes das midias para
projetar apresentagcdes em slides, exibir filmes, acessar a Internet e ambiéncias

midiaticas, entre outros, ilustrariam o uso instrumental, isto €, o uso de maneira
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técnica. Ressaltamos, entretanto, que a instrumentalizacdo € necessaria e apenas
se torna um problema quando essas regras técnicas, baseadas apenas no saber
pratico, se tornam os fins (GONCALVES, 1999), o que nédo foi 0 que observamos
nas disciplinas que investigamos. Sinalizamos que esses diferentes usos feitos pelos
docentes sdo consistentes com a concepcao de midia-educacédo, uma vez que as
apropriacfes das midias enquanto ferramenta pedagdgica, segundo Belloni (2009,
p.09), “sdo extremamente ricas e proveitosas para melhoria e expansao do ensino”.
Sugerimos, no entanto, que, na pratica, a utilizacdo das midias esta sujeita a varios
fatores, dentre eles, a fluéncia instrumental dos professores bem como dos
estudantes.

De fato, os docentes propuseram usos das midias segundo uma perspectiva
formativa consistente com as dimensdes sugeridas por Belloni (2009) e Fantin
(2006). Esses usos fomentaram um exercicio e um olhar mais amplo sobre o0 que é a
educacédo para as midias, e isso se traduz em uma formac&do midia-educativa com
pretensdes a um equilibrio entre o uso instrumental e a formacdo para a leitura
critica das midias. As respostas dos questionarios dao apoio a essa no¢do, uma vez
gue os discentes avaliaram o trabalho realizado nas disciplinas de forma positiva,
considerando construtivas as atividades que enfatizavam a dimensao de ferramenta

pedagogica e criacdo. Os extratos seguintes ilustram essa posi¢cao:

AAl: Tivemos a oportunidade de produzir nosso proprio material.
Temos a articulagéo entre a utilizagéo técnica e o conteudo.

AB8: Eu acredito que a utilizacdo de videos para abordar temas é
importante. Acho também que o ambiente virtual ajuda na interacdo
da turma e também a compartilhar experiéncia e conhecimentos.

Um aspecto interessante que emergiu das respostas aos questionarios se
relaciona com o papel da avaliacdo, que, no contexto da educacao para as midias,
se constitui em um tema importante que necessita de mais investigagdo. Ao serem
guestionados, acerca das atividades propostas pela disciplina que consideram mais
significativas para a sua futura pratica como pedagogos, os discentes de ambos o0s
cursos indicaram as atividades de avaliagdo, que proporcionaram formas de

articulacéo entre a instrumentalizacéo e a criacao.

AAG6: Criar produto para a Internet. Sair da condicdo de consumidor de
informacéo para produtor de informacéao/cultura.
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AB23: O portfélio representou a oportunidade de participacédo/criacdo dos
préprios alunos na disciplina.

Desse modo, observamos que, nas duas disciplinas, os professores se
preocuparam em direcionar seus usos das midias para uma forma que as
potencializasse, encorajando os discentes a desenvolverem habilidades
instrumentais e criativas, de modo a encorajar a autoria. Verificamos que 0s
docentes ndo estavam preocupados em fazer com que os estudantes aprendessem
a usar melhor as midias apenas pelas midias, mas sim, que eles internalizassem a
concepcdo de que as midias sdo elementos da cultura contemporanea e, desta
perspectiva, sdo indispensaveis na acao e formacédo do pedagogo.

Nossas observacfes em sala de aula sugerem que a dimenséo de ferramenta
pedagogica e a criacdo perpassam 0S Uusos que o0s docentes participantes da
pesquisa fazem em suas respectivas praticas. Essas dimensdes parecem ser vistas
como primordiais pelos docentes, que compartilham um entendimento que as midias
como ferramentas pedagogicas e estimuladoras de a¢fes criativas e autorais, o que
e fundamental para potencializar a educag¢do. Contudo, parecem também promover
o saber pratico de forma consistente com uma formacao de leitura critica das midias,
0 que Belloni (2009) preconiza como crucial para a promoc¢édo de uma educacgéo
para as midias que tenha em sua esséncia um direcionamento para as midias
enquanto objeto de estudo (BELLONI, 2009).

Segundo Moran (1993, p. 37), a formacéo para a leitura critica das midias
transcende as atitudes de ver as midias apenas como fontes de entretenimento, de
lazer, de descanso ou como um canal para entrar em contato com o mundo. A
leitura critica das midias pressupfe uma participacdo atenciosa, democrética e
cidada que nos tira da posicdo de “quadros déceis” diante das midias. E por causa
do esvaziamento do entendimento social associado a essa docilidade, a qual
compreende as midias apenas como um canal de entretenimento ou informacao,
gue a leitura critica das midias no trabalho e formacdo docente se faz téo
necessaria. Durante todo o periodo de investigacdo foi possivel identificar um
esforco dos docentes no sentido de articular o uso instrumental e a formacéo para a
leitura critica das midias em seu trabalho. Entretanto, é necessario ressaltar que a
expressdo “leitura critica das midias” pouco foi utilizada pelos professores, pois

ambos lancavam méao de uma formacéo para a leitura critica segundo sua propria
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concepcao, e ndo a partir de uma expressado ou concepcao cunhada por outro autor.

Nas aulas da disciplina Midia, Tecnologias e Educac¢do observamos que o
discurso para a leitura critica das midias esteve sempre presente na fala docente.
Em entrevista, ao ser questionado sobre essa leitura critica em seu trabalho, o

docente destacou ter como prioridade que

DA: [...] os discentes conhe¢cam as midias e que tenham contato com
elas. Assim, é possivel que eles sintam a “pulga” da curiosidade, que
é primordial para desenvolver uma leitura critica das midias.

Foi inevitavel identificar que na disciplina Midia, Tecnologias e Educacao a
leitura critica foi trabalhada numa perspectiva muito mais tedérica do que pratica, isto
€, 0 docente explorou mais a leitura critica nos estudos dos textos, seminarios e
discussbes do que nas atividades praticas. Nessa disciplina observamos que as
acOes do docente que conduziam os estudantes a uma participacdo analitica e ativa
diante das midias emergiram pouco das praticas. Em outras palavras, a formacéo
para a leitura critica das midias perpassou com mais intensidade a primeira fase da
disciplina que explorava as noc¢des e principais textos do campo da midia-educacéao.
E, de fato, interessante notar como o docente justifica suas escolhas metodoldgicas

neste estagio da disciplina:

DA: Primeiro eu uso estratégias mais tradicionais. Da aula expositiva
a leitura dos textos. Também penso que tem muito achismo no
estudo de midia-educacdo. Todo mundo sabe! Todo mundo sabe
falar disso. E tudo na superficie. Entdo se vocé ndo apresenta os
autores que estdo pesquisando fica dificil uma formagdo mais
completa que chega a leitura critica das midias. Eu acho que tem
que ter um chéo tedrico porque ninguém pode produzir sem ter
sustentagdo tedrica. E depois a produgdo. Uma estratégia mais
tradicional e académica que é ler e fazer seminario e depois produzir.

A fala sugere que o professor valoriza uma formacdo tedrica sélida, que
explore os debates, desacordos e inconsisténcias da area sendo estudada. De modo
a promover esta formacao, o professor buscou trabalhar a leitura critica através de
provocacdes tedricas que direcionavam os discentes a olharem mais criticamente
para os usos que fazem das midias fora e dentro da educacao.

Por outro lado, o docente da disciplina Didatica trabalhou a leitura critica de
uma perspectiva mais pratica. O professor buscou fomentar essa formacao através

dos exercicios obrigatérios da Didatica, mas integrando-os as midias. Esse aspecto
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do trabalho deste docente ficou patente na proposta da tarefa que solicitou aos
estudantes a elaboracdo de um projeto pedagdgico. Com base nas atividades
praticas com as midias propostas pelos discentes, o professor buscou desenvolver a
formacgé&o para a leitura critica, de modo a encorajé-los a ndo olhar as midias apenas
como fonte de entretenimento. O docente conduziu este trabalho, na realidade,

utilizando midias em varios formatos, conforme sugere em sua fala:

DB: Eu faco apresentacdo em PowerPoint, eu levo textos, eu levo
charges. Vocé viu que eu trabalhei com histéria em quadrinhos, case
com histéria em quadrinhos, case com desenho animado.

Conforme sugerido, o docente recontextualizou artefatos midiaticos e
subverteu seu uso, gerando debates interessantes e construtivos entre os alunos.
Seu uso da histéria em quadrinhos mencionada acima foi, de fato, bastante

interessante, conforme relatado no extrato a seguir:

DB: Eu peguei uma histéria em quadrinhos que contava a histéria de
uma professora que entrava em crise com a questdo do
planejamento. Repare que o artefato cultural € uma histéria em
guadrinhos, mas o contelido dela é da Didatica, era o planejamento.
Entéo eu fiz um estudo de caso que estava com aquela problematica
de planejar e ndo dava certo. E a histéria mostrava que, quando ela
ia para casa sofrer sozinha, ela ndo conseguia avancar. E a partir do
momento em que ela dialogava com outros colegas professores, ela
ia conversando com eles e vendo que os alunos também podiam
construir esse planejamento.

Além de mostrar as possibilidades educacionais de um formato midiatico
bastante comum, a histéria em quadrinhos, o docente remete, através de sua
escolha fortuita, as nocbes mais abrangentes e consistentes com as possibilidades
da cibercultura: a dialogica, a colaboracédo, a coautoria. A abordagem do docente da
disciplina Didéatica encontra-se em consonancia com a sugestdo de Moran (1993, p.
12) quanto a leitura critica dos meios ser uma atividade muito mais préatica do que
tedrica.

Verificamos em nosso estudo que a articulacdo entre midias e educacgéo se
sugere tantos nas ementas quanto nos textos das disciplinas investigadas. Em cada
disciplina, a combinagdo desses documentos revela uma preocupacdo em nao
restringir o uso e concepcao das midias na educacdo através de uma perspectiva

puramente instrumental. As duas ementas apontam para uma formac&o que tem por
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objetivo promover debates sobre a necessidade de entender o papel social das

midias, seus impactos e desdobramentos na educacéo.
CONSIDERACOES FINAIS

Nosso estudo constatou que os docentes das disciplinas Midia, Tecnologias e
Educacao e Didatica buscaram trazer as midias para o curso de Pedagogia atraves
dos dois eixos norteadores da pesquisa, que sdo o0 uso instrumental e a leitura
critica das midias. O primeiro eixo concretizado no trabalho dos docentes sugere
uma perspectiva sobre a formacdo de pedagogos que ressalta a necessidade de
saber usar as midias nas mais diversas praticas pedagogicas. O segundo eixo
encoraja a formacéo de pedagogos com uma visao que ultrapassa o ir contra ou a
favor das midias na educacdo. A visdo proposta se traduz em uma formacao que
desafia a subutilizacdo das midias na esfera educacional, tanto no aspecto
instrumental quanto no de leitura critica.

No entanto, sinalizamos a necessidade de mais exercicios praticos. Trazemos
essa afirmacdo porque, em ambas as disciplinas estudadas, as préaticas com o0s
usos das midias tentaram se interconectar e tecer uma rede que articulasse a
dimensdo das midias enquanto ferramenta pedagodgica e objeto de estudo.
Entretanto, apesar de termos observado essa articulagdo na prética, percebemos
também um certo descompasso entre a énfase dada a cada uma dessas duas
dimensbes, apesar dos esfor¢cos dos professores para contempla-las de maneira
equilibrada. Apesar de todos o0s exercicios pedagogicos que estimularam o0s
estudantes a se apropriarem das midias na educacdo, os estudos que deram
direcdo a formacédo para a leitura critica das midias estiveram mais presentes nos
trabalhos dos docentes, independente se a proposta da disciplina era discutir,
explicitamente, educacao para as midias.

Frente ao exposto, torna-se relevante, ao final, esclarecer que os resultados
obtidos na pesquisa séo particulares do trabalho dos docentes com as midias nas
disciplinas Midia, Tecnologias e Educac¢éo e Didatica. Em outras disciplinas mesmo
nos cursos em tela, bem como em outros contextos, as apropriacdes das midias na
pratica docente podem apresentar enfoques e praticas bastante distintas. Assim,
concluimos esta discusséo sugerindo que a proposta de transversalidade das midias

nos cursos de Pedagogia se constitui em tema de pesquisa futura, pois a hogéo que
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as midias, como elementos da cultura contemporanea, séo estruturantes no
processo de construcdo do conhecimento, ndo é, necessariamente, universalmente

compartilhada ou potencializada.
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POSSIBILIDADES DOS PROCESSOS DE AUTORIA NOS MATERIAIS DIDATICOS
DO CURSO TECNOLOGIAS NA EDUCACAO DO PROINFO INTEGRADO

Maria Aparecida Coelho Naves
Alberto José da Costa Tornaghi

RESUMO

O artigo apresenta resultados derivados de pesquisa que culminou em dissertacdo de
mestrado, defendida no Programa de Pos-graduacdo em Educacdo da UNESA. Traz
andlise de materiais didaticos utilizados no curso “Tecnologias na Educacéo:
ensinando e aprendendo com as TIC”, do Programa Nacional de Tecnologia
Educacional — PROINFO Integrado. Este programa do governo federal é responsavel
pela formacao continuada de professores para o uso das tecnologias de informacgéo e
comunicacgéao (TIC) em escolas publicas do pais. A pesquisa, de natureza qualitativa,
foi realizada por meio de analise documental dirigida ao material impresso em formato
PDF e ao seu correspondente em meio digital. Neste recorte aborda-se uma das
categorias de andlise, relacionada aos processos de autoria. Verificou-se que o
material apresenta atividades e materiais de leitura que levam o0s cursistas a
experimentarem praticas de autoria coletiva o que, potencialmente, fortalece as redes
sociotécnicas das quais sdo elementos constitutivos.

Palavras -chave : Escola autora. Autonomia. Producéo colaborativa.

POSSIBILITIES OF AUTHORSHIP THROUGH THE LEARNING RESOURCES
OF PROINFO’S COURSE TECHNOLOGIES IN EDUCATION

ABSTRACT

This chapter presents results of a piece of research carried out under the auspices of
the Post-Graduate Program in Education of UNESA. The text focuses on an analysis
of textbooks used in the course "Technologies in Education: Teaching and Learning
with ICT", which is provided by the Educational Technology National Programme -
Integrated PROINFO. The course is part of the main governmental program targeted
at teachers in public schools and responsible for their continuing education in the use
of ICT. The investigation was based on documental analysis of print material and its
counterpart in digital media. This chapter focuses on authorship, one of the
categories to have emerged from the analytical work. It was found that the material
provides activities and reading that consistently encourage course participants to
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engage in collective authorship practices, which potentially strengthens the socio-
technical networks to students belong.

KEYWORDS: Author-school. Autonomy. Collaborative Production.

INTRODUCAO

As praticas de ensino desenvolvidas em nossas escolas, em grande parte,
se reduzem a reproduzir livros didaticos e programas organizados pelos sistemas
aos quais pertencem. Nao se trata de desconsiderar o conteddo sistematizado, mas
de considerar e partilhar, junto com ele, o que a escola produz, elabora e reconstroi,
de forma a torna-la também autora. Esse processo pode contribuir para forjar uma
nova identidade para a escola de educacdo basica: de apenas reprodutora do
conhecimento socialmente construido para, também autora, que publica e troca suas
descobertas e criagfes.

A escola autora, a que nos referimos, desenvolve o exercicio da autoria em
rede a partir do estimulo de condutas autbnomas: produzindo relatos ou textos
opinativos, criando e utilizando espacos de expressdo pessoal e coletiva.
Descentraliza a produgao do conhecimento que precisa passar a circular em via de
mao dupla e ndo em uma Unica via, advinda dos documentos oficiais. A escola
autora pode e deve ensinar o que faz, o que sabe, o que aprende.

Relatorio do Banco Mundial (CRAIG; KRAFT; PLESSIS, 1998) revela que
guando professores sao ativamente envolvidos nos processos de decisdo de sua
escola, quando participam da estruturacdo dos curriculos e das propostas
pedagogicas, as mudancas em suas praticas e na efetividade de suas acdes sao
aumentadas dramaticamente.

A escola autora oferece espacos, propde e valoriza a producdo em rede, ou
seja, a producao colaborativa. Com a incorporacao das tecnologias de informacéo e
comunicacao (TIC), esse exercicio se faz de forma mais ativa e flexivel, pois, estas
oferecem espacos de compartilhamento de facil utilizacdo, descentralizam as vias de
informag&o e ampliam as possibilidades de autoria coletiva, por meio de interfaces
como blogs e editores cooperativos.

Demo (2008) afirma que as novas tecnologias podem trazer, para a

educacao, oportunidades ainda mais ampliadas, em meio também a enormes riscos
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e desacertos; para 0 autor; é preciso explorar as novas oportunidades de
aprendizagem que a tecnologia pode trazer, bem mais centradas na atividade dos
alunos, também mais flexiveis e motivadoras, mais capazes de sustentar processos
de autoria e de desenvolvimento de autonomia.

E comum ouvir falar em processos que envolvem a educacdo em termos
como: autoaprendizagem, autonomia e autoria. No caso da autoria, podemos
descrever alguns significados mais ou menos semelhantes para o sentido da
palavra, cabendo aqui algumas indagacdes no sentido de esclarecer melhor de que
autoria se esta falando: O que seria autoria? Como a autoria poderia mudar a
escola? Como a tecnologia se colocaria nesse contexto? Como fazer da escola
reprodutora uma escola autora?

Segundo o dicionario Aurélio (2005, p. 155) autoria significa “qualidade de
autor. Chamar a autoria, invocar a responsabilidade de”. Foucault (2006), em "O que
€ um autor?", diz que a “funcéo-autor” se caracteriza pelo “modo de existéncia, de
circulacdo e de funcionamento de alguns discursos no interior de uma sociedade”.
Para o filésofo, o que determina a “funcdo-autor” ndo € a mera producédo textual,
mas sua distribuicAo e uso por terceiros que passam a fazer referéncias e
afirmacdes em seu nome.

Em Chatrtier (2006, p. 192), encontramos um estudo da evolucao histérica do
sentido de autor*?, indicando a intima relacdo entre a emergéncia da funcao-autor
moderna e a impressora a partir do século XIV. Para este autor “é a estrutura
mesma do livro unitario que impde a funcéo autor”

Em ambos os autores, encontramos o significado da palavra autoria
vinculado ao sentido individual, do sujeito que cria, edita e produz. No que se refere
a escola autora, estamos tratando de uma instituicdo formal, que envolve varios

elementos e que se constitui em rede sociotécnica, ou seja, uma rede heterogénea

42 Chartier (2002, 2007) destaca trés grandes revolu¢des da cultura escrita: a passagem do rolo de
papiro ou pergaminho para o cédice manuscrito entre os séculos Il e IV da era cristd, a criacdo da
imprensa no século XV e o surgimento da tela do computador no século XX. O autor faz alusédo a
autoria no contexto atual afirmando que a revolucédo do texto eletrénico €, de fato, ao mesmo tempo,
uma revolucdo da técnica de producao dos textos, uma revolucdo do suporte da escrita e uma
revolugdo das praticas de leitura.
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composta por humanos e ndo humanos que se relacionam para produzir algo
(LATOUR, 1997; TORNAGHI, 2007).
Tornaghi (2007, p. 41) baseado nas ideias de Latour (1997), apresenta a

escola como rede sociotécnica, afirmando o que se segue:

E também uma rede, um artefato sociotécnico um ser complexo,
heterogéneo, composto por actantes, seres humanos e nao-
humanos. Entre os seres humanos podemos incluir, pelo menos, os
professores, 0s alunos com seus pais e responsaveis, 0s
administradores e o pessoal de apoio além dos estatutos que séo
acordos entre humanos. Entre os seres ndo-humanos temos os
laboratérios, quadros de giz ou de pilot, cadeiras, mesas, livros,
cadernos, computadores, televisbes, maquinas de reproducdo e
cOpias etc. Cada um destes seres contribui de forma particular e
caracteristica para a constituicdo deste espaco de producdo e de
reproducéo intelectual.

A escola, aqui definida como rede sociotécnica, espaco de producdo e
reproducdo intelectual, tem na figura do professor um arquiteto do espaco de
aprendizagem. Dentre os desafios desse professor-arquiteto esta a construcado de
uma pratica pedagodgica que supere a fragmentacdo do conhecimento trabalhado na
escola e que leve os alunos ao papel de produtores, em rede colaborativa, de bens
culturais.

A arquitetura desse espaco de construcéo requer do professor experiéncia
pessoal como autor. Ha uma simetria invertida entre a experiéncia do docente como
aprendiz e sua pratica profissional. O decente ensina, ndo o que aprende, mas como
aprende. Assim, para que o professor seja capaz de erigir espacos em que alunos
experimentem processos de autoria, € necessario que ele mesmo, em algum ponto
de sua formacéao, vivencie processo similar. Concordamos com Mello (2000, p. 8 e
9) quando afirma que “ninguém promove a aprendizagem daquilo que ndo domina, a
constituicdo de significados que ndo compreende e nem a autonomia que nao pode
construir”.

Por concordamos com Mello e termos em vista 0 que estd expresso no
relatorio do Banco Mundial (op. cit.), fica claro que é preciso criar possibilidades para
que o professor possa gerir 0 seu proprio aperfeicoamento, experimentar ndo so
praticas de autoria, como de gestdo de seu aprendizado. Para que seja um agente
de mudancas na educacéo, € imprescindivel que participe, em parceria com seus

pares, da gestao dos processos de formacao que vivencia.

226



De acordo com Libaneo (1999, p.7), “ndo ha reforma educacional, ndo ha
proposta pedagogica sem professores, ja que sao os profissionais mais diretamente

envolvidos com os processos e resultados da aprendizagem escolar”.

A FORMACAO DE PROFESSORES PARA O USO DAS TIC

A tarefa de preparar professores para o uso das TIC vai além do meio
académico, incluindo agbes e investimentos governamentais que envolvam
programas de formacdo continuada de docentes. Dentre esses programas, esta o
Programa Nacional de Formacdo Continuada em Tecnologia Educacional,
PROINFO Integrado, que oferece aos sistemas federal, estaduais e municipais,
cursos de capacitacdo docente em servigo para o uso das TIC.

O PROINFO ¢é responsavel por suprir demandas de formacdo de
professores para o uso das tecnologias, oferecendo acesso e formacéo para 0 uso
de computadores nas escolas. Seus cursos tém a perspectiva de contribuir para o
desenvolvimento de praticas que levem o professor ao planejamento de estratégias
de aprendizagem que integrem 0s recursos tecnolégicos como suporte a melhoria
na qualidade do ensino.

As acdes deste programa se iniciam com a instalacdo dos Nucleos de
Tecnologia Educacional Estadual - NTE, ou Nucleos de Tecnologia Educacional
Municipal — NTM. Os Nducleos sao formados por uma equipe composta de
professores especialistas no uso das TIC, ou aptos a receber formacdo a ser
disponibilizada pelo MEC/PROINFO e dotados de sistemas de informatica
adequados.

Dentre os cursos oferecidos pelo programa, esta aquele que foi foco de
nossa pesquisa: Tecnologias na Educacédo: ensinando e aprendendo com as TIC,
gue tem previsdo de 100h de dedicacéo dos professores cursistas ao longo de cerca
de 4 meses. Com os cursos: Introducdo a Educacdo Digital e Elaboracdo de
Projetos, ambos de 40h, forma um conjunto.

O curso analisado tem como objetivos oferecer subsidios teorico-
metodoldgicos e praticos para que professores e gestores escolares possam: (a)
compreender o0 potencial pedagogico das Tecnologias de Informagdo e
Comunicacdo (TIC) para usé-las em suas escolas; (b) planejar estratégias de

ensino, integrando recursos tecnologicos disponiveis e criando situacdes para a
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aprendizagem que levem seus alunos a construcdo de conhecimento, ao trabalho
colaborativo, a criatividade e contribuam para um bom desempenho académico; e
(c) utilizar as TIC nas estratégias docentes, promovendo situacdes de ensino que
focalizem a aprendizagem dos alunos e resultem numa melhoria efetiva de seu
desempenho escolar (BRASIL, 2010).

A duracao do curso € de aproximadamente quatro meses, com a previsao de
dedicacdo aos estudos e praticas para os cursistas da ordem de 100 horas, sendo
64h em estudos a distancia, na escola com seus pares, e 36h em encontros com a
presenca de um professor formador. Sdo desenvolvidas quatro unidades de estudo
e pratica, no sistema bimodal. Em cada unidade, é proposto que se intercalem dois
encontros presenciais (EP), com 4 horas de duracdo cada, e 16 horas de trabalho
dos professores a serem realizadas em situacbes mistas: algumas dirigidas ao
estudo individual e outras a serem realizadas em pareceria com colegas,
preferencialmente, nas escolas em que atuam. No total, sG&o nove encontros
presenciais: trés na primeira unidade e dois nas demais.

Os encontros presenciais, previstos para ocorrerem entre a conclusao de
uma unidade e o inicio de outra, envolvem dois momentos: (a) a conclusdo da
unidade anterior, com apresentacdo dos trabalhos realizados e sistematizacdo do
que foi estudado (cerca de trés horas); e (b) a apresentacdo da unidade seguinte
(cerca de uma hora). As apresentacgdes dos trabalhos nesse encontro permitem uma
avaliagdo processual dos trabalhos desenvolvidos pelo cursista.

Os encontros presenciais devem ter lugar nas escolas de atuacdo dos
cursistas, coordenados por um formador. Nas atividades online, os cursistas devem
participar de leituras e atividades autodirigidas, indicadas no material. O acesso ao
material do curso pode ser feito pelo Portal do Professor, em umas das opc¢des de
links de capacitacdo do Proinfo Integrado disponibilizadas no ambiente colaborativo
de aprendizagem, ou pelo e-proinfo.

O material, em alguns estados e municipios, € entregue aos cursistas em
meio impresso, com um CD contendo o material digital. Isso garante que, mesmo
em locais em que 0 acesso a Internet seja precario, ou inexistente, o cursista possa
ter acesso a todo o material do curso.

O acesso ao Portal e ao material didatico é livre; mas a participacdo em
qualguer uma das edicbes do curso s6 pode ocorrer por meio das secretarias de

educacao do sistema de ensino do qual o professor faz parte.
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A matriz curricular do curso esta organizada em quatro unidades, tendo sido
analisada a segunda versdo do material, ja revista e ampliada, que apresentou como
mudanc¢a mais significativa as alteracbes na sequéncia das unidades trés e quatro
(na versado anterior o tema da unidade trés era Prética Pedagdgica e Midias Digitais
e na quatro, Curriculos, Projetos e Tecnologias). A nova versado do curso apresenta
Curriculos, Projetos e Tecnologias como unidade 3 e Prética Pedagoégica e Midias

Digitais passaram a integrar a unidade 4.

ESTRUTURA DO CURSO

O material atualizado apresenta as seguintes unidades:

Unidade 1 — Tecnologia na sociedade, na vida e na escola . A primeira unidade
tem como objetivo inicial apresentar e discutir a proposta do curso, contextualizar a
temética Tecnologia na sociedade, na vida e na escola; busca propiciar reflexdes
sobre a identidade do professor, sua pratica, a escola e o uso das tecnologias
disponiveis e suas possibilidades de uso no trabalho por projetos.

Unidade 2: Internet, hipertexto e hipermidia. Essa unidade tem como objetivos
apresentar a Internet como espaco de colaboracdo e de publicagdo (passiveis de
serem utilizados tanto para pesquisa como para publicacdo do que se faz na
escola). Apresenta espacos de pesquisa e de colaboracdo na Internet, situa os
hipertextos como modalidade de registro tipica da Internet, além de convidar os
cursistas a navegarem por alguns desses espacos. Como obijetivo final, propde o
exercicio de criacdo de alguns hipertextos simples, utilizando o editor de textos do
BrOffice, o BrOffice Writer, distribuido junto com o Linux Educacional, sistema
operacional que integra os computadores fornecidos para as escolas pelo Proinfo
Integrado. O sistema inclui uma enorme cole¢ao de programas e materiais, incluindo
a suite BrOffice, jogos educativos, simuladores e uma colecdo ampla e diversa de

objetos de aprendizagem.

Unidade 3 - Curriculo, projetos e tecnologia . A terceira unidade do curso
inicialmente contextualiza seu tema central a partir das contribuicbes das

tecnologias, em especial das tecnologias digitais, no desenvolvimento de projetos
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em educacdo. Isso é feito com base em uma reflexdo sobre as concepcdes de
curriculo e a necessidade de sua ressignificacdo diante das possibilidades de
integracdo da escola com diferentes espagos de producdo de conhecimento. Além
disso, busca levar o cursista a identificar as caracteristicas do curriculo construido

por meio do desenvolvimento de projetos de trabalho com o uso de tecnologias.

Unidade 4 — Pratica pedagogica e midias digitais . Na ultima unidade o objetivo é
apresentar algumas possibilidades de exploragdo de midias digitais e novas
propostas pedagogicas que essas midias trazem, além de abordar alguns
repositérios de midia da Internet, em particular, os do MEC. Propde, também,
exploracéo do repositério de recursos que estd no servidor da escola fornecido pelo
MEC, extrato do portal do professor. Complementarmente, apresenta o Portal do
Professor como ambiente em que se podem encontrar sugestfes de uso de midias,
debater formas de uso, bem como disponibilizar, para terceiros, as experiéncias que
0S cursistas vierem a desenvolver. Todas essas propostas buscam estimular o uso

de recursos de autoria em midias digitais (programas, equipamentos e linguagens).

O registro, acompanhamento e monitoramento do curso sao realizados pelo
formador, através do Sistema de Informac6es do PROINFO Integrado - SIP, um
sistema de gerenciamento que permite acompanhar, monitorar e avaliar o
desempenho de cursistas, formadores, técnicos e entidades vinculadas ao
Programa.

Cabe, por fim, esclarecer que o guia do Formador (BRASIL, 2010)
apresenta, inicialmente, a forma de organizacdo do documento, dividindo-se em trés
partes: (a) Projeto Politico Pedagdgico (PPP); (b) Comentarios aos textos sugeridos
para leitura e das atividades propostas nas unidades e; (c) Estratégias
dinamizadoras para 0s encontros presenciais.

Na parte metodologica deste estudo foi realizada uma andlise qualitativa dos
materiais didaticos utilizados no curso. A analise deste tipo de material, segundo
Alves-Mazzotti; Gewandsznajder (2004), € pertinente ao campo educacional, pois
sdo considerados documentos e se constituem em fontes relevantes de
informacgoes.

Os documentos analisados foram: os guias do formador e do cursista,

apresentados em meio impresso e em meio digital. A analise se concentrou na
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organizacao didatico-pedagogica do material, sendo aqui destacados os resultados
relacionados a concepcédo pedagogica do curso expressa no guia do formador.

Para concretizar a analise em questdo nos valemos de orientacdes contidas
na obra de Delgado e Gutierrez (1995), em que abordam a técnica de ‘Analise de
Conteudo’. De acordo com estes autores, a analise de conteddo € um conjunto de
procedimentos que tem por objetivo a producdo de um texto analitico no qual se
apresenta o corpo textual dos documentos recolhidos de um modo transformado.
Essa transformacao do corpo textual pode ocorrer de acordo com regras definidas e
deve ser teoricamente justificada pelo investigador por meio de uma interpretacao
adequada.

Considerando que a pesquisa se prop6s a analisar o material didatico de um
curso voltado a formacéao de professores para o uso das TIC, com vistas a promoc¢ao
da prética de autoria, entendemos que nosso aporte tedrico deveria tratar das
teorias que abordam o processo de ensino e aprendizagem, com especial atencéo,
as teorias cognitivistas, por compreenderem o conhecimento como uma construcao
que se d4 em uma relagdo dialégica entre quem ensina e quem aprende, e que
inclui os meios ou recursos que mediardo essa relacao.

Buscamos em Piaget (1978,1972), Vygotsky (1984, 1987) e Ausubel (1986)
0 aporte para entender a constru¢cdo do conhecimento e a formacdo da autonomia.
Complementarmente, nos valemos de Castells (2000,2003) e Latour (1994, 1997)
para discutir conhecimento em rede. Em relacdo a producdo e elaboracdo de
materiais didaticos para EAD, buscamos em Soletic (2001) o referencial que
fundamentou a analise do material impresso e digital do curso estudado.

No sentido de definir o estabelecimento das regras de analise e a
interpretacdo dos dados, é apresentado a seguir um quadro com indicadores e
principios estruturantes que revelam os resultados do estudo na categoria

relacionada aos processos de autoria.

Quadro 1 - Indicadores de andlise da categoria processos de autoria

Critério de analise Indicador Principios estruturantes
i. Relacdo entre a Uso das TIC como Fomento ao uso de ambientes de
proposta de autoria suporte & producéo textual e
situada no projeto autoria. compartilhamento (como Foéruns de
politico pedagogico do discussao,
Curso e as atividades blogs coletivos, textos colaborativos
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propostas. produzidos em wikis e outros
editores colaborativos).
Desenvolvimento de produtos
multimidia.
Fomento ao uso de software de
apresentacao.
Atividades de producdo de textos
i.  Possibilidades . coletivos.
oferecidas aos Estra;eglats de~ DesenvaV|mento em grupo de
professores-cursistas dlnam|z~agao de atmdagies e propostas
em termos de producéo pedagégicas. o
producao, colaboragio pess_oal e Propostas de uso pedagogico das TIC
e autoria ’em rede: coletiva. r_ea}h_zados em grupo.
' Seminarios para analise e
compartilhamento das producdes.

Como critério de analise, adotamos 0s seguintes aspectos: a relacao entre a

proposta de autoria situada no projeto politico pedagogico do curso e as atividades

propostas, com 0s seguintes indicadores:

uso das TIC como suporte & autoria, que tem como principios estruturantes:
fomento ao uso de ambientes de producao textual e compartilhamento que se
verifica por atividades com féruns de discussao, criacdo de blogs coletivos,
textos colaborativos produzidos em wikis e outros editores colaborativos;
possibilidades oferecidas aos professores-cursistas em termos de producao,
colaboracdo e autoria em rede, que apresentam como indicadores:
estratégias de dinamizacdo de producdo pessoal e coletiva. Os principios
estruturantes destes indicadores foram: atividades de producdo de textos
coletivos; criacdo e realizacdo, em grupos colaborativos, de atividades e
propostas pedagogicas e propostas de uso pedagdégico das TIC;

estimulo e disponibilizacdo de espacos para publicacdo da producéo, tendo
como indicador o oferecimento de espacos para criacdo e publicacdo e como
principios estruturantes: utilizacédo de diarios de bordo, férum de discussoes e
portifolios; estimulo a publicacdo em ambientes publicos como o Portal do
Professor, blogs e criagdo de espacos de troca e compartilhamento
(seminarios, exposicao de trabalhos).

Em relacdo a primeira categoria, que analisa a relacdo entre a proposta de

autoria situada no Projeto Politico Pedagogico (PPP) do curso e as atividades

propostas, foi possivel observar a proposicao de discussdes em foruns e afins sobre:

(a) propostas de se repensar novas formas de aprendizagem com o uso das TIC: o

que muda com a utilizagdo das tecnologias? O que posso realizar na pratica

pedagdgica com as TIC que antes ndo realizava? Que contribui¢cdes significativas as

TIC podem trazer para a educacao ao serem integradas a pratica pedagoégica? (b)

realizacdo de pesquisa orientada sobre a metodologia WebQuest nas experiéncias
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desenvolvidas com projetos. Compartilhamento dos resultados e descobertas no
Forum de discussdo; (c) producdo de apresentacdo, para ser socializado no
encontro presencial criada no BrOffice Impress.

Quanto as possibilidades oferecidas aos professores-cursistas em termos de
producao, colaboracao e autoria em rede, para as quais utilizamos como indicador a
presenca de estratégias de dinamizacéo da producéo pessoal e coletiva, foi possivel
constatar: (a) forum avaliativo, onde os cursistas analisam e avaliam a producédo de
seus pares, buscando contribuir para o aprimoramento, tanto das producdes dos
colegas como as proprias, proporcionando partilha do que foi criado ou realizado;
todos os cursistas tém seus trabalhos lidos e analisador por seus pares; (b) exercicio
de criacdo de hipertextos, utilizando o editor de textos do BrOffice, que deve ser
publicado na area de compartilhamento de producdes, para que seja acessivel aos
colegas. (d) producéo de produto multimidia, tendo como foco o Projeto Pedagdgico
da escola de origem.

No que tange ao segundo critério dessa categoria, que teve como
indicadores as estratégias de dinamizacdo de produgcdo pessoal e coletiva, foi
possivel constatar sua presenca a partir das seguintes situacdes: (a) criacdo de
histérias em quadrinhos por grupos organizados em duplas ou trios, utilizando o
Software HQ); (b) criacdo de blog e portfdlio pessoal, no qual registram e publicam
suas producdes ao longo do curso; e (c) navegacado e participacdo na Wikipédia ,
oferecendo contribuicbes no ambiente colaborativo.

Em relacdo ao ultimo critério dessa categoria, cujo indicador utilizado foi o
oferecimento de espacos para criacdo e publicacdo, foi evidenciado nas seguintes
situacgdes: (a) publicacdo de plano de aula elaborado pelos cursistas, onde deve ser
proposto o desenvolvimento de projetos de trabalho com o uso de tecnologias. E
sugerido o registro do projeto em um férum disponivel no ambiente virtual de
aprendizagem e no Portal do Professor; (b) criacdo de comunidades de
aprendizagem e de préatica através do Portal do Professor; (c) registro critico no
Diario de Bordo sobre o uso das TIC na pratica pedagdgica; (d) apresentacdo de
posteres nos encontros presenciais, sobre trabalhos realizados, no sentido de
socializar com o grupo, ndo so o trabalho desenvolvido, assim como o processo de
desenvolvimento; (e) compartilhamento das descobertas realizadas sobre midias
digitais por meio de pesquisas na Internet, propondo que sejam apresentados uns
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aos outros os objetos de aprendizagem que descobriram, classificando-os segundo
os critérios do Portal do Professor.

Foi possivel observar que a proposta de agéo coletiva esta presente em todo
o0 material, valorizando as constru¢cdes dos cursistas e socializando-as, buscando
gerar espacos de colaboracdo entre os professores. Espacos como o Portal do
Professor constituem oportunidade para o cursista encontrar e trabalhar sobre
producdes de terceiros, em perspectiva de recriacao, inclusive de programas oficiais,

elaborando produc¢des proprias.

CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho buscou expressar como se consubstanciam as propostas de
praticas de autoria na estrutura e no material didatico do curso em foco e como
podem redundar em producéo e publicacdo de propostas de acdo pedagogica por
parte dos professores-cursistas.

Ao longo de nossa pesquisa, procuramos responder a duas questdes. A
primeira delas foi determinar os fundamentos pedagdgicos que orientaram a
elaboracdo dos materiais didaticos do curso, relacionando-os a pratica de autoria.
Da analise realizada foi possivel perceber que o projeto pedagdgico fundamenta-se
na epistemologia da pratica; tal fundamentacdo acarreta que o0s professores-
cursistas sejam levados a mudancas em sua pratica pedagdgica valendo-se da
reflexdo como pesquisadores, caracterizando-se pelo questionamento constante
sobre sua pratica atual, pelo pensamento critico e pelo exercicio de autoria,
argumentacéao e colaboracao.

Ao estudarmos o Projeto Politico Pedagogico do curso, com vistas a verificar
0S pressupostos teodricos e metodologicos que embasaram sua elaboracao,
verificamos que entre os seus alicerces esta a pratica de pesquisa como principio
norteador da formacao docente para o uso das TIC.

Ficou também evidenciada a centralidade na dialogicidade entre teoria e
pratica: ao longo do desenvolvimento do curso encontramos mais que um processo
de justaposicdo, a perspectiva de inter-relacdo, o que promove, de forma mais
efetiva, a pratica da autoria, pois leva o professor-cursista ao registro e socializa¢ao
do que vai sendo elaborado, praticado e realizado, de forma simultanea, com uso de

interfaces como portifolios pessoais e de grupo, foruns, blogs e wikis.
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Cabe destaque para as atividades de producdo compartilhada de textos e de
publicacdes, postagem nos blogs pessoais e coletivos, elementos fundamentais do
curso, que levam ao exercicio de autoria. A maior parte das atividades do curso é
realizada em duplas, propiciando sistematicamente o enfrentamento de problemas e
dificuldades a serem superadas de forma colaborativa. Ao serem propostas
atividades nas quais o conhecimento é construido por meio da ajuda e interacao
entre pares, na busca de solucdo para os desafios apresentados, os cursistas vao
construindo conhecimentos e solugdes que nao seriam capazes de produzir
trabalhando sozinhos, de forma isolada.

Por fim, a segunda questdo a ser respondida, situou-se na analise da
estrutura do curso e do conjunto de atividades propostas, determinando em que
medida levam, de forma consistente, os professores-cursistas a vivenciarem préticas
de autoria que ampliam sua rede de atuacao e cooperacdo. Pudemos inferir que a
sequéncia de realizacdo das atividades, envolvendo: (a) encontros para
aprendizagem de um novo topico; (b) producdo em grupo de propostas de atuacao
utilizando o novo conhecimento; (c) andlise critica pelos pares do que foi proposto;
(d) realizacéo das propostas em sala de aula; (e) apresentacéo dos resultados para
o grupo; e (f)) publicacdo do trabalho realizado em ambiente publico, pode levar
escola e professores da educacdo basica a ampliarem seus horizontes,
potencializando a interagdo com pares geograficamente distantes.

Trata-se pois de proposta que contribui para transformar a escola de
Educacdo Basica em ‘escola autora’, uma escola que tem autoridade sobre o que

faz e publica.
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