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RESUMO

Esta tese de doutorado esta voltada para compreender os significados construidos pelo futuro
docente no aprendizado com e sobre as tecnologias digitais no interior da disciplina
Tecnologia da Informacdo e Comunicacdo (TICE) do curso de Pedagogia da FACED/UFJF.
A pesquisa, realizada no interior do grupo de pesquisa Linguagem, Interagéo e Conhecimento
(LIC) na Faculdade de Educacdo da UFJF, foi fundamentada nos estudos historico-culturais
da constituicdo do ser humano. Compreende-se que os estudantes do curso de Pedagogia séo
adultos em processo de aprendizagem e desenvolvimento que apresentam especificidades e
singularidades no aprender com e sobre as tecnologias digitais. Encontra-se na obra de
Vygotsky o fio norteador para a discussdo da aprendizagem do adulto e da apropriacdo da
cultura digital pelos sujeitos investigados. Também Bakhtin e Paulo Freire foram importantes
interlocutores no desenvolvimento deste trabalho. Busca-se destacar alguns conceitos
relevantes para este estudo: apropriacédo, sentido e significado, cultura digital, colaboracéo,
zona de desenvolvimento proximal e compreensdo ativa. O processo ensino-aprendizagem
dos estudantes na disciplina TICE foi acompanhado no primeiro semestre letivo de 2010, a
partir da observacdo colaborativa nas aulas ministradas no Infocentro e no ambiente de
aprendizagem Moodle em conjunto com os demais instrumentos metodoldgicos: questionario;
diario on-line de aprendizagem no ambiente Moodle sobre duas atividades realizadas;
producdes escritas dos estudantes (mensagens nos foruns de discussdo on-line de textos e dos
grupos, projetos e avaliacdo final); e entrevista dial6gica com a professora. Para compreender
o0s enunciados dos sujeitos, foi incorporado um olhar indiciario voltado para pistas e indicios,
buscando estabelecer relacdes entre os fatos singulares e o contexto histérico cultural mais
amplo. Os indicios construidos foram: indicios dos significados e sentidos da cultura digital
no curso de Pedagogia; indicios da apropriacdo, colaboracéo e tenséo no aprender com e sobre
as tecnologias digitais pelo estudante adulto; indicios da relacdo do aprender com o ensinar. A
pesquisa mostrou que a disciplina TICE contribuiu para que os futuros docentes construissem
outros significados e sentidos para o aprender e 0 ensinar com as tecnologia digitais. O estudo
evidenciou, além disso, que as tecnologias digitais por si mesmas ndo ddo conta do processo
ensino-aprendizagem e que o “outro” ¢ insubstituivel nas relagdes de ensino e aprendizagem.
Nesse sentido, circunscreve-se a importancia da mediacdo da professora na disciplina, que
teve uma dupla funcdo: mediar o conhecimento e a docéncia com e sobre as tecnologias
digitais no ensino.

Palavras-chave: aprendizagem do adulto, perspectiva histérico-cultural, cultura digital, formacao
inicial de professores



ABSTRACT

This thesis is focused on understanding the meanings constructed by future teachers learning
with and about digital technologies within the discipline of Information Technology and
Communications (ITEC) of the Faculty of Education FACED / UFRJF. The search, conducted
within the research group Language, Interaction and Knowledge (LIC) in the Faculty of
Education UFJF, was founded in historical and cultural studies of the constitution of the
human being. It is understood that the students of Pedagogy adults are in the process of
learning and development that have specific and particular requirements and learn about
digital technologies. It lies in the work of VVygotsky that the wire for guiding the discussion of
adult learning and appropriation of digital culture by the subjects investigated. Also Bakhtin
and Paulo Freire were important partners in the development of this work. The aim is to
highlight some concepts relevant to this study: ownership, sense and meaning, digital culture,
collaboration, zone of proximal development and active understanding. The teaching-learning
process of the students in the discipline ITEC was accompanied in the first semester of 2010,
from observation in collaborative classes taught in Infocentro and learning environment
Moodle together with other methodological tools: questionnaire; Daily Online learning
environment Moodle on two activities, students' written productions (messages in the
discussion forums online texts and groups, projects and final evaluation); interview and
dialogue with the teacher. To understand the statements of the subjects, was built facing a
look evidentiary clues and evidence in order to establish relations between the singular facts
and historical context broader cultural. The signs were constructed: evidence of significance
and meanings of digital culture in the course of Pedagogy; evidence of ownership,
collaboration and tension in and learn about digital technologies for the adult student;
evidence of the relationship of learning to teach. Research has shown that discipline ITEC
contributed to future teachers build meanings and other senses to learn and teach with digital
technology. The study showed also that digital technologies by themselves do not account for
the teaching-learning process and that the "other" is irreplaceable in the relations of teaching
and learning. Accordingly, circumscribes the importance of mediation of the teacher in the
discipline, had a dual role: mediating knowledge and teaching with and about digital
technologies in education.

Keywords: adult learning, cultural-historical perspective, digital culture, initial teacher
training.
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O que este barro esconde e mostra é o transito do
ser no tempo e a sua passagem pelos espagos, 0s
sinais dos dedos, as raspaduras das unhas, as cinzas
e os ticbes das fogueiras apagadas, 0s sonhos
proprios e alheios, os caminhos que eternamente se
bifurcam e se vao distanciando e perdendo uns dos
outros. Este grdo que aflora a superficie é uma
memoria, essa depressdo a marca que ficou de um
corpo deitado. O cérebro perguntou e pediu, a mao
respondeu e fez.

(José Saramago)

Da mesma maneira que uma peca produzida com o barro
esconde e mostra 0s sinais de seu processo de producdo, sua passagem
pelos espagos e a memoria de sua existéncia no tempo, a escrita desse
texto intenciona também expor o0s rastros, as marcas, 0s vestigios da
minha vivéncia na producéo desta tese de Doutorado.

A escrita que ora se inicia compde o relato de uma pesquisa
realizada junto aos estudantes e a professora da disciplina Tecnologias
da Informacgédo e Comunicacéo na Educacao no Curso de Pedagogia da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora, com o
objetivo de compreender os significados construidos pelo futuro
docente em relacdo ao processo de aprender e ensinar com e sobre as
tecnologias digitais a partir da perspectiva historico-cultural.

Mas, em vez do barro, recorro a arte do fuxico para ajudar-me a
cerzir e narrar a pesquisa realizada. Quando se pronuncia a palavra
“fuxico”, logo nos vém as ideias de “fazer fofoca”, “mexericos” e
“falacdo da vida alheia”. Essas sdao algumas das defini¢cdes

dicionarizadas da palavra: “fofoca, intromissdo, remendo malfeito”.
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Como também consta a definicdo do fuxico de que estou falando:
“saquinho de pano redondo e franzido que depois ¢ achatado, com a
boca para cima, e unido a outros, usado em bolsas, roupas, colchas etc”.
(HOUAISS; VILLAR; FRANCO, 2004, p. 360). Em muitas feiras de
artesanato, é facil encontrar uma variedade de pecas bordadas em fuxico
e mais facil ainda se encantar pela beleza desses bordados que possuem
uma multiplicidade de cores com um acabamento Gnico.

Presente no Brasil ha mais de 150 anos, o fuxico passou a ser
utilizado na atualidade por estilistas famosos do mundo inteiro e ja da
sinais de sua presenca nas escritas académicas. Encontrei pela primeira
vez a imagem do fuxico no meio académico sendo usada como metafora
de comunicacdo e disparadora de um férum de discussdao em um curso
on-line intitulado Formacao de professores para docéncia on-line, em
2010@. Fui logo surpreendida com a ideia de introduzir numa discussao
académica uma técnica artesanal produzida com retalhos de pano, linha,
agulha e bastante criatividade do artesé&o.

E, desde entdo, passei a conceber a producdo desta tese como
uma confeccdo de uma colcha em fuxico. Quando estava nos arremates
da tese, fui presenteada pela minha orientadora com um livro em que as
autoras Passos e Pereira (2009, p. 7) o apresentam como quem fuxica.
Para elas, “[...] a escolha de quem produz o fuxico [...] ndo ¢
absolutamente arbitraria. Ela é feita com estudo e reflexdo. E uma
proposta estética, tem fundamentos ldgicos e de valor, diz de um lugar e
de uma compreensdo do mundo”. No livro, também encontrei um artigo
originado de uma dissertacdo de Mestrado em que Vinco (2009) utiliza
a metéfora do fuxico em comparacdo com seu trabalho de producéo de
conhecimento a partir das memorias de jovens ex-alunos de um colégio
no cotidiano das aulas de Literatura.

Como visto, o fuxico encanta, seduz ndo so6 as bordadeiras, mas
também quem se interessa em fuxicar sobre suas pesquisas. Dizem as
histrias que a arte do fuxico recebeu esse nome porgue, enguanto as
mulheres aproveitavam as sobras de tecido para criar roupas e enxovais,

teciam comentarios de suas vidas, do dia a dia, enfim, fuxicavam.

O curso “Formagao de
Professores para Docéncia
On-line” foi um projeto
coordenado pelo  Prof.
Marco Silva, da
Universidade Estadual do
Rio de janeiro (UERJ) e do
PPGE da Universidade
Estacio de S3a. O projeto

reuniu  diversos  PPGs
(Programas de Pds-
Graduagdo - Mestrado
efou  Doutorado) em
ambiente  Moodle. ()
mddulo a que me refiro foi
sobre “Psicologia e
Aprendizagem”, sob a
coordenagao das

professoras Eloiza Oliveira
e Edméa Oliveira dos
Santos, da Universidade
Estadual do Rio de Janeiro
(UER)).
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Fuxicar ou fazer um “fuxiquinho”, um termo bem mineiro, nada mais ¢
que tecer dialogos da nossa vida e dos outros com o outro. E € isso que
fazemos quando escrevemos nossos relatdrios de pesquisa. Dialogamos
com 0s outros dos outros e para 0S outros.

A imagem de uma pega produzida em fuxico me diz muito.
Cada trouxinha de um retalno de pano carrega estampas, texturas e
cores diferenciadas e, ao se conectarem umas com as outras, formam
uma peca Unica, ndo repetivel. Por isso, o fuxico também me faz
lembrar da ideia de rede digital. Diferentes pontos ou noés sendo
conectados (CASTELLS, 1999). Ao olhar para cada peca, um mundo de
informacdes pode ser remetido: de quem foi esse pedaco de tecido?
Qual sua forma anterior? Quantas histérias carregam um pequeno
pedaco de pano?! Quantas histérias uma colcha cheia de antigos
retalhos ndo pode guardar?! Enfim, cada fuxico traz os dedos furados
pela agulha, o cansaco, os desapontamentos e a alegria da criacao.

No trabalho de escrita, ndo é diferente. Cada texto carrega sua
historia e leva a outras tantas. Com o0s recursos dos processadores de
textos, as marcas, 0s vestigios da producdo ficam muito bem
armazenados em cépias arquivadas no computador no decorrer da
escrita. Apresento ao leitor uma linearidade que ndo existe no pensar,
mas que contribui para que ele compreenda o meu pensamento. Assim
como as artesas, o falante quer mostrar a sua criagdo pronta, 0 que nao
quer dizer que cheguei até aqui sem rabiscos, cortes e recortes,
mudancas de cores e escolhas de texturas diferentes.

A mesma multiplicidade de tons, texturas, cores e ritmos que
atravessam uma producdo em fuxico me inspiram na escrita desta tese.
Contar a pesquisa com a ajuda da arte do fuxico levou-me a organizar
0s textos em retalhos, onde costuro ideias, reflexdes, teorias,
enunciados, sentidos alinhavados por mim para falar sobre os sentidos
construidos pelo outro.

O primeiro retalho — “Alinhavos” — é formado por dois textos.
No primeiro, compartilho com o leitor acontecimentos da minha

trajetdria pessoal e profissional que me fizeram cursar o Doutorado em
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Educacdo na Universidade Federal de Juiz de Fora e 0 meu
envolvimento com os estudos na abordagem historico-cultural. Ao
narrar esses acontecimentos, anuncio meu lugar nessa enunciacdo. No
segundo, alinhavo minhas inquietagdes da docéncia na construcdo da
questdo da pesquisa. Nesse alinhavo, dialogo com os discursos alheios
em torno do objeto de estudo.

Os fuxicos da minha estadia no campo da pesquisa é o segundo
proposto. Inicio expondo meu transito pelo campo, encontros e vivéncia
com as pessoas com quem pesquisei. Falo das sensacbes, do
estranhamento, reflexdes, instrumentos desencadeadores dos discursos,
dos sujeitos, enfim, do movimento da pesquisadora no campo da
pesquisa com 0 Seu outro: os estudantes e a professora da disciplina
Tecnologia da Informacédo e Comunicagdo (TICE), no quarto periodo
do Curso de Pedagogia da FACED/UFJF.

No terceiro retalho, estdo as pistas e os vestigios do didlogo da
pesquisadora com os discursos dos sujeitos. A intencdo desse
retalho/texto € apresentar ao leitor os trés movimentos por mim
vivenciados para a compreensao dos discursos dos sujeitos: a busca por
indicadores, a busca por repostas e, por fim, a procura por indicios e
pistas.

No quarto, estdo os “Indicios dos Significados e Sentidos da
cultura digital no Curso de Pedagogia”. Inicio pela discussdao dos
sentidos e significados em Bakhtin e Vygotsky para, em seguida, falar
sobre a importancia da disciplina TICE pelos estudantes. Os fuxicos
perpassam a cultura digital na sociedade contemporanea; neles,
entrelaco a perspectiva historico-cultural, em especial os estudos de
Vygotsky, no didlogo com o termo cultura digital. Em seguida, sigo
algumas pistas nos discursos dos sujeitos para abordar como a cultura
digital esta presente no Curso de Pedagogia da FACED/UFJF.

A parte subsequente, quinto retalno, € uma grande costura
constituida por Vvérios textos que discutem os “Indicios da
apropriacao, colaboracéo e tensdo no aprender do estudante adulto

com e sobre as tecnologias digitais”. Parto da relagdo entre
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aprendizagem e desenvolvimento na idade adulta nos estudos de
Vygostky para, em seguida, abordar o estudante adulto e suas relacGes
com as tecnologias digitais. Os demais retalhos que constituem essa
grande costura abordam a interacdo, a colaboracdo e as tensbes na
apropriacdo da cultura digital pelos futuros docentes no cenario
investigado.

Os “Indicios da relacio do aprender com o ensinar”
compdem o sexto retalho desse trabalho. Nele discuto a articulagédo dos
estudantes sobre o vivido na disciplina TICE com a sua futura pratica
pedagdgica. Na ultima parte desta tese, esta o “Arremate dos fuxicos”,
no qual reflito a minha constituicdo como pesquisadora na casa do outro
e 0 que levo para casa ap6s o “exilio deliberado”. Na verdade, procuro
indicios de um possivel acabamento, um “arremate” dos fuxicos
contados sobre os significados construidos pelo futuro docente no
aprender com e sobre as tecnologias digitais.

Nessa forma de contar, escolhi recuar o texto e, assim, abrir
espaco para inserir fuxicos pelas suas laterais e deixar a escrita correr.
Esses fuxicos, as vezes, terdo o carater de nota de rodapé, outras vezes
poderdo ser uma poesia, uma musica e/ou uma citacdo que inspira a
escrita do texto. O link entre o texto e os fuxicos pelas laterais sera
caracterizado pelo simbolo @ na palavra ou frase a que o fuxico se
refere. Ao mesmo tempo, quero marcar no texto impresso uma das
muitas possibilidades de escrita na cultura digital.

Como acredito que uma questdo de pesquisa € atravessada pela
vivéncia pessoal e profissional do pesquisador, inicio partilhando
acontecimentos, sonhos e conquistas da minha vida pessoal e
profissional que me trouxeram ao Doutorado em Educacdo e meu

encontro com a perspectiva historico-cultural. Vamos fuxicar!
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ALINHAVOS

Palavras apenas, palavras pequenas, palavras-momento...

[...] é certo que as palavras sdo assim mesmo, vao e
voltam, e véo, e voltam, e voltam, e vdo, mas porqué
estavam estas aqui a minha espera, porqué sairam
comigo de casa e ndo me largaram em todo o
caminho, ndo amanha, ndo depois de amanha, mas
hoje, agora mesmo. [...] palavras que a primeira vista
parecem ndo passar de um adorno de frase em todos
os sentidos dispensavel, acabam por meter medo
guando nos pomos a pensar nelas e compreendemos

aonde querem chegar [...]

(José Saramago)

Tomo as palavras de Saramago para pensar nas palavras que

quero escrever nas paginas iniciais desta tese. Elas vém e véo, passam a

noite comigo e logo pela manha tento captura-las, com medo de nédo

encontra-las mais. E, quando me pego a pensar onde quero chegar com

essa escrita, elas, as palavras, me assustam ainda mais.

Que palavras escolher que deem conta de contar um processo

atravessado por uma multiplicidade de vozes?® Um processo que se
metamorfoseia desde o ingresso no Doutorado e que tem por trds um

sujeito implicado com seus préprios sentidos e significados? Qual

cadéncia seguir para encontrar meu lugar na enunciagdo com o0s de

diversos outros nessa interlocucgéo?

Na tentativa de capturar as palavras saltitantes em meu

de

”

Elichl

pensamento que pudessem assumir comigo 0s sentimentos tdo

conflitantes por que passo na escrita desta tese, pensei em dizé-las nesta

Como diz Bakhtin (2003,
p. 300), 0 nosso objeto
de discurso “[...] se torna
inevitavelmente um palco
de encontro com opiniées
interlocutores
imediatos [...] ou pontos

mundo, correntes, teorias
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introducdo a partir de algumas escolhas por mim tomadas e, assim,
encontrar o meu lugar nesta enunciagao.

Escolha é sinbnimo de gosto e preferéncia, e escolher, como me
diz Fonseca (2002, p. 211), é “[...] preferir, eleger, optar, joeirar,
selecionar, separar, apontar, mencionar”. Quantas possibilidades com
essa palavrinha que escamoteia a dificuldade de praticé-la. As escolhas
atravessam todos os momentos da minha vida e martelam minha cabeca
na producdo desta tese: por que tal termo, que texto trazer primeiro, com
quais autores quero dialogar; e assim por diante surgem varias escolhas
todos os dias a minha frente a espera de uma decis&o.

Inspirada na letra da musica “Palavras ao vento”, de Céssia
Eller, que compde o titulo deste texto, ao falar das minhas escolhas,
canto palavras que sinto neste momento de abertura de um trabalho.
Entdo, pensei em fazer desta introdugdo um cantinho mais intimo e, ao
mesmo tempo, descontraido, numa espécie de antessala do relato da
pesquisa propriamente dita. Por isso, peco licenca ao leitor para abrir
este trabalho falando de mim mesma, ndo como exaltacdo do meu eu,
mas pensando na combinatdria de sonhos, experiéncias, informacdes e
aprendizagens que me fizeram cursar o Doutorado em Educacdo na
Universidade Federal de Juiz de Fora e o meu envolvimento com 0s
estudos na abordagem histérico-cultural®.

E engracado, ou a0 menos curioso para mim, como, ao comegar
a escrever a tese, sinto a necessidade de mexer, remexer, ordenar e
reordenar 0s acontecimentos das linhas escritas na enciclopédia da
minha vida. A tentacdo em descrever um longo inventario de objetos é
grande, mas vou me deter nas paginas da enciclopedia da minha vida
que tratam da formagé&o e atuagéo profissional.

Penso que foi, sem ddvida, a minha vocacgdo para os estudos que
me trouxe até o Doutorado. Quando eu tinha 6 anos de idade, minha
mée estava cursando o Magistério e sempre trazia suas colegas para
realizar os trabalhos em grupo na nossa casa. Eram livros, papeéis e

revistas por todo o lado. Ela s6 pdde estudar apds estar casada e com 0s

[...] quem é cada um de nés
sendo uma combinatdria
de experiéncias, de
informacées, de leituras, de
imaginagées? Cada vida é
uma enciclopédia, uma
biblioteca, um inventdrio
de objetos, uma
amostragem de estilos,
onde tudo pode ser
continuamente remexido e
reordenado de todas as
maneiras possiveis.
(CALVINO, 1990, p. 138)
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filhos criados. Em sua época, seus pais acreditavam que as mulheres
tinham que casar, ter filhos e ndo se envolver com os estudos. Ainda
bem que meu pai, motorista de caminhdo que so estudou até a antiga
quarta série primaria, pensava diferente e Ihe deu todo o apoio para
estudar. Por isso, ela se tornou professora da escola pablica na cidade de
Ponto Belo (ES) em 1979 e se formou em Pedagogia aos 58 anos de
idade.

Para acompanha-la em sua nova profissdo, saimos de Nanuque
(MG), cidade onde nasci, para a pequena cidade de Ponto Belo, no
Norte do Estado do Espirito Santo. Por 14, conclui o antigo ensino
primario e o curso de Magistério.

Talvez seguindo os passos de minha mée, sempre sonhei em ser
professora e, por isso, queria continuar os estudos apds o curso do
Magistério. Como morava no interior, onde ndo existiam cursinhos
preparatdrios para vestibular nem universidades e faculdades préximas,
sabia que teria muitas dificuldades em seguir em frente com os estudos.
Consegui um material de curso preparatorio do vestibular por
correspondéncia e estabeleci uma rotina de estudos em casa. Seguindo o
mesmo caminho de alguns dos meus professores do Ensino Médio,
decidi prestar vestibular para Pedagogia na Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Teofilo Otoni, cidade mais proxima, que, no ano de
1991, possuia uma faculdade. Apesar de meus pais serem contrarios a
minha ideia fixa de estudar para ser professora, ndo mediram esforcos e
suas poucas economias para eu poder morar em outra cidade e estudar
com certa tranquilidade em uma faculdade particular.

Lembro-me de que, desde quando estava cursando Pedagogia,
atrevidamente ja pensava em continuar meus estudos na pés-graduacao.
Carregava mais sonhos em minha bagagem: ser professora do ensino
superior. Sonhos a parte, apos formada em 1994, voltei para Ponto Belo
(ES) e me tornei professora do curso de Magistério e, por quatro anos,
também atuei como supervisora na Prefeitura Municipal da cidade.

Nesse periodo, cursei algumas pos-graduacbes, e foi a Ultima
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especializacdo lato sensu realizada em Informatica na Educacgdo que
transformou minha vida profissional.

Realizei essa especializacdo no ano de 1999, numa turma
pioneira nas Faculdades Integradas Espirito-santenses (FAESA), em
Vitoria (ES). Na época, sO existia a especializacdo dessa natureza
ofertada pelo Programa Nacional de Informatica na Educacéo
(Prolnfo)®, na Universidade Federal do Espirito Santo, para 0s
professores efetivos da rede publica do Estado.

No final dessa década, os computadores conectados em redes
digitais estavam sendo inseridos nos mais diversos setores das
atividades humanas em nosso pais. No entanto, na pequena cidade em
gue morava, eles eram vistos mais nas reparticbes publicas e no
comércio, e a internet era realidade de poucos pelo alto preco cobrado
pelos provedores para atender ao interior do Estado. Informética na
educacdo era algo muito distante para as escolas publicas municipais e
estaduais da cidade, que ndo tinham sido contempladas com o0s
computadores por meio do Prolnfo.

Cenérios nada convidativos para se aventurar em uma
especializacdo dessa natureza. No entanto, além da curiosidade em
conhecer essa nova area de discussdo na educacdo, da disposicdo em
aprender algo novo, foi um momento de repensar minha atuacdo
profissional, uma vez que o curso do Magistério estava se findando no
Estado do Espirito Santo e temia ficar sem espago para atuar como
docente no “Novo Ensino Médio”. Resolvi apostar, € essa aposta
contribuiu para que as tecnologias digitais comegassem a tomar
destaque na minha formacéo de pedagoga.

Feliz com mais um diploma na mao e ansiosa para comecar a
trabalhar nessa area, tive que “engavetar’” meus estudos por uns tempos
porgue ndo havia nenhuma perspectiva de trabalho nessa area na cidade
de Ponto Belo (ES), onde morava.

Dizem por ai que, quando pensamos muito em algo, o universo

conspira a nosso favor. N&o sei se foi conspiragcdo do universo, mas

O Prolnfo, Programa
Nacional de Informatica
na Educagdo, foi criado
pelo  Ministério  da
Educagao, através da
Portaria n° 522, em
09/04/1997, com  a
finalidade de promover o
uso da Telematica como
ferramenta de
enriquecimento

pedagégico no ensino
publico fundamental e
médio. A partir de 12 de
dezembro de 2007,
mediante a criacdo do
Decreto n.° 6.300, O
Prolnfo passou a ser
denominado de
Programa Nacional de
Tecnologia Educacional,
tendo como principal
objetivo promover o uso

pedagogico das
tecnologias de
informacao e

comunicagdo nas redes
publicas de educagao
basica. Para tanto,
instala  laboratdrios de
informatica para as
escolas publicas urbanas
e rurais de ensino basico
de todo o Brasil e
também atua na
formacao de professores
para trabalhar com as
tecnologias digitais no
processo ensino-
aprendizagem .
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meus estudos ficaram engavetados por pouco tempo. Logo surgiu um
concurso para professor substituto da disciplina Introducdo a
Informética no Departamento de Educacdo do Campus X em Teixeira
de Freitas, da Universidade do Estado da Bahia (UNEB®), e eu pude
realiza-lo por causa da especializacdo na area. Depois de um ano
atuando como professora substituta, a Universidade abriu concurso para
a disciplina Informatica, exigindo especializacdo lato sensu em
Informatica na Educacédo, e ndo a titulacdo de mestre e/ou doutor para a
vaga. A exigéncia da especializacdo na area se deu pelo fato de que a
disciplina seria ministrada nos cursos de Licenciatura e Pedagogia da
Universidade.

Portanto, 0 meu ingresso no Ensino Superior se deu, sobretudo,
pela especializagdo na area e, dessa maneira, passei a ser a “menina da
tecnologia” no Departamento de Educagdo do Campus X em Teixeira
de Freitas. Isso porque, para além das aulas na disciplina concursada,
também era requisitada pelos colegas para ajuda-los na lida com o
computador e a internet. A experiéncia de ensinar esse conteudo sera
comentada no préximo texto, pois é do seu interior que a pesquisa no
Doutorado foi tomando forma.

O meu envolvimento com as tecnologias digitais na sala de aula
do Ensino Superior e em torno de sua inser¢do nas escolas publicas da
cidade me instigou a cursar o Mestrado em Educacdo na PUC — Minas
Gerais. Construi minha dissertacdo de Mestrado investigando o uso das
tecnologias digitais em uma escola publica do Ensino Médio na cidade
de Teixeira de Freitas, a partir da atuagdo dos monitores no laboratério
de informatica, verificando as contribuicdes e os limites dessa pratica
para os alunos e para a escola.

Defendi a dissertagdo no inicio de 2007 e me envolvi com aulas,
projetos de pesquisa e coordenacdes, perdendo os prazos de processos
seletivos do Doutorado em Educacdo em algumas universidades que me

interessavam, principalmente no Estado da Bahia.

A UNEB € multicampi,
possui 24 Campi e 29
Departamentos localizados
nas diversas regides do
interior baiano.

O Campus X estd situado
na cidade de Teixeira de
Freitas, no extremo Sul
da Bahia.
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Num certo dia, mais precisamente um dia do més de fevereiro de
2008, sentei-me em frente ao computador, acessei a internet e fui direto
para 0 Google em busca de algum processo seletivo que, por ventura,
estivesse aberto. Nessa busca, surgiu um link para uma entrevista da
coordenadora do Curso de PoOs-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Juiz de Fora, a professora Sonia Miranda,
falando do primeiro processo seletivo do Doutorado em Educacdo do
programa. Acessei 0 edital no site e comecei a fazer planos. Eram
apenas cinco vagas para esse processo, que seria realizado em menos de
um més. Dividi essa informagdo com alguns amigos da universidade e
ninguém quis enfrentar. E eu, corajosa como sempre, decidi concorrer
para ver como seria uma selecdo de Doutorado.

E claro que ja tinha ouvido falar da cidade de Juiz de Fora, mas
nunca tinha vindo para esses lados das Minas Gerais. Além disso, ndo
tinha ideia de quem poderia ser minha orientadora; e, no edital, era
solicitada a indicacdo do nome do possivel orientador. Ao ler as
pesquisas realizadas pelas professoras do programa, logo me interessei
pelas producdes de Maria Teresa de Assuncdo Freitas. Mais uma vez,
recorri a0 Google a procura de informaces e publicacfes da professora.
E foi assim, tendo o Google como mediador, que encontrei 0 processo
seletivo do Doutorado da UFJF, conheci e escolhi minha orientadora.

Aprovada, solicitei afastamento das atividades docentes e, com 0
apoio da UNEB para investir em minha formagéo, mudei-me de “mala e
cuia” para Juiz de Fora. Tive que abandonar o calor da cidade que me
adotou como cidada, da familia, dos amigos e alunos para vir sentir o
friozinho de Juiz de Fora e fazer parte da primeira turma do Doutorado
em Educacgéo do Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo da UFJF.

Quando meu pai soube que eu iria me mudar para Juiz de Fora
para cursar o Doutorado, fez-me a seguinte pergunta: “VVocé ndo acha
que ja estudou o suficiente para sua vida? Precisa estudar mais, filha?”.
Palavras aflitas de um pai que ndo queria ver sua filha, mesmo com 37

anos, morando sozinha em uma cidade tdo distante. No momento de
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nossa conversa, justifiguei minha saida para os estudos com as
exigéncias da vida académica. J& que era professora do Ensino Superior,
precisaria estudar mais. Mas sabia que, no fundo, ndo era apenas um
cumprimento de uma exigéncia profissional, mas a minha vocacdo para
os estudos que falava mais alto. Como sempre, ele apoiou-me, mas
ainda sem entender muito bem “esse negocio de Doutorado e escrita da
tal tese” que tanto nos afastou.

A vivéncia em trés espacgos geograficos que se avizinham, ou
melhor, em trés estados — Espirito Santo, Minas Gerais, Bahia —, e a
andanca para os estudos e para o trabalho nesses locais vém me
possibilitando encontros e desencontros, dando contornos diferenciados
e marcantes na minha constituicdo como sujeito histérico-cultural.

Da minha estadia em Juiz de Fora, surgem acontecimentos
marcantes em minha vida de eterna aprendiz®. N&o posso falar de
todos, mas preciso registrar que, nesse periodo, me tornei membro do
grupo de pesquisa Linguagem, Interacdo e Conhecimento (LIC), recebi
o diploma de mée antes do de doutora® e estou aprendendo a ser
pesquisadora na abordagem histérico-cultural. Ser mde no meio do
percurso do Doutorado é uma bonita e longa historia e, por isso, vou
deixa-la a parte para destacar o meu encontro com a perspectiva
histérico-cultural, que também esta atrelado com 0 meu ingresso no
grupo LIC. Tudo comegou com a escolha da minha orientadora, a Prof.2
Maria Teresa de Assuncdo Freitas, no processo seletivo. O que nos
aproximou de imediato foi a teméatica de pesquisa — “computador e
internet na formacao de professores” —, € 0 que nos distanciava naquele
instante era a abordagem historico-cultural, perspectiva teorico-
metodologica com que a pesquisadora trabalhava. 1Isso porque,
infelizmente, a leitura de autores historico-culturais como Bakhtin e
Vygostky® se deu tardiamente em minha vida, iniciando-se com meu
ingresso no Doutorado.

E, tendo a internet mais uma vez como mediadora, encontrei

alguns textos de Maria Teresa na defesa do carater distintivo da

Viver!

E ndo ter a vergonha

De ser feliz

Cantar e cantar e cantar
A beleza de ser

Um eterno aprendiz...
Mdisica: “O que é, o que
€”, de Gonzaguinha.

Entre esses e outros
acontecimentos, 0
aprender a ser mae no
meio 'do percurso do
Doutorado foi e esta
sendo o mais instigante.
Tive  que  descobrir
outros tempos e modos
de escrita entre troca de
fraldas, amamentacdo e
cheirinhos  no = Pedro
Henrique.

Existem diferentes
modos de grafia do
nome de Vygotsky. Em
todo 0 trabalho,
empreguei a grafia do
nome do autor
"Vygotsky"; no entanto,
em algumas publicagdes,
€ comum encontrarmos
seu nome escrito da
seguinte maneira:
“Vigotski”. =~ Resguardei
nas referéncias, a forma
adotada em cada uma
delas.
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pesquisa historico-cultural na area educacional, pela especificidade do
objeto de estudo e do conhecimento concebido como construcdo entre
sujeitos, por ser uma abordagem que amplia o olhar do pesquisador, na
medida em que possibilita evidenciar os sujeitos envolvidos em sua
singularidade e que pertencem a um determinado contexto histérico e
social (FREITAS, 2002; 2003).

Tudo isso era muito novo para mim, e precisava embrenhar-me
na compreensdo do que defendia essa perspectiva tedrica e que
contribuicbes poderiam trazer para minhas inquietacfes de pesquisa.
Destaco dois ambientes de vivéncia e interlocu¢cdo com a perspectiva
historico-cultural no Doutorado: as reunibes semanais do grupo de
pesquisa Linguagem, Interacdo e Conhecimento (LIC)®, coordenado
por Maria Teresa, e as disciplinas cursadas. Posso dizer que frequentar
esses espagos em que ferviam discussdes em torno dos autores
soviéticos ressignificaram meu olhar para o ato de pesquisar, para a
aprendizagem e as tecnologias digitais.

Em nossas reunides semanais do grupo LIC, ao redor de uma
mesa, apertados pelo tamanho da sala ou pelo grande nimero de
participantes, dividindo espaco com o0s computadores, bolsas,
cafezinhos e muitos livros, sempre tivemos calorosas discussdes
tedrico-metodoldgicas. Os escritos de Bakhtin e Vygotsky nos
provocavam, apontavam respostas, criavam outras perguntas em torno
do interesse do grupo em investigar “Computador-internet e cinema
como instrumentos culturais de aprendizagem na formacio de
professores”. As reunides se encerravam as 18h, mas as discussdes
incrustavam-se em mim; saia da sala tecendo comentarios com 0s
colegas e ia para casa instigada a me langar em novas leituras e escritas
em torno dos didlogos construidos no grupo.

O outro espago de vivéncia e discussdo da perspectiva historico-
cultural foi, sem duvida, o das disciplinas cursadas que tiveram o foco
nos estudos de Vygotsky em um semestre e, no outro, os de Bakhtin.

Disciplinas em que conviviam e dialogavam iniciantes e iniciados nos

O grupo de Pesquisa
Linguagem, Interagdo e
Conhecimento (LIC) foi
criado em 1995,
coordenado pela Prof.?
Dra. Maria Teresa de
Assungao Freitas. O LIC
foi o primeiro grupo de
pesquisa da UFJF tendo
como fundamento a

perspectiva histdrico-
cultural. (0] grupo
desenvolve pesquisas

financiadas pelo CNPq e
FAPEMIG hd 17 anos,

abrangendo questdes
sobre leitura e escrita,
letramento digital,

computador-internet,
cinema, aprendizagem e
formagao de professores.



26

estudos dos autores. Cada um com sua problematica de pesquisa
articulando conceitos diversos, mas com uma Unica intengdo: pesquisar
com e a partir da abordagem historico-cultural.

Fui seduzida pelo didlogo da professora Maria Teresa com 0S
escritos desses autores que, desde seu Doutorado em 1992, se tornaram
cumplices com suas formas de conceber o sujeito, 0 conhecimento e a
pesquisa. Na visao de Freitas (2007a), Vygotsky e Bakhtin rompem com
a positividade das ciéncias de seu tempo, em que o homem era
considerado objeto, e os fatos sociais, coisas, inaugurando uma outra
forma de fazer ciéncia com espago para o €tico, o estético e o afetivo.
Ambos defendem uma proposta dialdgica de ciéncia que ndo apaga o
sujeito; pelo contrario, a radicalidade tedrica dos dois autores esta
justamente na defesa do homem ndo como coisa, mas como pessoa
historicamente situada. S&o autores que trazem grande contribuicdo para
a pesquisa na educacdo, e seus estudos podem ser redescobertos para
além da Literatura e da Psicologia, campos em que foram gestados.

Precisava descobrir que contribui¢bes esses autores poderiam
trazer para a pesquisa a ser por mim realizada, sendo que nenhum deles,
até pelo tempo em que viveram, tinham como foco de seus estudos as
tecnologias digitais na formacdo inicial dos professores como eu.
Autores que, na década de 1920, na Unido Soviética, partiram do
marxismo na construcdo de suas teorias, tendo como interesse comum a
psicologia, a arte, a literatura, a filosofia da linguagem e a semiotica.

Que conexdes poderiam ser estabelecidas entre ndés? Era a
pergunta que me fazia desde o primeiro dia de aula no Doutorado.
Consciente de que sdo autores que tecem suas teorias numa rede
intricada de conceitos dificeis de serem tomados de forma isolada da
fundamentacéo filoséfica em que foram gestados, bem como do préprio
calor e clima do momento histérico-cultural em que viveram.

Posso dizer de antemdo que as conexdes foram sendo
estabelecidas no decorrer do processo da pesquisa. Na medida em que

me aproximava dos seus estudos, fui sentindo-me mais a vontade em té-
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los como interlocutores. As vezes, um dos autores tinha muito a me
dizer e o outro se silenciava, outras vezes os dois falavam juntos, e
assim fui construindo um didlogo com seus estudos a partir do meu
interesse em pesquisar a aprendizagem dos sujeitos adultos em um curso
de formacdo de professores com e sobre as tecnologias digitais.

Ao contar a minha trajetéria com os estudos no Doutorado,
também encontro e reencontro comigo mesma e tomo consciéncia do
meu lugar nessa escrita. E por falar em escrita, quero dizer que fazer
parte desses ambientes de interlocucdo com a perspectiva historico-
cultural também colaborou com uma nova maneira de pensar a escrita
na academia. A vocagédo para os estudos surgiu desde cedo em minha
vida, mas nunca tive vocacdo para a escrita. Pelo menos ndo como a
escritora Clarice Lispector®. E, no grupo de pesquisa LIC, encontrei
uma escrita diferente nas atas dos registros das reunides semanais. Uma
ata pensada como registro de memoria coletiva dos modos de pensar e
pesquisar a partir da perspectiva historico-cultural. Enunciacdes
construidas a partir do lugar que cada um ocupa no grupo (doutorandos,
mestres ou bolsistas de iniciacdo cientifica) no exercicio de produzir
uma escrita atravessada de sentidos singulares e plurais nos quais cada
autor se mostra, cria e se recria no registro do vivido.

Sabia que, a qualquer momento, chegaria a minha vez de
escrever uma das atas e, num passar de semanas, chegou o tdo esperado
e temido momento. Tratei logo de ler e reler as atas anteriores, e era
surpreendida a cada leitura, porque, para além do texto, eu encontrava o
sujeito-autor. Suei muito para produzir minha primeira ata, pois tinha
que trazer para o texto a autora que havia aprendido na academia que
era “de bom tom” ficar distante do que se escrevia. Acabei aprendendo
a me esconder atras do texto falando numa terceira pessoa que se deixa
dizer.

A escrita de uma ata autoral para ser lida no grupo,
acompanhando os olhares de aprovacdes ou ndo dos leitores, criava

muita ansiedade e, de certa maneira, at¢é mesmo um desconforto em

“Eu tive desde a infancia
vdrias vocacbes que me
chamavam ardentemente.
Uma das vocacbes era
escrever. Talvez para as
outras  vocagbes  eu
precisasse de um longo

aprendizado,  enquanto
que, pdra escrever, O
aprendizado é a prépria
vida se vivendo em nds

e do redor de nés [...].”

(Clarice Lispector citada
por BRITO, 2006, p. 56)
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mim. Sentimentos que, paradoxalmente, colaboravam na criacéo
daquela. Ficava pensando em que palavras escolher que dessem conta
de dizer o vivido e o sentido por mim naquele evento. Processo dolorido
e, a0 mesmo tempo, prazeroso quando via que os participantes do grupo
se deleitavam com as palavras escritas. Como falam Ramos e Shapper
(2011, p. 26), “[...] ndo ha como ndo se envolver na escrita de uma ata
narrativa, bem como ndo ilumina-la com toda a carga de alteridade do
sujeito que a produz”.

O leitor pode estar se perguntando 0 que tem a ver essa historia
de escrever ata em grupo de pesquisa com a escrita de uma tese.
Dimensdes, proporcOes e leitores diferentes? Pode ser. Mas também
pode ndo ser. O lugar a que quero chegar com essa historia é o lugar do
autor na escrita do texto. Lugar que, antes de estar participando do
grupo LIC, era muito distante para mim. A0S poucos, a escrita passou a
ser menos dolorosa, 0 que ndo quer dizer que se tornou féacil. Comecei a
pensar com a literatura. Incorporando-a aos textos, passei a assumir uma
posicdo, dizer do meu lugar com a ousadia em mostrar-me no texto. E
decidi que queria trazer essa aprendizagem para a escrita desta tese.

Quem escreve langa mdo de letras, tons, ritmos, enfim,
enunciados diferentes que atendam aos motivos dessa escrita. Palavras
brotadas do lugar que cada um ocupa, pois nesse jogo esta o sentido que
a escrita tem para cada sujeito. E qual o sentido que a escrita desta tese
tem para mim? Considerando as especificidades de uma tese, essa foi
escrita com a intencdo de ndo apenas cumprir um ritual académico da
producdo do conhecimento nas Ciéncias Humanas em que esta em jogo
0 titulo de doutora; mas de pensar numa escrita inscrita na minha
propria constituicdo como pesquisadora e autora, assumindo riscos,
assinando o que falo no reconhecimento que participo desse evento do
lugar Gnico e ndo repetivel que ocupo®.

Desse meu lugar mineiro, capixaba e baiano, escolhi a arte do
fuxico para entrelagcar os tons e os ritmos baianos com a seriedade

mineira. Para iniciar o bordado em fuxico, pega-se um retalho de pano,

“[...] a cada evento da
existéncia, em  sua
unicidade indivisivel,
cada ser é chamado a
realizd-la, ndo a partir
de um gesto de vontade
individualizada que
definiria seu conteudo e
seus valores, mas a
partir do
reconhecimento da
participacdo  prdpria,
insubstituivel, de cada
um no  Ser-evento
unitdrio (em) que somos
todos.” (GERALDI, 2010,
p- 85)
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corta os pequenos circulos, pesponta-se a borda para franzi-la e da-se o
arremate. Costura-se cada trouxinha de tecido em forma de mosaico
para dar o acabamento pensado por quem esta a bordar. Da ideia inicial
a composicdo final do bordado é um fazer e desfazer, incluir e excluir,
assim como a escrita desta tese, que foi se metamorfoseando desde o
primeiro exame de qualificacdo, sobretudo com a colaboracéo do olhar
e da palavra do outro para dar-lhe um acabamento no sentido
bakhtiniano, isto é, sempre inconcluso.

Quando olhamos para um jarro ou para um objeto criado com a
arte do fuxico, olhamos para o seu acabamento final. Sua forma anterior
e 0s movimentos do seu processo de transformacdo estdo incrustados
nele, mas ndo de forma aparente, visivel aos nossos olhos. Bordar uma
peca em fuxico é pdr e dispor trouxinhas de tecido que melhor
combinem com o todo imaginado pela bordadeira. Nessa composi¢éo, o
todo e a unidade se entrelagam. Cada fuxiquinho € incluido ou excluido
no processo e, no final, o todo contém as partes, assim também como as
partes sdo costuradas na composicdo do todo. Como ressalta Vinco
(2009, p. 228), “[...] pensando em termos de fuxicos, cada flor [de
fuxico] se inclui na rede em que se tece a vida”.

A bordadeira, com uma linha, alinhava cada trouxinha de pano;
e é também com a linha que ela conecta uma as outras. Essa linha tem
como principal fungdo articular os fuxicos, unindo-os. A perspectiva
historico-cultural assume nesta tese a funcdo da linha no bordado,
articulando os fuxicos construidos para compreender a apropriacdo da
cultura digital pelos estudantes adultos num curso de formagdo de
professores.

No cerzimento desta tese/fuxico, costuro didlogos das palavras
minhas com as palavras alheias. Mas por onde comecar a cerzir 0s

fuxicos? Comecar pelo principio? Como comenta Saramago,
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[...] o principio nunca foi a ponta nitida e precisa de
uma linha, o principio é um processo lentissimo,
demorado, que exige tempo e paciéncia para se
perceber em que direcdo quer ir, que tenteia o
caminho como um cego, o principio é s6 o principio
[...]. (SARAMAGO, 2000, p. 71)

Olhando para uma colcha de fuxico, é dificil saber qual fuxico
foi costurado primeiro. Quando me sento em frente ao computador para
escrever o texto final da tese, também fico sem saber qual fuxico
comecgo a cerzir primeiro. Tanta coisa lida, vivida, escrita e reescrita
que quero compartilhar com o leitor que tenho a impresséo de que
precisaria fazer como nos filmes ou em qualquer producéo audiovisual
em DVD, que inclui o Making of, ou seja, os bastidores do processo de
producéo da obra vém em um arquivo separado®.

A producdo cientifica também apresenta seus movimentos
préprios de transformacédo e os bastidores dos acontecimentos. Por tras
de uma tese, esta uma questdo de pesquisa com um processo de
construcdo com caminhos nada lineares e emaranhados nos maultiplos
fios que vdo sendo desenrolados pelo caminho. Ndo s6 a questdo de
pesquisa, mas todos 0s demais percursos na construcdo de uma
investigacdo tém sua historia, seu processo de criacdo. Considero ser
pertinente incluir no texto de pesquisa esse processo, Ndo apenas no
momento de falar da minha estadia no campo e do meu encontro com 0s
sujeitos e seus discursos, mas trazendo para 0 texto partes dos
bastidores do desenvolvimento da pesquisa no todo.

Assim sendo, a intencdo do proximo retalho/texto é mostrar o
engendramento do problema da pesquisa, sua constituicdo a partir da
minha préatica e seu entrelagamento com o0s estudos na area educacional.
Em seguida, alinhavo de forma breve alguns termos que se tornaram
fundamentais na construcdo da questdo da pesquisa.

Enfim, partilhei acontecimentos, sonhos e conquistas da minha
vida pessoal e profissional e, daqui em diante, vou deixar 0s sonhos de

lado para fuxicar sobre inquietagdes, encontros, labirintos, travessias e

Essa ideia é fruto
das discussoes sobre
cinema nos ultimos
anos no grupo LIC.
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aprendizagens dos sentidos construidos por uma professora que
escolheu ser pesquisadora na perspectiva histérico-cultural.

ALINHAVANDO A QUESTAO DE PESQUISA

[...] Cipriano Algor queixa-se, queixa-se mas
ndo parece compreender que 0s barros
amassados ja ndo é assim que se armazenam,
que as industrias cerdmicas basicas de hoje
pouco falta para converterem em laboratérios
com empregados de bata branca tomando notas
e robds imaculados cometendo o trabalho. Aqui
[na Olaria] fazem clamorosa falta, por exemplo,
higrometros que megam a humidade ambiente e
dispositivos electronicos competentes que a
mantenham constante, corrigindo-a de cada vez
gue se exceda ou mingué, ndo se pode mais
trabalhar a olho nem a palmo, por apalpacéo ou
farejando, segundo os atrasados procedimentos
tecnoldgicos de Cipriano Algor [...].

(José Saramago)

As formas de produzir e armazenar pecas em barro em uma
olaria artesanal sdo substancialmente modificadas com a inddstria de
ceramica moderna. E dificil ou quase impossivel Cipriano Algor, 0
oleiro da ficcdo de Saramago, trabalhar com seus rudimentares
procedimentos tecnoldgicos contando com suas maos a partir da mais
moderna tecnologia.

O personagem Cipriano Algor é desafiado a aprender a fabricar
novas pegas em barro porque o centro comercial da sua cidade ndo mais
quis aceitar suas antigas producdes em decorréncia do surgimento dos
objetos de plastico que imitavam o barro, com a vantagem de serem
mais leves, baratos e duraveis.

Para ndo ter que abandonar o oficio de trés geracOGes de sua

familia dedicado a olaria artesanal, Cipriano Algor, aos 64 anos de
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idade, resolve aprender novas técnicas para o trato com o barro, na
esperanga de que o fabrico de suas estatuetas desperte interesse nos
novos consumidores, deslumbrados com as pecas de plastico.
Exigéncias postas por um mercado consumidor de gostos momentaneos,
imprimindo padronizacdo e rapidez aos meios de producdo. A
fabricagdo das estatuetas em grande numero lhe impde um grande
desafio com os seus rudimentares instrumentos e, no decorrer de sua

empreitada, ele analisa que

[...] sera impossivel fazer mil e duzentos bonecos a
dedo, nem os moldes aguentariam, nem o trabalho
renderia, seria 0 mesmo que querer esvaziar o mar
com balde, Tens razdo, O que significa que vamos
ser obrigados a recorrer ao enchimento de barbotina,
N&o temos grande experiéncia, mas ainda estamos
em idade de aprender [...]. (SARAMAGO, 2000, p.
149, grifos meus)

O personagem da obra de José Saramago vive um grande
conflito diante da anulacdo do seu trabalho artesanal pelo crescimento
tecnoldgico e retrata uma das areas da atividade humana na qual esse
crescimento imprime mudancas radicais. Na atualidade, é dificil
encontrar uma atividade humana em que as tecnologias digitais nao
estejam envolvidas direta ou indiretamente em sua producao.

N&o podemos considerar que as tecnologias digitais sdo as
unicas responsaveis pelas mudangas em nossa sociedade nas ultimas
décadas, mas é fato que elas vém proporcionando muitas alteracdes. A
comunicacdo de dados por meio das redes digitais controla os sistemas
de supermercados, bancos, lojas, empresas, sistemas aéreos, semaforos
nas cidades etc. Até mesmo uma simples compra em um supermercado
OuU uma operacdo no banco sO sdo possiveis se 0 sistema estiver
funcionando. Uma série de outros exemplos nessa dire¢do poderia ser
elencada para descrever como estamos enredados pelas tecnologias
digitais.

Em face disso, acredito que a ficcdo de Saramago mescla-se com

a vida real na contemporaneidade®. Recorro a ela por varios motivos.

A literatura, como diz
Saramago, sempre tem
algo importante para dizer
em um mundo como o
atual. A tecnologia nos

proporciona conforto,
informacoes rapidas,
novas formas de aprender
e ensinar, mas nao
podemos viver a sua
sombra, sendo
prisioneiros de um mundo
tecnologizado. Dessa

maneira, a leitura que fago
é a de que sua obra A
Caverna tem a pretensao
maior de lembrar da
capacidade criadora e
emancipadora do homem
diante da vida e da
atuacdo profissional na
complexa sociedade
contemporanea.
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Primeiro, vem-me a tona a atividade do professor, que estd sendo
desafiado a incorporar as tecnologias digitais ao seu fazer pedagdgico.
O segundo motivo é em decorréncia do primeiro: 0 sujeito, em seu
continuo desenvolvimento, necessita aprender novos conceitos na idade
adulta. E o terceiro motivo advém do meu interesse em refletir sobre o
processo de aprendizagem com e sobre as tecnologias digitais, do futuro
docente, adulto em formacéo, foco das discussdes propostas nesta tese.
Interesse que se inicia a partir das minhas inquietacdes como pedagoga
e formadora de professores nessa area.

Ingressei no Doutorado com a seguinte pergunta: quais 0S
significados que o professor da rede publica municipal de Teixeira de
Freitas atribui a necessidade de se apropriar de estratégias de
producdo de conhecimento pela cibercultura, buscando compreender as
relacdes estabelecidas pelo docente no seu processo de aprendizagem?
O delineamento dessa questdo estava voltado para os meus problemas
na pratica do ensino das tecnologias digitais nos cursos de licenciatura
do Departamento de Educacdo do Campus X em Teixeira de Freitas®.

Na dindmica de ensino nessa area, no encontro com os sujeitos e
com a responsabilidade assumida com o processo ensino-aprendizagem
dos futuros docentes, inquietei-me com a relacdo dos estudantes adultos
com as tecnologias digitais.

Constatava que a cada semestre os estudantes das Licenciaturas
de Matemaética, Biologia e Letras chegavam com maiores afinidades
com as tecnologias digitais do que os de Pedagogia. Mas, no geral,
desconheciam possibilidades de constru¢do de conhecimento no meio
digital, limitando-se a coletar informagdes e a se comunicar com 0s
amigos. O fato de j& terem alguma intimidade com o computador e a
internet possibilitava uma maior dedicacdo da minha parte para as
questdes pedagdgicas, politicas e sociais de uso dos recursos
tecnoldgicos no processo de ensino.

Nos cursos de Pedagogia, a historia era outra. Muitas vezes, a

primeira experiéncia com o computador era no laboratério de

Disciplinas em que
trabalhei: Laboratdério de
leitura e producdo de
imagens, no Curso de
Biologia; Educagdo e
Tecnologias da Informagdo e
Comunicagdo, no Curso de
Pedagogia; e Prdtica
Pedagégica lll, no Curso de

Letras. Embora com
nomenclaturas diferentes,
nesses componentes

curriculares se articula o uso
critico das tecnologias da
informacao e comunicagdo
com as possibilidades de o
futuro docente utiliza-las
em sua pratica pedagdgica.
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informética da universidade. Entre 2007 e 2008, tive a oportunidade de
ministrar a disciplina Informatica na Educa¢do no Curso de Pedagogia
do Programa Rede UNEB/2000®. Nesse curso, todos os alunos ja eram
docentes da rede municipal com mais de cinco anos de atuacdo em sala
de aula. Essa experiéncia foi primordial para conhecer as dificuldades
dos professores municipais na inser¢do das tecnologias, de um modo
geral em suas préaticas pedagogicas, como também para despertar meu
interesse em compreender melhor as relagdes dos sujeitos com as
tecnologias nesse curso.

A impresséo que tive ao concluir a disciplina nessas turmas da
Rede UNEB era de ter trabalhado com um conteido para um futuro
muito distante, como me disse certo dia um aluno: “Tudo que aprendi,
temporariamente vai ficar sé para mim; no futuro, posso estar usando
com os alunos”. Quando cobrava uma postura mais curiosa e
investigativa, os mesmos alunos se defendiam: “Professora, onde vou
usar isso que estou aprendendo?”’; “Por que tenho que aprender a usar
o computador se nunca vou ter condi¢oes de ter um?”; “Professora,
quando chegar computador na minha escola, eu jd me aposentei”®.
Essa sensacdo de que a disciplina que ministrava era coisa para e do
futuro me incomodava bastante.

A experiéncia de ensinar fazendo uso do computador e da
internet para as turmas desse projeto me desafiava constantemente. Os
alunos consideravam o contetdo de dificil compreensao, limitando-se a
conhecerem e aprenderem elementos mais basicos para o uso do
computador e da internet. Toda aula no laboratorio de informatica era
um recomeco, devido aos constantes esquecimentos dos caminhos
percorridos no ambiente digital em aulas anteriores. Ao acompanhar a
elaboracdo dos seus projetos de estagio, percebia a inexisténcia de
planejamento de atividades voltadas para o uso das tecnologias
existentes em suas escolas.

A quase inexisténcia de recursos tecnolégicos como laboratorio

de informatica nas escolas municipais em que os alunos-professores

REDE UNEB 2000 foi um
programa especial da UNEB
que tinha como objetivo a
oferta do Curso de
Pedagogia em parceria com
as prefeituras municipais
conveniadas  visando a
formagdo de professores
em exercicio no Estado da
Bahia. O programa teve
inicio em 1998 e fez-se
presente em aproximada-
mente 137 municipios. Na
cidade de Teixeira de
Freitas, nos ano de 2007 e
2008, funcionaram duas
turmas do referido projeto.
Em 2009, a UNEB assumiu o
compromisso com o Plano
Nacional de Formacdo dos
Professores da Educacdo
Bdsica (PARFOR), também
conhecido como
Plataforma  Freire, um
programa do Governo
federal  destinado  aos
professores em exercicio
das escolas publicas
estaduais e municipais sem
formag¢do adequada a LDB.
Maiores informag¢des no
site: www.uneb.br.

Todas essas falas sdo
dos alunos-professores
da disciplina Informatica

na Educacdo, no
Programa Rede
UNEB/2000.
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trabalhavam ndo contribuia muito para que eles sentissem necessidade
de se envolverem de fato com a aprendizagem do conteldo da
disciplina.

Se, por um lado, a sociedade da informacéo exige a apropriacéo
dos conhecimentos nessa area pelo professor; por outro, no Brasil, as
politicas publicas ainda ndo conseguiram incluir todas as escolas no
mundo digital; principalmente, em se tratando do extremo Sul da
Bahia®. Dessa maneira, o professor tem dificuldade de conceber as
tecnologias digitais como condicdo de producédo do trabalho docente e,
paradoxalmente, sintonizar-se com a cultura digital dos alunos, o que o
faz sentir-se mais desmotivado face as necessidades de estar aprendendo
novos conhecimentos para serem incorporados em seu fazer
pedagdgico.

Considerar a minha experiéncia com as turmas da Rede UNEB e
nas demais salas de aula como formadora de futuros professores no
campo das tecnologias digitais me faz olhar para tras com a certeza de
que “Hoje me sinto mais forte, mais feliz quem sabe / Sé levo a certeza
de que muito pouco eu sei / Eu nada sei”®.

Os jovens por mim pesquisados no Mestrado (SANTOS, 2007),
desde cedo, tornavam-se ageis desbravadores e compreendiam com
perspicacia a logica do mundo digital. Aprendiam mexendo e
remexendo, por meio de erros e acertos e atraves da leitura icOnica
presente nas telas do computador. Ja os alunos-professores com o0s quais
trabalhei encontravam muitas dificuldades para ir além dos
conhecimentos basicos sobre o0 uso do computador e da internet.

Sentia-me sempre desafiada a proporcionar uma formagéo
baseada em aprendizagens que ultrapassassem a barreira instrumental
nessa area e que trouxesse implicagdes no processo de ensino-
aprendizagem da futura préatica pedagogica do licenciado. Mas o retrato
que tinha & minha frente caminhava em outra dire¢cdo. Presenciava uma
empolgacéo inicial nos primeiros contatos com o computador nas aulas

praticas no laboratério de informatica e o reconhecimento pelos

No Estado da Bahia, apenas
42% das escolas publicas
estdo informatizadas,
contra 75% das particulares.
Em Teixeira de Freitas, BA,

somente uma escola
publica estadual foi
contemplada com o
Programa de

Informatizacdo da Escola
Publica do Governo federal
- Prolnfo até o ano de
2008. E comum em
algumas poucas escolas
publicas  municipais a
implantacdo de Infocentros
do Programa de Inclusdo
Digital do Governo federal.

Letra da Mdusica
“Tocando em
Frente”, de Almir
Sater e  Renato
Teixeira.
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estudantes da importancia da disciplina no contexto tecnoldgico que
vivemos. No entanto, o entusiasmo com as tecnologias se encerrava por
ai.

Refletir minha pratica nessa disciplina nos diversos cursos de
licenciatura me colocou frente a um grande impasse: ou ndo sabia mais
ensinar esse conteldo ou ndo compreendia 0 processo de aprendizagem
dos estudantes com quem trabalhava a cada semestre, sobretudo os de
Pedagogia, ao lidar com as especificidades de uma disciplina que ensina
com e sobre as tecnologias digitais na educacdo. Esse impasse trouxe-
me ao Doutorado em Educacdo, e minhas inquietagdes da docéncia
encontraram aporte tedrico e metodolégico no grupo de pesquisa
Linguagem, Interacdo e Conhecimento do PPGE/UFJF. Isso porque, ao
longo dos anos, os integrantes do grupo estavam envolvidos em
pesquisas sobre os processos culturais de uso da internet ora com
olhares voltados para a formagé&o inicial e continuada do professor, ora
para a leitura e escrita dos alunos na internet. O grupo tem como
orientacdo tedrico-metodoldgica a perspectiva historico-cultural.

Reconheco que a pesquisa ndo deve ter como principal objetivo
buscar solucdo para pequenos impasses do cotidiano, como enfatiza
Gatti (2002, p. 23), “[...] porque ela, por sua natureza e processo de
construcdo, parece ndo se prestar a isso, uma vez que 0 tempo da
investigacdo cientifica, em geral, ndo se coaduna com as necessidades
de decisdes rapidas”. O que ndo quer dizer, em sua opinido, que nao
devamos nos voltar para os problemas concretos emergentes da histéria
vivida por nés, educadores.

A pesquisa na area educacional ndo deve partir somente pela
identificacdo de problemas oriundos da pratica, de forma isolada e
distante do que ja foi produzido na sua area. A interlocugdo com estudos
ja desenvolvidos é uma necessidade proeminente para conhecer as
respostas ja dadas para a questdo a ser investigada ou as perguntas que

ainda estdo aguardando respostas dentro da tematica.
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Quais respostas ja foram dadas para a questdo do processo de
aprendizagem das tecnologias digitais pelos futuros docentes no Curso
de Pedagogia? Circunscrevi as respostas a essa indagacao, entrelacando
os resultados de estudos em duas vertentes: 0s que abarcam a formacao
dos professores para uso das tecnologias digitais e os estudos sobre
aprendizagem dos adultos das tecnologias digitais. Isso porque acredito
que discutir o processo de aprendizagem do futuro docente é também
falar sobre seu processo formativo.

E relevante ressaltar inicialmente como o tema das tecnologias
se faz presente no interior das pesquisas sobre formacao de professores.
O que se percebe é que as pesquisas nessa area se iniciam timidamente
até por volta de 1998, segundo os dados de André; Simdes; Carvalho
(1999) e André (2000). Esses pesquisadores fazem uma sintese do
conhecimento sobre o tema formacdo do professor a partir de teses e
dissertacOes defendidas nos programas brasileiros de Pés-Graduagdo em
Educacado entre 1990 e 1998. Seus estudos apontam a pouca incidéncia
da tematica das tecnologias digitais entre as pesquisas sobre formacéo
de professores nesse periodo. Esse dado pode estar relacionado ao fato
de que uma maior disseminacdo do uso do computador aconteceu a
partir do desenvolvimento da internet comercial, o que, no Brasil, data
de 1995@.

Dessa maneira, gradativamente, a partir de 1998, tornam-se mais
frequentes os estudos na formacdo de professores envolvendo o
computador e a internet. E o que revela o trabalho de Barreto et al.
(2005), no qual as autoras apresentam um recorte a partir de um estudo
mais amplo sobre o Estado do Conhecimento na area de Educagéo e
Tecnologia no Brasil, no periodo entre 1996 e 2002. Esse estudo aponta
0 crescimento de pesquisas englobando as tecnologias na formagéo dos
professores, impulsionados com as possibilidades de uso dos recursos
tecnoldgicos na educacéo a distancia a partir do ano 2000.

O aumento da producdo sobre a temética pode estar relacionado

com as mudangas ocorridas nos cendrios educacionais na década de

De acordo com as informacées
contidas na home-page da
Rede Nacional de Pesquisa
(Brasil, 1996b), a internet estd
presente no Brasil desde 1988,
por iniciativa da FAPESP/SP,
UFRJ/RJ e LNCC/RJ, ligando os
computadores e redes das
universidades e centros de
pesquisa brasileiros aos EUA.
Em 1989, com o crescimento
da demanda académica por
conexdo internet, o Ministério
da Ciéncia e Tecnologia (MCT)
criou a Rede Nacional de
Pesquisa (RNP), com a
finalidade de estruturar e
manter uma espinha dorsal
nacional que integrasse as
redes estaduais, viabilizasse o
dcesso d internet ao interior,
com o provimento de servigos
educacionais, e estimulasse o
surgimento de aplicagbes de
redes em vdrias dreas do
conhecimento. (BONILLA,
PRETTO, 2000, p. 1)

Além das politicas publicas
governamentais com interesse
em informatizar o ensino na
década de 1990, também
foram criados de forma
institucionalizada alguns
foruns de  pesquisadores
envolvendo a tematica
tecnologia e educacdo, dentre
0s quais é representativo o GT
16 na Associa¢do Nacional dos
Programas de Pds-Graduagao
em Educacdo (ANPED). Outro
importante espago de
discussao € a Sociedade
Brasileira de Informdtica na
Educacdo com seu primeiro
simpdsio em 1990. Também
nao podemos esquecer a

Revista Brasileira de
Informatica Educativa (RBIE),
vinculada a Sociedade

Brasileira de Computacao
(SBC), lancada em setembro
de 1997 e que vem trazendo
ao campo relevantes
publicagbes.
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1990 em nosso pais®, pois ¢ nessa década que se localizam “[...] as
principais paginas que propdem e sustentam a incorporagéo educacional
das tecnologias da informacéo e da comunicacdo” (BARRETO, 2002, p.
89).

Diversas politicas publicas foram implantadas na década de
1990: a Lei n.° 9.394/96, das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB); os Parametros Curriculares Nacionais (1997); a criacdo da
Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED-MEC), em 1995, e da TV
Escola, em 1996. Em 1997, sdo criados: o Programa Nacional de
Informatizacdo na Educacdo (Proinfo) e o Programa de Apoio a
Pesquisa em Educagdo a Distancia (PAPED).

Sobre essas politicas publicas voltadas para a insercdo das
tecnologias digitais na educacao, Pretto e Assis (2008) fazem a seguinte

observagao:

O que temos observado é que as diversas politicas
pubicas implementadas — ou minimamente pensadas —
nos Ultimos anos no Brasil ndo partiram do
pressuposto de que 0 acesso a essas tecnologias
demandava agBes mais amplas, concretas e, na nossa
analise, mais corajosas. O que se percebeu foram
acbes pouco articuladas que trouxeram relativos
avancos na oferta de acesso, mas pouco avangaram no
estabelecimento de uma maior articulagdo dessas
mesmas acgdes entre si e, particularmente, com a
educacdo. (PRETTO e ASSIS, 2008, p. 81)

Essas politicas publicas apresentam em comum o fato de
apontarem a necessidade do uso das tecnologias da informacdo e da
comunicagdo na educagdo. O sistema educacional é considerado nesses
programas o locus ideal para preparar o individuo para a gestdo social
do conhecimento em uma sociedade digital, em vista dos novos padroes
de produtividade e competitividade. Nesse contexto, a década de 1990
delineia cenarios propicios para o surgimento e a ampliacdo de
pesquisas que envolvam a tematica tecnologias digitais e educacao.

Essa nova realidade fica evidente no estudo de Andrade (2007),

que, em linha de continuidade ao estudo de André (2000), analisou teses
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e dissertacbes sobre a formagdo dos professores defendidas em
Programas de Po6s-Graduagdo em Educacgdo brasileiros entre 1999 e
2003. A autora encontrou trabalhos sobre o uso das novas tecnologias
para a formacéo de professores em todas as categorias tomadas para sua
analise, considerando ser este um tema que, situado como emergente
nos estudos de André (2000), aparece como consolidado e em rapida
ascensao em seu estudo.

O estudo de Andrade (2007) reafirma o crescimento de
pesquisas na area da formacdo de professores nos programas de pos-
graduacdo brasileiros e também aponta mudancas em relacdo ao
levantamento realizado por André em 2000. Na pesquisa de André
(2000), a maioria dos estudos focalizou a formacdo inicial dos
professores, enquanto que na de Andrade (2007) o maior numero de
pesquisas estava voltado para a questdo da identidade e profisséo
docente.

Outra mudanca apontada por Andrade (2007) foi quanto ao
aumento de pesquisas sobre os processos de aprendizagem do aluno,
futuro professor, tema também considerado emergente no estudo de
André (2000); porém esse aumento aconteceu nas pesquisas voltadas
para a formacdo continuada do professor, sendo encontrados poucos
estudos com essa tematica nos cursos de formacdo inicial dos
professores.

Os estudos comentados dao pistas do aumento de pesquisas
sobre as tecnologias digitais na formagéo dos professores de um modo
geral a partir do ano 2000 e do interesse dos pesquisadores em
investigar o processo de aprendizagem dos futuros docentes na
formagdo continuada. Esses estudos instigam a realizacdo de outras
buscas possiveis, a partir de olhares, tempos e espagos diversificados,
fazendo um recorte para se conhecer a producédo existente das pesquisas
que tem como foco as tecnologias digitais no Curso de Pedagogia.

Em uma consulta as teses e dissertacbes do Portal Capes entre

2000 e 2008 a partir do descritor “formagao dos professores para uso
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das tecnologias digitais”, encontrei dados significativos. Nessa busca,
selecionei 81 dissertagdes e oito teses defendidas em programas de pos-
graduacdo brasileiros e voltadas exclusivamente para 0s usos das
tecnologias digitais na formacdo dos professores entre 2000 e 2008.
Dentre as 81 dissertagdes, a tematica das tecnologias na formacao
inicial dos professores foi vista em 22 trabalhos e sinalizou que o curso
mais pesquisado foi o de Pedagogia, com 11 pesquisas, €, em seguida, 0
de Letras, com 4 trabalhos. As pesquisas com esse foco concentraram-se
mais no periodo de 2003, 2004 e 2006, decaindo em 2007 e 2008.
Nenhuma tese de Doutorado no periodo pesquisado teve como foco as
tecnologias digitais na formacéo inicial dos professores.

Como o tema formacdo de professores abarca cursos em
graduacdo no ensino superior, cursos em nivel médio e Curso de
Pedagogia, recortei as pesquisas que tiveram como foco as tecnologias
digitais na formacdo inicial dos futuros professores no referido curso. A
leitura dos trabalhos encontrados possibilitou perceber duas linhas de
investigacdo: uma voltada para analisar as tecnologias digitais no Curso
de Pedagogia de maneira geral, centrando o estudo ora nos alunos e ora
nos professores; em outra linha, estdo os trabalhos que investigaram o
uso das tecnologias digitais em algumas disciplinas especificas no
Curso de Pedagogia, como a Pratica Pedagogica, Didatica e Novas
Tecnologias e Informética na Educacéo.

Os estudos da primeira linha mostram que os estudantes e
professores do Curso de Pedagogia, de um modo geral, sdo favoraveis
ao uso das tecnologias na formag&o e na préatica pedagogica dos futuros
professores. No entanto, a formacgdo inicial dos professores para o
dominio da informatica na educacdo ndo tem atendido as expectativas
dos estudantes, visto que a maioria ainda se sente insegura em
incorporar essas tecnologias em sua futura atividade profissional.
Existem divergéncias entre as propostas dos cursos e o uso efetivo das

tecnologias nas praticas pedagdgicas dos professores.
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Muitas vezes, 0s cursos de Pedagogia investigados ndo
contemplam as tecnologias digitais na pratica dos professores nem
tampouco na grade curricular do curso®. Por outro lado, a insercdo da
disciplina especifica com relacéo as tecnologias digitais no curriculo do
Curso de Pedagogia nem sempre é garantia de uma maior aproximacao
dos futuros pedagogos com essas tecnologias em seu processo
formativo. Essa realidade ficou evidente nos estudos que investigaram
as disciplinas no Curso de Pedagogia voltadas para o uso das
tecnologias digitais no levantamento de teses e dissertacdes por mim
realizado.

Nessa linha de investigagéo, estdo as pesquisas que analisaram a
parte documental (projeto pedagdgico e ementas das disciplinas) e
outras que se centraram no estudo do desenvolvimento de uma
disciplina especifica sobre os usos das tecnologias digitais. Os estudos
sobre a parte documental do curso mostraram que h& muito a construir
para que a formacédo dos pedagogos esteja sintonizada com as mudancas
tecnoldgicas na sociedade contemporanea. Muitas vezes, existe nos
documentos a preocupacdo com a inser¢do das tecnologias nos cursos,
mas esta se encontra ausente nas praticas pedagdgicas dos professores
dos cursos.

Direcionando para o processo vivenciado em uma disciplina
especifica sobre TIC, destaco a pesquisa de Silva (2006), que teve como
campo empirico a disciplina Didatica e Novas Tecnologias, no Curso de
Pedagogia do Campus | da UNEB, em Salvador®. A investigacdo
procurou analisar a concepcdo dos professores e dos académicos da
disciplina quanto as possibilidades de insercdo do uso das TIC na
disciplina Didatica de um Curso de Pedagogia. A pesquisa tambéem
procurou ver os significados construidos pelos discentes quanto as
possibilidades de uso das tecnologias na educagdo. A pesquisadora
aponta que as discussfes na area em alguns momentos enfatizam a

didatica; em outros, a énfase esta na tecnologia, o que leva a uma

A discussao da auséncia
de disciplina no desenho
curricular dos cursos de
Pedagogia é abordada
no retalho Sentidos e
Significados da Cultura
digital no Curso de
Pedagogia.

Essa pesquisa foi
realizada na mesma
Universidade em que
sou professora.
Como ja& disse, a
UNEB é multicampi e
em Salvador fica o
Campus I.
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dicotomizacdo e fragmentacdo do conteltdo e a uma compreensdo
reducionista do uso das tecnologias na educagéo.

O estudo de Dias (2007), que investigou a disciplina Informética
na Educacdo em trés cursos de Pedagogia em trés universidades de
Cuiaba e Varzea Grande, constatou que em uma das instituicdes
pesquisadas a aprendizagem em informética estava voltada para o
ensino tecnicista, em que a repeticdo de cursinhos basicos de
informatica se fazia muito presente no ensino do conteido. Nas outras
duas instituicGes, foram encontradas experiéncias positivas quanto a
esse ensino. O autor conclui que uma educacdo tecnicista nessa area ndo
contribui para uma préatica reflexiva do uso do computador e do
ciberespaco na formacéo do professor.

Os resultados dos trabalhos de um modo geral apontam que 0s
cursos de Pedagogia ainda estdo distantes de um uso critico e criativo
das tecnologias no seu processo de formacgdo. Os alunos lidam com
computador/internet para fins pessoais, sem discussdes pedagogicas de
como trabalhar com tais recursos em sua futura pratica docente, como
também denunciam a auséncia de disciplinas no curso que possibilitem
uma apropriacdo dos futuros formandos das tecnologias digitais com
vias a inseri-las em sua futura pratica pedagogica. E, quando existe a
disciplina no referido curso, essa acaba por enfatizar mais a parte
técnica e instrumental em detrimento das questdes pedagogicas.

Com a pouca incidéncia de pesquisas na formacdo de
professores para 0 uso das tecnologias digitais que tratem do processo
de aprendizagem desse conteudo no Curso de Pedagogia, procurei,
entdo, teses e dissertacdes no Portal Capes entre 2000 e 2008 com o
descritor “processo de aprendizagem de adulto das tecnologias digitais”.
No total, encontrei 18 trabalhos (16 dissertacbes e duas teses de
Doutorado). Desse nimero, apenas oito sdo provenientes dos programas
de pos-graduacio em educagdo®.

A leitura dos poucos trabalhos encontrados envolvendo a

tematica “aprendizagem do adulto com as tecnologias digitais” sinalizou

Encontrei pesquisas que
abordassem o processo
de aprendizagem dos
adultos em programas
de pds-graduacao de
outras areas: (1)
Engenharia da
Producdo, (1) Ciéncia da
Linguagem, (1)
Educagao, Arte, Histdria
da Cultura, (1) Letras, (1)
Educagao Tecnoldgica; e
(4) sao dos Programas
de Pés-Graduacao em
Multimeios da
Universidade Estadual
de Campinas.
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que a expressao aprendizagem de adultos parece estar vinculada apenas
a Educacdo de Jovens e Adultos ndo escolarizados. A propria LDB
9.394/96 aborda a questdo da aprendizagem do adulto em alusdo a este
grupo especifico de aprendizes que ndo conseguiram realizar seus
estudos em idade regular. Percebi que as pesquisas tendo o adulto como
objeto de estudo voltam-se mais para aqueles que estdo defasados em
sua escolaridade, com poucos estudos voltados em compreender 0s
adultos que estdo integrados em cursos regulares de formacéo.

Nenhum trabalho encontrado investigou o Curso de Pedagogia.
No entanto, considerei relevante a pesquisa realizada por Braga (2004),
do projeto EUREKA, implantado na rede publica municipal de
Campinas entre 1989 e 1997. Esse trabalho trouxe questbes
interessantes para meu estudo, uma vez que o autor investigou sobre o
processo de aprendizagem do adulto professor e as tecnologias com uma
perspectiva historico-cultual. Ficou evidente que, no processo de
formacdo continuada do projeto EUREKA, o problema do tempo
individual de cada professor para aprender e vencer seus medos se
destacou, como também o tempo de duracdo do curso (40 horas) nédo foi
suficiente para compreender e vivenciar a relagdo teoria e pratica. O
trabalho também evidenciou que pouco sabemos sobre o ser adulto e
seu processo de aprendizagem.

A producdo brasileira sobre aprendizagem do adulto é ainda
pouco expressiva. Em destaque, estdo os trabalhos de Paulo Freire
(2005; 2008) sobre a alfabetizacdo de adultos ndo escolarizados. Uma
interessante publicacdo na area da aprendizagem do adulto é a obra
Cultura e Psicologia: questbes sobre o desenvolvimento do adulto,
publicada em 2009 por Marta Kohl de Oliveira. Nessa obra, a autora
reline seus textos publicados ao longo de 25 anos sobre as relagdes entre
cultura e funcionamento psicolégico, entre escolarizacdo e
desenvolvimento do pensamento, discutindo o desenvolvimento

psicolégico do adulto na perspectiva historico-cultural.
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Outra producdo sobre aprendizagem do adulto envolvendo o
adulto professor na perspectiva historico-cultural encontrada foi o
estudo de Araljo e Moura (2005)®, que discute o processo de
aprendizagem docente dos professores de Matematica sob as luzes da
psicologia historico-cultural. Entre o0s estudos voltados para
compreender a aprendizagem no ensino superior a partir da perspectiva
historico-cultural, destaco duas importantes publicacbes: A
Aprendizagem do ensino no curso de Pedagogia sob o enfoque historico
cultural, de Serrdo (2006), e A complexidade da aprendizagem:
destaque ao ensino superior, organizada por Martinez e Tacca (2009).

Producdes tedricas sobre a aprendizagem do adulto professor em
seu processo de formacdo estdo comecando a surgir no cenario
brasileiro®. Destaco algumas publicacdes voltadas para essa temética:
Escola e aprendizagem da docéncia: processos de investigacdo e
formacao, de autoria de Mizukami et al. (2003); a obra Aprendizagem
do adulto professor, de Placco e Souza (2006); e Bruno (2007), que,
subsidiada pela teoria da aprendizagem experiencial proposta por Kolb
e pelas dimensdes estudas pela area da Didatica, investigou a
aprendizagem do adulto, especificamente do educador, e, por meio
desse trabalho, buscou estratégias didaticas que auxiliassem o
desenvolvimento desse processo em ambientes de educacao a distancia
on-line.

Fazendo uma costura do levantamento realizado, constato a
pouca incidéncia de estudos que focalizem os sujeitos adultos
escolarizados e, principalmente, estudos voltados para compreender o
processo de aprendizagem de estudantes com as tecnologias digitais no
Curso de Pedagogia, fundamentados na abordagem histdrico-cultural,
minha area de interesse. Nesse sentido, considero ser esse um campo

fértil para uma investigacdo cientifica. Como destaca Martinez,

0s estudos sobre a aprendizagem escolar em idade
adulta, sobretudo os relacionados com a
escolarizagdo em nivel superior, tém tido
significativamente uma menor expressao na

Os estudos de Aradjo e
Moura (2005) e Serrdo
(2006) sao provenientes
das pesquisas realizadas
no Grupo de Estudos e

Pesquisa sobre a
Atividade Pedagdgica
(GEPAPe/FEUSP)

coordenado pelo prof. Dr.
Manoel Oriosvaldo de
Moura na Faculdade de
Educacao da Universidade
de S3o Paulo.

A tematica
“aprendizagem do
adulto professor”
esteve presente no

Minicurso no GT de
Psicologia na ANPED em
2009, ministrado por
Placo e Souza (2009).
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producdo cientifica se comparados com a
aprendizagem no ensino basico. (MARTINEZ, 2009,
p. 219)

As inquietacOes quanto ao ensinar e ao aprender com e sobre as
tecnologias digitais no Curso de Pedagogia ultrapassam o exercicio da
docéncia e se constituem uma questdo aberta a novos estudos. A
insercdo das tecnologias digitais nos processos de ensino-aprendizagem
passa, sem duvida alguma, pela formacdo do futuro professor em nivel

superior. Compartilno com Bonilla (2005) a compreensao de que

as tecnologias sdo tdo importantes no processo de
formacéo de professores quanto a lingua materna, as
metodologias, a psicologia, a sociologia, e todas as
demais areas que compdem o curriculo de uma
licenciatura em qualquer area do conhecimento, ou
de um curso de formagdo continuada. (BONILLA,
2005, p. 203)

Para a autora, ndo é possivel pensar em um curriculo separado
de uma das principais dimensfes do sujeito, que é a sua dimensdo
técnica. E preciso pensar na producdo e na insercdo dos sujeitos no
contexto tecnologico permeado de tecnologias, analdgicas ou digitais. A
insercdo das tecnologias digitais no Curso de Pedagogia através de uma
disciplina é uma entre outras acdes necessarias para incorporar de forma
plena nos cursos de licenciatura a discussdo do contexto tecnologico
contemporaneo.

Além disso, temos pouco conhecimento dos sentidos e
significados construidos pelos sujeitos quanto a apropriagdo da cultura
digital no processo ensino-aprendizagem. Precisamos conhecer como o
futuro docente — um sujeito singular — interage com essa cultura digital
em uma disciplina que articula o aprender com e sobre as tecnologias
com o aprender a ensinar sobre essas tecnologias.

As minhas preocupacdes de formadora nessa éarea de

conhecimento e a lacuna de estudos sobre o processo ensino-
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aprendizagem das tecnologias digitais dos futuros docentes instigaram-
me a construir a seguinte questdo para a pesquisa no Doutorado:

Quiais significados construidos pelos futuros docentes no aprendizado com e
sobre as tecnologias digitais no interior da disciplina “Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo na Educacdo” do Curso de Pedagogia da
FACED/UFJF?

Como se V€, a pergunta que instigou a procura pelo Doutorado
foi sendo reconstruida, assim também como o campo de pesquisa e 0s
sujeitos definidos a priori modificaram-se. Da ideia inicial de ter como
campo de pesquisa a disciplina em que atuava, minha orientadora e eu
consideramos ser mais pertinente ter como campo a disciplina
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo na Educacédo (TICE) do
Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Juiz de Fora®.

Nessa decisdo, pesou o fato de que pesquisas realizadas
anteriormente no Curso de Pedagogia da FACED por Fernandes (2005)
e Perotta (2008) apontavam a auséncia de uma disciplina no curso
voltada para a discussdo das tecnologias digitais na educacéo. E, a partir
de 2008, com a reformulagdo curricular, novas disciplinas foram
inseridas no curriculo do referido curso: Tecnologias da Informacéo e
Comunicacdo na Educacdo e Educacdo on-line: reflexdes e préticas.
Inicialmente, intencionei ter como campo as duas citadas disciplinas
pela possibilidade de encontrar sujeitos em processo de formagéo para o
exercicio da docéncia: jovens e adultos escolarizados em disciplinas que
fazem uso do computador/internet visando a sua futura préatica
pedagdgica.

Ao analisar as ementas das disciplinas e conversar com a
professora que trabalhava com os dois componentes curriculares,
percebi que ter como campo essas duas disciplinas néo atendia aos meus
objetivos na pesquisa, uma vez que ndo pretendia comparar 0 processo

de aprendizagem dos discentes em turmas diferenciadas. Além disso, a

O Curso de Pedagogia da
Universidade Federal de
Juiz de Fora, ao ser criado
em 1966, era vinculado a
Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras (FAFILE).
Com a extingdo das
Faculdades de Filosofia por
meio da Reforma
Universitaria a partir da Lei
5.540/68, foram criados os
Institutos de Ensino e as
Faculdades de Educagao.
Nesse contexto de
mudangas, o Curso de
Pedagogia da UFJF foi
assumido pela Faculdade
de Educacdo no ano de
1969, voltando-se para a
formacdo do especialista
em Educagdo, com as
habilitagdes de
Administragao Escolar,
Inspecao Escolar e
Orientacdo  Educacional.
Posteriormente, foram
incluidas as habilitacdes de
Supervisao Escolar e
Magistério do 1° grau. A
partir de 1997, essas
habilitacdes sdo extintas, e
0 curso passa a contar com
duas modalidades:
Licenciatura em Pedagogia
e Bacharelado em
Educacdo.
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disciplina Educagdo on-line: reflexdes e préticas, ofertada para o 2°
semestre do curso, tinha como discussdo preponderante a Educacdo a
Distancia (EaD), e esse ndo era o meu foco pretendido.

Decidi, entdo, concentrar a pesquisa na disciplina Tecnologias
da Informacdo e da Comunicagdo, cursada pela turma do quarto
periodo do Curso de Pedagogia, que estava sendo ofertada no primeiro
semestre de 2010 para os alunos do Curso de Pedagogia noturno. O fato
de a disciplina estar sendo ofertada no periodo noturno veio contribuir
sobremaneira com a pesquisa, uma vez que nesse turno poderia
encontrar estudantes com uma faixa etéria maior que no matutino, pois
este costuma ser frequentado por alunos mais jovens.

Dessa maneira, saio da sala de aula da disciplina Educacéo e
Tecnologias da Informacédo e Comunicacdo do Curso de Pedagogia de
uma universidade pablica estadual para realizar uma pesquisa ha mesma
disciplina e no mesmo curso de uma outra universidade. Portanto, a
realizacdo dessa investigacdo possibilita um olhar extraposto, como diz
Bakhtin (2003), para a minha propria pratica. E a partir de outro campo
de visdo, ou seja, do meu distanciamento da sala de aula, que dirijo o
olhar para os sentidos do aprender com e sobre as tecnologias digitais
pelos estudantes e para a professora pesquisados. Ao mesmo tempo,
tenho a possibilidade de ter um novo olhar para a minha préatica
alimentada pelos sentidos construidos com os outros pesquisados na
realidade do Curso de Pedagogia da UFJF.

Nesse contexto, 0 ato de pesquisar, para mim, ndo se da apenas
por uma inquietacdo da minha pratica no interior da disciplina
Educacdo e Tecnologias da Informagdo e Comunicacdo do Curso de
Pedagogia na UNEB, mas no cumprimento da minha funcéo
sociopolitica dentro de uma universidade puUblica voltada para a
formagé&o de educadores.

Enfim, por trds de uma questdo de pesquisa delineada estd um
processo de construcdo com caminhos nada lineares e emaranhado nos

maltiplos fios que vdo sendo desenrolados no curso da investigacao.
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Dentre 0s movimentos em que a questdo foi sendo circunscrita,
destaquei aqui 0 seu nascimento e sua interlocucdo com os estudos na
area.

Para Vygotsky (2001), uma questdo de pesquisa ndo se apresenta
de forma acabada, sendo construida no curso da investigacdo. No
percurso de sua (re)construcéo, estdo incrustados termos que perpassam
toda a investigacdo. De forma breve, procuro costurar alguns termos que

ancoram este trabalho.

Costurando a questéo da pesquisa

O objetivo geral desta tese é investigar os significados
construidos pelos futuros docentes no aprendizado com e sobre as
tecnologias digitais no interior da disciplina TICE do Curso de
Pedagogia da FACED/UFJF.

A intencdo é compreender a apropriacdo da cultura digital pelo
futuro docente do Curso de Pedagogia na disciplina TICE, na qual o
aprender com e sobre as tecnologias digitais se articula com o ensinar.
Falo do aprender e ensinar porque sdo atividades entrelacadas, como
ressalta Freire (1998) ao falar da indissolubilidade entre docéncia e
discéncia. N6s nos constituimos com o Outro na concepcdo de
Vygostky, Bakhtin e Freire. Freire (1998) concebe que alunos e
professores ndo podem ser reduzidos a condi¢do de objeto um do outro.
Quem ensina, ensina alguma coisa a alguém, como também aprende
nesse processo que é dialético e interdependente. Ademais, Vygotsky
(2001) emprega a mesma palavra russa obutchénie para falar de ensino
e aprendizagem, uma vez que ndo enxerga O processo de aprender

desvencilhado das interagbes com o outro em situagdes de ensino. O
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processo ensino-aprendizagem para ele e para mim inclui aquele que
aprende e aquele que ensina.

Das multiplas relagdes das pessoas envolvidas na sala de aula
pesquisada no mundo que os envolvem, volto minha atencdo para uma
em especial: as tecnologias digitais que fazem parte da constituicdo dos
sujeitos no bojo dos avancos tecnologicos. Considero que essas
tecnologias digitais séo a base da cultura digital, um termo que emerge
do contexto dos avancos tecnoldgicos na sociedade e que envolve tanto
0 uso quanto a vivéncia das pessoas com essas tecnologias. Articulo o
termo de cultura na teoria de Vygotsky compreendido como toda
producdo humana para discutir a cultura digital e a apropriacdo dessa
cultura pelos futuros docentes.

Na apropriacdo das tecnologias digitais em que o aprender esta
entrelacado ao ensinar, faz-se necessario compreender os sentidos e
significados que os sujeitos envolvidos constroem em torno dessa
atividade. Termos que sdo discutidos a partir de Bakhtin e Vygotsky,
porque significado e sentido sdo constituidos pela mediacdo semidtica
envolvendo a apropriacéo dos signos.

Bakhtin (2003) destaca que a relacdo com o sentido é sempre
uma relacdo dialégica. Mesmo considerando o significado fora do
dialogo, ele esta abstraido de modo deliberado e convencional porque
nele existe uma poténcia do sentido. J& o significado da palavra descrito
em um dicionario, por exemplo, ndo tem essa mesma vivacidade e
dinamismo do sentido, segundo Bakhtin. O significado é mais estavel e
consolidado, mas também sofre mudancas no deslocar de um contexto
apreciativo para outro.

Vygotsky (2001) compreende o sentido como uma formagéo
dindmica, fluida, complexa, com zonas de estabilidade variada. E o
significado é compreendido como “apenas uma dessas zonas de
sentido”, sendo uma zona uniforme, estabilizada e exata. Para

Vygotsky, “[...] o significado € apenas uma pedra no edificio do
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sentido” (2001, p. 465), o que confere ao significado a ideia de algo
mais estavel.

Tanto em Bakhtin quanto em Vygotsky o que se destaca é que
ndo € 0 objeto em si que é apropriado, mas a significacdo desse objeto,
ou seja, 0 signo é apropriado pelo sujeito em sua significacdo nas
relacbes que se estabelecem mediadas pela cultura. Nesse processo,
estdo envolvidos o contexto historico de que os sujeitos fazem parte e o
que eles estabelecem como significativo para se apropriarem.

Os sujeitos por mim pesquisados estdo sendo compreendidos
como adultos escolarizados. Sendo assim, busco entender as relac6es
desses sujeitos com as tecnologias digitais na sala de aula considerando
a especificidade da pessoa na idade adulta e seu processo de
aprendizagem a partir da perspectiva historico-cultural, sobretudo na
teoria de Vygotsky (1995; 2001; 2007). O autor ndo formulou uma
teoria de aprendizagem do adulto, mas ja destacava em seus trabalhos a
capacidade de aprender dos sujeitos adultos em contraponto as teorias
psicolégicas da sua época que reduziam o processo de aprendizagem a
formagdo de habitos e, dessa forma, ndo viam nenhuma diferenga na
maneira como os adultos e as criangas aprendiam.

Direcionando os estudos do autor para a compreensdo da
apropriacdo da cultura digital pelos futuros docentes, é importante
ressaltar que o desenvolvimento das funcBes mentais superiores nao é
estanque no individuo. Se novas etapas do desenvolvimento néo
excluem a etapa anterior, mas agregam a ela novos conhecimentos,
transitando e desenvolvendo nossas fungdes psiquicas superiores,
levam-me a apreender que na fase adulta essas atividades nédo se
esgotam; pelo contrério, elas constituem e alimentam nosso devir. O que
me faz considerar que tanto a professora quanto os estudantes do quarto
periodo do Curso de Pedagogia sdo pessoas adultas em processo de
aprendizagem e desenvolvimento.

Conecto nessa discussdo da aprendizagem do adulto alguns

termos de Bakhtin e Freire. Embora Bakhtin ndo tenha abordado a
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questdo da aprendizagem em sua teoria, a compreensdo ativa dos
enunciados defendida pelo autor contribui para problematizar a
discussdo do aprender em idade adulta.

No processo de compreensdo ativa, as palavras dos outros ou
alheias vao se tornando minhas proprias palavras quando retiramos as
aspas e as incorporamos de fato em nosso discurso. Essa incorporacéo
das palavras alheias defendidas por Bakhtin se aproxima do conceito de
internalizacdo formulado por Vygotsky. O processo de aprendizagem
nesse sentido vai mais além do que identificar aspectos semelhantes ou
contrarios da palavra do outro, mas se insere no discurso do sujeito de
forma dialética e dindmica, porque, a cada palavra do outro, eu procuro
uma palavra minha que seja correspondente.

Ao contrario de Vygotsky e Bakhtin, que conheci no Doutorado,
minha aproximacdo com os escritos de Freire® ocorreu desde a
graduacdo. Dessa maneira, redescubro-o e teco aproximacOes de sua
teoria com as de Vygotsky e Bakhtin. Atuando em campos de interesses
diferenciados, encontro o materialismo histérico dialético como ponto
comum que perpassa 0s escritos de Vygotsky, Bakhtin e Freire®. De
diferentes formas, os trés autores desenvolveram suas reflexdes
fundamentando-se nos escritos de Karl Marx, concebendo o homem em
seu contexto histérico, transformando e sendo transformado por suas
intervengdes na natureza.

O fato de se ter o materialismo historico-dialético
fundamentando as producfes teodricas de Vygotsky, Bakhtin e Freire
torna anélogas as concepgOes de sujeito em suas teorias. Em Freire,
vemos que “[...] o homem é homem e 0 mundo ¢é histérico-cultural na
medida em que, ambos inacabados, se encontram numa relacédo
permanente, na qual o homem, transformando o mundo, sofre os efeitos
de sua prdpria transformacdo” (FREIRE, 2006a, p. 76).

Vygotsky (1995) afirma que o desenvolvimento psicolégico é
um processo histérico e que o psiquismo é de natureza cultural. O

homem se constitui a partir de suas interacdes com o meio cultural em

Embora Vygotsky e Freire
tenham vivido em tempos e
hemisférios  diferentes, a
abordagem de ambos enfatiza
aspectos fundamentais
relativos a mudangas sociais e
educacionais que se
interpenetram. Enquanto
Vygotsky enfoca a dindmica
psicoldgica, Freire se
concentra no
desenvolvimento de
estratégias pedagégicas e na
andlise da linguagem. “[...] Em
épocas e lugares diferentes,
ambos perceberam a
necessidade de associar a
conquista da palavra a
conquista  da histdria.”
(GADOTTI, 1996, p. 93, grifos
do autor)

Geraldi (2005) destaca a
constituicdo do sujeito por
meio da linguagem como um
dos pontos comuns entre os
trés autores:

De modo  extremamente
resumido podemos dizer que a
linguagem, tanto para Paulo
Freire quanto para Vygotsky e
Bakhtin, tem / uma  funcdo
constitutiva 'dos sujeitos. Os
trés autores compartilham um
ponto de partida: a- dialogia
como espadco de construcdo do
humano. Néo hd didlogo sem a
construgdo de recursos
expressivos, através dos quais
pensamentos sdo organizados e
expostos, compreendidos = e
modificados. (GERALDI, 2005,p.

6)
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que estd inserido. A questdo do sujeito estd entre as mais importantes
para Bakhtin e seu Circulo, pois envolve conceitos como dialogia,
alteridade e ideologia, que sdo fundamentais em sua teoria.

Essa costura, de forma breve, de alguns termos e dos autores
com quem estabeleco interlocucdo nessa pesquisa foi no sentido de
deixar algumas pistas para o leitor de onde parto para compreender 0s
sentidos construidos pelos sujeitos adultos no ensino com e sobre as
tecnologias digitais.

Nos retalhos seguintes, abordo o0s desdobramentos das
indagacdes da pesquisa no encontro da pesquisadora com 0s sujeitos e a

procura por seus discursos.
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FUXICOS SOBRE A ESTADIA NO
CAMPO DA PESQUISA

A PESQUISADORA NA CASA DO OUTRO

N&o basta que seja o exterior que esteja observando o
exterior: é da coisa observada que deve partir a
trajetéria que a associa a coisa QUE observa.

(italo Calvino)

O encontro com o0 outro

Bakhtin (2003) propde uma epistemologia em pesquisa nas
Ciéncias Humanas na qual pesquisador e pesquisado sdo sujeitos ativos
prenhes de perspectivas na producdo de sentidos. Isso € de extrema
importancia nas pesquisas educacionais. Meu encontro é com o outro na
pesquisa, e suas vozes repercutem sentidos diversos e visdes diferentes
de mundo que me langam a sua compreensdo. Nesse encontro com o
outro, emerge a alteridade bakhtiniana. Eu me constituo e me
transformo com o outro nas interagdes via palavras e signos. Falando do
lugar da literatura, Bakhtin (2003) diz que

0 autor deve colocar-se @ margem de si, vivenciar a
si mesmo ndo no plano em que efetivamente
vivenciamos a nossa vida; sO sob essa condigdo ele
pode completar a si mesmo, até atingir o todo, com
valores que a partir da propria vida sdo
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transgredientes a ela e Ihe d&o acabamento; ele deve
tornar-se um outro em relacdo a si mesmo, olhar para
si mesmo com os olhos do outro; € verdade que até
na vida procedemos assim a torto e a direito,
avaliamos a nds mesmos do ponto de vista dos
outros, através do outro procuramos compreender e
levar em conta 0s momentos transgredientes a nossa
prépria consciéncia. (BAKHTIN, 2003, p. 13, grifo
do autor)

Em uma pesquisa, reconhecer que 0 outro me constitui,
constitui-se e que nds nos constituimos nas tramas das diversas relacoes,
as quais construimos e mantemos na vida diéria, € o grande desafio de
qualquer pesquisador. Esse reconhecimento contribui para o
pesquisador compreender a existéncia de um sujeito e ndo de um objeto
para ser quantificado e avaliado sob seu parametro de verdade. E com
esse outro que busco produzir o conhecimento, é com seus discursos
que me faco e refago.

O outro com quem busquei construir a pesquisa foram os
estudantes matriculados na disciplina Tecnologias da Informacéo e da
Comunicacdo na Educacdo, ofertada no quarto periodo do Curso de
Pedagogia no turno noturno. Foi com esses sujeitos que passei a me
encontrar nas quintas-feiras, das 18h40 as 22h30, durante o primeiro
semestre de 2010.

A entrada nesse campo trouxe de imediato uma preocupacao: ser
estranha no campo de investigacdo, o que me fez sentir uma estrangeira,
na casa do outro, como comenta Amorim (2004). Isso porque possuia
pouca vivéncia com o Curso de Pedagogia da FACED/UFJF. Como
sinaliza Freitas (2002), o pesquisador, ao fazer parte da investigacao,
carrega 0 que o constitui como ser concreto em dialogo com o mundo
que o cerca. Eu cheguei no campo encharcada da minha experiéncia
docente em outra universidade para desenvolver a atividade de pesquisa

compreendida por Amorim (2004) como

uma espécie de exilio deliberado onde a tentativa é
de ser hdspede e anfitrido ao mesmo tempo. [...]
abandona seu territorio, desloca-se em dire¢do do
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pais do outro, para construir uma determinada
escuta da alteridade, e poder traduzi-la e transmiti-la.
(AMORIM, 2004, p. 26)

Olhando para minha situagdo, fiquei a pensar em como ser
hospede e anfitrid ao mesmo tempo. Ser hospede revela uma situacdo
de passagem, com um tempo mais ou menos determinado de estadia em
algum lugar. Ser anfitrid € ser a dona da casa, quem recebe e acolhe o
hospede. A proposta da autora, a0 mesmo tempo em que me hospedo
no campo de pesquisa, é para que receba e acolha o estranho, o sujeito
da pesquisa. Como desencadear o dialogo numa relagcdo na qual eu sou
estranha para o outro e o outro é estranho a mim?

As aulas nessa disciplina foram programadas para acontecer em
ambiéncias diferentes da tradicional sala de aula, revezando uma
semana de aula presencial (na sala de aula e no Infocentro da FACED) e
outra on-line, no ambiente de aprendizagem virtual, o Moodle, da
disciplina. Com essa dindmica de fluxo das aulas, meu campo de
pesquisa intercalava a sala de aula presencial e a sala de aula on-line.
Que estratégias metodologicas utilizar nesse cenario investigativo?

Para Amorim (2004), quando escolhemos estratégias
metodoldgicas, a escolha recai em saber como fazer o outro falar, como
ser ouvido, como compreender, como traduzi-lo, como influenciar e
deixar ser influenciado por ele. E como penetrar nesse campo? Como
fazer ouvir e ser ouvida por uma turma de alunos que desconhecia e que
ndo poderia estar com eles todas as semanas presencialmente?

Nesse emaranhado de indagacOes, tinha como certo que a
natureza do meu objeto de estudo exigia uma imersdo no ambiente de
formagdo dos futuros docentes para vivenciar 0 Pprocesso ensino-
aprendizagem junto a turma, portanto em um “ambiente natural”, como
uma das caracteristicas da pesquisa de abordagem histérico-cultural.
Essa imersdo se deu por meio da observacdo da sala de aula. Dessa
maneira, antes de falar de como foi observar as aulas, descrevo os

ambientes das aulas que observei.
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Descricdo dos ambientes de aprendizagem da disciplina TICE

As aulas da disciplina, como ja comentado, aconteceram no
Infocentro da FACED/UFJF e no ambiente de aprendizagem Moodle.
Portanto, foram duas ambiéncias diferentes do ensinar e do aprender nas
quais as tecnologias digitais mediavam as acBes dos sujeitos nessas
salas de aula, e a diferenca consistia em alguns momentos de aulas
presenciais e outros de aulas on-line. Primeiramente, descrevo esses

ambientes para, em seguida, falar de como observei 0s mesmos.

O Infocentro

Do corredor que liga a Faculdade de Comunicacgdo a Faculdade
de Educacdo da UFJF, enxergo a porta por tras das grades de ferro da
sala de aula da disciplina TICE — o Infocentro. Numa arquitetura que
procura aninhar em um s6 espaco todas as dependéncias que pertencem
a uma mesma faculdade, chama a atengéo a localizagdo do Infocentro
frequentado pelos discentes do Curso de Pedagogia, por estar em um
entrelugar, isto é, entre o Curso de Comunicacdo e o de Pedagogia.

Na historia de sua cria¢do, encontro uma possivel explicacdo
para essa localizacdo. Esse Infocentro € um dos 13 Infocentros
instalados na UFJF no ano de 2005. Na verdade, sua inauguracdo estava
prevista para o ano de 2005, porém a greve de professores e
funcionarios das universidades federais fez com que a abertura
acontecesse em janeiro de 2006. Os 13 Infocentros instalados na UFJF

contam com dez computadores com acesso a internet idealizados

Software /ivre é o software
que  apresenta  como
principal propriedade a
liberacdo de seu codigo-
fonte (rotina de comandos
explicitada em uma
linguagem de
programagcdo), e  ndo
apenas a comercializacdo
da licenca de uso do
codigo-objeto  (resultado
de uma codificacdo da
rotina de comandos, em
linguagem bindria,
semanticamente
equivalente ao codigo-
fonte) propriedade
fundamental do software
proprietario. Uma vez
publico o sistema que
explica todas as rotinas de
processamento do
software /ivre, é possivel
estudar, modificar,
aperfeicoar e socializar
novamente o mesmo, num
processo  ininterrupto, e
com a participacdo de
todos aqueles que tiverem
interesse em estudar o
software (BONILLA, 2011,
p. 71)
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exclusivamente em software livre@, o Linux. No Infocentro da FACED,
a distribuicdo do Linux utilizado no periodo da pesquisa era o Xubuntu
11.10. Esse Infocentro possui 30 computadores, pois, além de atender a
Faculdade de Educacdo, atende também as faculdades de Comunicacao,
Economia e Administracdo. Dessa maneira, sua instalacdo foi em um
local estratégico e de féacil acesso para atender aos discentes dos
referidos cursos.

A instalacdo do referido Infocentro para atender aos discentes da
FACED foi um passo importante para que os alunos tivessem um local
de acesso ao computador conectado a internet durante o curso, uma vez
que, segundo os dados da pesquisa de Fernandes (2005), a faculdade
ndo dispunha, até o ano de 2005, de computadores a serem
disponibilizados para os alunos e o0 curso ndo possuia nenhuma
disciplina que abordasse a questdo das tecnologias digitais na educacao.
A incluséo da disciplina ocorreu em 2008 e serd comentada no retalho
que aborda os sentidos e significados da cultura digital no Curso de
Pedagogia.

Disponibilizar acesso a computadores com acesso a internet nas
universidades é um fator imprescindivel para a vivéncia dos sujeitos da
cultura digital. Essa é uma das acdes possiveis e necessarias, porém
precisamos de outras acdes conjuntas a essa. A investigacdo de Perotta
(2008) mostrou que a presenca do Infocentro ndo implicou um maior
uso do computador e da internet no interior do Curso de Pedagogia,
indicando a necessidade de que o0s envolvidos no processo se
conscientizassem dos significados que o computador/internet trazem e
das contribuicGes que o Infocentro pode oferecer para a formacéo inicial
dos alunos.

Apesar de um Infocentro ndo ser um local criado exclusivamente
para as aulas dos professores, ele pode muito bem ser frequentado por
estes em suas praticas pedagdgicas, mas ndo foi essa realidade que
Perotta (2008) encontrou, sendo pouco visiveis no momento de sua

pesquisa transformacdes advindas com a implantacdo desse ambiente
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para os licenciados do Curso de Pedagogia. Até o final do ano de 2008,
eram restritos os horérios em que o Infocentro ficava aberto, sendo

depois ampliados apos esse periodo, atendendo a todos 0s turnos.

Freitas (2009a) relata que a tomada de posi¢do da direcdo da
FACED quanto ao funcionamento do citado Infocentro foi um dado
importante para a aproximacao dos alunos e professores das tecnologias
digitais no decorrer do Curso de Pedagogia. Apds uma consulta, no final
de junho de 2008, a todos os professores sobre o melhor horario de
funcionamento do Infocentro, ficou determinado que este passaria a
funcionar das 8 as 20 horas, sem interrup¢des. Também ficou em aberto
a possibilidade de uso do espaco pelos professores em atividades
didaticas com seus alunos em horarios previamente agendados em
planilha especifica na secretaria da FACED. Essas decisdes ampliaram
as possibilidades de trabalho no Infocentro, aproximando-o mais das
atividades de sala de aula.

Essa nova realidade foi por mim acompanhada durante as
observac@es da disciplina TICE no primeiro semestre de 2010. Para as
aulas presenciais dessa disciplina no Infocentro da FACED, eram
previamente agendados os dias e horarios reservados durante o semestre
para esse fim. E, mesmo assim, era comum encontrar estudantes de
outras turmas, principalmente do Curso de Comunicacgdo, no local, e a
professora tinha que os aguardar concluir seus trabalhos para dar inicio
a sua aula. O Infocentro contava com uma bolsista que aguardava a
chegada da professora para se retirar da sala, transferindo para ela a
responsabilidade de fechar a porta e entregar a chave na secretaria ao
final da aula®.

Disse anteriormente que, em sua implantacdo, nesse Infocentro
foram instaladas 30 maquinas; no entanto, no periodo desta pesquisa,
estavam em pleno funcionamento apenas 25 maquinas. Pelo numero de
alunos na turma (33), era necessario que alguns fizessem uso coletivo

do computador, 0 que esbarrava em outro problema: a falta de cadeiras

Os bolsistas da UFJF
que atuam no
Infocentro coordenam
0 acesso e auxiliam os
usuarios em suas
dividas. No entanto,
era comum, nos dias de
aula no Infocentro, a
bolsista se ausentar.
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para toda a turma, levando-a ao expediente de buscar cadeiras em salas
préximas. Mas logo essa situagdo foi resolvida junto a direcdo da
FACED, e novas cadeiras chegaram a sala, permitindo uma melhor
acomodacéo dos discentes.

A disposicdo dos computadores na sala tornava-se prejudicial
quando era preciso voltar a atencdo para a professora ou o colega que
estivesse falando algo. Além disso, ndo existia um espaco para projecdo
de projetor multimidia que permitia a visdo geral de todos. Quando a
professora necessitava fazer uso desse recurso, os estudantes tinham que
se juntar em outro espaco da sala. Para uma melhor visualizacdo desse

espaco, incluo uma foto do seu interior.
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O Ambiente virtual de Aprendizagem Moodle

As aulas da disciplina TICE se revezavam em semanas
presenciais com aulas no Infocentro e em semanas de aulas on-line no
ambiente de aprendizagem Moodle instalado no servidor da UFJF.

O Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic Learning
Environment) foi criado em 1999 por Martin Dougiamas na Curtin
University of Technology, em Perth, na Australia, com o objetivo de
criar um espaco de colaboracdo, onde 0s seus usuarios pudessem trocar
saberes, experimentando e criando novas interfaces para o ambiente em
uma grande comunidade aberta:

As minhas fortes convicgfes nas inexploradas possibilidades
da educagdo baseada na internet levaram-me a que
completasse um Mestrado e depois um Doutoramento em
Educacéo, combinando a minha anterior carreira em Ciéncias
dos Computadores com novos conhecimentos sobre a natureza
da aprendizagem e colaboragdo. Em particular, tenho sido
influenciado pela epistemologia do construcionismo social —
gue ndo s0 trata a aprendizagem como uma actividade social,
mas atenta também na aprendizagem que ocorre quando da
construcdo activa de artefactos (como textos) para outros
verem ou usarem. (MARTIN DOUGIAMAS, 2012)@

Sendo assim, o criador do Moodle se baseou na filosofia do

construcionismo@

para desenvolver um ambiente em software livre,
ou seja, um software gratuito em codigo aberto de fonte que permite aos
usuérios baixar, utilizar e também realizar modificacbes em sua
estrutura. Para instalacdo e funcionamento do Moodle, é necessario ter
um servidor Web que suporte sua linguagem de criacdo PHP (Hypertext
Preprocessor). Ou seja, 0 Moodle roda num servidor e € acessado via
navegador (Internet Explorer, Mozilla, Firefox, entre outros).

O uso do Moodle pelas universidades vem crescendo a cada dia.
Estima-se que existam mais de 25 mil instalagdes, mais de 360 mil
cursos e mais de 4 milhdes de alunos em 155 paises, sendo que algumas
universidades baseiam toda sua estratégia de educacdo a distancia na

plataforma Moodle (é o caso da Universidade Aberta a Distancia do

Texto disponivel em:

<http://[www.vmnf.net/moodl

e/doc/?file=background.html
>,
Acesso em: 10 nov. 2012.

O construcionismo é uma
reconstrugao tedrica
elaborada por Seymour
Papert do construtivismo
piagetiano para mostrar
como o computador pode
auxiliar no processo de

construcao do
conhecimento. Ver
Papert, 1994.


http://www.vmnf.net/moodle/doc/?file=background.html
http://www.vmnf.net/moodle/doc/?file=background.html
http://www.vmnf.net/moodle/doc/?file=background.html
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Brasil — UAB), que também vem sendo muito utilizada nas
universidades brasileiras em apoio aos cursos presenciais. Para Alves
(2009), varios fatores justificam o “fendmeno Moodle” no Brasil ¢ no

mundo:

a interface amigavel, a possibilidade de customizacdo, a
diversidade de ferramentas para distintos objetivos
pedagdgicos, ser software livre, a facilidade de instalacdo e
a existéncia de uma comunidade ativa que, diariamente,
colabora para discutir e orientar 0s usuarios nos diferentes
aspectos. (ALVES, 2009, p. 188)

As atividades com o Moodle na UFJF iniciaram-se pelo Nucleo
de Educacdo a distancia (NEAD)@. Atualmente é o Centro de Educacio
a Distancia (CEAD), antigo NEAD, que coordena e gerencia 0 ambiente
na universidade, cadastrando disciplinas, professores e estudantes.

No Curso de Pedagogia da FACED/UFJF, o uso do Moodle esta
sendo incorporado de forma gradativa no ensino presencial, sendo mais
comum sua utilizacdo pelos professores que ministram disciplinas
semipresenciais, como € o caso da disciplina TICE por mim investigada.

A imagem abaixo é da pagina do AVA Moodle da disciplina
TICE no Curso de Pedagogia da FACED/UFJF.

O NEAD existe desde 2005.
Em mar¢co de 2010, foi
institucionalizado como um
érgao  suplementar da
Universidade Federal de Juiz
de Fora (UFJF) e, a partir de
entdao, o CEAD tornou-se
responsavel por coordenar,
supervisionar e dar apoio as
atividades de ensino,
pesquisa, extensao, cultura e
desenvolvimento
institucional, cientifico e
tecnoldgico  relativas  a
Educacdo a Distancia (EAD)
da UFJF.

Atualmente o) CEAD
assessora 8 cursos a
distancia de graduagao e 5
de  pds-graduagdo, que
somam cerca de 5.000
alunos em 30 polos de apoio
presencial.

Informagbes disponiveis no
site: www.cead.ufjf.br/.

EDU063 -2010.1-A - Tecnologias da Informagdo e Comunicagdao em Educagao

Vocé acessou como ELZICLEIA

UAB-UFJF» EDU063-2010.1-A

@ Mudar funcéo par

Agenda do Curso

Tecnologias da Informagédo e Comunicagdo em Educagédo

Recordar: do latim re-cordis
Voltar a passar pelo coragéo.
Eduardo Galeano

Ola meus lindos e lindas!
Estamos aqui novamente e € maravilhoso!

Prof. Adriana Rocha Bruno

Estaremos trabalhando nesta disciplina o uso das TICs na Educacé&o e isso significa pensarmos sobre o uso pedagdgico das tecnologias em sala de aula, na escola
Vejam no link abaixo o cronograma das atividades do semestre e lembrem-se que ao longo deste periodo algumas alteracdes poderdo ocorrer. Portanto, fiquem sempre

atentos!
Beijos e bom trabalho!

Adriana

2 caré com p3o de queijo
% Forum de noticias

& cHAMADA

B CRONNGRAMA

NZo é possivel inidar o
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A sala era organizada em topicos, e cada topico se referia as
atividades da semana vindo com o0 destaque: Semana
Presencial/Semana On-line. Na primeira semana de aula, a professora
postou as boas-vindas no “férum café com pdo de queijo”, uma espécie
de antessala, no qual convidava os alunos para que se divertissem,
trocassem ideias e participassem. Nesse topico de abertura, também
estava o forum de noticias em que a professora deixava para anunciar
algo sobre a disciplina, um arquivo com a lista dos estudantes da
disciplina para a professora acompanhar a frequéncia dos mesmos e, por
fim, o cronograma da disciplina. Nos demais tOpicos organizados
semanalmente, sempre tinham uma imagem e uma frase enfatizando o
clima da semana e, em seguida, eram disponibilizados um arquivo com
as orientacdes sobre a atividade proposta naquele periodo, os féruns
e/ou outros arquivos e/ou links que fossem importantes para 0S
estudantes ampliarem as discussdes da disciplina.

Descritos 0s ambientes da sala de aula investigada, passo a

dividir com o leitor como se deu a observacdo nesses ambientes.

A observacdo na sala de aula

As palavras de Calvino, ao dizer que a trajetéria do que se
observa vem do que esta sendo observado, fizeram todo o sentido para
mim. Nao era uma sala de aula apenas, mas duas, que impuseram
contornos diferenciados para a pesquisa e para minha atitude como
pesquisadora ao ter que observar 0s sujeitos durante as aulas no
ambiente presencial e no on-line.

Para Vygotsky (1999), é preciso buscar o que converte 0S
fendmenos em objeto cientifico. E €é justamente essa busca que
distingue a visdo do pesquisador de um fenémeno da visdo de um

contemplador sem nenhum interesse cientifico, motivado pela sua
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curiosidade. Sendo assim, todo fendmeno é inesgotavel e ilimitado se
consideramos 0s tragos singulares que o compdem. Os fatos podem ser
0s mesmos, mas 0 que muda é o olhar do pesquisador. E ele que
transformard um fendmeno em objeto cientifico. Nesse sentido, a
observacdo é um relevante instrumento na constru¢do dos dados em
uma investigacdo cientifica. E a partir do olhar curioso e cientifico do
pesquisador que sera possivel penetrar, no caso desta tese, nas nuances
das questdes rotineiras de uma sala de aula.

Ao adentrar no campo da pesquisa, estava preocupada com o
fato de ser uma estranha nesse campo, por ser de outra universidade e
de ndo ter nenhuma vivéncia com o Curso de Pedagogia da
FACED/UFJF. Cheguei a pensar que seria facil ter o estranhamento
necessario para o pesquisador, ja que o ambiente pesquisado ndo me era
familiar. No entanto, adentrar na sala de aula, que abrigou essa
pesquisa, era reviver a rotina de ser professora, devido a minha
experiéncia com esse conteldo em uma outra universidade. Sentia-me,
de certa forma, em casa, principalmente durante as aulas praticas no
Infocentro. Tudo parecia muito familiar: o abrir a porta do Infocentro,
aguardar alunos de outras disciplinas encerrarem suas atividades no
computador para a turma entrar e comegar a aula, ficar em determinado
ponto do Infocentro ao dar as explicacbes gerais de como seria
desenvolvido o trabalho, perambular pela sala acompanhando as
producdes dos alunos e colaborando para a resolucdo dos problemas
técnicos com o computador.

E, mesmo com a sensagdo do “filho que retorna ao lar”,
planejava o acompanhamento das aulas da disciplina TICE nas quintas-
feiras, das 18h50 as 22h30, com muitas expectativas e indagacoes:
como a professora e os alunos reagiriam a minha presenca em sala?
Como eram as aulas no laboratério de informética nessa universidade?
Ou seja, havia o sentimento de familiaridade, mas também de

curiosidade epistemoldgica, como diz Freire (2006b).

Para Freire (2006b), a
curiosidade nos torna
seres em permanente
disponibilidade a
indagacao, seres da
pergunta. Sem ela, nao
haveria a atividade
gnosioldgica, ou seja, a
nossa possibilidade de
conhecer estaria
limitada, pois ela
desencadeia o
processo de
conhecimento.
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O sentimento de retorno a sala de aula foi produtivo por um
lado, pois preencheu o vazio que sentia de ndo estar no exercicio da
docéncia, porém, por outro, tinha que ficar atenta para ndo me esquecer
de que me encontrava em uma outra posicdo, a de pesquisadora.
Contudo, reconhecia a impossibilidade de retirar de cena a professora
Cléia para entrar em cena a Cléia pesquisadora a cada vez que
penetrava no Infocentro. Era preciso que as duas convivessem e, a cada
dia de aula observada, controlava-me para ndo me “intrometer” no

trabalho da professora. Como indaga Calvino:

Mas como é possivel observar alguma coisa
deixando a parte o eu? De quem sdo os olhos que
olham? Em geral se pensa que o eu é algo que nos
esta saliente dos olhos como o balcdo de uma janela
e contempla 0 mundo que se estende em toda a sua
vastiddo diante dele. (CALVINO, 1994, p. 102)

Freitas (2002; 2003), ao longo de suas pesquisas, busca dar
novos sentidos as diversas estratégias metodolégicas a partir da
perspectiva historico-cultural. A autora, ao se referir a observacdo,
enfatiza que, mais do que participante, na perspectiva historico-cultural,
esta é vista pela dimensdo alteritaria, ou seja, o pesquisador, ao se
inserir no campo, torna-se parte dele, mas, no encontro com o outro, é
preciso manter uma posi¢do exotopica.

Ter essa posicdo exotdpica €, segundo Bakhtin (2003), olhar
para 0 outro a partir de outro campo de visdo, ou seja, do meu
distanciamento, abordar o envolvimento com o evento. A observacao,
com esse olhar, ndo fica prisioneira na descricdo dos eventos, mas em
todo instante o pesquisador procura estabelecer possiveis relagdes do
fato observado considerando que o individual esté interligado com o
social, como adverte Vygotsky.

Ja me encontrava em outra posicdo pelo fato de estar afastada da
instituicdo em que trabalho, mas, ao tomar distancia do acontecimento,
ndo tinha como negar minha condi¢do de docente e minhas vivéncias

anteriores no campo pesquisado. O distanciamento necessario no
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decorrer de toda a pesquisa nao foi nada facil para mim nesse momento
de observar as aulas da turma. Pode ser facil na literatura, como tdo bem
o fez Machado de Assis na obra Memdrias Postumas de Bras Cubas
(2007)@. No entanto, encontrei dificuldades para exercer uma posic&o
exotopica, como orienta Freitas (2003), na atividade de pesquisa.
Analiso que alguns fatores contribuiram para minha dificuldade
em ter uma posicdo exotopica. Um desses fatores foi, como ja disse, a
minha experiéncia como professora da mesma disciplina em outra
universidade. Além do mais, a professora ndo criou nenhum empecilho
para a minha participacdo e acompanhamento de suas aulas, o que fez
me sentir muito confortdvel no ambiente da pesquisa. Aproximar-me
dos estudantes foi algo muito natural, e minha presenca no Infocentro
ndo causava nenhum constrangimento para os alunos. Pelo contrario,
eles viam em nds (eu e a copesquisadora Glaticia®) mais um apoio para
as atividades executadas no/com o computador/internet, e era comum
eles confundirem a minha situacdo no campo, referindo-se a minha
pessoa as vezes como professora, outras vezes como pesquisadora e/ou
bolsista. Nas avaliagOes finais dos estudantes, encontrei trés relatos

mencionando meu nome que retratam essa situacao:

Acho que teve um bom entrosamento com todos, até mesmo com a Cléia, que
nos ajudou nas aulas presenciais. (Kézia, AAFO)

Gostaria de salientar a participacdo de sua colega, Elzicléia, acho que é esse
o nome dela. O nome dela é dificil, por isso a chamava sempre de gravidinha.
(Gilda, AAFO)

A fala da aluna Gilda remete a uma situacdo que ndo tinha como
esconder durante a pesquisa: a minha gravidez. Quem j& passou por
esse estado sabe como as pessoas gostam de afagar nossa barriga,
perguntar sobre o tempo da gravidez, o sexo do bebé, enfim, fuxicar
sobre esse momento. E ndo foi diferente comigo ao observar as aulas,
até porque minha barriga sempre chegava primeiro, chamando atencéo

sobre mim.

O personagem  Bras
Cubas  possuiu um
excedente de visdo no
tempo e no espaco que
deu sentido as suas
memdrias. (0]
personagem, na
condicdo de defunto,
narra sua vida em uma

condigao exotdpica.
Como ele mesmo diz:
“Eu ndo sou

propriamente um autor
defunto, mas um defunto
autor”. (MACHADO DE
ASSIS, 2007, p. 8)

E preciso também dizer
que ndo estive solitaria no
acompanhamento da
disciplina TICE, pois contei
com a agradavel e
comprometida
colaboracdo de Glaucia,
bolsista ~de iniciagdo
cientifica do Grupo LIC.
Sempre pronta para o
trabalho, acompanhou as
aulas no Infocentro,
apurou os dados do
questiondrio, ficou
responsavel pelas
gravacbes de  alguns
eventos ocorridos na sala
de aula e semanalmente
produzia notas de campo
com seu olhar para o
objeto investigado. Foi
muito enriquecedor ter a
visdo de uma aluna que ja
tinha cursado a disciplina,
agora atuando na posi¢ao
de copesquisadora.
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A relacdo com os sujeitos investigados se tornava proxima a
cada dia e, alem de eles me verem como uma colaboradora durante as
aulas no Infocentro, também me viam como uma ponte de interlocucao
entre eles e a professora. E, quando tinham algum problema para
resolver na disciplina, tentava ajuda-los, mas deixava claro que néo
poderia interferir, como eles solicitavam, nas decisdes da professora.

Tudo isso me fez embrenhar-me pelas aulas no Infocentro, e,
para ndo ficar anotando as falas da professora no inicio das aulas, optei
por grava-las, assim ficava livre para focar-me diretamente nas
interacOes dos estudantes com o objeto de ensino. Dessa maneira, ao
mesmo tempo em que colaborava com os estudantes no Infocentro,
também observava a relacdo deles com o computador/internet, suas
dificuldades, davidas, certezas e incertezas, os problemas técnicos com
0 sistema operacional Linux do Infocentro. A convivéncia da
pesquisadora e da professora convergia para lancar um olhar atento a
todos os detalhes. Mas priorizei o foco no envolvimento e na
participacdo dos estudantes a cada contetdo trabalhado durante as aulas
e na relacdo que eles estabeleciam com a futura pratica pedagogica,
como também na mediacdo exercida pela professora, que conectava a
sala de aula presencial com a on-line, nas tensbes do processo, e sempre
considerando as idiossincrasias do aluno do curso noturno.

O sentimento de familiaridade ao entrar no Infocentro para
acompanhar aulas presenciais ndo foi meu companheiro no momento de
observar a sala de aula on-line no ambiente Moodle. Inicialmente, tive
um olhar apreensivo, como se percebe nesse trecho do meu primeiro
registro no “diario de andan¢a” da experiéncia que se iniciava:

O inicio das observac@es das aulas on-line foi marcado por muitas duvidas: qual o
melhor horario para entrar na sala de aula on-line? O que exatamente observar?
Quanto tempo observar? Observar os dias de participacdo dos alunos? A quantidade
de entradas na sala de aula on-line? A “qualidade” da mensagem postada no forum?
(Diario de Andanga, n. 5)

Olhando para as minhas indagacdes, vejo como ndo estava

preparada para observar o que, de certa maneira, ndo estava visivel aos
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meus olhos. Uma coisa era entrar no Infocentro e ver, escutar, cheirar e
sentir todo 0 movimento da aula. Outra coisa era entrar no ambiente on-
line e, pelo outro lado da tela, acompanhar 0 movimento proprio nessa
sala de aula virtual.

Né&o tinha experiéncia de ministrar aulas parcialmente on-line. O
uso que eu fazia do Moodle nas disciplinas em que trabalhava era como
um apoio a aula presencial, principalmente por meio dos féruns de
discussao desse ambiente. E, como professora, tinha um olhar avaliativo
para as atividades dos discentes nesse ambiente, no sentido de ver quem
tinha participado ou ndo, o andamento das discussdes, as postagens dos
trabalhos. Mas, como pesquisadora, ndo sabia o que realmente olhar no
primeiro momento, até porque soube, dias antes de entrar no campo da
pesquisa, em uma conversa inicial com a professora, que as aulas
intercalavam semanas presenciais e on-line.

Apdbs um tempo paralisada pensando na dindmica da observacéao
nesse espaco, procurei inicialmente conhecer como a professora
organizava essa sala de aula e as ferramentas com que trabalhava, como
o wiki, foruns de discussdo, a ferramenta escolhida para formacao dos
grupos de trabalhos, e o recurso tarefa para postagem dos trabalhos da
turma. Isso me fez voltar a atencdo para o que acontecia em cada um
desses espacos na medida em que as atividades estavam acontecendo.
Tudo era anotado no ja citado diario de andanca. Iniciava descrevendo a
proposta da semana e ia anotando minhas percepg¢des do que estava ou
ndo acontecendo. Isso porque o siléncio ou a falta de participacdo dos
discentes em alguma atividade proposta era também um sinal relevante
dos modos de apropriacdo da cultura digital nessa sala de aula.

Reconheco que o ambiente de aprendizagem Moodle possui
ferramentas que possibilitam ao professor acompanhar e controlar todo
0 movimento dos alunos na sala de aula on-line, “fuxicando” a presenca
ou a auséncia dos discentes nesse ambiente; porém ndo queria ficar
presa apenas a ideia de ver a quantidade de vezes que determinado

aluno entrava no ambiente e se tinha escrito alguma coisa.
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Talvez pela preocupagdo em tomar certa distancia do
acontecimento, acabei por ndo participar das discussbes nos
movimentados foruns da turma; e de forma completamente diferente da
sala de aula presencial, na sala de aula on-line olhava pelo outro lado da
tela as interacdes, o envolvimento, as diversas formas de participacao
nas atividades propostas, a mediacdo da professora, as contribuicdes e
os limites do Moodle no processo ensino-aprendizagem.

No entanto, a movimentacdo fisica nessa sala de aula era outra.
No Infocentro, eu caminhava por entre as fileiras dos computadores,
observava as telas dos computadores acompanhando os trabalhos dos
alunos, enfim, como uma pessoa muita inquieta, movimentava-me o
tempo todo. Na sala on-line, ficava sozinha diante da tela do meu
computador navegando com e por meio do mouse, fazendo paradas aqui
e acold, mas sem sair do lugar. Eram minhas mé&os que se
movimentavam pelas teclas, meus olhos passeavam pela tela, tinha
acesso as atividades dos alunos so6 pelo discurso escrito ali presente.

Mesmo reconhecendo que a sala de aula on-line apresentava

questdes relevantes na compreensao do processo de aprendizagem com
as tecnologias digitais, imprimindo contornos diferenciados para a sala
de aula na cultura digital, confesso que, como pesquisadora, sentia falta
de ver os estudantes ao vivo lidando com o computador/internet. Por
isso, ficava um pouco aflita quando havia alteragdo no cronograma e era
acrescentada mais uma semana de atividades on-line. Assim, registrei
no “diario da andanca™:
Apos duas semanas on-ling, fica uma grande expectativa em rever a turma e observar
como ela esta vivenciando esse processo presencial/on-line. Tenho vontade de
encontré-la todas as semanas. E uma situacdo também nova para mim como
pesquisadora. Saber esperar o momento presencial e decidir o que observar no
momento on-line. As vezes, tenho a impressao de que ndo tenho atividade de pesquisa
nos dias que ndo tem aula presencial. (Nota n. 4, 06/05/2010)

A impressdo de ndo ter atividade de pesquisa nos dias de aula
on-line foi substituida pela curiosidade em acompanhar a movimentagdo

dos discentes na rede, demonstrando que um ambiente colaborava com
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0 outro. A convivéncia com os estudantes no presencial, por exemplo,
tornou, de certa maneira, mais palpavel a observacdo no on-line, pois ja
conhecia seus rostos postados no perfil e sabia quem era quem quando
participavam dos féruns. Essa realidade contribuiu para encurtar a
distancia entre nds e diminuir a soliddo que sentia por estar do outro
lado da tela. Sempre que terminava as aulas presenciais, continuava a
conversar com o0s estudantes pelos corredores. Porém, na sala de aula
on-line, saia sem conversar com ninguém e sentia falta de “fuxicar”
apos a aula com os estudantes.

Aguardar, esperar o tempo de producédo dos alunos, acompanhar
as mudancgas no planejamento da professora foram acgdes importantes
durante a pesquisa. A observacdo da sala de aula on-line exigiu tempo
de espera, estabelecer uma rotina para entrar no ambiente em diversos
horarios, acompanhar a participacdo dos estudantes e a mediacdo da
professora. A impressdo de ndo ter atividade de pesquisa nos dias de
aulas on-line foi passageira. Diria até que observar esse ambiente exigiu
um olhar mais agucado do que no presencial, em que algumas vezes 0s
acontecimentos saltam aos olhos do pesquisador.

Se, por um lado, demorei a encontrar-me na sala de aula on-line,
por outro, esse ambiente se tornou um rico banco de dados para a
pesquisa. Isso porque costuma ficar registrada toda a memoria da
disciplina nesse ambiente, e 0 seu acesso pode ocorrer mesmo até
quando o semestre se finda. Dessa maneira, a toda duvida eu voltava ao
ambiente e revia o desenvolvimento da disciplina. Essa foi, sem davida,
uma vantagem da construcdo dos dados de uma pesquisa em um
ambiente virtual. Por outro lado, morria de medo de a sala de aula ser
retirada da plataforma, e todo dia salvava as producgdes dos alunos
disponiveis no ambiente.

Arrematando essa conversa, sO posso dizer que foi desafiador
acompanhar a movimentacdo dos alunos e da professora na sala de aula
presencial/on-line; e a cada observacdo que se iniciava, davidas surgiam

guanto a como contemplar a pluralidade de vozes e acontecimentos em
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cada contexto. Compreender o processo de aprendizagem dos sujeitos
pesquisados em dois contextos que se mesclavam foi importante porque
cada ambiéncia revelava caracteristicas proprias do objeto em estudo.
Essa realidade impés formas diferenciadas nos modos de olhar para os
sujeitos, suas formas de participacdo nas atividades, a mediacdo da
professora e as tensdes do processo. Cada uma dessas questdes estd
diretamente relacionada ao ambiente em que as aulas aconteceram e néo
podem ser desconsideradas no didlogo dos acontecimentos dessas salas
de aula com a perspectiva tedrica assumida neste trabalho.

Acompanhar o desenvolvimento da disciplina permitiu focar o
objeto em movimento, no ato da aula, no ato do evento, e, por meio
dessa imersdo, pude capturar os sentidos produzidos pelo outro, que
chegam materializados em forma de texto. Para Bakhtin (2003), em sua
especificidade, o homem cria textos e, se for estudado fora e
independentemente do texto, ndo estariamos tratando de Ciéncias
Humanas, mas de anatomia e fisiologia do homem. Portanto, 0 homem é
0 objeto das Ciéncias Humanas, ser expressivo e falante que deve ser
compreendido em sua acédo, fonte inesgotavel de sentidos e significados
possivel de ser investigada.

Com a intencdo de buscar os discursos produzidos pelos sujeitos
da pesquisa, o trabalho de campo engendrou-se tendo por base
diferentes instrumentos desencadeadores de discursos, como Freitas
(2011) os nomeia. Em suas palavras, “[...] eles se constituem como
diferentes estratégias criadas para possibilitar que o discurso emerja e
que o pesquisador possa interagir com ele num processo compreensivo e
dialogico”. (FREITAS, 2011, p. 10)

Os instrumentos desencadeadores dos discursos com que
trabalhei foram sendo construidos no decorrer da pesquisa e a partir das
observagOes das aulas. Desse modo, em conjunto com a observacao,

recorri aos seguintes instrumentos:
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e Questionario: Aplicado junto aos estudantes no inicio
do curso no horéario das aulas, com a intencdo de obter
informacdes sobre idade, local de trabalho, relacdo com
as tecnologias digitais, presenca das tecnologias no curso,
opcdo pelo curso noturno e as expectativas quanto a

disciplina que se iniciava.

e Diario on-line de aprendizagem®: A partir do recurso

diario no ambiente Moodle, propus que os estudantes
deixassem, ao final da realizacdo das atividades, seus
registros para comentar sobre as acfes desenvolvidas.
Planejado para ser usado em todas as atividades da
disciplina, esse instrumento limitou-se a duas producdes:
Diario 1 - “Produc¢iao do boletim informativo” - e
Didrio 2 - “Pesquisando novas possibilidades de
intera¢do na Web 2.0”. Considerei que propor o diario
em todas as atividades acrescentaria mais uma tarefa para
os alunos, que estavam sobrecarregados com as demais
disciplinas do curso. Isso ficou evidente no pouco
namero de registros, tendo em vista o interesse deles em
participar da pesquisa e a movimentacdo no ambiente on-
line. No primeiro diario, contei com 17 registros; e no
segundo, obtive 13 registros. Todos esses registros
postados nos diarios foram salvos no banco de dados da

pesquisadora e incluidos como material para analise.

e Producdes escritas dos estudantes no decorrer da

disciplina: Escolhi trabalhar com os foruns de grupos e
de discussdo no ambiente Moodle o Trabalho
Académico Final: “Projeto/Planejamento: o uso das
TICs em sala de aula™ e as reflexdes dos estudantes
sobre o processo vivenciado na Atividade Avaliativa
Final On-line (AAFO).

Alguns trabalhos vém
apontando a riqueza dessa
producdo escrita tanto na
formagdo continuada quanto

na formagdo inicial dos
professores. Recebendo
nomes variados como

memorial, diario de docéncia,
didrio de bordo e didrio de
campo, apresenta como
propdsito comum o registro
das situagbes  vivenciadas
pelo sujeito durante seu
processo de formacao.

Para saber mais sobre o
didrio no processo formativo,
ver:

- PEREIRA, Julio Emilio Diniz;
CANETE, Lilian Sipoli Carneiro.
A escrita do didrio de bordo e
as possibilidades de reflexao
critica sobre a  prética
docente. In: LACERDA, Mitsi
Pinheiro (Org.) A escrita
inscrita na formagao docente.
Editora Rovele: Rio de
Janeiro, 20009.
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e Entrevista dialdgica com a professora responsavel

pela disciplina: Realizada na sala de trabalho da referida
docente nas dependéncias da FACED/UFJF. A entrevista

foi filmada e durou uma hora e treze minutos. Nesse
tempo, falamos sobre suas expectativas com a disciplina
e a turma, especificando o que ela trabalhou de forma
diferente nessa turma em relacdo a sua experiéncia
anterior. A professora refletiu sobre as atividades
realizadas no decorrer do semestre, a maneira como 0S
alunos reagiram a essas atividades, o trabalho com que
mais se identificou, as discussfes dos foruns, a avaliacdo
da turma e o processo de aprendizagem dos estudantes.
Por fim, abordou sua aprendizagem com a turma, sempre
refletindo suas decisdes e seu envolvimento com a
disciplina e o comprometimento com a formagédo dos
futuros professores, marcada por uma visdo critica sobre
as possibilidades das tecnologias digitais no fazer

pedagogico.

A descricdo sucinta dos instrumentos metodol6gicos nesse
momento se d& pelo fato de que, em situacdes posteriores deste
trabalho, recorrerei a eles com maiores detalhes para situar o contexto
dos enunciados. Para se ter uma ideia geral dos instrumentos com 0s

quais trabalhei, elaborei o seguinte quadro:
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Tabela 1 — Instrumentos metodoldgicos da pesquisa

Instrumentos Codigo Periodo Meio
metodolégicos

Diario de andanca DA Marco a julho de 2010 Registro
Questionario Q. Marc¢o/2010 Impresso

Diario de DAOle Abril/maio de 2010 Eletrénico/impresso
aprendizagem on-line | DAO2

Foruns FleF2 Abril a julho de 2010 Eletrdnico/impresso
Projeto final PF Julho/2010 Eletrdnico/impresso
Avaliacdo on-line AAFO Agosto/2010 Eletrénico/impresso
final

Entrevista com a EP Novembro/2010 Gravagao/filmagem/
professora Transcri¢ao

Fonte: Dados da pesquisadora

Cabe destacar que estudar sobre os sentidos da aprendizagem
dos futuros docentes em formacdo exigiu também uma compreensdo
ativa dos discursos presentes nos documentos que perpassam a
formacdo inicial dos estudantes, como a ementa e o projeto pedagdgico
do curso. Como alerta Bakthin-Volochinov (1999), o discurso escrito é
parte de uma discussdo ideoldgica que refuta, confirma, antecipa e
responde a alguma coisa.

A estadia no campo me permitiu viver o momento do encontro e
da despedida, como diz a letra da mUsica ao lado®. Tinha que deixar as
pessoas que conheci e com quem dividi a experiéncia de estudar e
ensinar com e sobre as tecnologias digitais. Pessoas que eram distantes
e se tornaram proximas; e, sempre que nos encontravamos pelos
corredores da FACED fora do horéario da aula, contava com um belo
sorriso e cumprimentos deles, assim como nos bate-papos e cafezinhos
na cantina.

Senti um certo alivio ao ver que tinha conseguido acompanhar a
disciplina por todo o semestre antes de entrar em trabalho de parto, pois
estava com nove meses de gestacdo. Mas essa sensacdo de alivio foi
logo substituida pela desorientacdo inicial diante do imenso banco de

dados e o inicio do trabalho com eles de forma mais intensa, uma vez

Mande noticias do mundo de
la

Diz quem fica

Me dé um abrago, venha me
apertar

T6 chegando

Coisa que gosto é poder partir
Sem ter planos

Melhor ainda é poder voltar
Quando quero

Todos os dias é um vaivém

A vida se repete na estacao
Tem gente que chega pra ficar
Tem gente que vai pra nunca
mais

Tem gente que vem e quer
voltar

Tem gente que vai e quer ficar
Tem gente que veio sé olhar
Tem gente a sorrir e a chorar
E assim, chegar e partir

Sao s6 dois lados

Da mesma viagem

O trem que chega

E 0 mesmo trem da partida

A hora do encontro

E também de despedida

A plataforma dessa estacao
E a vida desse meu lugar

E a vida desse meu lugar

E avida

(Letra da musica “Encontros
e Despedidas )

Composicéo Milton
Nascimento/Fernando Brant
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que a compreensdo dos discursos iniciada ainda no campo se expande e
se aprofunda até o final da tese. Mas, antes de falar dessa questdo, vou

apresentar as pessoas que participaram e colaboraram com a pesquisa.

Fuxicando sobre os adultos pesquisados

Para contextualiza-los, preciso caracterizar 0 que estou
considerando como idade adulta. Em uma rapida consulta a respeito do
significado da palavra nos dicionarios na internet, as definicdes do
termo adulto se referem ao individuo que atingiu maioridade civil®.
Assim, é-lhe permitido realizar outras atividades que lhe s&o restritas
antes da maioridade civil, como: votar, tornar-se militar, assinar
contratos, conduzir automoveis, viajar sozinho para 0 estrangeiro,
consumir bebidas alcodlicas etc. Essas definicdes contribuem muito
pouco para caracterizar essa idade.

Como ressalta Oliveira (1999), algumas teorias da psicologia do
desenvolvimento englobam os grandes periodos da vida humana —
infancia, adolescéncia, idade adulta e velhice — como universais,
imprimindo caracteristicas comuns a todos, independentemente da
pertenca dos sujeitos aos diversos grupos sociais. Nessa Otica, a idade
adulta é vista como um momento estavel e ausente de mudangas
importantes. Essa perspectiva ndo enxerga as multiplicidades de
possibilidades do desenvolvimento humano ao desconsiderar 0s
aspectos da historia cultural e individual dos sujeitos.

Nesse sentido, Oliveira (2004, p. 217) tece uma relevante
critica ao afirmar que “[...] a psicologia ndo tem sido capaz de formular,
de modo satisfatorio, uma psicologia do adulto”. Assim sendo, “[...]
sabemos muito sobre os bebés, bastante sobre criangas, menos sobre
jovens e quase nada sobre adulto” (OLIVEIRA, 2009, p. 335).

A defini¢do legal de entrada
na idade adulta Vvaria,
dependendo do pais, entre
0s 16 e 0s 21 anos. No Brasil,
€ considerado maior quem
completou 18 anos. Algumas
culturas  africanas,  por
exemplo, consideram
adultos os maiores de 13
anos. E comum a defini¢do
da idade de 18 anos para a
inser¢dao legal no mundo
adulto, com algumas
excegOes: na Coreia do Sul,
cuja referida idade é de 19
anos; no Japdo, 15 anos; e,
vigente em alguns estados
dos Estados Unidos, 16.
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Os estudos direcionados para o processo de desenvolvimento
dos adultos sdo bem poucos se consideramos a grande preocupagao com
outras etapas da vida dos sujeitos. Desse modo, € muito comum a
definicdo da idade adulta como um estagio psicologico estavel e ausente
de mudancas, como observa Oliveira (2004). Definicdo completamente
inadequada na sua visdo. Isso porque, na medida em que os adultos
trabalham, constituem familia, tém filhos, formulam projetos diversos,
estdo envolvidos com questdes que caracterizam profundas
transformacfes em suas vidas, ao contrario do estagio supostamente
estavel apresentado nas teorias psicoldgicas evolutivas. Nas palavras de
tal autora,

[..] a imensa multiplicidade de conquistas
psicoldgicas que ocorrem ao longo da vida de cada
individuo gera uma complexa configuracdo de
processos de  desenvolvimento  que  sera
absolutamente singular para cada sujeito. [...] Em
cada situacdo de interacdo com o mundo externo, o
individuo encontra-se em um determinado momento
de sua trajetéria particular, trazendo consigo certas
possibilidades de interpretacdo e ressignificagdo do
material que obtém dessa fonte externa.
(OLIVEIRA, 2009, p. 45)

Cada individuo constroi em sua trajetdria singular suas formas
de conceber e interpretar o mundo em que esta inserido. Nesse contexto,
Oliveira (1999; 2004) propde, para além de uma definicdo genérica do
que seja o adulto, algumas caracteristicas dessa etapa como forma de
distingui-lo da crianga e do jovem. Para ela, o adulto esta inserido no
mundo do trabalho e nas relagOes interpessoais de um modo diferente
daquele da crianca e do adolescente. E essa € a realidade dos estudantes
da turma do quarto periodo de Pedagogia.

Para conhecer um pouco do universo dos sujeitos investigados,
recorri a estratégias diferenciadas para falar da professora e dos
estudantes. Inicialmente, recorri aos escritos presentes no “Perfil” na
plataforma Moodle para falar tanto dos estudantes quanto da professora.

Em seguida, busquei outros elementos na entrevista da professora,
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assim como consultei os dados do questionério aplicado junto aos
alunos para melhor caracterizé-los.

Na interface “Perfil” na plataforma Moodle, os estudantes e
professores encontram um espaco para falar de si mesmos, descrevendo
sua formagao ou gostos e preferéncias. E um espaco em que as pessoas
ficam & vontade para deixar seus registros dos aspectos considerados
relevantes por eles para que o grupo os conheca melhor. Esses dados
ficam disponiveis para os cursistas que estdo matriculados na disciplina
e para quem acessa a plataforma.

No inicio da pesquisa, procurei ler os perfis da turma com o
intuito de conhecé-la melhor. Pensei que, por ser um ambiente
académico, iria encontrar descri¢es sucintas como nome e local de
moradia; porém surpreendeu-me a quantidade e a qualidade de
informagdes que os estudantes deixaram ali registradas.

Em seu perfil no Moodle, a professora Jussara® relata sua
trajetéria antes de chegar a UFJF. Atuou como professora até 2008 na
PUC — Sédo Paulo, nos cursos Tecnologias e Midias Digitais (TMD),
Comunicacdo e Multimeios, Pedagogia e licenciaturas. Também atuou
como coordenadora do Departamento de Multimeios do Colégio Santa
Marcelina (SP).

As tecnologias digitais também sdo foco das pesquisas da
GRUPAR - Grupo de
Pesquisa Aprendizagem em Rede, criado e coordenado por ela em 2009.

professora no interior do grupo de pesquisa:

Ela também € coordenadora de tutoria a distdncia do Curso de
Pedagogia a distancia (FACED-UAB) desde 2009.

No perfil, ela também expbe suas caracteristicas pessoais e
divide com os estudantes o desafio de conciliar as coisas que adora:
“musica, cinema, conhecer pessoas (papear, papear, papear...), viajar,
estudar/pesquisar, ler (muuuito), trabalhar e... dormir!”. Também
partilhou a paix&o pela profissao e seus interesses por algumas tematicas
de pesquisa: educacdo on-line, didatica e didatica on-line, aprendizagem

de adultos em ambientes digitais, formacao de educadores, neurociéncia

Apesar dos sujeitos
pesquisados terem assinado
o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (em
anexo), optei por substituir
os nomes verdadeiros da
professora e dos estudantes
por nomes ficticios criados
por mim mesma.
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e neuropsicologia na educagdo, linguagem emocional, educacdo e
tecnologias.

Pelos escritos em seu perfil no Moodle, percebe-se que a
professora possui experiéncia com as tecnologias digitais no ensino em
diversas frentes de trabalho. Em nossa conversa durante a entrevista, ela
relatou que comecou a trabalhar com o computador no inicio da década
de 1990 em outras instituicbes de ensino superior no Estado de Séo
Paulo e comentou também sobre experiéncias anteriores com as

tecnologias digitais na educacdo, como se vé em sua fala:

(...) eu fiquei um bom tempo também na educagdo basica como professora e até 2008
fiquei no periodo de 2005 a 2008 como coordenadora de um colégio 14 em Sdo Paulo
na parte de multimeios. Entdo eu vivenciei algumas situagdes em relagdo ao uso das
tecnologias, porque eu trabalhava com trés laboratérios muito grandes como se
fossem trés infocentros, eram mais de cem computadores no laboratério, entdo a
frequéncia era muito grande em relagéo a disciplina. (Fragmento da entrevista com a
Prof.2 Jussara)

Portanto, antes de ingressar na UFJF, a professora ja atuava no
campo das tecnologias digitais. A turma pesquisada é a quarta turma na
FACED em que a Prof.2 Jussara ministrou a disciplina em questdo. A
docente ingressou na universidade no ano de 2008 assumindo as
disciplinas para as quais fez o concurso: Educagéo On-line: reflexdes e
praticas e Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo na Educacao,
como ja informado na caracterizacdo dos sujeitos. Dessa maneira, ela
trabalha com as turmas no segundo e no quarto semestres, 0 que da um
tom de continuidade do seu trabalho com as tecnologias digitais no
Ccurso.

No final de seu registro no perfil do Moodle, a professora
convidou os estudantes para escreverem sobre eles mesmos. Seguindo
0s passos da professora, cada estudante procurou, a sua propria maneira,
falar de si. Como ficaria extenso trazer todos os registros da turma, optei
por trazer alguns dos perfis nos fuxicos laterais®. A escolha se deu
aleatoriamente, e procurei respeitar a forma como foram ditos/escritos

para que o leitor se aproxime do universo dos sujeitos pesquisados.

Oii,
Eu sou a Jane, tenho 20
anos, moro em Juiz de
Fora com meus pais.
Adoro ler, sair com os
amigos, adoro
dancar...

Estou adorando o
Curso de Pedagogia,
cada dia tenho mais
certeza de que é esse
curso .~ mesmo  que
quero! Estou adorando
fazer essa matéria,

pois é muito
interessante e ird nos
trazer muita

aprendizagem!

Sou casada, tenho
duas filhas, uma de 11
anos, outra de 13.
Trabalho como
costureira, gosto de
musicas gospel e MPB.
Sou uma  pessoa
batalhadora e feliz.

Bom!! “Sou ‘uma, pessoa
muito _divertida ‘e muito
comprometida ' com meus
assuntos. Amo ouvir mdsica
e, por inctivel c?ue pareca,
gosto , muito de estudar.
Estou muito', entusiasmada
com o cursol!

Ana Jalia :-d
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Em uma turma na qual ha predominédncia de mulheres e com
apenas um estudante homem, encontrei uma variedade de formas de
escrever de si mesmo para 0 outro. Foram varias as formas usadas por
eles para preencherem o vazio da tela e demarcarem o espaco no qual
foram convidados a deixar seu registro com muita liberdade de escrita,
erros, omissdes de palavras etc. Cada um tem seu préprio jeito de se
comunicar com o outro.

Nas poucas palavras de uns ou em muitas de outros, pude ver
descricdes pessoais, habitos culturais, batalhas para realizarem o sonho
de estudar na UFJF, os gostos e intimidades variados, sonhos realizados
e a realizar, os desejos, a declaragdo de amor a cidade natal, 0 apego a
familia, as mudancas de cidade, os trechos do livro preferido,
experiéncias de trabalho etc. Em cada registro, uma pequena parada.
Fluiam pensamentos diversos de como sabemos pouco dos nossos
alunos. Muitas vezes, o semestre é tdo corrido que s6 conseguimos ter
uma visao geral da turma compreendendo-a quanto ao seu interesse e
participacdo na disciplina. Mas ndo conseguimos conhecer melhor todos
0s estudantes que passam por nds ou o0 que passamos para eles a cada
semestre letivo.

O que me deixou bastante entusiasmada foi constatar nos
escritos dos estudantes a satisfacdo deles com o Curso de Pedagogia e 0
orgulho de cursé-lo na UFJF. Esse detalhe é de extrema importancia
para identificagdo e compromisso do estudante com o curso e com a
profissdo docente.

Para além dos escritos nos perfis, recorri aos dados construidos a
partir do questionario aplicado a turma no inicio da disciplina. Esses
dados contribuiram para maiores informacfes sobre o0s sujeitos
investigados.

A faixa etaria predominante dos estudantes é a de 19 a 24 anos.
Gatti e Nunes (2009) destacam que apenas 35% dos alunos do Curso de
Pedagogia estdo na faixa etaria ideal, que é de 18 a 24 anos. Nesse

sentido, a maior parte dos sujeitos esta na faixa etaria ideal. Segundo as

Ola! Meu nome ¢é Maria
Ldcia... mas todos me
chamam de Tete!!

Bom, tenho 21 anos... sou
de Juiz 'de Fora mesmo,
MOre €om meus pais e meu
irmao.

Trabalhe ha mais de 5 anos
com  Educacao © Infantil
(alids..fcreche), esse é o
meu terceiro ano como
regente de sala (Maternal
Il... amoooo!). Fiz
magistério na Escola
Normal. Estou cursando o
4° periodo de Pedagogia na
Universidade, Federal de
Juiz de Fora.

Eu gosto de ler livros, ouvir
musicas, navegar na net,
conversar, sair, dancar e
outras coisas.

Ndo gosto de falsidade,
inveja, cachorro® (tenho
muito medo!) e outros
animais ete.

Sou uwma pessoa legal,
amiga, Sincera, um pouco
confusate um pouco timida
também!!

S6 me conhecendo mesmo
para tentar me entender
um pouquinho!

Meu nome é Ana, tenho
21 anos, dadoro ir ao
cinema, ler bons
livros....© Moro com
minha  mde e minha
irmda, sou de Juiz de
Fora mesmo. Acho que
sou umd pessod muito
facil de lidar, mas ndo
pise no- meu calo ndo,
hen?! Acho que é isso
pessoal, no mais vamos
nos conhecendo pouco
a pouco!!!

Oi.... Sou a Mariana
Faco = facul de
pedagogia...Minha
vida e um pokinho
atarefada...mas sou
FELIZ!!!!!bjos e
provou
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autoras, os alunos do Curso de Pedagogia também sdo mais numerosos
em uma faixa etaria “mais velha”, entre 30 e 39 anos. Nessa turma, trés

sujeitos estdo nessa faixa e um com 51 anos.

Faixa etaria
30
25
25
20

15

10

5 3

0 I R

19 — 24 anos 25 -29 anos 30 - 39 anos Acima de 39
anos

Gréfico 1: Faixa etaria dos sujeitos da pesquisa
Fonte: Dados da pesquisa

Por essa faixa etaria encontrada, percebe-se que esses estudantes
ndo ingressaram no ensino superior logo apds a conclusdo do Ensino
Médio, por volta dos 17 anos. Para Gatti e Barreto (2009), esse é um
dado que reflete a realidade da area. Antes, so era exigida certificacdo
obrigatdria em nivel médio para o professor das séries inicias do ensino
fundamental e da educagéo infantil. Assim, os professores lecionavam
antes para depois cursarem 0 ensino superior.

Apos a LDB 9.396/96, essa realidade mudou. Dessa maneira, 0S
locais de trabalhos dos 22 estudantes que afirmaram trabalhar sdo
distantes da area educacional: (2) secretarios na area de saude; (4)
trabalham no comércio como balconista e auxiliar administrativo; (1)
vigia do Hospital Universitario (HU); e (1) voluntaria em uma

fundacdo. As que trabalham na éarea de formacgdo estdo atuando como
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recreadoras em creches particulares ou como estagiarias nessas creches
e na Secretaria Municipal de Educacdo de Juiz de Fora.

E interessante observar que quatro (4) deles afirmaram que
trabalnam como bolsistas de iniciacdo cientifica. Essa atividade nas
universidades € um meio de introduzir os estudantes da graduacdo na
pesquisa cientifica. Um dos critérios para a selecdo é nédo ter vinculo
empregaticio. O valor da bolsa de iniciacdo cientifica é baixo e, desse
modo, ela ndo se configura como um emprego. No entanto, auxilia
financeiramente os estudantes interessados em enveredarem-se pelos
caminhos da pesquisa desde sua graduagdo. E, mesmo sendo uma
atividade pouco remunerada, atende ao aluno do periodo noturno que
ndo quer trabalhar fora da area educacional. E, sobretudo, a participacdo
dos discentes nos projetos de iniciacdo a pesquisa constitui um
importante ambiente de aprendizado com a pesquisa e a preparacdo para
a pés-graduacao.

Apesar de alguns estudantes ndo estarem trabalhando
diretamente na area de sua formacdo na graduacdo, demonstram grande
interesse em nela atuar futuramente. Quando perguntados em que
pretendem trabalhar ap6s a conclusdo do curso, as respostas se dividem
entre fazer um concurso para atuar como docente na educacdo infantil e
atuar na area de gestdo e coordenacdo escolar. Mas foi forte o desejo
sinalizado por muitos em dar continuidade aos estudos realizando uma
pos-graduacdo. E ha os querem ser donos de escolas, como também os
que ainda néo se decidiram.

Ao serem indagados sobre o motivo da escolha do turno noturno
para estudarem, indicaram como justificativa o fato de estarem
trabalhando ou a intengdo de conseguirem um emprego em horario
oposto ao dos estudos. Nesse sentido, o periodo da noite € um turno que
acolhe o estudante trabalhador. Inicialmente, pensava que o0 nimero de
vagas oferecidas no noturno era maior, mas no processo seletivo do

vestibular o mesmo ndmero de vagas € oferecido tanto nos turnos da
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manhd quanto nos da noite. A Unica diferenca é que os estudantes do
noturno iniciam os estudos no segundo semestre.

Dos discentes que responderam ao questionario, apenas trés
alunos ndo possuem computador em casa. A principal razdo apontada
para ndo terem computador em casa se refere aos custos elevados de
aquisicdo e manutencdo. Todos os alunos possuem celular, (26) pen
drive, (25) camara digital, (19) MP3, (5) notebook e (4) possuem
camera de video. Sao estudantes ‘“‘antenados” com as novidades
tecnoldgicas.

Como a maioria dos estudantes possui computador em casa, 0
local de uso desse instrumento mais indicado por eles foi a propria
residéncia: (30) indicaram a casa como local de uso; (25) costumam
usar os computadores no Infocentro; (12) em lan house, (6) no trabalho
e (1) na casa de parentes.

A maioria (25) tem contato com o computador/internet
diariamente e somente (2) disseram usar raramente o computador.
Grande parte dos estudantes se considera usuario intermediario, (4) se
avaliam como experientes e (6) sdo iniciantes. Apenas um diz que nao
se avaliou.

Quando perguntados se fizeram curso basico de informatica para
aprender a usar o computador, (23) afirmaram que sim e apenas (3)
afirmaram ter feito curso para aprender a navegar na internet. A decisao
de realizar um curso de informatica para (21) deles foi por decisdo
prépria e para (2) por sugestdo de um colega.

O conteudo dos cursos de informatica concentra-se nos
softwares comerciais, ndo gratuitos, como o pacote do MS-Office:
Word, Excel, PowerPoint e demais ferramentas do sistema operacional
da Microsoft. Esses programas estdo embutidos no curriculo dos cursos
das escolas especializadas, local procurado para aprendizagem por eles.
N&o ha como fugir dos programas preestabelecidos de tais cursos.

O que mais utilizam? Todos responderam indicando o editor de

textos; (19) se referiram ao software para preparar apresentacdo de
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slides, (11) indicaram programas de edi¢cdo de imagens, (8) apontaram
as planilhas eletrénicas e (5) disseram que se interessam mais por jogos.
Os programas mais utilizados pelos alunos foram criados para a area
empresarial, mas que entraram sem retorno nas atividades escolares em
qualquer nivel e ndo seria diferente entre os universitarios. Sem davida,
0s processadores de textos tornaram-se indispensaveis na vida
académica dos estudantes universitarios. Outro software que também
vem sendo muito utilizado para a apresentacdo de trabalhos é o
PowerPoint.

Apesar de 33 estudantes possuirem computador em casa, destes,
12 ndo tém acesso a internet em seu domicilio. O tipo de acesso varia:
(8) velox, (8) linha discada, (05) via radio e (3) modem 3G. Acesso a
internet de banda larga na cidade ainda exige custos elevados. Néo ter
internet em casa foi uma das dificuldades apontadas pelos estudantes
para acompanhar as atividades da disciplina nos dias de atividades no
ambiente on-line. Essa situacdo revela que, no Brasil, ainda enfrentamos
problemas com o acesso das pessoas as redes digitais, uma vez que esse
servigo ainda tem um custo alto.

Quem tem internet em casa acessa diariamente. Esse acesso é
para as mais diversas atividades: realizar pesquisas, consultar sites
educacionais, enviar e receber e-mails (todos possuem conta de e-mail),
ouvir masicas, acessar sites de entretimento e comunicacdo (MSN, Chat,
Orkut, Skype), acessar blogs e realizar as atividades do curso.

Enfim, sdo jovens e adultos, uns inseridos no mundo do trabalho
e outros com expectativas de inser¢cdo nesse mundo, que demonstram
grandes expectativas com o Curso de Pedagogia. Compartilham a
vivéncia em uma disciplina semipresencial no Curso de Pedagogia no
turno noturno que trata da discussdo tedrica e pratica das tecnologias
digitais na educacdo. Uma disciplina que objetiva instiga-los a
trabalharem com as tecnologias digitais junto aos seus futuros alunos.
Portanto, sdo sujeitos adultos em processo de aprendizagem e

desenvolvimento.
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A sequir, relato o processo de construcdo de sentidos com 0s
enunciados desses sujeitos oriundos dos instrumentos desencadeadores

com que trabalhei na pesquisa.
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PISTAS E VEST lGIOS DO DIALOGO DA
PESQUISADORA COM OS DISCURSOS
DOS SUJEITOS

No labirinto da construgdo de sentidos com os enunciados dos

sujeitos

E certo que consegue ver mais ou menos claramente
visto 0 que os olhos Ihe mostram, mas as mais das
vezes sofre do que poderiamos designar por
problemas de orientacdo sempre que chega a hora de
converter em conhecimento o que viu.

José Saramago

No momento da estadia no campo, o pesquisador sai a procura
dos sentidos produzidos pelo outro que chegam até ele materializados
em forma de texto. A partir dai, da-se 0 movimento de ler e escutar o
que revelam os sujeitos nesses textos.

Freitas (2002) destaca que a leitura feita do outro e dos
acontecimentos vividos na pesquisa esta impregnada do lugar de onde
fala o pesquisador, orientada pela perspectiva teérica condutora da
investigacdo. Duarte (2002) reitera as palavras de Freitas (2002) ao

dizer que

é preciso ter olhar e sensibilidade armados pela
teoria, operando com conceitos e constructos do
referencial tedrico como se fossem um fio de
Ariadne, que orienta a entrada no labirinto e a saida
dele, constituido pelos documentos gerados no
trabalho de campo. (DUARTE, 2002, p. 152)

Um labirinto é constituido por
um conjunto de percursos
intrincados  criados com a
intencdo de desorientar quem
0s percorre. Utiliza-se
frequentemente o termo para
adjetivar outros géneros de
obras. Por exemplo, diz-se de
um romance com enredo
complicado ou cuja narragdo
ndo € linear que é "labirintico".
Jorge Luis Borges desenvolveu o
assunto em diversos contos e
ensaios. Na mitologia grega, o
labirinto de Creta teria sido
construido por Dédalo
(arquiteto cujo nome tornou-se,
depois, também sinénimo de
labirinto)  para  alojar o
Minotauro, monstro metade
homem, metade touro, a quem
eram oferecidos regularmente
jovens que devorava. Segundo a
lenda, Teseu conseguiu derrotd-
lo e encontrar o caminho de
volta do labirinto gracas ao fio
de um novelo, dado por
Ariadne, que foi desenrolando
ao longo do percurso.

Disponivel em:
<http://pt.wikipedia.org/wiki/La

birinto>. Acesso em: jan. 2011.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Labirinto
http://pt.wikipedia.org/wiki/Labirinto
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Nesse sentido, a perspectiva histérico-cultural se consistiu no
meu “fio de Ariadne” ao adentrar no labirinto® dos documentos gerados
no campo de pesquisa. Ao percorrer esse labirinto, deparei-me com
rotas tortuosas e armadilhas, sendo necessario realizar paradas
obrigatdrias e estratégicas para tracar novas rotas. Desse modo, 0 que
quero aqui € mostrar como percorri esse labirinto e, assim, deixar as
marcas e as pistas do didlogo na procura pelos sentidos nos discursos
dos sujeitos. Nesse propdsito, de forma esquematica, posso dizer que
essa procura se deu em trés movimentos que tiveram como elemento
articulador o segundo exame de qualificagdo por mim realizado: a
procura por indicadores, a procura de respostas e a procura por indicios

e pistas. Passo a sequir a relatar cada um desses movimentos.

Primeiro movimento: a procura por indicadores

Tinha como planejamento de pesquisa apresentar a banca
examinadora no segundo exame de qualificacdo o percurso por mim
realizado para a compreensdo dos discursos dos sujeitos investigados®.
O olhar para os discursos dos sujeitos foi em busca da compreensdo dos
sentidos do processo de aprendizagem dos futuros docentes com e sobre
as tecnologias digitais. Pretendia levar para esse evento os sentidos dos
estudantes ja por mim identificados e com uma discussdo inicial de
parte deles.

Sera necessario contar como ocorreu esse processo. Com 0s
documentos em mé&os, ou melhor, salvos em diversos arquivos no
computador, imprimi todo o material produzido a partir dos
instrumentos metodolégicos com que trabalhei na pesquisa e
encadernei-os separadamente®.

Diante das inumeras paginas de leitura que tinha pela frente, fui

tomada por muitas duavidas: como compreender o0 processo de

No Programa de Pds-
Graduagdao em Educagdo da
UFJF, temos que realizar
dois exames de
qualificagdo no Doutorado
em Educacdo. O primeiro é
previsto para o quinto
semestre do curso; e o
segundo, para o sétimo. O
meu segundo exame
aconteceu em novembro
de 2011.

Esses instrumentos ja
foram comentados no
texto anterior. Para
refrescar a memodria do
leitor, os instrumentos a
que me refiro foram:
féruns de discussao,
diarios on-line de
aprendizagem, trabalho

final da disciplina,
avaliacdo final e
entrevista com a

professora.
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aprendizagem dos sujeitos a partir dos seus discursos escritos em
diferentes produgdes no decorrer da disciplina? O que cada material
poderia ou ndo me revelar? Surgiriam semelhancas e recorréncias em
materiais distintos e a0 mesmo tempo complementares?

N&o intencionava quantificar o aprendido pelos sujeitos nem
tampouco tive a pretensdo de avaliar a disciplina em questdo, apontando
o “certo” e o “errado” no trabalho da professora. Orientada pelos
estudos de Vygotsky tinha em mente que 0S mesmos carregavam
elementos tedricos superadores da visdo dicotomizada de ensino,
aprendizagem e desenvolvimento. Como advertem Newman e Holzman
(2002), as investigacdes de Vygotsky de contextos de ensino nunca
foram voltadas para a aprendizagem como uma coisa em Si, porque 0
autor ndo a concebia dessa maneira. Portanto, investigar a questdo da
aprendizagem na Vvisdo vygotskyana € considerar a unidade
aprendizagem/desenvolvimento.

Vygotsky (1977/2010; 2001) analisa as perspectivas tedricas da
Psicologia de sua época quanto as suas formas de compreender a
relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento na crianga, investigando
as implicacdes na educacdo dos principios tedricos que sustentam essas
teorias. Em sua analise, agrupa o0s estudos encontrados em trés
perspectivas®. Os estudos de Piaget estdo entre a primeira perspectiva
tedrica criticada por Vygotsky ao conceber o desenvolvimento e a
aprendizagem como processos diferentes e independentes. Dessa
maneira, a aprendizagem € vista como um processo puramente externo
que n&o altera em nada o curso do desenvolvimento (maturacdo), sendo
essa condicdo que precede a aprendizagem. Outra perspectiva criticada
pelo autor é a da teoria comportamental que, de forma contraria a
primeira, considera que aprendizagem é desenvolvimento, tornando
similares ambos 0s processos. Entre outros tedricos, destacam-se nesse
grupo os estudos de William James. A terceira perspectiva tedrica, a
Gestalt, concebe aprendizagem e desenvolvimento como processos

mutuamente dependentes, mas ndo explica como ocorre essa relagéo.

Essa discussao
também se faz
presente de forma
mais completa no
retalho que discute a
aprendizagem na
idade adulta, p. 151.
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Essa terceira perspectiva, ao buscar superar 0os extremos das teorias
anteriores, apresenta um aspecto substancial e diferente, atribuindo um
amplo papel a aprendizagem no desenvolvimento humano. Koffka é um
dos representantes dessa terceira posicao.

Vygotsky rejeita 0os argumentos dessas teorias e oferece outra
abordagem, defendendo que existem complexas relagbes entre
aprendizagem e desenvolvimento, ndo podendo ser concebidos como
processos similares e independentes. O principal papel da aprendizagem
é provocar o desenvolvimento; e, dessa maneira, VWgotsky estabelece
uma nova forma para se estudar essa relacgdo — a Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), que tem como premissa que aquilo
que potencialmente a crianca pode realizar por meio da colaboracdo
com sujeitos mais experientes®. A aprendizagem sera mais frutifera se
ela atuar na zona de desenvolvimento proximal, ou seja, naquilo que a
crianga ou, no meu caso, 0 adulto ainda ndo conhece para que a
aprendizagem seja fonte de desenvolvimento e surgimento do novo.

Como ressalta Szundy,

por deslocar o foco dos processos de maturacdo ja
completados para 0s processos que podem ser
potencialmente desenvolvidos na interagdo com o
outro, a nocdo de ZDP tornou-se de fato um
instrumento de analise revolucionario, especialmente
para os educadores. (SZUNDY, 2009, p. 80)

De igual teor se torna para essa pesquisa este instrumento de
analise, e, assim como Daniels (2003), considero que o importante de

recorrer as elaboracgdes tedricas da psicologia historico-cultural é que

esse corpo de trabalho tedrico explora (ou melhor,
insiste em) uma imaginacdo pedagogica que reflete
sobre os processos de ensino e aprendizagem como
aqueles que ha mais do que interacGes face a face ou
simples transmissdo de conhecimento e habilidades
prescritos. (DANIELS, 2003, p. 10)

Com sua inovadora maneira de pensar o desenvolvimento

humano no inicio do século XX, Vygotsky defendeu o materialismo

A discussdo sobre a ZDP
dos futuros docentes no
aprender com e sobre as
tecnologias esta na
pagina 206.
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dialético como caminho historico e metodoldgico que daria conta de
atender a especificidade do objeto psicoldgico, com as idiossincrasias e
subjetividades proprias do humano.

Partindo desse contexto, Vygotsky (2007) discute trés principios
da sua abordagem na andlise das funcBes mentais superiores: a énfase
na analise do processo, e ndo no objeto em si; o fato de que essa anélise
possa revelar as relagdes dindmicas causais desse objeto, partindo de
uma analise explicativa, e ndo se centrando apenas na descri¢cdo dos
fatos; e, por fim, chama a atencdo para 0s processos que esmaeceram no
tempo e tornaram-se fossilizados. Por isso, o requisito basico do método
dialético adotado por ele é que estudar algo historicamente é estuda-lo
no seu processo de mudanca.

Vygotsky (2007, p. 69) concebia o método como “[...] pré-
requisito e produto, o instrumento e o resultado do estudo”. Para
Newman e Holzman (2002), essa forma de compreender o método em
WWgotsky esta no fato de que tanto ele quanto Marx entendiam o método
ndo como algo funcional de carater pragmatico ou instrumental a ser
aplicado, como era concebido pelas formas tradicionais na época. Para
VWygotsky, 0 método era algo a ser praticado, e ndo um meio para atingir
um fim e simplesmente obter os resultados em uma investigacdo
cientifica.

Nessa perspectiva, a andlise em uma pesquisa orienta-se na
busca da esséncia do objeto, ndo se contentando somente com suas
aparéncias. Na visdo de Wygotsky (2007), se todos os objetos fossem
fenotipica e genotipicamente iguais, as nossas experiéncias do dia a dia
poderiam substituir a analise cientifica®. O pesquisador deve explicar o
observado, e ndo apenas descrevé-lo, assim como também é necessario
privilegiar 0s processos, e ndo 0s objetos, como realidade sem
movimento.

Entdo, teria que me esforcar para apreender o processo ensino-
aprendizagem na dindmica viva da sala de aula, nas interagcbes dos

sujeitos datados historicamente na apropriacdo da cultura digital. Para

Cabe destacar que,
quando o autor tece essa
critica a descrigdo
externa de um
fenébmeno, ndo implica
necessariamente ignorar
tais manifestacbes
externas, mas agregar a
explicagao cientifica
tanto das manifestacdes
externas quanto do
processo em estudo:
“nao rejeita a explicagdo

das idiossincrasias
fenotipicas  correntes,
mas, ao contrdrio,
subordina-as a
descoberta de sua
origem real”.

(VYGOTSKY, 2007, p. 66)
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isso, apos debrucar-me nas maltiplas leituras do material construido no
decorrer da pesquisa, teria que encontrar um caminho a ser seguido.

Vygotsky parte do significado da palavra como unidade de
analise no estudo das relacGes entre pensamento e linguagem que, para
ele, é a chave para a compreensdo da consciéncia humana. Vygostky
(1999) critica as pesquisas na area da Psicologia de sua época (anos
1920) por falharem no estudo dessa questdo ao utilizar o método da
decomposic¢do do todo em elementos isolados. Esse método, na visao do
autor, inviabiliza o estudo das relacGes internas entre pensamento e
palavra, ndo permitindo que a palavra seja compreendida como unidade
viva de som e significado que contém, como uma célula viva, todas as
propriedades do conjunto do pensamento discursivo.

Desse modo, propde que o método de decomposic¢édo do todo em
elementos isolados deva ser substituido pelo método de andlise que
desmembra em unidades a totalidade complexa. O autor denomina de
unidade “[...] um produto da anélise que, diferente dos elementos,
possui todas as propriedades que sdo inerentes ao todo e,
concomitantemente, sdo partes vivas e indecomponiveis dessa
unidade”. (VYGOTSKY, 2001, p. 8, grifos meus). Nesse contexto,
Vygotsky encontra no aspecto interno da palavra, ou seja, no seu
significado, a unidade que ndo se deixa decompor e contém as
propriedades inerentes do pensamento verbalizado com uma totalidade.
Para o autor, o significado é, ao mesmo tempo, um fendmeno do
pensamento e da linguagem.

Nesse sentido, “a palavra nunca se refere a um objeto isolado,
mas a todo um grupo ou classe de objetos. Por essa razdo, cada palavra
€ uma generalizacdo latente, toda palavra ja generaliza e, em termos
psicologicos, € antes de tudo uma generalizagdo”. (VYGOTSKY, 2001,
p. 9). A palavra sem significado é apenas um som vazio e, privada do
seu significado, ndo pertence ao reino da linguagem. Por isso, 0 método
da andlise que parte do significado da palavra consegue estudar de

modo frutifero a relagdo do pensamento verbalizado com a atividade da
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consciéncia e suas fungdes particulares.

Burgess (1995) argumenta que, ao enfatizar o significado interno
da palavra no estudo da relacdo entre linguagem e pensamento,
Vygotsky ndo esta afirmando que o conhecimento humano se cria
através das palavras. Ele estd, na verdade, indicando um caminho
metodolégico do estudo dessa questdo, caminho esse que considerei
pertinente no meu processo de anélise. Vou capturando palavras que sao
significativas para a questdo da pesquisa.

Na captura de palavras significativas a questdo da pesquisa, a
partir da discussdo de Vygotsky sobre o significado da palavra como
unidade de analise, recorri também ao conceito de indicador formulado
por Gonzalez Rey (1999) para trabalhar com os discursos dos sujeitos
no que estou chamando de primeiro movimento realizado com o0s
discursos dos sujeitos. O indicador para Gonzélez Rey (1999) sdo
aqueles elementos que adquirem significacdo gracas a interpretacdo do
pesquisador dos elementos encontrados no campo. O processo de
definicdo de indicador € um processo de construcdo tedrica de
complexidade crescente. O indicador ndo tem valor como elemento
isolado e estatico, mas faz parte de um processo em que mantém inter-
relacGes com outros indicadores.

Consubstanciada por essas discussdes, entreguei-me a leitura de
cada material sem me preocupar em sair em busca das repostas para a
questdo da pesquisa de imediato. Queria estabelecer uma ligacéo entre o
tempo transcorrido desde a saida do cenario investigativo até a andlise
propriamente dita. Assim, deixei que as lembrangas povoassem meus
pensamentos como forma de buscar o elo que conectasse 0 processo que
agora se iniciava com o adquirido no campo, 0 que consistiu, na
verdade, em uma reconstituicdo da experiéncia vivida na estadia do
campo da pesquisa.

Passada essa aproximacdo inicial, retomei a leitura dos textos
produzidos a partir de cada instrumento, registrando no final as minhas

impressdes, 0 que as palavras ditas pelos sujeitos significavam para as
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questdes da pesquisa. De palavras em palavras, ia sendo impregnada
pelas sensagOes, impressdes, lembrangas, minha experiéncia como
docente e articulava-as com os estudos teoricos. Iniciava, assim, a
procura pelos indicadores defendidos por Gonzélez Rey (1999) em cada
material, e, com esses dados, elaborei um quadro no qual discriminei 0s
instrumentos metodoldgicos e os indicadores encontrados. Esse quadro
permitiu-me ter uma visdo ampliada do que cada material sinalizava em
torno da questao.

A proxima tarefa foi organizar os indicadores encontrados em
cada instrumento em um segundo quadro, procurando dispd-los por eixo
de proximidade a partir das falas que giravam em torno de alguns
contetdos que fluiam para um tema mais geral. Desse modo, procurei
possiveis relacbes entre os indicadores nos diversos instrumentos e
assim pude perceber o que se repetia, discordancias, complementacoes e
surpresas.

Apbs realizar esse segundo quadro com os temas que fluiam na
mesma direcdo, percebi que precisaria refinar os indicadores
encontrados ainda mais. Nesse trabalho, contei com a ajuda dos recursos
do computador. Assim, fui relacionando os conteldos que poderiam
ficar juntos com cores escolhidas para esse fim. Por exemplo: todos 0s
contetdos que fluiam para a questdo do processo de aprendizagem dos
discentes ficariam em uma Unica coluna. E assim trabalhei com os
demais temas.

Na elaboracdo dos quadros com os indicadores construidos
tendo como base os discursos escritos dos estudantes, entrelacei 0s
indicadores encontrados a partir da entrevista com a professora. Dessa
maneira, teci possiveis articulacdes do discurso da professora com o0s
dos estudantes. Foi um casamento interessante, porque, em muitos
momentos, a fala da professora esclarecia pontos obscuros, outras vezes
reforcava o0 que os alunos tinham dito, e houve também questdes

divergentes.
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Olhando para os quadros realizados, percebi que os discursos
dos sujeitos poderiam até ficar organizados em eixos de proximidades;
no entanto, apontavam para uma relacdo dialética do aprender para si
mesmo e para o outro, seu futuro aluno; aprendizagem construida nas
inter-relagbes com diversos outros (professora, ambiente de
aprendizagem e colegas). Relagdes essas muito dificeis de serem
categorizadas com limites demarcando pontos iniciais e finais de cada
eixo.

Tal situacdo levou-me a organizar os discursos dos sujeitos em
zonas de sentido em torno da questéo pesquisada. A partir da discussao
de sentido e significado em Bakhtin e VWygotsky, senti-me autorizada em
me apropriar do termo zona de sentido de \Wgostky, que também
poderia se chamar cadeia de sentidos, como fala Bakhtin (2003). Dessa

3

maneira, escolhi trabalhar com ‘“zonas de sentidos dos enunciados”,
entendendo que essas zonas abrigam porgdes dos sentidos provisorios,
com uma certa instabilidade, mas que ndo podem ser compreendidas
desgarradas umas das outras. Dessa organizacdo dos dados, elegi as
seguintes zonas de sentidos: cenérios do processo ensino-aprendizagem;
sujeitos e discursos sobre a disciplina TICE; como e o que aprendem;
mediadores — ZDP — adultos mediando adultos e tensbes no aprender.
Nessas zonas definidas a priori, para o segundo exame de qualificacéo,
constavam 0s conteldos dessas sem discussdao dos sentidos que
emergiram em seu interior.

Aparentemente, meu trabalho de andlise estava parcialmente
concluido, e apresentei o processo relatado anteriormente no texto para
0 segundo exame de qualificacdo. A partir desse evento, da-se o
segundo movimento na compressdo dos discursos dos sujeitos

pesquisados.
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Segundo movimento: a busca por respostas

O segundo exame de qualificagdo aconteceu em novembro de
2011 e, dentre as palavras ditas pelas professoras da banca, algumas me
fizeram questionar o dialogo até entdo travado com os discursos dos
sujeitos, colocando minhas certezas em suspenso®. Como ponto para
reflex@o, trago um trecho do parecer de uma das professoras sobre o
trabalho realizado:

Vocé produziu muitos dados: questionarios com os alunos, diarios de
aprendizagem, avaliac@es finais (relacdo com o objeto); féruns (2), atividades
(2) e projetos finais (atividades que trazem elementos do ensino e potenciam
para a aprendizagem); entrevista com a professora. Fora isso: notas de
campo, diério de andancas, conversas informais, observacoes. Muitos dados.
Nesse sentido, os indicadores a auxiliaram na organizagdo e no
entrelacamento de dados. Mas as vozes continuam caladas... (p. 3 do parecer
da professora da banca examinadora)

Essa e outras falas me sacudiram fortemente, e senti-me muito
incomodada com os resultados do trabalho que realizei com o conjunto
de dados pesquisados. A sensagdo de “ressaca” apds o evento era
evidente, pois a cabeca e o0 corpo reclamavam da dor diante do
acolhimento das palavras do outro. Elogios, comentéarios, acertos e
desacertos... Uma coisa era certa: mente, corpo e texto precisavam
descansar.

Encerrada a “ressaca”, era 0 momento de retomar a pesquisa e
tracar novas rotas partindo da reflexdo sobre a rota anteriormente
realizada para responder: como fazer diferente? Como fazer ressoar as
vozes dos sujeitos com quem compartilhei durante um semestre o

processo de ensino-aprendizagem? Como adverte Jobim e Souza,

[...] O outro ndo é apenas um objeto a ser
pesquisado ou um informante de dados a
serem analisados, mas é um sujeito cuja
palavra confronta-se com a do pesquisador,
exigindo um posicionamento, uma resposta.
(JOBIM e SOUZA, 2011, p. 141)

A banca examinadora
desse segundo exame de
qualificacdo contou com
a presenca das
professoras: Maria
Helena Bonilla (UFBA),
Ana Luiza Bustamonte

Smolka (UNICAMP) e
Adriana Rocha Bruno
(UFJF) e a orientadora
Maria Teresa de

Assuncdo Freitas (UFJF).
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Trazer para 0 processo de pesquisa as vozes sociais é trabalhar
numa perspectiva dialdgica. Para a autora, [...] “E impossivel escapar
intacto e imune as alteracbes que as palavras e 0s atos do outro
provocam.” (ibid)

Quais respostas tinha construido com as palavras dos sujeitos?
Serd que, ao buscar organizar os quadros com os indicadores, tinha
permitido ser provocada o suficiente pelas palavras e os atos do outro
com guem pesquisei ou estava muito apreensiva em obter respostas que
respondessem de imediato minhas questdes?

Como diz Saramago na epigrafe que abre esse texto, “¢ dificil
converter em conhecimento o que viu”. Na busca por indicadores a
partir de instrumentos metodoldgicos tdo diversificados e na tentativa de
organiza-los em quadros que pudessem evidenciar os sentidos do
processo ensino-aprendizagem dos sujeitos investigados, abafei suas
vozes. A procura por indicadores contribuiu para um primeiro
mapeamento do que tinha em méaos. No entanto, avalio que, para minha
questdo de pesquisa, a busca por indicadores somente ndo bastava, era
preciso remexer nos discursos de maneira a deixar fluirem a dinamica
viva da sala de aula e a efervescéncia do processo®. Mesmo atenta ao
fato de que, para VWgotsky, o objeto deve ser estudado em movimento,
penso que congelei a sala de aula, os discursos dos sujeitos e a teoria.

Por que queria respostas gerais resumidas em indicadores
acreditando que eles pudessem me revelar os sentidos da aprendizagem
dos estudantes com e sobre as tecnologias digitais se os sentidos séo
fluidos, instaveis e dificeis de ser capturados? A organizacdo dos

3

indicadores em “zonas de sentidos dos enunciados dos sujeitos”, na
verdade, resultou da minha interpretacdo dos dados. Ao dar sentidos as
exteriorizagcbes dos sujeitos em seus discursos, eu, pesquisadora,
também o faco a partir de um lugar social.

E que lugar foi esse? Analiso que, pelo fato de ser professora da
mesma disciplina pesquisada em outra realidade, fiquei muito

preocupada em identificar se eles tinham aprendido de fato,

Cabe destacar que ndo
estou criticando o
trabalho com
indicador  proposto
pelo Rey. No grupo
LIC, ha dois
importantes trabalhos
de andlise construidos
a partir dos
indicadores.
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desconsiderando as relagdes dialéticas no interior desse processo. Desse
modo, fiquei presa no labirinto da constru¢do dos sentidos com oS
enunciados dos sujeitos. Falando mais claramente, estava com um olhar
enviesado, influenciado ou, talvez possa dizer, contaminado pelo
cartesianismo, sem enxergar algo mais do que o esperado, previsto e
delimitado de uma professora que avalia sua turma ao final do semestre.

Figuei pensando que, no local em que escrevo, ha uma porta de
vidro que me da uma vista panoramica de dois bairros de Juiz de Fora.
Bairros separados pelo contraste arquiteténico. De um lado, belos
casardes no condominio Bosque Imperial; de outro, casas simples do
bairro Jardim Casablanca. O ponto comum entre esses bairros é o
morro. As imagens que chegam aos meus olhos estdo coladas na
paisagem, sem movimento. Da vida dos sujeitos que vivem nesses
bairros, eu ndo consigo tomar conhecimento por tras da minha janela.
N&o apenas pelo vidro que separa nossos mundos, mas da minha
distancia do fluxo dos acontecimentos.

Da mesma maneira, vejo que coloquei de forma invisivel uma
janela de vidro entre a professora e a pesquisadora que habitam em mim
quando se refere a escuta dos sujeitos, ndo conseguindo ver para além
dos dados. O movimento dialético da empiria com a teoria que tanto
acreditava e propunha acabou ficando mecéanico, como se tentasse
procurar palavras que justificassem ou comprovassem o que 0s estudos
teoricos afirmavam.

A compreensdo de um texto no processo investigativo deve se
tornar um didlogo. As perguntas e respostas ndo sdo relagdes
categoricas, e toda resposta gera nova pergunta, movimenta o dialogo
entre o sujeito pesquisado e o pesquisador. Bakhtin (2003) ainda diz que
nos ndo indagamos a natureza e ela ndo nos apresenta uma resposta.
Perguntamos para ndés mesmos e, de certa maneira, organizamos as
estratégias para se obter essas respostas. O estudo do homem requer um
pesquisador agucado na interpretacdo dos diversos signos encontrados

no decorrer da pesquisa.
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Analiso que meu dialogo travado com os discursos dos sujeitos
nesse primeiro momento foi monolégico. S6 a minha voz se fez ouvir.
As zonas de sentidos identificadas a priori ndo se sustentam porque eu
estava olhando para a aprendizagem em direcdo contraria em que a
perspectiva histérico-cultural propde. Se, por um lado, dizia que nédo
poderia categorizar a dindmica das relagdes no processo investigado,
acabei aprisionando os sentidos nas zonas por mim identificadas.

Sempre corremos riscos na vida, e na atividade de pesquisa ndo
¢ diferente, somos humanos e lidamos com sujeitos inacabados e “[...]
sempre valera mais arriscar-nos a subir a figueira para tentar alcancar o
figo do que deitar-nos a sombra dela e esperar que ele nos caia a boca”
(SARAMAGO, 2000, p. 325). Arriscando-me a subir a figueira no
movimento proprio do fazer pesquisa, corro o risco de expor em
demasia as fraquezas do processo metodoldgico desta tese e, nesse
sentido, recorro a Vygotsky (2001), que, em muitas passagens dos seus
escritos, deixa entrever 0s impasses a que ele e seus colegas se
encontravam em seus estudos. No texto “A formacao dos conceitos”, ha
varios momentos em que ele expde de forma minuciosa os entraves no
decorrer da pesquisa, como se V& logo abaixo:

[...] a nossa primeira investigagdo ndo pbde
estabelecer 0 real automovimento no
desenvolvimento dos conceitos, nem o vinculo
interior entre determinadas fases do
desenvolvimento. Fomos censurados do contrario: de
gue nao apresentamos 0 automovimento dos
conceitos, a0 mesmo tempo que se deve deduzir cada
nova fase do conceito de uma causa externa e sempre
nova. Em realidade, a fraqueza da nossa
investigacdo anterior consiste na auséncia de um
automovimento real, de uma ligacdo entre as

fases do desenvolvimento. (VYGOTSKY, 2001, p.
370-371, grifos meus)

Vygotsky expde claramente as fraquezas da investigacdo e
analisa o porqué das falhas. Isso porque, para o autor, era extremamente

importante identificar e analisar onde e o porqué da falha no decorrer do
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processo. Dessa maneira, ao final do trabalho, poderiam tracar outras
perspectivas para novos processos de investigacao.

No meu caso, avaliei que ndo conseguiria escrever esta tese sem
tocar nessa questdo. Caso contrario, estaria jogando para debaixo do
tapete os problemas vivenciados, dando a ilusdo de linearidade na
escuta do outro e na lida com os “fios de Ariadne” para entrar e sair do
labirinto dos dados. E muito despretensioso pensar que, por meio de um
fio do novelo recebido de Ariadne, Teseu, ap0s conseguir derrotar o
Minotauro, encontrou a saida do labirinto de Creta. No entanto, para
mim, ndo bastou ter uma teoria que apontasse perspectivas outras de se
compreender o processo de aprendizagem, tinha que confronta-la com a
minha prépria formacdo, na qual, muitas vezes, o aprender se resumiu
em dar provas do compreendido, abafando a complexa relacdo no
interior desse processo. Da mesma forma, as vezes, partimos para a
pesquisa procurando como deveria ser o0 que estamos pesquisando em
um enquadramento do que esperdvamos encontrar, deixando de ver
como o problema se apresenta.

Nesse sentido, ao apresentar as armadilhas em que estive
enredada, exponho ndo s6 os caminhos da pesquisa, como também
problematizo a minha prépria condicdo de aprendiz no processo, 0 que
evidencia que, quando tratamos da pesquisa, tratamos de n6s mesmos
sem ter como o0 pesquisador se ausentar, tornar-se neutro.

N&o saimos ilesos dos encontros fortuitos na vida e da mesma
maneira. Nao sai ilesa do encontro com as palavras das professoras da
banca examinadora no segundo exame de qualificagédo. Desse modo, 0
tempo entre o segundo exame de qualificagdo e a escrita final desta
tese foi também o tempo para uma travessia, como diz 0 poeta
Fernando Pessoa®. Tempo de abandonar as roupas usadas, colocar em
suspenso minhas suposicOes e verdades para ficar a margem do que
aparentemente sabia. Se, na cotidianidade, é dificil escolher transitar

por outros caminhos e abandonar as velhas roupas, néo ¢ diferente no

Hd um tempo em que é
preciso abandonar as
roupas usadas...

Que jd tém a forma do
Nosso corpo...

E esquecer os nossos
caminhos que nos levam
sempre aos

mesmos lugares...

E o tempo da travessia...
E se ndo ousarmos fazeé-
la...

Teremos ficado ... para
sempre...

A margem de nés
mesmos...

Fernando Pessoa
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momento de se enveredar por novos caminhos e desgarrar-se de ideias
formadas que nos déo conforto e seguranga.

Nesse tempo de travessia, foi crucial o retorno as leituras dos
textos de Vygotsky, especialmente “O estudo dos conceitos cientificos
na infancia”. Reli esse texto buscando flagrar o processo de pesquisa
que o autor discutia subjacente a sua discussdo da formacgdo dos
conceitos espontaneos e cientificos na crianga em idade escolar. O que
estava em jogo ndo era apenas a aprendizagem desses conceitos, mas
as complexas e dinamicas relacdes que existiam entre eles.

Assim, deixei de lado minha grande preocupagdo em saber se 0s
alunos tinham aprendido de fato na disciplina, como observou a
professora Ana Luiza Smolka no segundo exame de qualificacdo, para
reencontrar-me com a riqueza do processo que eles tinham vivenciado
naquele semestre. Para essa reaproximacao, precisaria de outra forma de
ler os discursos dos sujeitos. Eram precisos novos caminhos para trazer
as vozes dos sujeitos para o dialogo, o que culminou num terceiro

movimento na construcdo dos sentidos com os discursos dos sujeitos.

Terceiro movimento: a procura por indicios e pistas

Recomecar! Refazer o percurso. Enfim, lancar novos olhares
para os discursos dos sujeitos foi 0 meu desafio apds a reflexdo das
rotas tortuosas do processo que havia realizado. Deixei tudo decantar,
e, enquanto isso, resolvi ler a obra O Queijo e os Vermes - O cotidiano
e as ideias de um moleiro perseguido pela Inquisicdo, por sugestdo da
minha orientadora no nosso primeiro encontro pds-exame de
qualificagéo.

Nesse livro, Carlo Ginzburg narra a histéria de Domenico
Scandella, conhecido por “Menocchio", um moleiro condenado pela

Inquisicdo no século XVI. Ginzburg, ao folhear os volumes
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manuscritos dos julgamentos de uma seita cujos membros foram
identificados pelos juizes como bruxas e curandeiros, interessou-se por
um longo processo em que uma das acusacOes era a de que um
membro sustentava que o mundo tinha sua origem na putrefacdo. Ao
resolver entender o que essa declaracdo poderia ter significado para a
pessoa que a elaborara, debrucou-se sobre os registros de
interrogatérios realizados pela Inquisicdo com o objetivo de
compreender o processo de elaboracdo das ideias desse sujeito —
Menocchio — sobre a origem do mundo. A historia narrada no livro é

sobre sua vida. Histdria contada por Ginzburg (2006):

Gragas a uma farta documentacdo, temos condigdes
de saber quais eram suas leituras e discussoes,
pensamentos e sentimentos: temores, esperangas,
ironias, raivas, desesperos. De vez em quando as
fontes, tdo diretas, o trazem para perto de nos: é um
homem como nés, é um de nds. Mas é também um
homem muito diferente de nés. (GINZBURG, 2006,

p-9)
A leitura dessa obra deixou-me surpreendida com a forma como
0 pesquisador reconstruiu a histéria de vida do moleiro Menocchio. Seu
modo de olhar para o material empirico, sua constante desconfianca da
realidade aparente, 0 minucioso rastreamento de pistas e indicios para
compreender as ideias e 0s pensamentos do moleiro.

O meétodo recorrido pelo historiador italiano Carlo Ginzburg na
obra comentada estd fundamentado na investigagdo de “pistas”,
“sinais” ou “indicios” reveladores dos fendmenos da realidade,
denominado de método ou paradigma Indicidrio. Para Ginzburg
(1989), esse paradigma traduz um “saber venatério”, tendo como
caracteristica o trabalho com dados aparentemente irrelevantes, para
poder descrever realidades complexas.

Ginzburg (1989) parte de uma analogia dos métodos
empregados por Morelli, Conan Doyle e Freud para falar das raizes do
método indiciario. Giovanni Morelli, um historiador da arte,

examinava, por meio do método indicirio, os pormenores das obras
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dos museus italianos na diferenciagdo da copia do original. Em
seguida, destaca a relacdo do método empregado por Morelli em
Sherlock Holmes, personagem criado por Arthur Conan Doyle. O
conhecedor de arte € comparado ao detetive que, baseado em indicios
que passariam despercebidos pela maioria das pessoas, descobre o
autor do crime. Por fim, analisa a influéncia do método indicirio na
psicanalise de Sigmund Freud. Desse modo, Ginzburg (1989) faz a

seguinte consideracao:

Nos trés casos, pistas talvez infinitésimas permitem
captar uma realidade mais profunda, de outra forma
inatingivel. Pistas: mais precisamente, sintomas (no
caso de Freud), indicios (no caso de Sherlock
Holmes), signos pictéricos (no caso de Morelli).
(GINZBURG, 1989, p. 150)

O método indiciario é considerado por Ginzburg como milenar,

pois remonta as origens da propria humanidade.

Por milénios o homem foi cagador. Durante
inimeras perseguicdes, ele aprendeu a reconstruir as
formas e movimentos das presas invisiveis pelas
pegadas na lama, ramos quebrados, bolotas de
esterco, tufos de pélos, plumas emaranhadas, odores
estagnados. Aprendeu a farejar, registrar, interpretar
e classificar pistas infinitesimais como fios de barba.
Aprendeu a fazer operagdes mentais complexas com
rapidez fulminante, no interior de um denso bosque
ou numa clareira cheia de ciladas. (GINZBURG,
1989, p. 151)

Mas ¢ no final do seculo XI1X que, de forma silenciosa, emerge,
no ambito das Ciéncias Humanas, o modelo epistemolégico do método
indiciario que, segundo o autor, pode representar uma saida para a
contraposi¢do “racionalismo” e “irracionalismo”.

Inspirada pela leitura da obra de Ginzburg (1989), tomei a
decisdo de me reencontrar com o0s discursos dos sujeitos. Mas esse
reencontro foi atravessado pela preocupacédo de pensar em como fazer
a incorporacdo do método indiciario com a perspectiva historico-

cultural com o tempo de producéo da tese se findando.
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Dessa maneira, encontrei pistas nos trabalhos de Pino (2005a) e
Goles (2000), pesquisadores da perspectiva histérico-cultural, que
incorporaram em suas pesquisas o0 modelo indicial de Ginzburg.

Pino (2005a) trabalha com o método indicial na investigacdo dos
indicios observaveis do processo de constituicdo cultural da crianca em
que procura revelar a dinamica dessa constituicdo. Para o autor, €
interessante pensar, como faz Ginzburg, que esses tracos, pistas e
marcas ndo sdo fatos isolados, dispersos no tempo e no espaco, mas de

“texto” que pode ser “lido” e “interpretado’:

[...] tecendo textos dos fios fornecidos pelos sinais, 0
homem passa do plano de uma sensibilidade
operativa, ainda da ordem da natureza, para o de uma
atividade simbdlica, da ordem da cultura. Se ndo
fosse assim, pouco teria representando o advento da
espécie homo na histdria da evolucéo. (PINO, 2005a,
p. 183)

Goles (2000) traz
proximidades entre o paradigma indiciario de Ginzburg e a perspectiva

importantes consideragdes acerca das

histérico-cultural ao focalizar as caracteristicas peculiares da analise
microgenética e a vinculacdo desta com a matriz histérico-cultural como
perspectiva para o estudo da constituicdo da subjetividade.

A autora trabalha com a analise microgenética® inscrita numa
interpretacdo historico-cultural e semiotica dos processos humanos.
Destaca que Vygotsky tem uma visdo abrangente do método, abrindo
perspectivas de tipos variados de investigacdo e amplas diretrizes
metodologicas na busca de compreensdo de suas teses fundamentais da
génese social das fungdes psicologicas superiores no curso do
desenvolvimento humano que compreende evolugoes e, principalmente,
revolugdes.

Gobes (2000) observa que Vygotsky considerava o nivel dos
detalhes do processo investigado e era atento as minucias de um curso
de transformacédo das agdes do sujeito, sem, no entanto, privilegiar

elementos isolados para estabelecer leis associativas na explicacdo do

A autora destaca que a
anadlise é micro ndo pela
curta duragao dos
eventos, mas por ter uma
orientacdo voltada para as
minucias indiciais, o que
necessita de recortes em
tempo restrito. E genética
no sentido de ser
histérica, ter o foco
voltado para o movimento
durante o  processo,
relacionando passado e
presente, explorando o
gue no presente tem uma
projecio  futura.  “E
genética, como
sociogenética, por buscar
relacionar os eventos
singulares com outros
planos da cultura, das
praticas  sociais, dos
discursos circulantes, das
esferas institucionais.”
(GOES, 2000, p. 15)
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comportamento. Conforme j& citado na analise, Vygotsky concebe a
unidade como o componente vivo do todo. Desse modo, Goes (2000)
percebe momentos de semelhanca entre certas formulacGes de Vygotsky
e as ideias indiciarias de Ginzburg no que concerne ao valor da
elaboracdo conjetural. Ao argumentar que muitas ciéncias ndo podem
depender da observacdo direta, Vygotsky (1996) compara a psicologia a
campos de conhecimento que dependem de pistas e documentos para
estudar fatos. Nesse sentido, diz a autora: “[...] O psicologo encontra-se
com frequéncia na mesma situacdo do historiador e do arquedlogo e
atua como o detetive que investiga um crime que ndo presenciou”
(GOES, 2000, p. 31, grifo da autora).

Existe para Gées (2000)2 uma variagdo quanto a perspectiva
indicidria nos estudos de matriz historico-cultural, que vai desde um
papel complementar até um estatuto de referéncia metodoldgica
fundamental. No interior dos estudos da abordagem microgenética,
alguns pesquisadores recorrem a ela para justificar a atencéo a propria
microgénese, outras vezes na intencdo de marcar algum aspecto da
linha de anélise e interpretacdo, como também para fundamentar a
construcdo e a analise de dados etc. Para a autora, as diferentes formas
de incorporacdo do paradigma indiciario nas pesquisas de matriz
historico-cultural anunciam a tendéncia a “[...] uma incorporagdo mais
consistente do paradigma indiciario, do ponto de vista conceitual,
metodoldgico e epistemoldgico” (GOES, 2000, p. 20).

Essas consideragdes fizeram-me compreender que a procura de
indicios defendida por Ginzburg se aproxima da forma de compreender

0 método em Vygotsky, uma vez que

[..] procurar indicios de um processo é muito
diferente de procurar relagBes causais entre fatos. [...]
procurar indicios implica em optar por um tipo de
analise que siga pistas, ndo evidéncias, sinais, ndo
significagdes, inferéncias, ndo causas desse processo.
(PINO, 20054, p. 178)

Gées (2000) destaca a
importancia dos estudos
de Smolka e Rojo ao
assumirem uma
perspectiva enunciativo-
discursiva entrelacada
com ‘“a andlise de
mindcias e indicios dos
acontecimentos

intersubjetivos”, na qual
privilegiam o fluxo das
enunciagbes na analise
dos processos.
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Como lembra Pino (2005a), o processo de constitui¢do cultural
é um processo dialético na perspectiva historico-cultural, uma vez que
se constituiu reciprocamente no encontro de duas realidades opostas e
distintas, o bioldgico e o cultural, no decorrer do tempo histérico. Nesse
contexto, “[...] interpretar indicios ¢ procurar a significagdo que eles tém
para o olhar interpretativo do pesquisador, esse olhar deve levar em
conta a natureza dialética do processo de que os indicios participam”
(PINO, 20054, p. 189).

A partir das reflexdes sobre o método indiciario e sua
incorporacéo pelos pesquisadores histdrico-culturais, decidi reencontrar-
me com os discursos dos sujeitos, acompanhando o fluxo dos
acontecimentos no interior do processo investigado e sua dinamica.
Desse modo, procurei reler cada material sem tentar querer unificar
instrumentos t&o diferenciados e deixei de lado a tentativa de organizar
quadros com indicadores permitindo maior fluidez com os dados.
Lancei um olhar indiciario para os discursos dos sujeitos, voltei-me para
pistas, indicios, anotacdes no diario de andanca, e, ao reler cada
material, procurei por detalhes menores como uma Unica fala do sujeito
que muito tinha a dizer e havia ficado para tras anteriormente. Passei a
ficar mais atenta as minudcias da vivéncia na estadia no campo da
pesquisa. E, nesse processo, foi crucial o retomar das observacbes das
aulas, pois, em seus registros, constavam todos os fuxicos das aulas
observadas no semestre. Revirei essas anotacGes para produzir o
bordado, alinhavando minhas impressées que tinham ficado de fora dos
quadros elaborados com os indicadores. Resolvi, entdo, a partir das
minhas anotagdes nos diarios de andanca, elaborar fuxicos das aulas e
dos instrumentos metodologicos trabalhados: fuxico dos diarios de
aprendizagem, dos féruns, do projeto final, das avalia¢fes finais e da
entrevista com a professora.

O bordado em fuxico tomou forca e, como Vinco (2009),
também “passei a pensar por fuxicos”. Como comentado no alinhavo da

questdo de pesquisa, a elaboragdo de uma peca com fuxicos € um fazer e



104

desfazer constante ao procurar dispor cada fuxiquinho que melhor
combine com o todo. Sendo assim, o todo e a unidade se entrelagam. O
esperado € que o todo contenha as partes, assim também como as partes
sdo costuradas na composicdo do todo. Nos retalhos de panos variados
(diferentes discursos), fui encontrando indicios e pistas da apropriacao
da cultura digital pelos estudantes adultos num curso de formacgéo
inicial de professores, o que me possibilitou cerzir fuxicos como um
mosaico dos discursos e das praticas dos sujeitos investigados®.

Nasceu, assim, um novo processo analitico a partir de um
mergulho intenso na teoria em relagdo com os dados construidos, em
que ficou marcada a grande diferenca em pesquisar com 0s sujeitos, em
vez de a respeito deles. Ndo era a mesma analise, porque eu ja ndo era a
mesma.

Com o olhar indiciario para os discursos dos sujeitos, percebi
movimentos que tinham passado despercebidos. Trago como exemplo a
questdo da relacdo do aprendizado com a futura préatica dos estudantes,
que foi identificada em todos os momentos da investigacdo. Ao olhar de
forma mais detalhada para a maneira como eles teciam essa articulacao,
percebi que dela emergia a visdo deles quanto ao uso da tecnologia no
ensino ora de forma critica, ora como inovadora e criativa com o
objetivo de tornar a aprendizagem interessante e ltdica. Como também
revelava que planejavam articular o aprendido na disciplina da mesma
maneira que estavam aprendendo.

Esse exemplo mostra de forma breve algumas das muitas
mudangas pelas quais minha leitura dos discursos dos sujeitos se
transformou. Limito-me a ficar nesse exemplo pela dimensdo que a
reflexdo de todo o processo de compreensdo dos discursos tomou.
Encontrei na Wikipédia que o percurso do labirinto originalmente na
Grécia era mais importante que a saida, sendo um ambiente de
experimentacao, e ndo uma prisdo. Acreditando ou ndo nessa afirmacao
postada por alguém nesse ambiente, posso acrescentar que tdo

importante quanto fazer o percurso é ndo fazé-lo sozinho. E, nesse

Estou considerando os
discursos como todos

0s enunciados
provenientes dos
instrumentos

metodolégicos ~ com
que trabalhei e as
praticas como  as
atividades realizadas
com o computador e a
internet no decorrer
da disciplina.
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sentido, 0 que me ajudou a “fugir as armadilhas da mata escura”® foi,
sem duvida, o olhar exot6pico do outro tanto para reencontrar com 0s
discursos dos sujeitos quanto para reencontrar-me comigo mesma, uma
pedagoga que se meteu a ser pesquisadora na perspectiva historico-
cultural.

Como ja disse, ndo tinha como escrever esta tese apresentando o
bordado pronto e acabado. Foi preciso contar fuxicos dos bastidores. As
bordadeiras, quando se juntam para fazer os bordados em fuxico,
aproveitam o momento para fazer fofocas, mexericos e fuxicar. E foi
ISSO que eu quis fazer neste texto, fuxicar, relatando detalhes que
costumam ser cortados num relato de pesquisa. Além disso, a propria
estrutura da tese teve que ser modificada para incorporar 0s movimentos
aqui comentados. Com 0s movimentos até aqui descritos, construi 0s

seguintes indicios:

- indicios dos sentidos e significados da cultura digital no
Curso de Pedagogia;

- indicios da apropriacéo, colaboracdo e tensdo no aprender
com e sobre as tecnologias digitais pelo estudante adulto;

- indicios das relacdes do aprender com o ensinar.

Nada a temer sendo o
correr da luta

Nada a fazer sendo
esquecer o medo

Abrir o peito a forga,
numa procurda

Fugir as armadilhas da
mata escura

Longe se vai

Sonhando demais

Mas onde se chega assim
Vou descobrir

O que me faz sentir

Eu, cacador de mim

Milton Nascimento
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INDICIOS DOS SENTIDOS E
SIGNIFICADOS DA CULTURA DIGITAL
NO CURSO DE PEDAGOGIA

Sobre significados e sentidos

Nossa consciéncia encontra-se encerrada entre dois
limiares, vemos apenas um fragmento do mundo;
nossos sentidos nos apresentam um  mundo
compendiado em extratos que sdo importantes para
nos.

Vygotsky

O MELHOR DE CALVIN/Bill Watterson

ANTO QUE SE VOCE CONTINUARIA TENDO
EGRTIN ssaE %Ms QUE LER O LWRO E DIZER ENTAO, PRA %‘;E
ADOR, MINHA SERVEM
Rebrcots Souke & - COMPUTADORES 7
>
N

O5 LWROS QUE
LE(O SEIZIAM ME=
'aY,

Gosto muito das tirinhas do Calvin, e elas, assim como a poesia,
a musica e a literatura, ajudam-me a encontrar uma inspiracdo para
comecar um texto. Calvin sempre encontra uma boa desculpa para sua
“preguica” em realizar as atividades da escola. Nessa tirinha, o que
desperta minha atencdo € a sua pergunta: “Entdo, para que servem 0s
computadores?”. No contexto da enunciagéo, fica claro que, para ele, o

computador facilitaria a sua vida de estudante de ter que ler os livros e
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escrever sobre eles, e que o computador deveria fazer todo o seu
trabalho.

Parafraseio a sua pergunta da seguinte forma: Entdo, para que
servem 0s computadores na formacdo inicial dos professores? Os
estudantes também acreditam que o computador ira fazer suas tarefas?
Tudo ficara mais divertido, dindmico e pratico? E um facilitador ou
colaborador do processo ensino-aprendizagem?

Por trds das possiveis respostas estdo 0s sentidos e 0s
significados das acBes dos sujeitos em processo de ensino e
aprendizagem. Todas as nossas a¢des, como nos lembra Smolka (2000),
possuem multiplos significados, multiplos sentidos e, para se tornarem
praticas significativas, irdo depender das posicdes e dos modos dos
sujeitos nas relaces.

Os estudantes do quarto periodo do Curso de Pedagogia foram
afetados com maior ou menor énfase nas atividades de que participaram
durante o semestre, produzindo significados nas suas relacdes com o
computador e a internet. Como esses futuros docentes se envolveram e
participaram das atividades propostas? Como concebem o computador e
a internet em sua formag@o? Que sentidos e significados constroem os
futuros docentes com o aprendizado das tecnologias digitais no qual o
aprender esta entrelacado com o ensinar?

Diante dessas minhas inquietacdes no decorrer da pesquisa, senti
a necessidade de refletir sobre os termos sentido e significado na
perspectiva histérico-cultural. O sujeito, como ser histdrico e imerso nas
tramas da vida, produz sentidos diversos a partir de suas experiéncias
em diferentes atividades, e ndo é diferente no processo ensino-
aprendizagem. Como destaca Smolka (2004, p. 35), “[...] E impossivel
ao homem ndo significar. A significacdo faz parte da atividade humana.
Diz-se que o homem busca sentido, atribui sentidos”. Para Zanella
(2001),
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a significacdo refere-se a “o que as coisas querem
dizer”, aquilo que alguma coisa significa. Como as
coisas ndo significam por si s4, e nem tampouco
significam a mesma coisa para individuos diferentes
depreende-se que a significacdo é fenbmeno das
interacBes, sendo, pois, social e historicamente
produzida. (ZANELLA, 2001, p. 125)

Nessa discussao, perpassa a distin¢do entre sentido e significado.
Distingdo abstrata, pois esses termos s6 podem ser compreendidos como
uma unidade na qual se complementam e néo estdo desgarrados um do
outro, pois um ndo existe sem o outro.

Para Smolka (2004), a discussdo de sentido e significacdo
perpassa problemas seculares da teoria do conhecimento na
compreensdo das relagdes entre mente, pensamento, linguagem e
mundo. Portanto, € um problema enfrentado pelos teodricos do
conhecimento, da linguagem, da cognicdo, do desenvolvimento®.
Segundo a autora, a discussdo se situa em um terreno pantanoso, uma
vez que “[...] lidamos com termos como sinal, signo, simbolo,
significado, significante, imagem, ideia, no¢do, concepc¢do, conteudo,
conceito, palavra, referente [...] que muitas vezes se tornam sinénimos
nos dicionarios” (SMOLKA, 2004, p. 36). Muitas sdo as perspectivas e
elaboracdes em torno da questdo de como sdo multiplos os sentidos.

Como pedagoga interessada na compreensdo dos sentidos
produzidos do processo ensino-aprendizagem na perspectiva historico-
cultural, busco compreender a questdo no interior de algumas obras de
Bakhtin e Vygostky, que, partindo da mesma matriz tedrica, ressaltam o
estatuto dos signos na concepgdo historico-cultural da constituicdo da
consciéncia dos sujeitos.

Inicio minha reflexdo com as discussdes de Bakhtin-VVolochinov
(1999) sobre a distingdo entre significacdo (significado) e tema®
(sentido) na obra “Marxismo e Filosofia da Linguagem”. Discussdo
considerada como um dos problemas mais dificeis da linguistica.
Bakhtin-Volochinov  (1999) critica a linguistica decodificadora

assentada num sistema de codigos e regras linguisticas, o que ele

Discussao muito presente
entre os linguistas e na
andlise do discurso e,
mais recentemente, tem
tido uma ampla
penetracdo na psicologia,
como sinaliza Gonzales
Rey (2007).

Bakhtin-Volochinov

(1999) emprega o termo
tema para falar do
sentido de uma
enunciacao completa na
obra Marxismo e Filosofia
da Linguagem. Na obra
Estética da  Criagdo
verbal, traduzida por
Paulo Bezerra, encontro
o termo sentido e
significado. O tradutor
esclarece que o autor
nao trabalha com o
conceito linguistico de
significado (znatchénie),
mas com o de sentido
(smisl), chegando a usar
vdrias vezes a expressao
“sentido  significativo”
(znatchimiismisl) ou
significado do sentido
(znatchénie smisla).
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denominou de objetivismo abstrato, como tambem refuta o que chama
de subjetivismo idealista, que vé& a linguagem como experiéncia
monoldgica isolada. A verdadeira substancia da lingua é a interacédo
verbal por meio das enunciagdes concretas, lingua compreendida como
um ato vivo que evolui historicamente na comunicacdo verbal. No
interior dessa forma radical de compreender a lingua, o tema (sentido) é
compreendido por Bakhtin-Volochinov (1999) como individual e
reiteravel, sendo determinado tanto pelos elementos ndo verbais quanto
pelas formas linguisticas presentes em sua composicao. Ele também é
concreto, como € concreto 0 momento histérico ao qual a enunciagdo
pertence.

No entanto, ndo podemos nos esquecer de que, no interior do
tema (sentido), a enunciacdo é dotada de uma significacdo. Ou seja, de
elementos reiteraveis e idénticos cada vez que sdo repetidos. Esses
elementos s&o abstratos, fundados numa convengdo. Bakhtin-
Volochinov apresenta a seguinte distincéo:

O tema é um sistema de signos dindmico e complexo,
que procura adaptar-se adequadamente as condigdes
de um dado momento da evolu¢do. O tema é uma
reacdo da consciéncia em devir ao ser em devir. A
significacdo é um aparato técnico para a realizacdo do

tema. (BAKHTIN-VOLOCHINOV, 1999, p. 129,
grifos do autor)

Apesar de o autor apresentar essa distincdo entre tema e
significacdo, ele evidencia a impossibilidade de tracar uma fronteira
mecanica absoluta entre eles. A distingdo é abstrata no plano tedrico.
Disso se compreende que, de um lado, ndo hd como designar o
significado de uma palavra isolada sem fazer dela o elemento de um
tema (sentido), sem construir uma enunciagdo. Por outro lado, o tema
(sentido) deve apoiar-se sobre uma certa estabilidade da significacao;
por isso, a afirmacao anterior da significacdo como aparato técnico na

realizacdo do tema (sentido). Ou seja, a significacdo € um potencial,



110

uma possibilidade de significar no interior de um tema (sentido)
concreto.

Ponzio (2008) alerta que a distincdo entre significado e sentido
para Bakhtin perpassa também pela discussao entre “sinal” e “signo”, na
qual o sinal apresenta uma funcao prefixada, unidirecional, assumindo
de forma univoca certo significado. Seu processo de compreensao se da
por meio da identificacdo, enquanto que o signo é caracterizado por sua
pluricidade, sua fluidez, sua indeterminagdo semantica porque se adapta
a novas e diferentes situacdes. O signo é algo mais que o sinal e requer,
além da identificacdo, uma compreensao responsiva.

E nesse contexto que Bakhtin-Volochinov (1999) vai dizer que a
distingdo entre tema (sentido) e significacdo clareia se for conectada
com o problema da compreensdo ativa. Essa forma de compreensédo é
imprescindivel na discussdo do sentido e significado e esta intrinseca ao
ato de significar, pois, se ndo compreendo uma palavra, ela ndo se torna
um signo para mim.

Outra contribuicdo relevante na compreensdao do sentido em
Bakhtin esta na nogdo de “presumido” presente no ensaio “O discurso
na vida e o discurso na arte” de Bakhtin-Volochinov (1926)@, como
destaca Ponzio (2008). O “significado” e o “sentido” tém relacao direta
entre “contetido explicito” da enunciagdo e “contetido presumido”. O
significado de uma enunciacdo ndo coincide com seu contetdo
puramente verbal, pois as palavras sdo carregadas de coisas ditas e
coisas ndo ditas. O ato da palavra comporta uma parte pronunciada e
outra presumida.

Mas o que se presume? Nada de abstrato individual ou privado.
A parte presumida que dota de sentido a enunciagdo é de natureza
social. Presume-se um “contexto de vida” que compreende a “porgao de
mundo”, uma parte das vivéncias das pessoas numa valoracdo comum.
Entdo, os sdo vivéncias, valores,

presumidos programas de

comportamento, conhecimento etc., compartilhados pelo grupo social

Texto originalmente
publicado em russo, em 1926,
sob o titulo “Slovo v zhizni i
slovo v poesie”, na revista
Zvezda n° 6, e assinado por V.
N. Voloshinov. A traducdo
para o portugués, feita por
Carlos Alberto Faraco e
Cristovao Tezza, para uso
didatico, tomou como base a
traducao inglesa de I. R.
Titunik (“Discourse in life and
discourse in art — concerning
sociological poetics’),
publicada em V. N.
Voloshinov, Freudism, New
York. Academic Press, 1976.
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em determinado momento. Bakhtin ajuda a compreender melhor a

natureza social dos presumidos:

0 que eu conhego, vejo, quero, amo, etc. Ndo pode
ser presumido. Apenas o que todos nés falantes
sabemos, vemos, amamos, reconhecemos — apenas
estes pontos nos quais estamos todos unidos podem
se tornar a parte presumida de um enunciado.
(BAKHTIN-VOLOCHINOV, 1926, p. 7)

Para compreender o presumido, € necessario conhecer o0
horizonte espacial e ideacional compartilhado pelos falantes. O que esta
em jogo é o contexto extraverbal que compreende o horizonte espacial
comum dos interlocutores, o conhecimento e a compreensdo comum da
situacdo por parte dos interlocutores e a avaliagdo comum da situacéo
experienciada. Se alguns desses fatores forem estranhos a alguém do
grupo, torna-se dificil delinear os presumidos do grupo.

Bakhtin (2003, p. 381) destaca que a relacdo com o sentido é
sempre uma relacdo dialdgica, por isso o autor afirma: “[...] chamo
sentidos as respostas a perguntas. Aquilo que ndo responde a nenhuma
pergunta ndo tem sentido para nds” e se afasta do dialogo. Mesmo
considerando o significado fora do didlogo, ele esta abstraido de modo
deliberado e convencional porque nele “[...] existe uma poténcia de
sentido” (ibidem, p. 381).

Sentido, portanto, é visto como potencialmente infinito que se

atualiza em contato com outro sentido.

Um sentido atual ndo pertence a um (sd) sentido mas
tdo-somente a dois sentidos que se encontraram e se
contactaram. Nao pode haver “sentido em si”- ele s6
existe para o0 outro sentido, isto €, sO existe com ele.
N&o pode haver sentido Gnico (um). Por isso, ndo
pode haver o primeiro nem o Gltimo sentido, ele esta
sempre situado entre os sentidos, € um elo na cadeia
dos sentidos, a Unica que pode existir realmente em
sua totalidade. Na vida histdrica, essa cadeia cresce
infinitamente e por isso cada elo seu isolado se
renova mais e mais, como que torna a nascer.
(BAKHTIN, 2003, p. 382)
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O sentido ndo é algo fechado, isolado em si mesmo, esta sempre
conectado com outros sentidos. Por isso, ndo hd como falar do primeiro
e nem do ultimo sentido, pois se renovam, renascem na dinamicidade da
vida. Os sentidos que os estudantes atribuem ao aprender e ao ensinar
com as tecnologias digitais emergem do contexto em que estéo inseridos
no momento da investigagdo. Possivelmente, eles poderdo atribuir
outros sentidos para essa pratica apds concluirem o curso, ou quando
estiverem na sala de aula lidando com as tecnologias digitais, uma vez
que o sentido é ativo, vivo e complexo, e vai se adaptando as condigdes
historicas no contexto em que as enunciacgdes sdo realizadas.

J& o significado de uma palavra descrito em um dicionério, por
exemplo, ndo tem essa mesma vivacidade e dinamismo, segundo
Bakhtin. E mais estavel e consolidado, mas também sofre mudancas no
deslocar de um contexto apreciativo para outro. Por isso, €
indispensavel considerar a apreciacdo social na compreensdo da
evolucdo histérica do tema (sentido) e das significacdes. A evolugédo
semantica da lingua estad sempre ligada ao horizonte apreciativo de um
dado grupo social. H4, portanto, uma evolucdo dialética que vai refletir
na evolucdo semantica.

Tal evolucdo é uma luta incessante dos acentos de cada area
semantica da existéncia. Isso porque “[...] a sociedade em transformagao
alarga-se para integrar o ser em transformacdo. Nada pode permanecer
estavel nesse processo” (BAKHTIN-VOLOCHINOV, 1999, p. 136).
Desse modo, a significacdo é absorvida pelo tema (sentido) e, dilacerada
pelas contradigdes reais, retorna sob a forma de uma nova significagéo
com uma estabilidade e identidade proviséria. Portanto, sentido e
significado sdo constitutivos do processo de significar. Cabe destacar
que, embora Bakhtin reconheca sentido e significado como
interdependentes, da maior énfase em seus escritos a questdo do sentido.

Por outro lado, nos textos de Vygotsky, surge com mais
destaque a discussdo do significado, uma vez que o autor parte do

significado da palavra como unidade de anélise no estudo das relagdes
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entre pensamento e linguagem que, para o autor, é a chave para

compreensdo da consciéncia humana®:

[...] a palavra nunca se refere a um objeto isolado,
mas a todo um grupo ou classe de objetos. Por essa
razdo, cada palavra é uma generalizacdo latente, toda
palavra ja generaliza e, em termos psicolégicos, €
antes de tudo uma generalizacdo. (VYGOTSKY,
2001, p. 9)

Em tal debate, ha uma argumentacdo em defesa da importancia
do significado da palavra por Vygotsky, e o autor ainda ndo toca
diretamente na questdo do sentido. Como afirma Gonzélez Rey (2007),
0 conceito de sentido sO vai aparecer na Ultima fase da obra de
Vygotsky no texto “Pensamento e Palavra”, em sua discussdo das
relacBes da linguagem interior com a exterior. Nesse texto, Vygotsky
(2001) diz que h& o predominio do sentido da palavra sobre seu
significado na linguagem interior.

Vygotsky toma de empréstimo a andlise psicologica de Paulham
sobre sentido e considera que este autor realizou um grande servi¢co ao
ter introduzido a diferenga entre o sentido e o significado da palavra,
mostrando que o “[...] sentido da palavra ¢ a soma de todos os fatos
psicolégicos que ela desperta em nossa consciéncia” (VYGOTSKY,
2001, p. 465). Assim, define sentido como uma formacdo dinamica,
fluida, complexa, com zonas de estabilidade variada. E o significado
como “apenas uma dessas zonas de sentido”, sendo uma zona uniforme,
estabilizada e exata. Mais adiante, o autor complementa que “[...] o
significado ¢ apenas uma pedra no edificio do sentido”, o que confere
ao significado a ideia de um ponto imovel, imutavel e estavel nas
mudancas de sentido da palavra em diferentes contextos.

Gbes e Cruz (2006), assim como Smolka (2004), reconhecem
que ndo se pode dizer que o autor trouxe grandes inovagOes para a
discussao ja existente na epoca sobre o sentido. No entanto, Gées e Cruz
(2006) sinalizam que Vygotsky (2006, p. 39) “[...] renovou sua visao

histérico-cultural ao atribuir a essa no¢do um locus tedrico central”.

A discussdo do significado
da palavra como método
de andlise de Vygotsky esta
presente no retalho “No
labirinto da construcdo de
sentidos com 0s
enunciados dos sujeitos
pesquisados”, p. 84.
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Embora exista aspectos lacunares ou ambiguos na rica formulagdo de
Vygotsky, “[...] fica sugerido, mais geralmente, que a relacdo entre
significado e sentido € uma dialética de forcas que compbe a
significacdo da palavra, que ndo deve ser ignorada no estudo de
qualquer dos processos humanos” (GOES e CRUZ, 2006, p. 39)@.

Goées e Cruz (2006) comentam que, em muitos estudos, hd um
maior destaque para as contribuicdes de Bakhtin do que para as de
Vygotsky sobre a questdo do sentido, dando maior visibilidade ao
primeiro e atenuando as contribui¢es do segundo. Por isso, alertam que
também ¢é interessante visitar as formulacdes de Vygotsky e, “se ele
disse pouco sobre o sentido, esse pouco configura uma espécie de
divisor de 4guas em sua teoriza¢io” (GOES e CRUZ, 2006, p. 39 (grifo
das autoras).

As ideias desenvolvidas até aqui sinalizam a importancia da
questdo dos sentidos na apropriacdo dos sujeitos da cultura digital.
Tanto em Bakhtin quanto em Vygotsky o que se destaca é que nédo é o
objeto em si que € apropriado, mas a significacdo desse objeto, ou seja,
0 signo é apropriado pelo sujeito em sua significacdo nas relacdes
mediadas pela cultura. Nesse processo, estdo envolvidos o contexto
histérico em que o0s sujeitos fazem parte e o que ele estabelece como
significativo para se apropriar.

No caso desta pesquisa, encontrei indicios de que os sentidos do
aprender na disciplina para os estudantes do Curso de Pedagogia sdo
vistos como uma senha de entrada na cultura digital, tendo em vista a
sua futura pratica pedagdgica junto a criangas que possuem muita
intimidade com as tecnologias digitais. Como apontado por Bakhtin,
ndo existe sentido primeiro nem ultimo, mas considero importante
compreender o0s sentidos enunciados pelos estudantes sobre a
importancia da disciplina TICE no Curso de Pedagogia. Suas
enunciagdes apontam uma preocupacéo do futuro docente com a cultura
digital presente em nossa sociedade, objeto de discussdo do proximo

retalho/texto

Gonzdlez Rey (2007)
reitera essa ideia e
considera que a
categoria sentido
introduzida por Vygotsky
na ultima etapa de seu
trabalho foi
completamente ignorada
até por volta da década

de 1980, sendo
substituida pela
categoria de sentido

pessoal de Leontiev com
um caminho diferente do
iniciado por Vygotsky.
Essa categoria, na
opinido de Rey, foi
omitida ou ignorada na
traducdo ocidental de
Vygotsky, como também
na psicologia soviética.
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A disciplina “Tecnologia da Informa¢do e Comunica¢do na
Educacdo” : senha de acesso a Cultura Digital@

As tecnologias digitais fazem parte da constitui¢cdo do sujeito na
contemporaneidade que, direta ou indiretamente, precisa lidar com elas,
seja em casa, no trabalho, no lazer ou na universidade. Elas vém
imprimindo transformacdes em todos o0s setores das atividades
humanas, e para o licenciado do Curso de Pedagogia nédo € diferente.
Encontrei indicios da leitura que eles fazem do contexto tecnolégico que
os rodeia considerando a sua futura pratica pedagdgica. E desse
contexto que emerge a importancia da disciplina TICE no Curso de

Pedagogia, como se pode perceber em suas palavras:

Muito importante, pois estamos na era da tecnologia. (Q. 33, grifos meus)®

Acredito que seja de suma importancia no Curso de Pedagogia, porque, hoje em dia,
ndo sO na area de educacéo, mas em todas as areas, o uso das novas tecnologias é
constante. (Q. 8, grifos meus)

E de suma importancia essa disciplina no cotidiano escolar, uma vez que o mundo,
cada vez mais, esta tecnolégico. (Q. 17, grifos meus)

O mundo em que vivemos é tecnolégico e ndo tem como ignorar tal realidade. Nesse
sentido, sabemos da necessidade que temos de dominar as tecnologias ( internet,
sites, blog , jogos, entre outros), pois 0 nosso aluno vem, cada vez mais, cedendo aos
seus atrativos e as dominando. Portanto, a disciplina contribui muito para pensar
essa realidade (...). (Débora AAFO, grifos meus)

E extremamente importante, pois ha a necessidade de o futuro professor saber como
utilizar a tecnologia dentro da sala de aula. (Q. 18, grifos meus)

Interagir mais com esse "mundo™ digital [...] (Q. 30, grifos meus)

Emprego a palavra
senha no sentido de
salvo-conduto, um
conhecimento que abre
possibilidades outras
para o futuro docente, e
nao como um coédigo
restrito e excludente
que somente o sujeito
tem acesso.

Conforme informado na
tabela na pdgina 73, o
codigo Q. refere-se ao
instrumento
metodoldgico
questiondrio.
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Quando os estudantes do Curso de Pedagogia dizem “estamos na
era digital”, o “mundo hoje ¢ digital”, “sociedade tecnoldgica”, sdo
indicios da leitura que eles fazem dos avancos tecnoldgicos na
sociedade e que trazem modificacdes para sua area. Esse estudante é um
sujeito datado historicamente e se desenvolve nas relagfes com a cultura
dentro e fora da universidade. Das multiplas relacbes em que esses
sujeitos estdo envolvidos, uma se destaca: a cultura digital presente na
sociedade. Existe, por parte do licenciando, o reconhecimento da
importancia da disciplina TICE no curso, tendo em vista o contexto
tecnoldgico vivenciado. Como consequéncia, ele necessita aprender a
“interagir nesse mundo digital”, pensando na possibilidade de ter que
lidar com alunos que tém grande intimidade com essas tecnologias em
sua futura pratica pedagogica. Diria que estdo preocupados, assim como
0 oleiro Cipriano Algor, personagem da ficcdo de Saramago, com o
futuro da sua profissao.

Considerando a indissociabilidade entre o desenvolvimento do
sujeito e o contexto que tal desenvolvimento ocorre, 0 avango das
tecnologias digitais na sociedade contemporanea ndo pode ser
descartado no processo de apropriacdo do conhecimento pelos sujeitos.
Pelo periodo em que viveram, Vygotsky e Bakhtin ndo presenciaram o
avanco das tecnologias da informacdo e comunicacdo e a expansao da
rede mundial de computadores imprimindo transformagcfes em nossa
sociedade.

Tecnologias que s&o compreendidas como produgéo do homem,
portanto provenientes das atividades humanas que vém trazendo
alteracdes sociais e culturais em todos os setores dindmicos da vida, ndo
sendo diferente para o licenciando do Curso de Pedagogia. Dessa
maneira, os futuros docentes investigados concebem a disciplina TICE
como uma senha de acesso a cultura digital presente na sociedade que
podera lhe dar meios de se aproximar dos seus futuros alunos, vistos por
eles como extremamente habilidosos com essas tecnologias. Portanto,

discutir a cultura digital presente na sociedade é discutir o contexto



117

historico cultural de inser¢do da disciplina investigada, dos discursos
dos estudantes e da professora na sala de aula.

Nesse sentido, para esbogar uma compreensao do termo cultura
digital neste trabalho, parto dos pressupostos de Vygotsky, que Vvé o
psiquismo humano como semioticamente mediado e sua forma de
conceber a cultura como toda produgdo humana na argumentacdo de
que o desenvolvimento humano é cultural. Dessa maneira, passo a
discutir o sentido dado ao termo cultura digital nesta tese, ao mesmo
tempo em que procuro situar a sala de aula da disciplina investigada
como uma realidade possivel no interior da cultura digital que instiga os

futuros docentes a dela se apropriarem.

Um dialogo entre a constituicdo do sujeito em Vygotsky e a cultura
digital

O carater social da psicogénese do desenvolvimento humano
defendido por Vygotsky € a ponta da linha para iniciar o fuxico neste
texto-retalho a partir dos indicios nos escritos dos estudantes que situam
a sala de aula da disciplina investigada no contexto da cultura digital.

Para Vygotsky (1995), o desenvolvimento psicolégico é um
processo historico e o psiquismo € de natureza cultural. O homem
desenvolve suas fungdes psicologicas superiores (atencdo voluntaria,
pensamento abstrato, formacgédo de conceitos) a partir de suas interagoes
com o meio cultural em que esta inserido. Vygotsky (2000; 2001; 2007)
compreende que 0s sujeitos internalizam conhecimentos gestados nas
atividades sociais compartilnadas com outros sujeitos. Portanto, o eu
estd sempre impregnado do nos. Em suas palavras, “[...] a relagdo entre

as funcbes psicologicas superiores foi outrora relacdo real entre
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pessoas. Eu me relaciono comigo tal como as pessoas relacionam-se
comigo” (VYGOTSKY, 2000, p. 25, grifos do autor).

Nesse sentido, o desenvolvimento humano é considerado um
processo que segue um caminho do social para o individual, ou seja, das
relacGes interpessoais ou interpsiquicas para o0 intrapessoal ou
intrapsiquico. Desse modo, a convivéncia com o outro é primordial para
inserir 0 homem no mundo da cultura para, dessa maneira, se
transformar de um ser bioldgico para um ser sociocultural. Vygotsky
argumenta que 0s animais sdo incapazes de aprendizado no sentido
humano do termo, porque “[...] o aprendizado humano pressupde uma
natureza social especifica e um processo no qual as criangas penetram
na vida intelectual daqueles que a cercam” (VYGOTSKY, 2007, p.
100).

Para Vygotsky, “[...] la cultura origina formas especiales de
conducta, modifica la actividade de las funciones psiquicas, edifica
nuevos niveles en el sistema del comportamiento humano em desarrolo”
(VYGOTSKY, 1995, p. 34). Nesse sentido, a cultura é constituinte das
pessoas, uma vez que “[...] o aprendizado € um aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
culturalmente organizadas e especificamente humanas” (VYGOTSKY,
2007, p. 104).

Nessa perspectiva, 0 aprendizado e o desenvolvimento estdo
inter-relacionados desde o primeiro dia de vida da pessoa humana, que,
ao nascer, se insere em determinado contexto histérico-cultural, e é das
vivéncias e experiéncias, nesse contexto, que a pessoa se desenvolve.
Assim, “[...] a cultura é parte essencial da constituicdo da natureza
humana. N&o podemos pensar o desenvolvimento psicolégico como um
processo abstrato, descontextualizado, universal: o funcionamento
psicologico, particularmente no que se refere as fungdes psicoldgicas
superiores, tipicamente humanas, esta baseado fortemente nos modos
culturalmente construidos de ordenar o real” (OLIVEIRA, 2010, p. 25).

Para Pino (2005a), o desenvolvimento humano é cultural e
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historico por traduzir as transformacGes que o homem executa na
natureza como parte dela, o que “[...] faz do homem um artifice de si
mesmo” (PINO, 2000b, p. 51). Considerando a matriz tedrica em que
emergem as ideias de VWygotsky, pressupde-se que ele esteja afirmando
uma das teses de Marx e Engels de que o homem n&do apenas sofre
influéncias do meio, mas também intervém na natureza, e, ao fazer isso,
transforma a si proprio.

Dizer que o desenvolvimento psicolégico € um processo
histérico e que o psiquismo é de natureza cultural ndo sdo ideias
distintas, mas constitutivas, como adverte Pino (2000a). Apesar da
cultura se constituir como uma questdo central nas elaboragdes tedricas
de Vygotsky, ndo ha em seus escritos uma discussao localizada em um
texto especifico desse conceito. Mesmo com essa lacuna, Pino (2002;
2005a) se propGe a encontrar algumas pistas para nos ajudar a entender
0 sentido dado por Vygotsky a esse termo polissémico, com variadas
concepcdes de homem e de mundo que atravessam a histéria do
pensamento humano. Uma das pistas identificadas por Pino (2005a) € a
afirmacdo de Vygotsky de que, no sentido amplo, todo cultural € social,
porque a cultura, a0 mesmo tempo em que € um produto da vida, é
também produto da atividade social do homem.

Pino (2005a) analisa que, quando Vygotsky faz essa afirmacéo,
estdo implicitas duas coisas: que a cultura ¢ “produ¢do humana” e que
essa producdo nasce da vida e da atividade social do homem, ou seja,
estd afirmando que a cultura é obra do homem e ndo da natureza. Existe
uma linha diviséria que separa e a0 mesmo tempo une a cultura e a
natureza, e essa linha passa pelo homem, que é incapaz de criar a
natureza, mas produz cultura a partir da natureza.

A cultura, na concepgdo de Vygotsky, ndo cria nada, e sim traz
modificacbes aos dados naturais como forma de adapta-los aos
interesses do homem. Dizer que a cultura ndo cria nada, segundo Pino
(2005a), é considerar que ela pressupde a natureza, transformando o

dado natural que ela, a cultura, ndo consegue criar. A natureza continua
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sendo uma realidade natural, mesmo ap6s adquirir um modo simbolico,
como a transformacdo pelas maos do homem na construgdo de sua
existéncia.

Pino (2005a) ressalta que, nas poucas vezes em que Vygotsky
se refere a cultura em sua obra, estd implicito que cultura €, a0 mesmo
tempo, o que identifica e singulariza o0 homem frente & Natureza.
Diferente dos animais, 0 Homem cria objetos, transforma a natureza e,
dessa maneira, produz cultura. Como nos esclarece Pino (2005a), a
humanizacdo do individuo confunde-se com o processo de apropriacdo
dessa cultura.

O conceito de cultura assumido no trabalho de Vygotsky,
segundo Pino (2005a), contraria a reducdo do mesmo a uma ou outra
forma de producdo, especialmente as relacionadas a producdo estética,
literatura, arte, folclore. Para Pino,

afirmar que a cultura é o conjunto das produgdes
humanas é o mesmo que dizer que estamos diante de
um conceito que engloba uma multiplicidade de
coisas diferentes apresentando em comum o fato de
serem constituidas dos dois componentes que
caracterizam a producdo humana: a materialidade e a
significacdo. Os objetos culturais formados pela a¢éo
fisica do homem sobre a natureza sdo um produto da
materialidade cuja forma revela a intengdo que
dirigiu sua fabricagdo, ou seja, a sua significacéo.
(PINO, 20053, p. 59)

A construcao de objetos culturais se da historicamente a partir da
transformacdo da natureza pelo homem por meio da invencdo de
instrumentos e simbolos, dois meios de producdo da cultura, segundo
Pino (2005a). Producdes que sdo consideradas culturais por terem em
sua constituicdo um componente material (um dado da natureza) e outro
simbdlico, agregado pelo homem; o que explica a visdo de Pino
(2005a), porque as fungdes psicoldgicas superiores sdo fungdes culturais

constituidas por esses dois componentes.
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Instrumentos e simbolos constituem os dois meios de
producdo da cultura. [...] Esses dois meios de
natureza tdo diferente tém em comum o fato, ja
apontado por Vygotsky, de serem mediadores da
acdo humana - sobre a natureza, no caso do
instrumento, e sobre as pessoas, no caso do simbolo.
[...] (2005a, p. 90-91, grifos do autor)

Nas palavras de Pino (2005a), estd uma questdo central nos
postulados tedricos de Wygotsky, que é a mediacdo da agdo humana por
meio de instrumentos e simbolos®. O conceito de mediacéo é o cerne
das elaboracGes teoricas de Vygotsky no interior da sua concepcdo de
desenvolvimento humano. Para este autor, nossa relagdo com o mundo
ndo é uma relacdo direta, e sim mediada. No processo de mediacao
pensado pelo autor, a relagdo entre o individuo e 0 mundo ocorre com a
presenca dos instrumentos, dos signos e do outro. VWgotsky trabalha
com o conceito de instrumento a partir da concepcdo de trabalho de
Marx e Engels. Para estes autores, o trabalho é entendido como agéo
inerente a natureza humana — ato criador e de criacdo da vida humana é
o “motor da vida”, “mola propulsora da existéncia humana”, pois ¢é
elementar a interacdo material entre 0 homem e a natureza, de modo que
0 contrério pde em risco a vida humana (MARX e ENGELS, 1982). O
homem se relaciona com seus pares e fabrica meios, instrumentos, o que
é uma forma eminentemente humana, diferente do animal.

Partindo desse entendimento, Vygotsky distingue o instrumento
(ferramenta material) que vai regular a acdo sobre os objetos e o
instrumento simbolico (signo) que regula as agdes sobre o psiquismo

das pessoas.

A invencao e 0 uso dos signos como meios auxiliares
para solucionar um dado problema psicoldgico
(lembrar, comparar coisas, relatar, escolher etc.) sdo
analogos a invencdo e ao uso de instrumentos, s6 que
agora no campo psicolégico. O signo age como um
instrumento da atividade psicolégica de maneira
andloga ao papel de um instrumento de trabalho.
(VYGOTSKY, 2007, p. 52)

E importante destacar que,
na filogénese do homem, a
criagdto e o uso de
instrumentos marcam um
momento  decisivo  na
constituicdo dos aspectos
humanizadores da espécie.
A utilizagdo e a criacdo dos
instrumentos permitiram ao
homem apropriar-se da
natureza em seu beneficio.
Segundo Vargas (1994, p.
15), “o homem, técnica e
linguagem teria aparecido
num sé momento, embora
esse momento possa ter
durando séculos”. O autor
destaca que, para alguns
antropdlogos, um fdssil so

pode ser considerado
humano se, ao seu lado,
forem encontrados

instrumentos. Instrumentos
que foram ficando cada vez
mais complexos e com uma
infinidade de possibilidades,
tornando-se mediadores no
processo de apropriacao da
cultura pelo homem.
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Para o autor, os sistemas simbolicos sdo uma representacdo da
realidade, especialmente a linguagem, e funcionam como mediadores
que permitem a comunicacdo entre os individuos. Os processos de
funcionamento mental do homem sdo fornecidos pela cultura, por meio
dessa mediacgédo simbdlica. Desse modo, 0s instrumentos marcam a vida
do homem n&o apenas em sua filogénese (historia da espécie humana),
mas também proporcionam transformacgdes em sua ontogénese (historia
pessoal).

Cultura, portanto, pertence a ordem do simbolico e, “[...] ao se
apropriar da cultura, o homem apropria-se, na verdade, da significacdo
da realidade” (ZANELLA, 2001, p. 124). Nesse sentido, para Zanella
(2001), os signos mediadores é que atribuem as especificidades do
ensinar e do aprender. Para os estudantes do Curso de Pedagogia
pesquisados, as tecnologias digitais presentes na sociedade precisam ser
inseridas em sua formacéo.

Na sociedade contemporanea, amplia-se 0 numero de
instrumentos que atuam como mediadores no desenvolvimento do
pensamento humano, e, entre eles, volto-me para as tecnologias digitais,
em especial, o computador conectado a internet. A compreensdo de
Vygotsky de que a cultura engloba a multiplicidade da producéo
humana em suas diversas atividades sociais leva-me a pensar nas
tecnologias digitais como instrumentos culturais criados pelo homem,
que carregam uma materialidade e uma significagdo, o0s dois
componentes que, segundo Pino (2005a), caracterizam uma producéo
humana.

E nesse contexto que Freitas (2008), fundamentada na
perspectiva historico-cultural, defende a ideia do computador como

instrumento cultural de aprendizagem. Para a autora,

a criagdo do computador e, a partir dele, da internet é
0 resultado de um esforco do homem que,
interferindo na realidade em que vive, constroi
objetos culturais da contemporaneidade, que sdo, ao
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mesmo tempo, um instrumento cultural e um
instrumento simbélico. (FREITAS, 2008, p. 6)

Freitas (2008) analisa que o computador — um equipamento
eletrobnico que recebe, processa, transforma, armazena e devolve as
informacdes para as pessoas — € uma producdo cultural que tem em sua
constituicdo tanto o componente material como o simbolico. Ele é
formado pelo hardware, considerado a parte material, e pelo software,
a parte 16gica®. E por meio do software que as pessoas se comunicam
com o computador. O mediador dessa comunicacao € a linguagem de
programacgdo, um conjunto de termos que permite a formulagdo de
instrucbes ao computador. A base dessa linguagem é o sistema de
numeracdo binaria, que, diferente da decimal, utiliza apenas dois
digitos, 0 e 1, para representar qualquer caractere do teclado, seja ele
namero, letra ou simbolo, que tornou possivel a digitalizagdo das
informagdes, como sera visto mais a frente.

Além de possuir uma parte material e outra simbodlica em sua
composicdo, Freitas (2008) considera que o computador é um

instrumento cultural de aprendizagem porque:

As trés ordens de mediagGes ocorrem no uso do
computador e da internet. E a mediagdo da
ferramenta material: o computador enguanto
maquina; a mediacdo semidtica através da linguagem
e a media¢do com os outros enquanto interlocutores.
Computador e internet introduzem uma forma de
interacdo com as informagdes, com o conhecimento
e com as outras pessoas totalmente nova, diferente
da que acontece em outros meios, como a maquina
de escrever, o retroprojetor. (FREITAS, 2008, p. 6)@

As trés ordens de mediadores a que Freitas (2008) se refere
advém da discussdo realizada por Daniels (2003) sobre a questdo dos
instrumentos em Vygotsky em que o autor se baseia no argumento de
Kozulin de que Vygotsky pensou um programa tedrico que explicava
ferramentas

trés classes de mediadores: ferramentas materiais,

E  conhecido  por
hardware todo
equipamento que inclui
os dispositivos  de
entrada e saida de
dados, a prépria
maquina com as placas,
fios e carcaga. Ja o
software, parte ldgica
do  computador, ¢é
constituido pelos
softwares ou
programas para os mais
variados fins.

Todavia, ndo podemos
restringir, na atualidade, o
uso da internet apenas
pelo computador portatil,
isso porque a pessoa pode
acessd-la por meio de uma
variedade de recursos
como os celulares, por
exemplo.
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psicoldgicas e 0s outros seres humanos. Para Daniels (2003), o trabalho
de Vygotsky mostrou diferentes graus de énfase nessas trés classes ou
tipos de mediadores.

Concordo com Freitas (2008) quanto ao fato de que as relagdes
estabelecidas pelos sujeitos em suas diversificadas tarefas com o
computador-internet envolvem realmente as trés ordens de mediadores.
Considero que, a disciplina pesquisada, que tem como objeto de ensino,
o0 computador-internet, se desenvolveu a partir dessas trés ordens de
mediacdo a que Freitas e Daniels se referem. Ou seja, existiram 0s
Outros: professora e os pares como mediadores e 0s ambientes de
aprendizagem configurados no computador/conectado a internet, no
qual estdo incluidas as ferramentas materiais e psicologicas. Mais a
frente, neste trabalho, serd discutido como esses mediadores de
diferentes ordens se articularam contribuindo para a apropriacdo da
cultura digital dos futuros docentes.

Entendo que as tecnologias digitais perpassam as diferentes
atividades humanas na contemporaneidade e podem se tornar aliadas
nos processos de ensinar e aprender. Considerando a constituicdo do
sujeito a partir das interagbes com as pessoas e 0 contexto em que tal
desenvolvimento ocorre, 0 contexto tecnolégico ndo pode ser ignorado
nos cursos de formacdo de professor. Os proprios estudantes
reconhecem a importancia desse contexto ser discutido no Curso de
Pedagogia, como j& visto nos indicios apresentados no inicio deste
texto.

Como comentado, tanto Vygotsky quanto Bakhtin néo
presenciaram o0 avan¢o da informatizacdo nos diversos setores da
sociedade. Uma sociedade marcada por transformacfes em relacédo as
suas formas de organizar-se, relacionar-se econdmica, social e
politicamente, de divertir, comunicar, de ensinar e aprender. Expressoes
como ‘“era da tecnologia”, “mundo digital”, “sociedade tecnologica”,
presentes nas falas dos estudantes ao falarem da importancia da

disciplina no curso remetem aos avancos tecnologicos. Avancos
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iniciados de forma mais incisiva na segunda metade do século passado,
que tem como marca preponderante a evolugdo dos microprocessadores,
a digitalizacdo da informacdo e a interconexdo dos computadores em

rede. Como sintetizam Lemos e Lévy (2010):

Embora haja progressos nas ciéncias e nas técnicas
como um todo, nada se compara a forca
transformadora da informatizacéo da sociedade. Essa
transformacdo se deu na evolucdo da inteligéncia
artificial e grande informatica na década de 1950, no
surgimento da microinformatica na década de 70, na
consolidacdo do ciberespaco nos anos 1990 e na
atual forca das midias moveis e locativas dos anos
2000. (LEMOS e LEVY, 2010, p. 30)

Considero ser desnecessario tragar um histérico da evolugdo das
tecnologias em nossa sociedade tendo em vista as diversas publicacfes
nesse sentido. O que quero destacar € o que estd imbricado nessa
evolucdo, que € a possibilidade da digitalizacdo das informacdes, a
forma materializada das tecnologias digitais. Santos (2005) lembra que,
na histdria da humanidade, a informacdo que vinha sendo produzida e
difundida por diferentes suportes como: madeira, pedra, papiro, papel,
corpo, se opera na atualidade por bits, os codigos digitais universais (0 e
1) da linguagem dos programas que operam 0s computadores. Nessa
nova realidade, podemos transformar imagens, sons e textos variados na
forma digital e os distribuir pela rede, uma vez que, “[...] Digitalizada, a
informacdo se reproduz, circula, se modifica e se atualiza em diferentes
interfaces” (SANTOS, 2005, p. 197).

Para Lévy (2010, p. 104), “a digitalizacdo conecta no centro de
um mesmo tecido eletrdnico o cinema, a radiotelevisdo, o jornalismo, a
edicdo, a masica, as telecomunicacdes e a informatica”. Tudo isso pode
ser criado e disponibilizado para qualquer parte do mundo por meio da
interconexdo dos computadores em rede, a internet.

Uma invencdo possibilita outra invencdo, e assim as redes
digitais disponibilizam as producgdes da linguagem digital. Com uma

aparentemente simples definicdo do conceito de rede — “conjunto de nos
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interconectados” (CASTELLS, 1999, p. 566), o autor apresenta a
complexidade de como a sociedade contemporanea, sob o paradigma

informacional, estd configurada. Complementando, diz que

redes sdo estruturas abertas capazes de expandir de
forma ilimitada, integrando novos nds desde que
consigam comunicar-se dentro da rede, ou seja,
desde que compartilhem os mesmos cddigos de
comunicacao (por exemplo, valores ou objetivos de
desempenho). Uma estrutura social com base em
redes € um sistema aberto altamente dindmico
suscetivel de inovacdo sem ameagas ao Seu
equilibrio. (CASTELLS, 1999, p. 566)

A interconexdo de pessoas, espacos e tecnologia é possibilitada
pela l6gica das redes. Como diz Primo (2008), negdcios, interacdo
social, estratégias de servicos, redes de relacionamentos e até o
terrorismo planejam e conduzem seus ataques por meio da interconexéo
dos computadores. Para Pierre Lévy (2010), as tecnologias digitais,
denominadas por ele de tecnologias intelectuais, estdo nos entrelugares.
Elas estdo fora, entre e nos sujeitos frente as possibilidades advindas do
uso do computador/internet na sociedade contemporanea. Isso porque,
“ao conectarem o0s sujeitos, interpdem-se entre eles as técnicas de
comunicacdo e de representacdo que estruturam a rede cognitiva e
contribuem para determinar suas propriedades, através da imaginacéo e
da aprendizagem” (LEV'Y, 2010, p. 176).

Bonilla (2011) compreende que,

[...] embora a ideia de rede esteja associada as
tecnologias digitais, o conceito vai além da
interconexdo de computadores. Em torno dessa
infraestrutura material, forma-se um espaco de
comunicacao e conexao que permite articular ideias,
contetdos, informagdes, conhecimento e cultura,
bem como os seres humanos que por ele circulam e o
alimentam. (BONILLA, 2011, p. 60)

Esse espaco de comunicagdo e conexdo que permite entrelacar
conteddos, ideias, imagens, sons, conhecimento, culturas ndo para de se

desenvolver®. E claro que nem todos se beneficiam dessas

O wuso da internet na
campanha presidencial de
Barack Obama foi e
continua sendo destaque
apés sua eleicdo. O
presidente dos Estados
Unidos mantém  redes
sociais para se comunicar
com seus eleitores. No
Brasil, o Governo recorre a
rede internet para muitos
servicos. Todo o processo
de inscricao e
acompanhamento do
Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) é realizado
pela internet. Em 2011, a
entrega da declaracao do
imposto de renda foi aceita
somente pela internet. O
processo de inscricao dos
candidatos ao Doutorado e
Mestrado do Programa de
Pés-Graduacao da
Universidade Federal de Juiz
de Fora a partir de 20m
passou a ser realizado pela
internet desde o
preenchimento da ficha de
inscricio até o envio dos
projetos, memorial e
curriculo para andlise.
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possibilidades e, como advertem Pretto e Assis (2008, p. 75), em nosso
pais, mesmo como Vérias politicas publicas para implantar infocentros,
telecentros, pontos de cultura, bem como programas para introducéo de
computadores nas escolas, “[...] ainda percebemos que os conectados no
Brasil sdo, em grande maioria, 0s que estdo nas camadas mais altas da
sociedade”. Dos 33 estudantes pesquisados que responderam ao
questionario, apenas trés ndo possuem computador em casa, mas 12 ndo
tém acesso a internet. E, como apontam os autores, estando conectados
ou ndo a computadores e a internet, temos que considerar que vivemos
em uma sociedade em rede, como destacado por Castells (1999); isso
porque existe hoje uma interdependéncia entre as areas e os diversos
setores sociais e econdmicos.

O crescimento de servigos por meio da internet é visivel. Sua
expansao tornou possivel o surgimento e a propagacéo das redes sociais,
a chamada WEB 2.0, termo que se convencionou denominar de segunda
geracdo da internet, que oferece servicos voltados para a producdo
colaborativa, participacdo e interacdo nas redes digitais. Lemos e Lévy
(2010) e Primo (2007) colaboram para uma maior compreensdo desse
termo. Primo (2007) destaca que a WEB 2.0 ndo se refere somente a
combinacdo de técnicas informaéticas, mas a um periodo tecnoldgico
determinado por um conjunto de novas estratégias mercadoldgicas e
processos de comunicacdo mediados pelo computador.

O termo WEB 2.0€ se tornou conhecido a partir das conferéncias
promovidas pela O’Reilly Media e pela Media Live Internacional,
iniciadas em outubro de 2004. De acordo com O ’Reilly (2005, citado
por PRIMO, 2007, p. 2), é dificil demarcar as fronteiras da Web 2.0,
pois em seu interior gravitam principios e praticas que aproximam 0S
sites que a seguem. O primeiro principio seria: “os servigos tornam-se
melhores quanto mais pessoas os usarem”. Ha uma énfase na publicagdo
para a participacdo com a WEB 2.0. Desse modo, os blogs dao a
possibilidade de ocorrerem comentarios e sistema de assinaturas, ao

contrério de péginas atomizadas e estaticas. O Flickr toma o lugar dos

E comum, a cada novo
programa (2  primeira
versdao) criado, usar a
terminologia 1.0 (um-ponto-
zero). Uma alteracdo, por
menor que seja, fard com
que a versao desse
programa seja 1.1 (um-
ponto-um). Ja uma
mudanga significativa gera
a versdao 2.0 (dois-ponto-
zero). E a partir dessa
terminologia que se tornou
comum a denominacdo de
WEB 2.0 a segunda geracao
dainternet.
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albuns virtuais porque nesse programa as pessoas podem, além de
publicar suas fotos por meio de associacOes livres, realizar busca de
fotos em todo o sistema.

Marcada pela simplicidade de publicacéo e disponibilizacdo dos
dados na rede, a primeira geracao da web tinha agilidade na recuperacéo
de informagbes. Como exemplo tipico dessa fase, 0 autor cita os portais,
as homepages e os albuns on-line de fotos. Mesmo avancadas para
aquele momento, essas paginas eram voltadas basicamente para o
apontar e o clicar, processo que o autor chamou de interacdo reativa, ou
seja, acdo e reacdo. Assim, eram 0s portais e as paginas da primeira
geracdo da web, segundo Primo (2008).

Para Primo (2007, p. 3), “[...] enquanto o modelo massivo foca-
se no centro, a Web 2.0 fortalece as bordas”. Por isso, sua repercussdo é
muito importante porque potencializa o trabalho coletivo, a troca, a
producdo e a circulagdo de informacg6es, bem como a construcéo social
do conhecimento sustentada pela informatica. Portanto, a Web 2.0 ndo
se reduz ao seu aspecto tecnoldgico e situa em seu centro 0S Processos
de cooperacdo on-line, a potencialidade das formas de publicacdo, o
compartilhamento e a organizacao das informagdes.

A criacdo e a expansdo da internet sdo alimentadas pela
linguagem digital. Segundo Tapias (2006), o “digitalismo” ¢ o
documento de identidade mais caracteristico do mundo digital e, como
as impressdes digitais, deixa suas marcas nos diversos ambitos da
realidade social.

O ambiente digital possui uma légica bem diferente do contexto
analogico do papel, do livro e do impresso, de acordo com Bonilla
(2011, p. 73). Isso porque “[...] sdo multiplas janelas, abrindo, fechando,
aparecendo, desaparecendo. E outro contexto, outra l6gica, outra forma
de interagir, ou seja, outra cultura”. E um contexto possibilitado pela
cultura digital, entendida pela autora como “[...] os hébitos, praticas e
relacbes que se estabelecem em torno das tecnologias digitais”. A

cultura digital, nesse sentido, provéem da revolucdo das tecnologias
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digitais, e nesse movimento estdo implicados tanto o0 uso quanto a
vivéncia dessas tecnologias pelos sujeitos (SOUZA, 2011).

Para Costa (2008, p. 8), a cultura digital esta relacionada com a
capacidade dos individuos de se relacionarem com ambientes
informacionais que nos cercam, uma vez que “[..] a cultura da
atualidade estda intimamente ligada a ideia de interatividade, de
interconexdo, de inter-relaces entre homens, informagbes e imagens
dos mais variados géneros”.

A cultura digital apresenta como aspectos marcantes, na opiniao
de Costa (2008), a interacdo com as pequenas janelas digitais (também
conhecidas como interface) presentes nos visores dos celulares,
palmtops, terminais bancarios, computadores, televisdo digital etc.
Enfim, para interagir com esses recursos, precisamos conversar com
essas janelas que se abrem ao clique do mouse ou com o toque dos
dedos sobre as telas.

O poder das interfaces de prender a atencdo do usuario é outro
aspecto que caracteriza a cultura digital, segundo o autor. Se antes
éramos atraidos pela janela da televisdo, agora somos atraidos pelas
janelas luminosas das telas e dos terminais. Imagens em movimento que
proporcionam experiéncias cada vez mais corriqueiras e complexas,
desde 0 acesso a uma conta nos terminais bancarios ou a leitura de
noticias on-line, até as atividades ludicas dos jogos eletrénicos.

O interessante nessa historia é que, apesar de 0 meio tecnologico
ter como marca na atualidade os pequenos icones nas telas dos
computadores, laptops, celulares e nos tablets, o principio dessa ideia
surgiu em 1968 quando Douglas Engelbart apresentou seu sistema de
teclado, teclado numérico, mouse e janelas na Joint Computer
Conference, no Civic Center de S&o Francisco. Ao clicar nos icones, as
janelas se abrem; e, como ressalta Costa (2008), elas convidam os
usuarios a uma imersao na arquitetura de telas e, com seu potencial
interativo, fazem aumentar o envolvimento das pessoas com essas

tecnologias.
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Outro elemento da cultura digital apontado por Costa (2008) ¢ a
convergéncia de vérios aparelhos, funcles interligadas através da
internet e das tecnologias sem fio — Bluetooth. A interconexdo
generalizada possibilita uma interacdo de maneira mais densa e durante
um maior periodo de tempo com todos os dispositivos a nossa volta. No
entanto, a maioria das pessoas ainda possui uma visdo compartimentada
no modo de utilizar cada aparelho eletronico com fungéo e usos bem
definidos, sem correspondéncia direta uns com 0s outros na anélise do
autor.

E importante demarcar que a interatividade, a interconexdo e a
inter-relacéo estdo profundamente influenciadas pela digitalizagcdo. No
entanto, Costa (2008) alerta que ha sempre o risco de se confundir
cultura digital com digitalizacdo da cultura no sentido de codificacdo e
controle das relages.

Constatei que na internet o termo cultura digital esta em

@

evidéncia, e encontrei outras definicbes sobre o mesmo~. Assim,

Santana e Silveira dizem que:

Reunindo ciéncia e cultura, antes separadas pela
dinamica das sociedades industriais, centrada na
digitalizagdo crescente de toda a produgao simbdlica
da humanidade, forjada na relagdo ambivalente entre
0 espago e o ciberespaco, na alta velocidade, redes
informacionais, no ideal de interatividade e de
liberdade recombinante, nas praticas de simulacao,
na obra inacabada e em inteligéncias coletivas, a
cultura digital é uma realidade de uma mudancga
de era. [..] A cultura digital ¢ a cultura da
contemporaneidade. (SANTANA; SILVEIRA,
2011, p. 1, s/n, grifos meus)

Outra formulagdo do conceito de cultura digital capturada na

rede vem do cantor e ex-ministro da Cultura Gilberto Gil (2004):

Novas e velhas tradi¢bes, signos locais e globais,
linguagens de todos os cantos sdo bem-vindos a este
curto-circuito antropolégico. A cultura deve ser
pensada neste jogo, nessa dialética permanente entre
tradicdo e invengdo, nos cruzamentos entre matrizes
muitas vezes milenares e tecnologias de ponta nas trés

Encontrei diversos sites
de organizagbes nao
governamentais
intitulados de “Cultura
digital” e um livro
disponibilizado em PDF
intitulado “Cultura
Digital.br”.



131

dimensBes béasicas de sua existéncia: a dimensdo
simbdlica, a dimensdo de cidadania e inclusdo, e a
dimensdo econdmica [..]. Cultura digital ¢ um
conceito novo. Parte da ideia de que a revolucéo
das tecnologias digitais €, em esséncia, cultural. O
que estd implicado aqui é que o uso de tecnologia
digital muda os comportamentos.® (GIL, 2011, s/n,
grifos meus)

Diferentes enunciados que apontam diversos sentidos para o
termo cultura digital, problematizando o alcance da revolucdo
tecnoldgica em nossas vidas na contemporaneidade. Pensar a cultura no
jogo da dialética entre tradicdo e invencdo, nas trés dimens@es bésicas
da existéncia das tecnologias: a dimensdo simbdlica, de cidadania e
inclusdo e a econdmica, é a proposta de Gilberto Gil. Essas dimensfes
devem ser consideradas quando se discute a presenca ou a auséncia das
tecnologias digitais na vida dos sujeitos.

Acredito também que a cultura digital é a cultura da
contemporaneidade, que a revolucdo das tecnologias digitais é
essencialmente cultural e que o uso dessas tecnologias trazem mudancgas
para nossas vidas, sejam elas boas ou mas. Articulando o conceito de
cultura de Vygotsky nessa discussdo, visto como toda producédo
humana, acredito que o termo cultura digital agrega as produgdes com e
a partir das tecnologias digitais. Mas ndo entendo que a cultura digital €
a cultura da humanidade de forma digitalizada, ou seja, uma verséo
digital de uma cultura analdgica. Vygotsky entende como cultura toda
producdo humana, e ndo campos especificos dessa produgdo; por isso,
ao tomar o seu conceito de cultura para pensar a cultura digital, ndo
posso compreendé-la como toda producdo humana digitalizada, mas ao
conjunto de praticas, ideias e valores que sdo constantemente alterados e
ou atualizados com os avancos das tecnologias digitais.

A cultura digital agrega as producgdes humanas, que possuem
uma materialidade e uma significacdo e fazem com que a pessoa, direta

ou indiretamente, seja influenciada, como tambeém influencie,

Pronunciamento de
Gilberto Gil durante
aula magna realizada na
Universidade de Sao
Paulo no ano de 2004.
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transformando a cultura digital em seu beneficio. Nesse contexto, Pretto

e Assis acenam que

[...] a apropriacdo da cultura digital passa a ser
fundamental, uma vez que ela j& indica
intrinsecamente  um  processo  crescente  de
reorganizacdo das relacBes sociais mediadas pelas
tecnologias digitais, afetando em maior ou menor
escala todos os aspectos da acdo humana. (PRETTO
e ASSIS, 2008, p. 78)

Essa cultura digital precisa ser apropriada pelo licenciado do
Curso de Pedagogia e pode vir a colaborar de forma significativa com
0s processos de ensinar e aprender, redimensionando a atuacdo dos
sujeitos envolvidos com o processo ensino-aprendizagem na sala de
aula presencial e on-line. Produgédo humana néo discutida por Vygotsky,
mas cuja teoria, ao privilegiar a constituicdo das pessoas na apropriacdo
da cultura humana por meio das multiplas relacdes em que 0s sujeitos
estdo envolvidos, ndo pode ser desconsiderada.

Apesar de ndo ter discutido as possibilidades das tecnologias
digitais para o desenvolvimento do individuo, segundo Leffa (2009), a
valorizacdo de Vygotsky das tecnologias digitais no desenvolvimento
intelectual do individuo pode ser entendida a partir de sua afirmacéo de
que:

A inclusdo de uma ferramenta no processo do
comportamento [...] altera o curso das caracteristicas
individuais [..] de todos os processos mentais que
entram na composicdo do ato instrumental,
substituindo  algumas  fungBes  por  outras.

(VYGOTSKY, 1981, p. 139-140, citado por LEFFA,
2009, p. 136)

Nas palavras de Vygotsky, escritas antes do surgimento das
tecnologias digitais, & possivel perceber sua énfase em dizer que
passamos por transformaces pelas condigdes externas e, nesse sentido,
pelos instrumentos culturais que usamos. Cabe salientar que ferramenta

estd sendo entendida a partir da ideia de instrumento em Vygotsky, néo
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numa perspectiva de instrumentalizagdo do ensino. Como pontua Leffa
(2009, p. 136-137), “[...] as ferramentas nos tornam mais fortes ¢ ageis
ndo apenas fisicamente, mas também mentalmente”. Ou melhor, “[...]
ndo é sé o mundo que nos muda; noés também mudamos o mundo,
aperfeicoando e criando novas ferramentas” (LEFFA, 2009, p. 137).

Diante das novas formas de conviver e pensar elaboradas no
mundo das telecomunicacfes e da informatica, as relacGes entre 0s
homens, o trabalho e a propria inteligéncia, como argumenta Lévy,
dependem da metamorfose incessante de todos os tipos de dispositivos
informaticos. E, para Lévy (2010, p. 7), “[...] a técnica é uma das
dimensdes fundamentais onde est4 em jogo a transformacdo do mundo
humano por ele mesmo”. O computador, conectado a internet,
desenvolve a “inteligéncia cognitiva” ao potencializar o processo de
mediacdo entre o individuo e o conhecimento.

Inteligéncia cognitiva, para Lévy, ¢ “[..] uma inteligéncia
distribuida por toda parte incessantemente valorizada, coordenada em
tempo real, que resulta em uma mobilizagdo efetiva das competéncias”
(LEVY, 1998, p. 28). Para o autor, “[...] ndo ha informatica em geral,
esséncia congelada do computador, mas sim um campo de novas
tecnologias  intelectuais, aberto, conflituoso e parcialmente
indeterminado. Nada esté decidido a priori” (LEVY, 2010, p. 9).

Nesse contexto, defende a participacdo das pessoas na
cibercultura, entendida por Lévy (1998) como conjunto de técnicas
(materiais e intelectuais), de préaticas, de atitudes, de modos de
pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com o
crescimento do ciberespaco, entendido pelo autor como o meio de
comunicagdo  possibilitado pela interconexdo  mundial  dos
computadores.

O leitor pode estar fazendo a seguinte pergunta: cultura digital e
cibercultura sdo sinénimos? Diria que, para alguns pesquisadores, sim,
e, para outros, ndo. O que se percebe é que o termo cultura digital € um

termo em construgdo ou emergente que se aproxima do conceito de
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cibercultura ou dos termos usados pelos discentes: “mundo digital”,
“sociedade tecnologica”@. No entanto, é preciso demarcar que existem
diversas posicdes entre 0s autores da area quanto a aproximacao ou nao
entre os termos cultura digital e cibercultura.

Lemos (2002, p. 13) defende que a cibercultura ndo deve ser
confundida como uma subcultura particular, mas como uma nova forma
da cultura, como a forma sociocultural emergente da relagcdo entre
sociedade, cultura e as tecnologias digitais. Para tal autor, a cibercultura
ndo é uma negacao da oralidade ou da escrita, mas o prolongamento
delas: “[...] entramos hoje na cibercultura como penetramos na cultura
alfabética ha alguns séculos”.

Tapias (2006) emprega o termo “cultura digital” como um
conceito ampliado de cibercultura. Em sua opinido, “o novo mundo
digital” se constitui com o0 apoio da tecnologia digital através dos bits e
bytes por meio dos quais se processam, se acumulam e se transmitem as
informacBes. Para esse pesquisador, pode-se referir acertadamente a
cultura contemporanea por meio da expressao “cultura digital”. N&o se
trata de pensar que uma cultura destréi a anterior ou que a anula, mas
sim de saber “[...] que a tecnologia digital, além da novidade que
oferece, modifica tudo o que existe até qualificar a cultura em seu
conjunto” (TAPIAS, 2006, p. 16).

Souza (2011) faz uma sintese de posi¢cBes de alguns autores
quanto a essa questdo. Desse modo, pontua que Santaella (2003) e
Lemos (2009) pensam como Tapias (2006) e nao diferenciam os termos.
Ja Lévy (1999), Silveira (2009) e Costa (2008) fazem distin¢des entre
cibercultura e cultura digital.

A0 marcar sua posicdo nesse debate, Souza (2011) percebe a
cultura digital como uma formacgéo mais ampla que a cibercultura, uma
vez que, quando falamos de cibercultura, estamos nos referindo a
existéncia da tecnologia on-line, em que 0 sujeito tem que estar
conectado, enquanto a cultura digital também esta presente off-line. Mas

considera que

Cabe destacar que, na
tentativa de caracterizar
a sociedade a partir do
acelerado avango dessas

tecnologias, outros
autores vao empregar
termos variados:
“Sociedade do
Conhecimento” (PETER
DRUCKER, 1994),

“Sociedade Informatica”
(ADAM  SHAF, 1995),
“Cibercultura”  (LEVY,
1999; LEMOS, 2002),
“Era Digital”
(SANTAELA, 2001),
“Sociedade em Rede”
(CASTELLS, 1999). Esses
termos expressam as
leituras do contexto
tecnoldgico a partir da
forma como cada autor
percebe as implicacbes
dos avancos
tecnoldgicos em nossas
vidas.
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[...] se a base da cibercultura, fundamentalmente, é
estar em rede, é preciso ressaltar que é a partir da
digitalizagdo que a cultura digital se fortalece. Ainda
assim, entendemos que uma n&o se constitui sem a
outra, isto é, para o crescimento e o fortalecimento
de tais culturas, ambas precisam estar articuladas
entre si. (SOUZA, 2011, p. 55)

Nessa discussdo, entendo que o termo cultura digital se encontra
em aberto, uma vez que busca caracterizar um movimento que esta no
seu devir. Ndo procuro fechar esse termo, mas pensa-lo a partir do
conceito de cultura nos estudos de Vygotsky. Assim, entendo que a
cultura digital € uma das producBes humanas que fazem parte da
constituicdo dos sujeitos na contemporaneidade. Ao falar de cultura
digital, consubstanciada pelas palavras alheias que perpassam essa
discussdo, refiro-me a vivéncia e utilizacdo das tecnologias digitais
como fator desencadeador de alteracbes em nossas maneiras de ser,
pensar, conviver, ensinar e aprender. Vivéncias relacionadas a disciplina
TICE no Curso de Pedagogia.

Ao enfatizar a cultura digital entre as diversas producdes
humanas na constituicdo dos sujeitos, ndo estou desconsiderando a
importancia da linguagem oral e escrita. Ou seja, “no encontro dialdgico
de duas culturas, elas ndo se fundem nem se confundem; cada uma
mantém a sua unidade e a sua integridade aberta, mas elas se
enriquecem mutuamente” (BAKHTIN, 2003, p. 366). Portanto,
compreender a linguagem digital é tdo importante quanto as outras
linguagens, e ela oferece novos instrumentos de mediagdo na
apropriagéo dos conhecimentos pelos sujeitos.

Enfim, o termo cultura digital pode ser conectado com a
proposta da disciplina TICE que envolveu atividades com e sobre as
tecnologias digitais em rede ou fora dela, articulando o presencial com o
on-line, o impresso com o digital. Isso implica dizer que os indicios
apontados pelos estudantes da importancia da apropriacdo das
tecnologias digitais na disciplina no Curso de Pedagogia estdo

interligados a um contexto mais amplo, o da cultura digital, um
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processo que esta em curso e que nao se trata simplesmente de ter
acesso aos computadores e a internet ou aprender esse e outro recurso,
mas também a logica da linguagem digital que marca o contexto
tecnoldgico. Resta saber como e se essa cultura digital se faz presente
no referido curso, uma vez que é do seu interior que emergem 0S

discursos dos licenciados na disciplina investigada.

Como a cultura digital esta presente no Curso de Pedagogia da
FACED/UFJF? “Em muitas aulas, ha o uso do datashow”!

Bonilla (2011) observa que as universidades ainda estdo longe
de incorporar, de forma plena, nos cursos de licenciatura a discussao do
contexto tecnoldgico contemporaneo. No entanto, é preciso pensar na
producdo e na insercdo dos sujeitos no contexto tecnoldgico permeado
de tecnologias, analdgicas ou digitais. E preciso fomentar uma cultura
digital na formacdo dos futuros docentes. Dessa maneira, procurei
conhecer, de maneira geral, como a cultura digital se faz presente no
Curso de Pedagogia da FACED/UFJF.

Encontrei algumas pistas nas respostas dos estudantes no
questionario ao se referirem as experiéncias deles com o computador e

com a internet no Curso de Pedagogia:

Somente em Educacao On-line tivemos experiéncia no Infocentro do Campus
e duas matérias on-line (Educacdo On-line e Midias, Infancia e Escola). Em
muitas aulas, ha uso do datashow. (Q. 4)

Ja tive algumas disciplinas on-line: Educacdo On-line e Midias, Infancia e
Escola. (Q. 2)

Fiz duas matérias on-line. Uma semipresencial e a outra toda on-line. As
experiéncias foram bastante produtivas. (Q. 5)



137

No 2° periodo, na disciplina "Educagédo On-line", fiquei encarregada de criar
um blog para o grupo em um trabalho. Para mim, foi um desafio e uma
experiéncia enriquecedora. (Q. 8)

Aprender o que "era" e como "usar" um Moodle, pois ndo tinha nenhuma
experiéncia com esse recurso. (Q. 18)

As aulas sobre tecnologia com a professora Jussara, nelas aprendi muitas
coisas, como criacdo de blogs, participagéo de foruns etc. (Q. 22)

As respostas dos estudantes sobre a experiéncia da turma com as
tecnologias digitais no Curso de Pedagogia apontam que esse
aprendizado se circunscreve a duas disciplinas cursadas por eles até o
quarto periodo: Educacdo on-line: reflexdes e préatica e Midias, Infancia
e Escola, ou seja, disciplinas que discutem as tecnologias digitais na
educacdo a distancia e na infancia, intercalando aulas presenciais com
aulas on-line no ambiente Moodle.

Outra pista que surgiu no questionario de como a cultura digital
se faz presente no Curso de Pedagogia da FACED/UFJF foi o seguinte
registro: “Em muitas aulas, ha uso do datashow . Para mim, esse
registro € um indicio de como, muitas vezes, as tecnologias digitais se
fazem presentes nas praticas pedagdgicas dos professores do Ensino
Superior®, ou seja, por meio do uso do datashow para apresentacio dos
contetdos das aulas geralmente elaboradas no software Power Point.
Uma forma restrita e limitada de como as tecnologias digitais podem ser
incorporadas nas praticas pedagogicas dos professores. A constituicao
de redes para conexdo de ideias, experiéncias, sujeitos e aprendizagens
potencializadas com as tecnologias digitais, como fala Bonilla (2009),
nem sequer é cogitada nessa forma ilustrativa de trabalhar com as
mesmas em sala de aula.

Percebo, pelas respostas dos discentes, uma presenca discreta
das tecnologias digitais no Curso de Pedagogia e sem indicios de

praticas com o computador e a internet nas demais disciplinas cursadas.

Com a construcao do
novo prédio da FACED
em 2011, em todas as
salas de aula foram
instalados computador
conectado a internet e
datashow. E, em uma
das salas de aulg,
também foi instalada
uma lousa digital.
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Como eles estavam no quarto periodo do curso, essa realidade pode
sofrer alteragdes até o final da licenciatura.

Na verdade, o Curso de Pedagogia da FACED/UFJF, de forma
lenta, ao longo dos anos, vem incorporando elementos da cultura digital.
Como ja destacado, o Infocentro foi instalado no ano de 2005 para
atender aos professores e discentes do Curso de Pedagogia. Mas a
instalagdo desse Infocentro ficou restrita ao uso dos discentes dos cursos
para os quais foi criado: Comunicacdo, Administracdo e Pedagogia. E
desses, os discentes que mais o frequentam sdo os do Curso de
Comunicagéo.

Na pesquisa realizada pelo grupo LIC e coordenada por Freitas
(2010)@ junto aos professores efetivos da FACED no segundo semestre
de 2008, ficou evidente a dificuldade dos professores em promoverem
atividades nesse Infocentro. Trago fragmentos dos didlogos dos
professores ocorridos nas sessdes do grupo focal reflexivo, durante o
desenvolvimento da pesquisa.

No fragmento recortado de uma das sessbes do grupo focal
reflexivo, os professores mostram as dificuldades estruturais da prépria
FACED para a inclusdo dos professores da cultura digital em suas
praticas. No inicio da sessdo, a pesquisadora comentou os dados da
pesquisa de Perotta (2008) de que os discentes dos outros cursos
frequentam muito mais o Infocentro do que os de Pedagogia. A

professora Ana entra na discusséo e diz o seguinte:

Ana: E... tem, uma coisa que tem me chamado muita atencio. Quando ela [Maria
Teresa] faz essa oposi¢ao entre o que acontece com o aluno da Pedagogia, o aluno da
Comunicagdo e o aluno da Faculdade de Economia e Administracdo(FEA), eu acho
que ai a gente tem uma distincdo estrutural também que me incomoda muito na nossa
relagdo com o técnico. Primeiro, o Infocentro é vetado ao uso do professor. Entdo se
vocé quiser ir la no Infocentro, que estd préximo dessa possibilidade de acdo
imediata, e fazer uma atividade com os alunos, vocé estd proibido. Ndo pode fazer
isso. O que eu discordo na esséncia!

Maria: S6 pode ir no[Infocentro] da Biblioteca Central.

Sonia: No da Biblioteca Central. O daqui, nenhum dos setores ndo pode fazer isso. O
que eu acho uma total ignorancia. Agora, por exemplo, nds ndo temos aqui na
Faculdade de Educacdo uma sala de aula equipada com um laboratério de
informatica que vocé pode fazer um uso didatico dela.

Pesquisa realizada no
segundo semestre de
2008 pela prof. Maria
Teresa de Assuncdo
Freitas. A pesquisadora
realizou grupos focais
reflexivos com 07 dos
28 professores efetivos
da FACED que se
mostraram

interessados em
participar da pesquisa
de incorporagao das
tecnologias digitais na
sua pratica pedagdgica.
Foram realizados trés

encontros nas
dependéncias da
FACED, filmados e
gravados pelas

bolsistas de iniciagdo
cientifica do grupo de
pesquisa LIC. Participei
como observadora dos
grupos focais.
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Marcos: Isso muda!

Ana: Quando eu preciso fazer isso, sabe para onde que eu vou, normalmente, sabe
para onde que eu vou? Eu vou para Faculdade de Comunicacdo (FACOM). A
FACOM tem, a Faculdade de Economia e Administracdo(FEA) tem.

Pesquisadora: A FEA tem 14, Jussara.

Ana: A FEA tem. Maravilhosa! E deslumbrante assim, com quadro interativo, com
tudo mais moderno, e um superequipamento em que vocé pode dar aula la. Mas a
FACOM também tem. Entdo, por exemplo, quando eu comecei a usar essa coisa de
tentar introduzir o Moodle com os alunos, que é uma coisa que ja vai para dois anos,
eu comecei porque a FACOM me deu suporte. Porque eu ia para FACOM porque eles
tém uma sala bem legal Ia! Isso, nds aqui na Faculdade de Educacédo, a despeito de
toda a estrutura que a gente tem, grana, tudo mais, nés estamos superatrasados. Em
relagdo, por exemplo, @ FACOM e a FEA.

A falta de estrutura quanto aos recursos tecnoldgicos para a
pratica pedagdgica dos professores relatada pela professora passou por
pequenas mudancas. Hoje, ainda ndo existe uma sala de informética ou
laboratorio de uso exclusivo do curso, mas houve, desde o final de
2008, uma mudanca quanto a possibilidade de uso do Infocentro que
atenda ao curso pelos professores em atividades didaticas com seus
alunos. Os dias e horarios em que o professor necessitar trabalhar com
sua turma no Infocentro precisam ser previamente agendados em
planilha especifica na secretaria da FACED.

Além dos problemas estruturais da FACED para uma
aproximacéo dos professores das tecnologias no curso, antes de 2008,
também ndo existia no Curso de Pedagogia uma disciplina que
discutisse o papel das tecnologias digitais na formagéo dos professores.
Fernandes (2005) e Perotta (2008), que tiveram como campo de
pesquisa o referido curso, alertavam sobre essa questdo. Encontravam-
se conscientes de que uma disciplina ndo resolveria 0os problemas
percebidos entre a relacdo das tecnologias digitais e o referido curso na
FACED, mas concordavam que, para aquele momento, seria uma
abordagem possivel. Como questiona Freitas (2010, p. 13), ao refletir os
resultados das pesquisas de Fernandes (2005) e Perotta (2008), “[...]
uma preocupacdo continuava a existir para n6s como uma pergunta

incomoda. Se esses alunos, futuros professores, ndo estdo sendo
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formados com e para o uso das tecnologias digitais, como poderdo
integré-las em seu futuro fazer pedagogico?”. E essa € uma realidade
comum a muitos cursos de formacdo de professores em nosso pais,
como visto no alinhavo da questao da pesquisa.

A auséncia das tecnologias digitais nos curriculos dos cursos de
licenciatura e de Pedagogia vem de longa data em nosso pais. Na
historia da informética na educacdo brasileira, constato que disciplinas
como Informatica na Educacdo, Educacdo e Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo (TICs) inicialmente estavam presentes em
cursos de pds-graduacdo em informatica educativa propostos pelo
Governo federal por meio do ProInfo. S6 mais tarde é que essas véao
sendo inseridas nos curriculos dos cursos de Pedagogia e demais
licenciaturas.

Almeida (2008), resgatando a histdria da educagdo e das
tecnologias no Brasil e em Portugal, reforca essa questdo ao sinalizar

que

A insercdo de disciplinas no curriculo dos cursos de
formac&o inicial de professores, presente desde as
intengBes originais da historia portuguesa, ndo foi
adotada no Brasil, embora desde entdo existissem
cursos de especializacdo nos dois paises. Em
Portugal é possivel encontrar a disciplina Tecnologia
Educativa no curriculo de formacdo de professores
tanto inicial como continua ou em servico, bem
como em cursos de especializagdo, mestrado e
doutorado. No Brasil, durante muito tempo apenas 0s
cursos de especializacdo se destinavam a esses
estudos, passando posteriormente para a criacdo de
linhas de pesquisa em programas de mestrado e
doutorado e, em anos mais recentes, algumas
universidades os incluiram no curriculo da formagao
inicial de professores. (ALMEIDA, 2008, p. 28)

Como se vé nas palavras da autora, a preocupacdo com a
formag&o dos professores nessa area em nosso pais se inicia por meio de
especializacbes e com o surgimento de linhas de pesquisas nos
programas de Mestrado e Doutorado interessados na tematica.

Ademais, na medida em que os cursos de formacdo de professores
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comecaram a incluir esse conteudo, isso se deu de forma bem
diversificada, a critério de cada instituicdo formadora, sendo comum
encontrar cursos de Pedagogia em uma mesma cidade, nos quais se
incluia a disciplina Informatica na Educacao ou Informética Educativa
em seu curriculo e em outros n&o.

Durante as discussdes para a elaboracdo das diretrizes nacionais
para a formacdo de professores da educacéo basica, o Parecer CNE/CP
n°® 9/2001 apontou que uma das questdes a serem enfrentadas na
formacdo dos professores em nosso pais era a auséncia de contetudos
relativos as TIC nos curriculos dos cursos superiores de formacéo

docente (Parecer CNE/CP n° 9/2001). Esse parecer denunciava que

[...] ainda sdo raras as iniciativas no sentido de
garantir que o futuro professor aprenda a usar, no
exercicio da docéncia, computador, radio,
videocassete, gravador, calculadora, internet e a lidar
com programas e softwares educativos. Mais raras,
ainda, sdo as possibilidades de desenvolver, no
cotidiano do curso, os contetdos curriculares das
diferentes areas e disciplinas, por meio das diferentes
tecnologias. (BRASIL, PARECER CNE/CP, n°
9/2001, p. 24)

Assim, a Resolucdo do CNE/CP de 2002, ao estabelecer as
diretrizes curriculares nacionais para a formacdo de professores da
educacdo basica em nivel superior, procura superar essa lacuna,
exigindo que a organizacao curricular dos cursos considere a formacéo
dos docentes para “[...] uso de tecnologias da informacdo e da
comunicacdo e de metodologias, estratégias e materiais de apoio
inovadores” (BRASIL, 2002, art. 2°, inciso VI, p. 1).

Uma das maneiras de se enfrentar a inexisténcia de conteidos
relativos as tecnologias digitais na formacao de professores foi em parte
resolvida a partir da Resolugdo CNE/CP n° 1/2006, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em
Pedagogia, licenciatura. Assim, define-se, no inciso VII dessa

resolucédo, que o egresso do Curso de Pedagogia devera estar apto a
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relacionar as linguagens dos meios de comunicagéo
a educacdo, nos processos didatico-pedagdgicos,
demonstrando  dominio das tecnologias de
informacdo e comunicacdo adequadas ao
desenvolvimento de aprendizagens significativas
(BRASIL, 2006, p. 2).

Se o licenciado em Pedagogia, ao final de sua formacdo, devera
ter conhecimento ndo somente das linguagens dos meios de
comunicacdo na educacdo, mas também ter condi¢Ges de desenvolver,
em sua futura préatica pedagdgica, aprendizagens significativas por meio
das tecnologias digitais, 0 minimo que se espera € que existam
disciplinas no referido curso que contemplem a tematica em questéo,
uma vez que ainda nao vivenciamos uma cultura digital ampla nesse
curso em nosso pais. De antemdo, esclareco que ndo é minha intencao
reforgar uma formagdo de professores fragmentada em defesa de um
contelido especifico; mas considero, assim como 0s estudantes
pesquisados, que essa € uma realidade que afeta o futuro professor,
sendo necessaria uma vivéncia com a cultura digital no decorrer de sua
formagéo, sobretudo na graduagéo.

Dessa maneira, a Resolugdo CNE/CP n° 1/2006 busca superar a
lacuna da auséncia de contetdos relativos as TIC nos curriculos do
Curso de Pedagogia e pensa uma formacdo comum a todos os
licenciados em Pedagogia no pais. Porém, a pesquisa de Gatti e Barreto
(2009) alerta que os saberes relacionados as tecnologias digitais no
ensino ainda sdo praticamente ausentes nos cursos de Pedagogia.

Nos 71 cursos de Pedagogia pesquisados por elas, foram listadas
3.513 disciplinas: 3.107 obrigatérias e 406 optativas. Os saberes
relacionados as tecnologias — como Gestdo de Midias Educacionais,
Informética aplicada & educacdo e Recursos Tecnoldgicos para a
Educagdo — foram agrupados na categoria conhecimentos relativos a
formagdo profissional especifica, constando em apenas 22 disciplinas

das 3.107 analisadas, representando um total de 0,7%.
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Analisando as disciplinas optativas segundo as categorias e
subcategorias de andlise, observa-se que, das 406 disciplinas, 13 estdo
voltadas para as tecnologias, representando um total de 3,2%, o que
evidencia que as tecnologias estdo concentradas mais como disciplinas
optativas do que incluidas no curriculo basico, como € o caso da
disciplina por mim pesquisada; como também constam distribuidas na
categoria “Outros saberes” entre os 25% dos componentes curriculares
que comportam um leque muito variado de temas frente aos diversos
desafios postos para a formacdo do professor na contemporaneidade.

O estudo de Gatti e Barreto (2009) mostra que ainda estamos
longe de superar a questdo da auséncia das tecnologias digitais nos

cursos de formacéo inicial dos professores. Como alerta Barreto,

a apropriacdo educacional das tecnologias ndo é
tarefa facil e tem sido até prejudicada pela politica
governamental. Como elas ndo tém estado presentes
no cotidiano dos cursos de formacdo (inicial) de
professores, de modo a sustentar a producdo de
alternativas téorico-metodoldgicas para as inimeras
situagdes de ensino, permanecem como novidades e
hesitacbes verificadas no trabalho com elas.
(BARRETO, 2002, p. 53)

O Curso de Pedagogia da FACED/UFJF deu inicio ao processo
de reestruturacao a luz da Resolugdo CNE/CP n° 1/2006 no ano 2007, e
sua implantacdo se deu no ano de 2008. Com essa reestruturacdo, surge
outro desenho curricular e nele novas disciplinas foram criadas, entre
elas, destaco, as disciplinas As tecnologias da Informacdo e
Comunicacao em Educacéo e Educacdo on-line: reflexdes e praticas.

Juntamente com a criacdo dessas disciplinas, também foram
criadas disciplinas autbnomas semipresenciais utilizando recursos on-
line. Na anédlise de Freitas (2009a), a reforma curricular implantada
desenha outro curriculo e pretende a formacgédo de um professor atento as
necessidades e demandas da sociedade contemporénea. Com a criagéo
dessas disciplinas, o curso estard proporcionando, de certa maneira,

reflexdes acerca do uso do computador e da internet como instrumentos
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culturais de aprendizagem. No entanto, a autora adverte que a discussao
das tecnologias digitais na formacé&o inicial de professores ndo se esgota
com a criago de disciplinas tematicas. E preciso que essa iniciativa seja
complementada com a criacdo de estratégias de utilizacdo desses
recursos nas diversas disciplinas.

Antes que isso aconteca, ndo se pode desconsiderar que a
incluséo de disciplinas que discutem as tecnologias digitais no curso ou
que sdo ministradas no ambiente on-line do Moodle vém sendo 0s
principais locais em que os discentes estdo tendo experiéncias com as
tecnologias digitais no curso. Isso indica que essa nova realidade ja
trouxe pequenas mudangas que Vvém contribuindo para uma
aproximacédo dos discentes do curso com a cultura digital, ainda que seja
de maneira restrita.

Para que o uso das tecnologias digitais ndo fique circunscrito
apenas as disciplinas nessa area, € necessario que os professores do
curso, de um modo geral, considerem importante a insercdo dessas
tecnologias em suas praticas e busquem explorar em que medida elas
podem contribuir com 0 processo ensino-aprendizagem de seu
conteddo.

Os dados parciais da pesquisa realizada por Freitas em 2008
com os professores efetivos da FACED permitiram compreender que a
maioria dos docentes participantes se aproximaram das tecnologias
digitais, comegando a utiliza-las no ensino presencial a partir de suas
experiéncias com a EaD, principalmente depois de seu envolvimento
com a Universidade Aberta do Brasil (UAB). Apenas poucos
professores mostraram que sua integracdo com as tecnologias digitais
era mais antiga, fazendo parte de sua histdria de vida pessoal, e como
isso facilitou o seu uso também no plano profissional. Outros estdo se
iniciando agora no trabalho com as tecnologias digitais em suas salas de
aula presenciais e mostram-se entusiasmados e interessados em relacao
aos trabalhos que desenvolvem com seus alunos utilizando a plataforma
Moodle.
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O envolvimento dos professores da FACED/UFJF com a
educacéo a distancia vem do Projeto Veredas (margo de 2002 a julho de
2005), um curso ministrado a distancia de modalidade semipresencial
que possuia um foérum virtual de comunicacdo entre os especialistas, 0s
cursistas e os tutores. Ha indicios de que esse curso foi o embrido do
envolvimento dos professores da Faculdade de Educagdo com as
tecnologias digitais na formacéo inicial dos professores.

Apds o Projeto Veredas, os professores da FACED participaram
do consércio CEDERJ®, com a graduago de cinco turmas na Zona da
Mata mineira. Nessas experiéncias, os professores da FACED-UFJF
tiveram como desafio o uso das tecnologias da informacdo e da
comunicagdo ““[...] para criar condi¢des e possibilidades de interagdo
pedagdgica com nossos alunos em diversos pontos do Estado de Minas
Gerais” (BRUNO; BORGES E SILVA, 2010, p. 6).

No ano de 2008, os professores da FACED abragaram o projeto
do Curso de Pedagogia e licenciaturas a distancia por meio do programa
Universidade Aberta do Brasil — UAB. Esse curso “[...] esta fortemente
ancorado no uso de tecnologia. Ndo ha uso de apostilas, e a plataforma
Moodle ¢ intensamente frequentada” (TEIXEIRA, 2010, p. 18).

Com a participacdo dos professores da FACED/UFJF no ensino-
aprendizagem a distancia, principalmente na UAB, em que o uso do
Moodle é uma obrigacdo, uma vez que 0 curso esta estruturado na citada
plataforma, é que muitos professores tiveram uma maior aproximacao
com as tecnologias digitais no curso. No entanto, ainda sdo poucos 0s
professores que usam o Moodle em suas disciplinas no curso presencial.

O que se percebe é que o Curso de Pedagogia da FACED/UFJF,
de forma lenta, ao longo desses anos, vem buscando meios de
aproximar docentes e discentes das tecnologias digitais, como:
instalagdo do Infocentro em 2005 e novas regras de seu funcionamento
em 2008; inclusdo de disciplinas semipresenciais; salas de aulas com
computadores conectados a internet e projetor multimidia. No entanto, a

maior aproximacdo dos estudantes com as tecnologias digitais no curso

Consorcio CEDERJ retine
o Governo do Estado do
Rio de Janeiro, por meio
da Fundagdo CECIERJ e
as seis universidades
publicas sediadas no
Estado: UERJ; UENF;
UNIRIO; UFRJ; UFF e
UFRRJ.
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esta circunscrita as disciplinas voltadas para a discussdo das tecnologias
no ensino ou as que sdo ministradas parcialmente on-line. E claro que
essa forma de insercdo das tecnologias digitais é necessaria; no entanto,
ainda € insuficiente para a criagdo de uma cultura digital no curso como
um todo.

Os professores da FACED, segundo os dados da pesquisa por
mim acompanhada, apontaram que computador e internet oferecem uma
pluralidade de espacos e de meios que poderiam levar a novas formas de
aprendizagem como o0 som, a imagem, 0 movimento, a animacdo, 0
video etc. Foi interessante perceber que o fato de formar futuros
professores para o trabalho com nativos digitais foi apresentado como
uma dificuldade por demandar responsabilidade de constante
atualizacdo e de, a0 mesmo tempo, se manter um distanciamento com
possibilidade de um olhar critico diante dessa tecnologia digital.

Freitas (2010) analisa que o0 os enunciados trocados levantaram
questdes e trouxeram possibilidades de reflexdo. O professor como
aprendiz e seu novo papel no processo de aprendizagem provocado pela
presenca do computador e da internet em nossas vidas foram os pontos
nodais para uma reflexdo que se provocou, se iniciou e deve ser
continuada. De modo geral, os dados parciais evidenciam como
professores pesquisados se situam no enfrentamento com as tecnologias
digitais na educacgéo.

A discussdo do contexto tecnologico contemporaneo se inicia de
forma timida na formacao dos futuros docentes do Curso de Pedagogia
da FACED/UFJF. Uma das maneiras de enfrentar tal realidade é
proporcionar essa formacao no interior de uma disciplina como a TICE
que, apesar de ser optativa, dando um carater de ser um “algo a mais”
no curriculo do licenciando, podera ser um ambiente de vivéncia,
apropriacéo e producdo na cultura digital presente na sociedade.

Nesse sentido, procurei situar o contexto tecnoldgico que torna
real a existéncia da sala de aula investigada, uma vez que a mesma faz

uso das tecnologias digitais para que o licenciando tenha a oportunidade
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de aprender e a ensinar mais tarde com essas tecnologias, 0 que impde
dizer que a aprendizagem se d& nas inter-relacbes dos sujeitos com o
ambiente cultural em que eles estéo inseridos.

A partir do conceito de cultura nos estudos de Vygotsky, discuti
o termo cultura digital, referindo-se a vivéncia e utilizacdo das
tecnologias digitais como fator desencadeador de alteragdes em nossas
maneiras de ser, pensar, conviver, ensinar e aprender. Portanto, a
discussdo da apropriacdo da cultura digital na disciplina investigada nos
préximos textos tem como pano de fundo o contexto aqui apresentado,
no reconhecimento de que professores, estudantes e objeto de ensino
ndo se encontram desgarrados do mundo que os cercam.

De agora em diante, convido o leitor a entrar na sala de aula do
quarto periodo do Curso de Pedagogia na disciplina TICE pelas minhas
maos de bordadeira que, ao tecer os fuxicos, entram, saem e retornam a
sala de aula no movimento dialético para falar dos indicios construidos
na pesquisa. Nos proximos retalhos, constam os Indicios de
apropriacdo, colaboracdo e tensdo no aprender com e sobre as

tecnologias digitais pelo estudante adulto.
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INDICIOS DE APROPRIACAO, COLABORACAO E
TENSAO NO APRENDER COM E SOBREF AS
TECNOLOGIAS DIGITAIS PELO  ESTUDANTE
ADULTO.

= i
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As imagens acima retratam duas salas de aulas em épocas

diferentes. A primeira imagem é de uma sala de aula por volta do ano de
1890, e a segunda retrata uma aula no laboratério de informética nos
dias atuais. Em uma, os olhares dos alunos sdo dirigidos, possivelmente,
para o professor frente a um quadro estatico pendurado na parede. Na
outra, para a mobilidade e as muitas possibilidades a partir dos cliques
nos icones presentes nas telas dos computadores na cultura digital.

Aos poucos, a sala de aula tradicional passa por transformagdes,
tanto com a introducéo de artefatos tecnolégicos mais sofisticados no
seu interior quanto com a sua propria localizacdo. Historicamente
quando se pensa em sala de aula, logo a imaginamos circunscrita no
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espaco fisico de uma escola; porém, com 0s avancos das tecnologias
digitais, ela extrapolou essa demarcacdo passando a existir no meio
digital. S&o as chamadas salas de aula on-line ou virtuais localizadas nos
ambientes virtuais de aprendizagem, frequentadas de casa, do trabalho
ou de qualquer lugar, desde que o aluno esteja diante de um computador
conectado a internet. Santos (2005) vé a educacdo on-line ndo como
sindnimo de educacdo a distancia, mas como

uma modalidade de educagdo que pode ser vivenciada
e exercitada para potencializar situagdes de
aprendizagem mediadas por encontros presenciais,
totalmente a distancia ou hibridos, em que o0s
encontros presenciais podem ser combinados com
encontros mediados pelos AVA ou TIC digitais on-
line. (SANTQOS, 2005, p. 201)

A disciplina TICE € semipresencial, portanto as aulas
aconteceram de forma hibrida, ou seja, aulas presenciais (no Infocentro)
e aulas on-line no ambiente virtual de aprendizagem. Portanto, a sala de
aula de onde falo nesta tese esta relacionada com a da segunda imagem
que abre este texto, uma sala de aula possivel no interior da cultura
digital a partir do crescimento da internet no que se convencionou
chamar de Web 2.0.

A sala de aula presencial e/ou on-line se caracteriza por ser um
dos lugares possiveis para 0 processo ensino-aprendizagem em que
estdo envolvidos o professor, os estudantes, o objeto de estudo no
contexto historico-cultural em que estdo inseridos. Nesse sentido, para
Vygotsky, o processo educativo é trilateralmente ativo, pois

[..]Jo aluno, o professor e 0 meio existente entre eles
sdo ativos. Por isso, € incorreto conceber o processo
educativo como processo pacifico e sem altos e
baixos. Pelo contrario, sua natureza psicoldgica
descobre que se trata de uma luta muito complexa,
na qual estdo envolvidas milhares das mais
complicadas e heterogéneas forcas, que ele constitui
um processo dindmico, ativo e dialético, semelhante
ao processo evolutivo do crescimento. Nada lento, é
um processo que ocorre a saltos revolucionarios, de
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incessantes combates entre o ser humano e o mundo.
(VYGOTSKY, 2003, p. 79)

Conceber os processos educativos de forma dindmica, ativa e
dialética é primordial a partir dos postulados tedricos de Vygotsky. A
sala de aula é, sem duvida, um local complexo, atravessada de altos e
baixos, movimentada por complicadas e heterogéneas forcas, como diz
0 autor, em que 0 sujeito ndo se encontra desgarrado do mundo que 0
cerca. Adentrar nesse processo exige também um olhar ativo e dialético
na compreensdo da sua dindmica, seus eventos e 0s modos de
participacdo dos sujeitos para tentar captar a sala de aula viva, seja no
presencial ou no on-line, com vozes, siléncios, trabalhos, leituras,
escritas, prazos, tensbes, empolgacdes etc.; porém € complicado
traduzir para o papel, por meio da escrita, a dinamicidade do vivido.

E a partir de outro momento que falo dos acontecimentos da sala
de aula e busco reencontrar o frescor do meu envolvimento com esse
evento, o brilho nos olhos de quando dirigimos nosso primeiro olhar
para algo que nos interessa. Sensacdes que vao ficando para tras porque
fazem parte da dinamicidade da vida e ndo é diferente na atividade de
pesquisa quando, distanciando-nos do vivido no campo, procuramos
reconstrui-lo por meio da escrita.

Falo a partir do acompanhamento da disciplina TICE no quarto
periodo do Curso de Pedagogia, no periodo noturno, no primeiro
semestre de 2010. Nessa sala de aula, professor, estudantes e
pesquisadora falam/participam a partir do lugar enunciativo de cada um.

No diadlogo com os discursos dos sujeitos desencadeados pelos
instrumentos metodolégicos trabalhados na pesquisa®, procuro, de
maneira geral, compreender os significados construidos pelos futuros
docentes no aprendizado com e sobre as tecnologias digitais no interior
da disciplina TICE. De modo mais especifico, procuro indicios da
aprendizagem do estudante adulto com as tecnologias digitais na citada

Os instrumentos
metodoldgicos a que me
refiro foram:

- questiondrio;

- didrios de aprendizagem on-
line;

- produg6es escritas dos
estudantes (féruns de
discussao de textos; projeto
final e atividade avaliativa);

- entrevista com a professora.
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disciplina e em que medida os estudantes estabelecem articulagdes do
vivido em sala de aula com a sua futura prética pedagdgica.

Ao pbOr em evidéncia o0 estudante no processo ensino-
aprendizagem em minhas questdes de pesquisa, ndo busco dicotomizar
guem ensina de quem aprende, como ja destaquei em outros momentos
deste trabalho. O aprender na perspectiva histérico-cultural ndo se da de
forma isolada, mas nas inter-relagbes das pessoas, na interacdo, na
colaboragdo do eu com o outro com o contexto em que vivem. Portanto,
0 estudante ndo esta sendo visto de forma isolada no processo de ensino,
que é trilateralmente ativo, como fala VVygotsky, e envolve a pessoa que
aprende e a pessoa que ensina e 0 meio no qual esta inserida.

Nesse sentido, é importante iniciar o dialogo com a sala de aula
pesquisada, discutindo a questdo da relacdo entre aprendizagem e

desenvolvimento na idade adulta.

APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO NA
ADULTA: uma leitura vygotskyana

IDADE

A aprendizagem esta na base da nossa constituicdo como seres
humanos, como participes das diversas dimensdes da atividade humana.
Ela ocorre em diferentes situagdes e com motivos variados, pois
estamos sempre aprendendo, apropriando-nos da cultura e integrando-a
na dinamica dialéetica das complexas relagdes humanas.

Os estudos de Lev Semenovich Vygotsky (1986-1934) trazem
perspectivas outras para o estudo dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento na idade adulta. O autor emprega a mesma palavra
russa obutchénie® para falar de ensino e aprendizagem, uma vez que
nédo enxerga o processo de aprender desvencilhado das interagdes com o
outro em situagdes de ensino. O processo ensino-aprendizagem para ele

inclui aquele que aprende e aquele que ensina. Essa maneira de

Bezerra (2001), na
tradugdo - direta do russo
— da obra “A construgdo
do pensamento e da
linguagem”, justifica que
preferiu traduzir
obutchénie (palavra
derivada do verbo
obutchit, verbo transitivo
direto que significa
ensinar, e obutchistsya,
verbo transitivo indireto
que significa ser ensinado,
aprender) quase sempre
como aprendizagem e sé
raramente como ensino,
em vista de o autor
enfatizar os processos
cognitivos, da aquisicao

de contetidos e
sistematizacao dos
conhecimentos. No

entanto, reconhece que
nao existe uma grande
muralha chinesa entre
ensino e aprendizagem, e
seu interesse estd em dar
maior coesdo conceitual
ao pensamento do
autor.
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conceber esses processos emerge da sua compreensdo de
desenvolvimento humano como um processo dindmico e dialético que
se concretiza a partir da imersdo do sujeito na cultura, como visto na
discussdo da perspectiva historico-cultural e da cultura digital.

Ao explicar a dindmica das fungbes psiquicas superiores,
Vygotsky tem como premissa basilar a importancia da aprendizagem
para o0 desenvolvimento dessas fungdes. Para ele, “aprendizado e
desenvolvimento estdo inter-relacionados desde o primeiro dia de vida
da crianga” (2007, p. 95). Mas a escola tem um papel fundamental nesse
desenvolvimento, porque nela se realiza, de forma sistemética e
intencional, a génese das funcbes psiquicas superiores, como lembra
Geraldi, Fichtner e Benites (2006).

Sendo assim, Vygotsky mostrou muito interesse na questao da
relagdo entre ensino, aprendizagem escolar e desenvolvimento da
crianga. Nao satisfeito com a maneira com que as perspectivas tedricas
de sua época concebiam a relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, Vygotsky (2001, 2007) passa a investigar a questdo e
conclui que aprendizagem e desenvolvimento ndo S0 processos
independentes ou idénticos, mas que existem complexas relagdes entre
eles, interagindo mutuamente. Em sua concepcao, a aprendizagem se
apresenta desde o nascimento da crianca, sendo a base essencial para
seu desenvolvimento, mas o0s dois processos ndo podem ser
considerados idénticos e muito menos ser enfatizado um em detrimento
do outro, como afirmavam as teorias psicolédgicas por ele analisadas.

Vygotsky (2001, 2007) estabelece dois niveis de
desenvolvimento: o nivel de desenvolvimento real e outro potencial. O
nivel de desenvolvimento real é a capacidade da pessoa de realizar
tarefas independentes. O nivel de desenvolvimento potencial é a
capacidade de a pessoa realizar tarefas em colaboragdo com
companheiros mais capazes. Nesse movimento, o autor formulou o
conceito de “zona de desenvolvimento proximal”, que compreende 0

nivel real e o potencial. E essa zona de desenvolvimento proximal que
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torna-se mais relevante para a dindmica da aprendizagem e sua relacdo
com o desenvolvimento humano. Maiores discussdes sobre esse
conceito estardo presentes no retalho sobre a colaboracdo na ZDP dos
futuros docentes.

De forma enfatica, Vygotsky (2001, p. 333) destaca que “[...] A
pedagogia deve orientar-se ndo no ontem, mas no amanhd do
desenvolvimento da crianga”. Sua aposta ¢ com as possibilidades que a
crianca, em colaboracdo com o adulto, podera fazer para além das suas
possibilidades reais no aqui e agora. Em Vygotsky, “o desenvolvimento
nao € uma repeticao do ja dado, mas constru¢do do novo com o ja dado”
(2006, p. 185). Dessa maneira, 0 compromisso € com o futuro, por isso
0 autor deu importancia tanto ao ensino quanto a aprendizagem
(GERALDI; BENITES; FICHTNER, 2006).

A defesa de Vygotsky (2001, 2007) é de que a aprendizagem
enuncia os processos de desenvolvimento. No entanto, Vygotsky, em
nenhum momento, afirma que a aprendizagem em si mesma €
desenvolvimento, porque ndo é qualquer aprendizagem para ele que
conduz ao desenvolvimento mental. Ele defende que a aprendizagem
ativa 0s processos de desenvolvimento, sendo ‘“momento
intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na
crianca essas caracteristicas humanas ndo naturais, mas formadas
historicamente” (VYGOTSKY, 2010, p. 115).

E no adulto? O que Vygotsky tem a dizer da relagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento no adulto? O autor ndo tem uma
discussdo concentrada em um Unico texto sobre essa questdo, mas ha
algumas pistas importantes para se pensar o aprender na idade adulta a

partir de sua teoria, como pode ser percebido no fragmento abaixo:

Hoje j& sabemos que em cada idade existe 0 seu tipo
especifico de relagbes entre aprendizagem e
desenvolvimento. N&o s6 o desenvolvimento muda
de carater em cada idade, ndo s6 a aprendizagem em
cada estdgio muda inteiramente a organizacao
especifica, o conteudo original, mas também, o que é
mais importante, a relacdo entre aprendizagem e
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desenvolvimento € especialmente prépria de cada
idade. (VYGOTSKY, 2001, p. 388, grifos meus)

Vygotsky (2001) reafirma sua ideia de que a aprendizagem
desencadeia o desenvolvimento e de que esses processos sofrem
mudangas ao longo da nossa vida. Esclarece que a relacdo entre
aprendizagem e desenvolvimento é especifica de cada idade. Para o
autor, “Cada edad posee su propia estructura especifica, Unica e
irrepetible” (VYGOTSKY, 2006, p. 262). No entanto, ndo encontrei
evidéncias em seus textos de qual mudanca a aprendizagem ira
proporcionar no desenvolvimento do aprendiz adulto®.

Direcionando os estudos do autor para se compreender 0s
sentidos construidos pelos futuros docentes no aprendizado com as
tecnologias digitais, é importante ressaltar que o desenvolvimento das
fungBes mentais superiores ndo sdo estanques no individuo. N&o hd uma
fase/idade em que elas se encerram. O autor concebe o desenvolvimento

como

um complexo processo dialético que se distingue por
uma complicada periodicidade, a despropor¢do no
desenvolvimento  das  diversas  fungbes, a
metamorfose ou transformagdo qualitativa de umas
formas em outras, um entrelagamento complexo de
processos evolutivos e involutivos, o complexo
cruzamento de fatores externos e internos, um
processo adaptativo de superacdo de dificuldades.
(VYGOTSKY, 1995, p. 141, traducdo livre do
espanhol pela autora)

Portanto, importa ndo s6 o tempo quantificado, mas a qualidade
do tempo que envolve descontinuidades, saltos, rupturas. Vygotsky,
dessa forma, pensou a trajetoria de vida desvinculada de uma sequéncia
linear, mas compreendida como um espacgo pluridimensional, no qual,

de forma ativa, o sujeito, inserido em seu contexto cultural e histérico,

O autor nao teve
tempo de avangar
nessa questao devido a
sua morte aos 38 anos
de idade. Muitas outras
indagacgoes nao
tiveram tempo de
obter respostas e
continuam até hoje
abertas, instalando
novas frentes de
investigacao.
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participa de sua transformacdo e ao mesmo tempo é por ele
transformado. (JOBIM E SOUZA; FREITAS, 2009).

Se uma nova etapa do desenvolvimento ndo inclui a etapa
anterior, mas agrega a ela novos conhecimentos, transitando e
desenvolvendo nossas funcBes psiquicas superiores, leva-me a
apreender que na fase adulta essas atividades ndo se esgotam, pelo
contrario, elas constituem e alimentam nosso devir. O que me faz
considerar que tanto a professora quanto os estudantes do quarto
periodo do Curso de Pedagogia sdo pessoas adultas em processos de
aprendizagem e desenvolvimento.

Na busca de articulagbes da sua teoria para discutir a
aprendizagem das tecnologias digitais pelos estudantes adultos, é
necessario compreender como ele explicava a ativacdo dos processos
internos de desenvolvimento na crianga por meio da aprendizagem.
Para explicar como ocorre esse processo, Vygotsky (2007) formula a
“lei geral do desenvolvimento das fun¢des mentais superiores” aplicada
ao processo de aprendizagem da crianca,

Propomos que um aspecto essencial do
aprendizado é o fato de ele criar a zona de
desenvolvimento proximal, ou seja, o0
aprendizado desperta varios processos internos
de desenvolvimento, que sdo capazes de
operar somente quando a crianca interage com
pessoas em um ambiente e quando em
cooperagdo com seus companheiros. Uma vez
internalizados, esses processos tornam-se parte
das aquisicbes  do desenvolvimento

independente da crianga. (VYGOTSKY, 2007,
p. 103)

Para o autor, o aspecto essencial da aprendizagem é despertar
0s processos internos de desenvolvimento na crianca em suas interacoes
com o outro em um ambiente de cooperagdo. Esses processos
continuam a ser desenvolvidos e absorvidos pelo curso interior

convertendo em aquisi¢des internas da crianga, ou Seja, Sao
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internalizados. Essa internalizagdo — reconstrucdo interna de uma
operacdo externa — ira acontecer por meio das significacdes construidas
no processo de interacdo sujeito e objeto de conhecimento, no qual o
sujeito confere um sentido Unico, singular e pessoal ao que esta
aprendendo.

Araljo e Moura (2008), ao discutirem a formacdo docente sob as
luzes da psicologia histérico-cultural, defendem que

[...] a aprendizagem do professor também acontece
nessa mesma légica marcada pelo desenvolvimento
externo-interno, do interpsicolégico para o0
intrapsicoldgico. O professor tem, em relagdo ao seu
saber docente, um nivel de desenvolvimento real e
um nivel de desenvolvimento potencial, e é na zona
de desenvolvimento proximal, configurada como um
ambiente de interagdo, que as agdes de formacéo
devem incidir. (ARAUJO e MOURA, 2008, p. 90)

Tanto na crianca quanto no adulto, 0 que marca 0 processo de
aprendizagem € a internalizacdo, um tema muito debatido e questionado
dentro da teoria de Vygotsky com uma diversidade de interpretacdes
que as vezes caminha para direcdes ndo pensadas pelo autor. Ao
formular a “lei genética do desenvolvimento”, Vygotsky alerta que os
processos internos ndo sao meras copias dos processos externos, mas
muitas vezes a internalizagéo foi assim compreendida.

A formulacgdo da lei genética do desenvolvimento por Vygotsky
estd no centro da discussdo de que as funcGes psicoldgicas superiores
sdo de origem social e de natureza cultural. Pino (2005b) esclarece que,
para Vygotsky, o social € equivalente ao cultural. E cultura, como visto
neste trabalho, é compreendida por Vygotsky como “o produto da vida
social e da atividade social humana”. Portanto, “Vygotsky afirma,
explicitamente, que o desenvolvimento resulta da internalizacdo da
cultura, o que equivale a dizer que o homem é uma invencdo do
Homem” (PINO, 2005b, p. 6).
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O celebre exemplo dado por Vygotsky para esclarecer o que
ele estava chamando de internalizacéo é o gesto de apontar da crianga.
A crianc¢a, quando vé um objeto, aponta para 0 mesmo, numa tentativa
de pegar alguma coisa; 0 movimento é espontaneo e voltado para o0 que
ela quer alcancar. Ao tentar pegar 0 objeto, que estd além do seu
alcance, a criancga fica com suas maos esticadas no ar em diregéo a ele, e
os dedos fazem gestos que remetem o pegar. Quando a mde presencia
essa situacdo, ela a interpreta e atribui um significado: a crianca quer
aquele objeto, e assim, a situacdo muda radicalmente. O apontar se torna
um gesto para os outros, como argumenta Vygotsky (2007), “a tentativa
malsucedida da crianga engendra uma reacdo, ndo do objeto que ela
procura, mas de outra pessoa” (p. 57), nesse caso, da mae.

Para Vygotsky (2007), somente mais tarde, quando a crianca
comeca a fazer associacdo da situacdo como um todo, é que ela
compreende esse movimento como o gesto de apontar. Nesse momento,
ocorre a mudanga; o movimento que estava orientado para o objeto
passa a ser dirigido para outra pessoa, numa forma de estabelecer
relagcBes. Assim, quando a crianga se interessar por um novo objeto, em
vez de se dirigir para o objeto, ela se dirige para o outro que faz a
mediacdo dela com o objeto. Dessa maneira, ela incorpora o significado
dessa acdo. Em sintese,

o significado do gesto é inicialmente estabelecido por
uma situacio objetiva e social, depois interpretado
pelas pessoas que cercam a crianga, e, a Seguir,
incorporado pela prépria crianga a partir das
interpretacbes dos outros. Todas as novas pesquisas
sobre a interacdo entre mde e bebé no primeiro ano
concretizam, no fundo, o modelo vygotskiano.
(GERALDI, BENITES, FICHTNER, 2006, p. 26)

Pino (2005b) argumenta que Vygotsky nédo fez uma escolha feliz
do termo internalizacdo para explicar a passagem do plano natural para
0 cultural. Isso porque o significado do termo em outras teorias

psicolégicas nédo traduz o sentido atribuido por Vygotsky ao processo
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por ele assim denominado, que é o “ato de apontar”. Para Pino, “o que é
“internalizado” ndo sdo as a¢des nem coisas, mas significagdes” (p. 6).

Smolka (2000), assim como Pino (2005b), também questiona o
termo internalizacdo. Para ela, como metafora o construto internalizacdo
passa a imagem de dentro/fora do organismo insinuando, dessa forma,
uma distancia, diferenca ou até mesmo uma oposic¢éo entre 0 que estd
no individual e no social, “como se o individual ndo fosse, em sua
natureza, social, o que & um pressuposto basico nessa abordagem
tedrica”. Em sua analise, a autora entende que este construto “supode
algo ‘la fora” — cultura, préticas sociais, material semiético — a ser
tomado, assumido pelo individuo” (SMOLKA, 2000, p. 28).

Como saida para essa questdo, a autora sugere o termo
apropriacdo, que vem crescendo em campos diversos e se tornando
relevante nos estudantes da Psicologia. Termo que também carrega
outras implicacBes conceituais e sé adquire relevancia teérica quando
estd fundamentado no materialismo historico dialético em sua andlise.
Assim, a autora compreende que o termo apropriacdo refere-se a
modos de tornar préprio, de tornar seu e [...] “tornar proprio envolve
‘fazer e usar instrumentos’ numa transformacao reciproca de sujeitos e
objetos, constituindo modos singulares de trabalhar/produzir” (p. 28).

Na compreensdo dos sentidos em relacdo ao processo de
aprendizagem dos futuros docentes, emprego o termo apropriacdo a
partir das argumentacdes de Smolka (2000) e de Pino (1992), que faz
uma importante consideragdo para essa discussdo: “o conceito de
internalizacdo veicula uma viséo dualista e naturalista do homem e do
social, a qual ndo corresponde a visdo que deles tem o modelo historico-
cultural de psicologia” (PINO, 1992, p. 316).

A internalizacdo/apropriacdo ndo pode ser compreendida como
uma reproducédo ou representacdo de algo externo que foi internalizado.
Sdo processos que precisam ser entendidos numa tensdo dialética do
interno com o externo e nao como copia e reproducdo, mas como as

significacBes que a pessoa constréi de forma coletiva em situacGes de
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ensino e aprendizagem. Nossa experiéncia é vasta e multifacetada; e
partilhamos e compartilhamos uma série de significados em nossas
acOes e vamos tendo a oportunidade de, como no gesto de apontar da
crianca, construir significados com as respostas que recebemos a partir
de nossas interaces. No caso desta pesquisa, nas interagdes dos futuros
docentes com as tecnologias digitais em sala de aula.

Para compreender os sentidos construidos pelos futuros docentes
no processo de ensino-aprendizagem na disciplina TICE, faz-se
necessario conhecer os modos de apropriacdo dos sujeitos das

tecnologias digitais pelos sujeitos. Isso porque

A apropriacéo esta relacionada a diferentes modos de
participacdo nas praticas sociais, diferentes
possibilidades de producdo de sentido. Pode
acontecer independentemente do julgamento de uma
pessoa autorizada que ird atribuir um certo valor a
um certo processo, qualificando-o como apropriado,
adequado, pertinente, ou ndo. (SMOLKA, 2000, p.
33)

Os modos de os estudantes adultos se apropriarem das
tecnologias digitais também estdo relacionados com as formas de
participarem na disciplina em questdo, produzindo sentidos variados
com e sobre o que estd sendo ensinado. Na relacdo com 0s outros em
sala de aula, os estudantes séo afetados de diferentes maneiras com o
objeto de ensino, que vai desde as expectativas com a disciplina no
inicio do semestre até a sua conclusdo. Sao sentidos provisorios e

instaveis que vao se (re)construindo no caminhar.
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A apropriacéo dos estudantes adultos com e sobre as tecnologias

digitais
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“Nativo digital” ou “imigrante digital”? O estudante adulto e sua

relacdo com as tecnologias digitais: um entrelugar

O estudante do ensino superior € um adulto que traz em sua

bagagem um inventério de experiéncias e aprendizagens e constréi em

sua trajetdria suas formas de conceber e interpretar 0 mundo em que

estd inserido com o outro e para o outro. Segundo Oliveira (1999,

2004), o adulto esta inserido no mundo do trabalho e nas relagdes

interpessoais de um modo diferente daquele da crianca e do adolescente

e, por isso,

Traz consigo uma histéria mais longa (e
provavelmente mais complexa) de experiéncias,
conhecimentos acumulados e reflexdes sobre o
mundo externo, sobre si mesmo e sobre outras
pessoas. Com relacdo a insercdo em situacOes de
aprendizagem, essas peculiaridades da etapa da vida
em que se encontra o adulto fazem com que ele traga
consigo diferentes habilidades e dificuldades (em
comparagdo com a crianga) e, provavelmente, maior
capacidade de reflexdo sobre o conhecimento e sobre
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seus  proprios processos de  aprendizagem.
(OLIVEIRA, 1999, p. 61)

Compartilho com o leitor algumas indagacfes que me surgem
quanto ao processo de aprendizagem do estudante adulto. Por ter maior
capacidade de reflexdo sobre o conhecimento e de seus proprios
processos de aprendizagem, poderia afirmar entdo que o adulto aprende
de forma diferente da crianca? Sera que o adulto escolarizado no curso
de formacdo inicial de professores apresenta processos similares aos
processos de aprendizagem das criangas? O aprender se constitui como
uma novidade? Ou a aprendizagem na fase adulta se torna repeticéo de
habitos sem nenhuma novidade? Ao considerar a apropriacdo das
tecnologias digitais, encontro semelhancas ou diferencas entre a crianca
e 0 adulto?

O Calvin, na charge que abre este texto, diz que sua geracdo nédo
assimila informacdes da forma como a professora estd ensinando e se
sente confortavel porque a linguagem da televisdo o entende. Na
tentativa de caracterizar as relacbes entre adultos e criangas com as
tecnologias digitais, surgiram 0s termos “nativos digitais” e “emigrantes
digitais”. Termos criados pelo escritor e game designer Marc Prensky
nos Estados Unidos para definir as pessoas que nasceram na era digital,
apos a década de 1980. No Brasil, poderiamos estender esse tempo para
a década de 1990, uma vez que 0s avangos tecnol0gicos em nosso pais
ndo ocorreram no mesmo periodo que nos Estados Unidos.

Para o0 autor, os jovens “nativos digitais” pensam e processam as
informagdes de forma diferente que seus antecessores, os “imigrantes
digitais”. Termo empregado para caracterizar pais e professores que nao
nasceram na era digital e, por isso, estdo menos familiarizados com a
linguagem digital. Os imigrantes digitais estdo aprendendo a usar as
tecnologias digitais, mas ainda conservam caracteristicas dos meios
analogicos.

Esses conceitos, no inicio da sua formulacdo faziam supor uma

divisdo geracional entre nativos e imigrantes (jovens sao 0s nativos
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digitais; e velhos, os imigrantes digitais). Mas, ap6s algumas criticas
que o autor recebeu quanto a essa metafora na academia, ele reviu essa
sua formulacdo e, em uma entrevista a revista Epoca (2010), ao ser
perguntado se os nativos ainda poderiam ser definidos pela idade, uma
vez que a tecnologia avancou e o perfil do usuario envelheceu, Prensky
(2010) assim se pronunciou:

Nativos e imigrantes digitais sdo termos que
explicam diferengas culturais entre os que nasceram
na era digital e os que ndo. Os primeiros, por causa
de suas experiéncia, tém diferentes atitudes em
relacdo ao uso da tecnologia. Hoje, hd muito mais
adultos que migraram e, nos Estados Unidos, quase
todas as criangas em idade escolar cresceram na era
digital. Pode ser que em alguns lugares os nativos
estejam separados dos imigrantes por razGes sociais.
[...] Nesse futuro, a diferenca de idade e as
diferencas entre nativos e imigrantes serdo menos
relevantes. (PRENSKY, 2010, s/n)

Nesse fragmento de sua entrevista, vé-se que o autor tenta
superar a visdo de cisdo geracional na formulacdo dos termos nativos e
imigrantes digitais, uma vez que as geracdes atuais, cada vez mais, se
aproximam umas das outras. H& muitas questdes em jogo nas formas
como as pessoas interagem com as tecnologias digitais do que apenas o
fator geracional. Nessa discussdo, Abreu e Bruno (2010) destacam que
“a questdo neste cenario diz respeito a dicotomizagdo entre nativos e
imigrantes como rivais ou seres em disputa, quando na realidade estdo
(ou deveriam estar) em parceria, independentemente da geracéo® (2010,
p. 226).
Bakhtin (2003), ao discutir os estudos literarios na sua época,
traz uma relevante contribuicdo para esse debate ao dizer:

[...] Colocamos para a cultura do outro novas
questdes que ela mesma ndo se colocava; nela
procuramos resposta a essas questoes, e a cultura do
outro ndo nos responde, revelando-nos em seus
aspectos novas profundidades de sentido. Sem
levantar nossas questdes, ndo podemos compreender
nada do outro de modo criativo (é claro, desde que se

Nesse artigo, Abreu e
Bruno (2010)
discutem outras
questdbes em torno
dos termos “nativos
digitais” e “imigrantes
digitais” que néo
foram por mim
abordadas.
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trata de questbes sérias, auténticas). Nesse encontro
dialdgico de duas culturas, elas ndo se fundem nem
se confundem; cada uma mantém a sua unidade e a
sua integridade aberta, mas elas se enriquecem
mutualmente. (BAKHTIN, 2003, p. 366)

Para mim, Bakhtin est4d dizendo que ndo basta mergulhar na
cultura do outro para compreendé-la; e, no encontro com outra cultura, é
preciso manter a minha unicidade, e, a0 mesmo tempo, tenho que estar
aberta para acolher o que a cultura do outro tem a me oferecer. Dessa
maneira, acredito que os termos nativos e imigrantes podem sugerir uma
falta de dialogos entre a cultura digital da crianca e do jovem com a do
adulto e uma nédo abertura para a cultura do outro. H4 mais de uma

década, Nelson Pretto aconselhava:

precisamos compreender melhor de que forma esta
geracdo x (novas tribos) convive com video game,
televisores, internet, esportes radicais, tudo
simultaneamente, de forma multipla e fragmentada,
tudo a0 mesmo tempo. Esta geracdo ja se relaciona
com as novas midias de forma diversa, e ja existem
sinais de um novo processo de producdo de
conhecimentos, ainda praticamente desconhecidos
pela escola. (PRETTO, 1999, p. 79)

Portanto, € necessario rompermos com as barreiras
instransponiveis entre as geracdes que podem isolar 0s jovens dos
adultos, impedindo-os de manterem com seus pais e professores uma
relacdo dialética com a cultura digital.

Nativos digitais e imigrantes digitais sdo termos que passaram a
embasar e justificar muitas discussdes quanto a relacdo das pessoas com
as tecnologias digitais; e fica no ar a ideia de que sO criangas e jovens
gostam e sabem lidar com as tecnologias digitais. N&o estou
desconsiderando que as criangas e adultos apresentam modos diferentes
de estabelecer relacbes com as tecnologias digitais. Até porque na
minha pesquisa de mestrado pude ver que 0s jovens de uma escola

publica na cidade de Teixeira de Freitas, desde cedo tinham contato com
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ao computador e a internet, apesar das poucas condiges econdmicas.
Eram jovens, inseridos na cultura digital, que aprendiam de formas
diferenciadas dos estudantes do ensino superior com quem eu
trabalhava.

Mas 0 que quero pontuar € que nessa discussdo € preciso
considerar que, por tras de nativos e/ou de imigrantes digitais, existem
questBes historicas, sociais e culturais. Ademais, as pessoas estabelecem
relacGes com as tecnologias digitais de diferentes formas e com diversos
graus de intensidade. De maneira geral, cada um constroi seus sentidos
para usar esta ou aquela tecnologia.

Numa perspectiva historico-cultural, ndo posso considerar que
todos os jovens sdo nativos digitais e que todas as pessoas que nasceram
em outro periodo (apds 1982) sdo imigrantes digitais. O préprio autor,
que formulou esses termos, reconheceu, na entrevista dada a revista
Epoca (2010), que essa divisdo geracional nunca existiu. No entanto, é
notdrio que ele reformulou suas ideias iniciais em relacdo aos termos.
Em nosso pais, 0s jovens podem ser nativos, imigrantes e/ou excluidos
da era digital, uma vez que nem todos tém acesso aos computadores
desde crianca e conexdes réapidas de internet.

Na turma pesquisada, se eu fosse considerar as suas idades (25
estudantes estdo na faixa etaria entre 25 e 29 anos)®@, poderia dizer que
0S mesmos estdo no grupo de estudantes denominados de ‘“nativos
digitais”, conforme define Prensky (2001); porém eles mesmos nao se
consideram nativos digitais. Digo isso porque ha indicios nos dados do
questionario que sustentam essa afirmacdo. A primeira pista é de que
apenas quatro dos 36 que responderam ao questionario afirmaram ser
experientes com o0 computador; a grande maioria afirmou ser
intermedidria; e seis disseram que eram iniciantes. Apesar de boa parte
possuir computador em casa, a conexao com a internet em domicilio
ainda € um problema para alguns. Outra pista de que 0s mesmos nao se
consideravam nativos digitais foi que 23 pessoas disseram que

realizaram curso de informatica. O chamado nativo digital ndo precisa

Entre os estudantes
pesquisados, ha sete
alunos entre 25 e 29
anos, trés entre 30 e
39 e uma estudante
com 51 anos.
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necessariamente fazer curso para aprender a lidar com a tecnologia
digital, ele aprende com esforco e curiosidade pessoal e também esta
sempre conectado.

Esses dados me fazem considerar que essa turma de jovens
estudantes teve acesso as tecnologias digitais mais tarde e que essa
realidade pode estar relacionada a outros fatores e ndo apenas a idade
em que estdo. As tecnologias podem estar em toda a parte, mas nao
estiveram presentes para esses estudantes desde a sua infancia.

O ponto a que quero chegar com essa discussdo é que, na relacéo
das pessoas com as tecnologias digitais, existem outros fatores que vao
além da questdo geracional. E preciso considerar um meio-termo:
existem criangas e jovens que ndo tiveram acesso e/ou que nao gostam
de tecnologia, como também existem adultos fascinados e que
aprendem a usar os recursos tecnologicos com muita facilidade,
dependendo de sua necessidade. Torna-se, entdo, complicado
generalizar imprimindo caracteristicas gerais sem levar em conta que 0
desenvolvimento humano esta se constituindo nas relacdes construidas
Com 0 outro e com 0s Signos.

Ao buscar compreender a aprendizagem dos estudantes adultos
com as tecnologias digitais, parto do pressuposto de que existem
finalidades, significados e sentidos que circunscrevem a relacdo das
pessoas adultas com as tecnologias digitais e que o contexto em que as
mesmas estdo inseridas precisa ser levado em conta.

Retomo as indagagdes postas no inicio deste texto: serd que o
adulto escolarizado no curso de formagéo inicial de professores
apresenta processos similares aos processos de aprendizagem das
criangas? O aprender se constituiu como uma novidade? Ou a
aprendizagem na fase adulta se torna repeti¢do de habitos sem nenhuma
novidade? Na apropriacdo das tecnologias digitais, entre o adulto e a

crianca, encontra semelhancas ou diferenca?
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Vygotsky e a aprendizagem em idade adulta: na diferencga, algumas
respostas

Na busca de possiveis respostas para essas questdes, trago para
essa discussdo o que Vygotsky tem a me dizer sobre o processo de
aprendizagem em idade adulta. Reitero que o autor ndo tem uma
discussdo em um Unico texto sobre os modos de aprender do adulto, por
isso busquei varias pistas em seus escritos sobre o aprender em idade
adulta que considerei como importantes para o leitor, reunindo-os em

uma s conversa.

Em trés textos publicados, em obras diferentes, Vygotsky traz a

discussdo ja comentada da relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento®. O ponto em comum entre 0s trés textos é a sua
critica as trés perspectivas psicoldgicas da sua época quanto as suas
formas de conceber essa relacdo. O curioso é que foi apenas no primeiro
texto, escrito em 1933, que 0 autor destaca a capacidade de
aprendizagem dos adultos e critica a afirmacdo de James de que 0s
adultos ndo podem adquirir novos conceitos depois de 25 anos.
Segundo Vygotsky (2010), naquele momento, a psicologia de sua época
ainda ndo tinha descrito de forma adequada a diferenca da
aprendizagem do adulto da aprendizagem da crianca.

Nesse texto, ao destacar o papel da aprendizagem como fonte de
desenvolvimento, o autor afirma que essa questdo pode ser ilustrada
comparando 0s processos de aprendizagem da crianca e do adulto.
Assim, coloca-nos uma intrigante questao: “0 que diferencia aprender
a escrever a maquina, a andar de bicicleta e jogar ténis em idade
adulta, do processo que se da na idade escolar quando se aprendem

a lingua escrita, a aritmética e as ciéncias naturais?” (VYGOTSKY,
2010, p. 116, grifos meus).

Acompanhei a discussao
de Vygotsky da relagao
entre aprendizagem e
desenvolvimento

presente em trés textos.
O primeiro numa obra em
conjunto com Luria e

Leontiev (2010),
“Linguagem,

Desenvolvimento e
Aprendizagem”. o
segundo, “Interacdo entre
aprendizado e
desenvolvimento”, na

obra “A formacdo social
da mente” (2007). E o
terceiro no texto “Estudo
do Desenvolvimento dos
conceitos cientificos na
infancia”, na obra “A
construcao do
pensamento e da
linguagem” (2001).
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Vygotsky (2010) aponta que a resposta dessa questdo estd nas
diferentes relacbes dessas aprendizagens com 0 processo de

desenvolvimento dos sujeitos. Ou seja, para ele,

aprender a usar uma maquina de escrever significa,
na realidade, estabelecer um certo nimero de habitos
gue por si s6 ndo alteram em absoluto as
caracteristicas psicointelectuais do homem. Uma
aprendizagem  deste  género  aproveita um
desenvolvimento ja elaborado e completo, e
justamente por isso contribui em muito pouco para o
desenvolvimento geral. (VYGOTSKY, 2010, p. 116)

Fiquei muito tempo intrigada com essa resposta de Vygotsky.
Serd que ele estava afirmando que, por j& termos noés adultos um
desenvolvimento elaborado por meio de experiéncias anteriores, nao
nos vale de nada uma nova aprendizagem? A aprendizagem provoca o
desenvolvimento somente quando somos crian¢as?

Depois de muita labuta com essa afirmacdo do autor, conclui
que o cerne da questdo estd na defesa do autor de que ndo é qualquer
aprendizagem que ira potencializar o desenvolvimento intelectual. Em
sua opinido, existem atividades que, por envolverem somente
habilidades técnicas, ndo revelam influéncia substantiva no
desenvolvimento. Para Vygotsky, aprender a datilografar e andar de
bicicleta sdo atividades que carregam um componente mecanico, sdo
empregados atos repetitivos em seu processo de aprendizagem,
diferentes das formas de aprender a escrita, a matematica e outros
componentes curriculares que potencializam o desenvolvimento
intelectual da crianga, na opinido de Vygotsky.

Da mesma maneira, no ensino das tecnologias digitais, ndo
podemos trabalhar com softwares/programas que possibilitam apenas
realizacdo de atividades mecénicas e repetitivas que ndo trazem
nenhuma influéncia sobre o desenvolvimento do aluno. Muito diferente
¢ aescrita no forum de discussdo on-line, em que o estudante precisa

ter conhecimento do texto que fundamenta o debate, as questbes
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disparadoras do férum, as participaces dos colegas para poder
organizar a sua escrita, dialogar e argumentar com os outros integrantes.
Ao participar do forum dessa forma dialdgica, o estudante tem a
oportunidade de ressignificar a sua escrita possibilitando mudancas em
seu desenvolvimento, como foi percebido nos foruns de discussdo on-

line da turma pesquisada.

Mas, voltando a resposta de Vygotsky (2010), o que fica € que o
processo de aprendizagem do adulto diferencia-se dos modos de
aprender na idade infantil; e em diversas partes de sua obra, o autor
aponta algumas diferencas. Cabe assinalar que, nos trés textos por mim
consultados em que ele discute a relagdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, é somente no primeiro que ele comenta sobre o
aprendizado do adulto e apresenta a pergunta do aprender certas
atividades na idade adulta e da crianca. No terceiro texto, ele vai dizer
que a aprendizagem s6 é boa quando conduz o desenvolvimento, e
destaca que

[...] é isto que distingue a educacdo da crianga, cujo
objetivo é o desenvolvimento multilateral da
educacdo especializada, das habilidades técnicas
como escrever a maquina, andar de bicicleta etc., que

nao revelam nenhuma influéncia substancial sobre o
desenvolvimento. (VYGOTSKY, 2001, p. 334)

As situacOes descritas pelo autor para exemplificar que as
habilidades técnicas que tém pouca influéncia no desenvolvimento séo
as mesmas — andar de bicicleta e escrever & maquina, mas a diferenca do
adulto e da crianca ndo é mencionada nessa discussdo. O que ndo
sinaliza que o autor ndo tivesse estudos com foco nos adultos, como
pode ser observado no seguinte trecho:

A principal conclusdo que tiramos dessas
investigacOes tem relacdo direta com 0 nosso tema.

Acompanhando o processo genético de formacéo
dos conceitos em diferentes fases etarias,
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comparando e avaliando esse processo que se
desenvolve em condigdes idénticas na crianca, no
adolescente e no adulto, tivemos oportunidade de
elucidar, com base em estudo experimental, as leis
basicas que regem o0 desenvolvimento desse
processo. (VYGOTSKY, 2001, p. 167, grifos meus)

Nesse fragmento, esta a afirmacdo do proprio autor de que suas
pesquisas envolviam diferentes faixas etarias. Aradjo e Moura (2008)
ressaltam que, embora os estudos do autor sobre o aprendizado do
adulto ndo tenham tido a mesma repercusséo de outras questdes por ele
pesquisadas, em diferentes momentos ddo indicios de como seria o
processo de aprender em idade adulta, como comentei; 0 que me
instigou a transitar, revirar e espreitar por algumas passagens nas obras
de Vygotsky na busca desses indicios.

Assim, em sua discussdo sobre a formagdo dos conceitos

cientificos na crianca, ele afirma:

O préprio Piaget entende que o ponto central da
diferenca entre o conceito espontaneo na crianca e o
conceito do adulto reside na falta de sistematicidade
da crianca e na sistematicidade do adulto [...]
Noutros termos, 0 pensamento da crianca estd mais
proximo do conjunto de diretrizes — que decorre
simultaneamente da acdo e do devaneio — que do
pensamento do adulto, que é sistémico e consciente
[..]- (VYGOTSKY, 2001, p. 380)

Nesse trecho em que o autor dialoga com as producdes tedricas
de Piaget e apresenta sua concepgdo sobre a formacgdo dos conceitos
espontaneos na crianca de maneira diferente do autor suico®, ele
destaca duas caracteristicas do pensamento do adulto em sua discusséo
sobre os conceitos cientificos e espontaneos, a sistematicidade e a
consciéncia. O adulto ja consegue pensar sistematicamente, sair do
elaborar elaborar conceitos

concreto, generalizagbes, ou seja,

cientificos; e a criancga esta em meio a “devaneios” e tem dificuldades

Para Vygotsky (2001), os
conceitos espontaneos sao
provenientes das nossas
experiéncias cotidianas em
diversas relacbes com os
objetos que nos cercam, por
meio da observagdo e da
manipulacdo desses objetos.
Ja os conceitos cientificos
sdo  0s conhecimentos
sistematizados, adquiridos,
principalmente, nas
interagbes  ocorridas  no
ensino. Dessa maneira, o
ensino contribui para que os
conceitos  cientificos  se
relacionem com os conceitos
espontaneos do aluno. Na
verdade, existe uma relacdo
dialética entre esses
conceitos: um  conceito
cientifico se constréi com
base em um conceito
espontaneo, que se
enriquece e se expande na
medida em que entra em
contato com um conceito
cientifico.
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de sistematizar seu pensamento. A crianga em idade escolar precisa
transitar do conceito ndo conscientizado, ainda por ela, para um
conceito conscientizado. A tomada de consciéncia redunda na apreensao
dos proprios processos psiquicos de generalizacdo. Dai que “a tomada
de consciéncia passa pelos portdes dos conceitos cientificos”
(VYGOSTKY, 2001, p. 290). O adulto organiza seu pensamento de
forma arbitréria e consciente, diferente das criancas. Essa caracteristica
também impulsiona o adulto em seu processo de aprendizagem da
mesma maneira que sua capacidade de reflexdo sobre o processo de
aprender (OLIVEIRA, 1999, 2004).

Outra caracteristica nos textos do autor sobre a aprendizagem
na idade adulta estd na discussdo do percurso genético do
desenvolvimento dos conceitos na vida do individuo, indo do
pensamento sincrético ao pensamento por conceitos. Essas fases nao
ocorrem de forma linear, mas se entrelacam dialeticamente na
elaboracdo dos verdadeiros conceitos. Segundo Vygotsky (2001), é na
adolescéncia que se chega ao pensamento por conceito, porém, mesmo
apos aprender uma forma superior de pensar, por meio de conceitos, a
pessoa ndo abandona as formas mais elementares de pensamento. Dessa
maneira, ao abordar o pensamento por complexo na crianca, ele destaca:

no pensamento do adulto também observamos a cada
passo um fendbmeno sumamente importante: embora
0 pensamento do adulto tenha acesso a formacao de
conceitos e opere com eles, ainda assim nem de
longe esse pensamento é inteiramente preenchido por
tais operac@es. (VYGOSTKY, 2001, p. 217)

Em nosso discurso cotidiano, 0s conceitos cientificos ndo sao
verbalizados a todo instante. Pela relacdo dialética de um conceito com
0 outro, temos formas de pensamentos transitérias até chegarmos ao
pensamento conceitual propriamente dito. Dessa maneira, ndo sO as
criangas utilizam o pensamento por complexos ou 0s pseudoconceitos,
mas nés adultos os empregamos com muita frequéncia em nossas

atividades cotidianas. Mesmo os estudantes do ensino superior que estao
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aprendendo conceitos diversos nas teorias estudadas ndo recorrem aos
mesmos em todo o tempo de sua fala e escrita.

Vygotsky deixa entrever que o adulto lida de forma mais
arbitraria e consciente com os conceitos do que as criangas, como
também disse que “até mesmo o adulto estd longe de pensar sempre por
conceitos” (VYGOTKY, 2001, p. 228).

Mesmo sem ter uma discussé@o fechada do processo de aprender
em idade adulta, a teoria do autor traz perspectivas outras para olhar
para esse adulto aprendiz em sua singularidade. Nas diferencas, ele
aponta algumas caracteristicas que sdo importantes: o adulto ja opera
com conceitos de forma sistemética e consciente. Tomar consciéncia é
apreender o que significa o conceito, estabelecer relacdes, fazer
generalizacGes. Se, ao tomar consciéncia dos conceitos, a crianga
desenvolve suas funcGes mentais superiores, nada indica que no adulto
sera diferente. Em uma disciplina como a pesquisada, que trabalha com
um conteddo que envolve uma parcela significativa de atividades
praticas e discussdes tedricas mediadas ndo apenas pela professora, mas
também pelas proprias tecnologias digitais, seré interessante ver em que
medida o aprender na idade adulta com e sobre as tecnologias digitais
traz contribuicGes para o desenvolvimento do estudante. Nesse sentido,

Como sujeitos, os individuos sdo afetados, de
diferentes modos, pelas muitas formas de producéo
nas quais eles participam, também de diferentes
maneiras. Ou seja, 0s sujeitos sdo profundamente
afetados por signos e sentidos produzidos nas (e na

historia das) relaces com os outros. (SMOLKA,
2000, p. 32)

O sujeito, ao se apropriar do objeto de conhecimento da
disciplina TICE, estd inserido numa rede de relagbes com diversos
mediadores. Como lembra Smolka (2000), “todas as agdes humanas sao,
por sua natureza, inescapavelmente mediadas”(p. 31). Uma rede de
relacbes em que estdo em jogo participacdo, interacdo, colaboracéo,
tensdo, aprendizagem e desenvolvimento na construgédo de sentidos com

0 outro.
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Nesse contexto, nas praticas observadas e nos discursos dos
sujeitos pesquisados, encontrei indicios de que os modos de apropriacdo
dos estudantes adultos com as tecnologias digitais na disciplina TICE na
sala de aula presencial e on-line estdo relacionados com:

- A importancia das ambiéncias do processo ensino-aprendizagem na
disciplina TICE para o estudante “pOr a mdo na massa” e interagir
com o outro.

- Sentidos e significados para 0 “nove” e o desconhecido no aprender
com e sobre as tecnologias digitais.

- Aprender com e sobre as tecnologias digitais trabalhando com
roteiros/modelos.

- Interagdes e colaboragdes na disciplina TICE: possibilidades de
ZDP dos futuros docentes?

- Aprender com e sobre as tecnologias digitais com as palavras alheias
nos foruns de discussédo on-line.

- Aprender com e sobre as tecnologias digitais: vozes e siléncios no
enfrentamento das dificuldades.
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A importancia das ambiéncias do processo ensino-aprendizagem na
disciplina TICE para o estudante “pOr a mao na massa” e interagir

com o outro®

A constituicdo do sujeito na sua vivéncia historica e cultural é
defendida por Vygotsky, Bakhtin e também por Freire. Essa
constituicdo ndo se da de forma isolada, mas na relagdo com o outro,
pois eles entendem que a consciéncia individual é formada no social, dai
a extrema importancia do outro na nossa formacao. Para Freire (2006a),
0 sujeito ndo pode pensar sozinho sem a coparticipacdo de outros no ato
de pensar sobre o objeto: “[..] ndo ha um ‘penso’, mas um ‘pensamos’.
E o ‘pensamos’ que estabelece o ‘penso’ e ndo o contrario” (FREIRE,
2006a, p. 66). Bakhtin, em seu trabalho O Autor e o Personagem
(2003), insiste em dizer que 0 eu sO existe a partir do didlogo com o0s
outros eus. Em Vygotsky, temos o conceito de mediacdo que é central
em sua teoria, defendendo que nossa aproximacdo com 0s objetos de
conhecimento é sempre mediada por um outro, como jé citado. Para ele,
“a relagdo entre as fungdes psicoldgicas superiores foi outrora relacdo
entre pessoas. Eu me relaciono comigo tal como as pessoas
relacionaram-se comigo” (VYGOTSKY, 2000, p. 25).

Freitas (2005), estudiosa de Bakhtin e Vygotsky, destaca que o
Outro é imprescindivel tanto para Vygotsky quanto para Bakhtin, pois
“sem ele 0 homem ndo mergulha no mundo signico, ndo penetra na
corrente da linguagem, ndo se desenvolve, nédo realiza aprendizagens,
ndo ascende as fungdes psiquicas superiores, ndo forma a sua
consciéncia, enfim, ndo se constitui como sujeito” (FREITAS, 2005, p.
305-306).

Como seres historicos e inacabados, sendo constituidos nos
acontecimentos singulares e plurais, estamos a todo momento
necessitando de um Outro em nossa vida, e ndo é diferente dentro de

uma sala de aula. Poder encontrar indicios desse movimento numa

Nessa discussdo, sera
dada maior énfase na

interagao entre 0s
estudantes E a
professora.
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disciplina em que a sala de aula é um Infocentro e um ambiente virtual
de aprendizagem é significativo. No primeiro, o professor disputa a
atencdo dos alunos com o computador; e, no segundo, o estudante esta
“distante” do professor. Vivemos em um momento em que alguns
discursos que tratam das relacbes das pessoas com as tecnologias
digitais de maneira geral apontam para um eu sozinho ao invés de um
eu com o outro.

E interessante pontuar que, nas primeiras discussdes sobre a
defesa do uso do computador no ensino, falava-se dos computadores
como maquinas de ensinar que substituiriam o professor. Ja houve e
ainda ha defesas de que o professor possa ser substituido pelos
computadores, numa crenca de que o computador consiga sozinho dar
conta do processo ensino-aprendizagem. Refletir essa questdo é
importante porque na disciplina TICE a sala de aula situava-se no
Infocentro e no ambiente Moodle de aprendizagem, ambos conectados
pela professora. Nesse sentido, é interessante conhecer a importancia
desses dois ambientes utilizados para apropriacdo das tecnologias
digitais na disciplina TICE.

Inicio pelo Infocentro, que foi a novidade do semestre, uma vez
que os alunos ja tinham cursado uma disciplina desenvolvida na
plataforma Moodle. O Infocentro foi, na disciplina pesquisada, o local
para as aulas praticas do computador — internet, encontro presencial da
turma e a professora. A partir dele € que se dava o pontape nas
atividades presenciais e on-line da turma. Durante as aulas praticas
nesse ambiente, eles realizaram: construcdo do jornal, do site,
exploracdo de jogos eletronicos, oficina de WebQuest. Mas também era
0 momento de recurso da professora para avaliar o que estava
acontecendo no on-line, esclarecer as duvidas e chamar atencdo dos
alunos sobre o andamento das atividades. Enfim, era o0 ambiente em que
a professora falava “olho no olho” com os alunos.

Encontrei alguns depoimentos que ajudam a pensar na

importancia desse local para os estudantes:
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As aulas presenciais no Infocentro foram de grande auxilio, pois aprender e praticar
com a mediagdo direta e fisica do professor foi um exercicio que contribuiu em
muito para o meu aprendizado. (Camila, AAFO)

Foi de grande valia termos aulas no Infocentro, pois era possivel visualizar a pratica;
outro fator importante era o fato de termos, quando necessario, ajuda para realizar
as tarefas neste ambiente. (Talita, AAFO)

As falas das discentes sdo de extrema importancia, considerando
que estamos tratando de uma sala de aula em que o professor tem como
concorrente o computador conectado a internet. Dessa maneira, ela faz a
mediacdo entre eles e as acGes a serem realizadas no computador,
colaborando com esse processo. Nas falas das discentes, o Infocentro é
importante para praticar e visualizar o que esta sendo ensinado, mas a
colaboracdo do outro, nesse caso da professora, € o que faz o
diferencial. Portanto, a mediacdo direta da professora, orientando,
solucionando o0s problemas, mostrando estar a disposicdo, foi
fundamental para a realizagéo das atividades nessa sala de aula.

Quanto a essa questdo, a professora enfatiza a importancia do
professor “estar junto” com os estudantes no Infocentro, e n&o

simplesmente permitir 0 acesso aos computadores:

Entdo assim, eu sinto pra mim que a aprendizagem, vocé tem que criar, vocé ndo
muda uma cultura sem efetivamente dar acesso, e dar acesso ndo é simplesmente vocé
abrir um espaco, uma sala de computadores. E vocé estar junto, formando aquela
pessoa para que ela possa caminhar com as proprias pernas. Entéo eu acho que o que
eu aprendi é que o por a mdo na massa é muito importante. A gente, as vezes, tem
uma visdo muito tedrica das coisas, ndo que ela ndo seja importante. E
superimportante a teoria, mas s que vocé precisa colocar a médo na massa. (Jussara)

Em suas palavras, percebo o indicio de que o aprender com as
tecnologias digitais implica o “p6r a m3o na massa”; €, mMesmo
considerando que a teoria é importante, é fundamental praticar. Essa sua
fala esta diretamente relacionada com o fato de ter privilegiado o
trabalho no Infocentro para todas as aulas presenciais da turma
desenvolvendo a parte pratica. E bom retomar que é objetivo da

disciplina investigada discutir “as novas tecnologias e a reconfiguragdo
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do ambiente educacional; teorias da comunicacdo e tecnologias; teorias
pedagogicas e tecnologias; Politicas publicas em Tecnologias e
Educagao” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA, 2008).
No entanto, a professora fez alteracbes nesses conteludos
sugeridos pela ementa, dando um carater mais pratico a disciplina, como

ela mesma explicita abaixo:

Essa disciplina do quarto [periodo], ela é muito mais pratica e ndo comecou desse
jeito. Eu fui buscando cada vez mais deixar ela mais relacionada a préatica mesmo.
Entdo optei por ndo trabalhar com textos tedricos prioritarios, como trabalho no
segundo periodo, mas sim relacionar os conceitos a partir da pratica que eles
desenvolvem na medida em que eles elaborem projetos que eles fazem esse tipo de
atividades. (Prof.2 Jussara)

Portanto, a disciplina teve uma natureza eminentemente pratica,
com poucos textos tedricos. Como a professora trabalha com as turmas
no segundo e no quarto semestre, penso que, por isso, consegue
trabalhar a disciplina do quarto semestre com um outro formato, uma
vez que ja conhece a turma e sabe até onde eles caminharam no
semestre anterior. 1sso da um tom de continuidade do seu trabalho com
as tecnologias digitais no curso. Com essa mudanga, era primordial a
frequéncia ao Infocentro. E, para a professora, os alunos gostam de estar
estudando no Infocentro:

Eu sinto que eles gostam muito de ir para o Infocentro. Eu acho que eles gostam de
ter uma aula em um ambiente que é diferente, em que eles estdo produzindo algo e ao
mesmo tempo aprendendo algo. Entdo, aprender nessa producdo e, ao mesmo tempo,
refletindo sobre isso. Entdo acho que a gente consegue, naquele espago, criar uma

ambiéncia muito diferente do que é o espaco académico escolar. Entdo sinto que eles
gostam muito. (Prof.2 Jussara)

O que torna o Infocentro um lugar diferente de outra sala de
aula? Que ambiéncia diferente é essa? Pela fala da professora, € o fato
de poder estar aprendendo ao produzir algo e, nesse processo, ter a
possibilidade de refletir sobre o trabalho. E um ambiente no qual

visualizam, como os estudantes afirmam, o que estdo aprendendo. Na
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obra “Psicologia Pedagogica”, na qual Vygotsky escreve tendo como
foco os professores, ha uma rapida passagem sobre a aprendizagem que
pode ser relacionada com as falas da professora sobre o porqué de o

aluno gostar de ter aulas no Infocentro:

Como ndo se pode aprender a nadar permanecendo na
margem e pelo contrario, € preciso se jogar na agua
mesmo sem saber nadar, a aprendizagem é exatamente
igual, a aquisicdo do conhecimento so é possivel na
acdo, ou seja, adquirindo esses conhecimentos.
(VYGOTSKY, 2003, p. 296)

Em sua discussdo dos processos envolvidos na aprendizagem,
Vygotsky argumenta que, mesmo quando desconhecemos ainda como
sera a atividade que pretendemos realizar, precisamos nos lancar em sua
direcdo. Da mesma maneira, entendo que, para o futuro professor se
apropriar das tecnologias digitais, ele precisa se enfronhar no Infocentro
ou na sala de informatica e no ambiente de aprendizagem on-line. Para
mim, é disso que a professora chama atencdo, a de que eles gostam
dessa nova situacdo em que sé@o desafiados na disciplina TICE: aprender
na medida em que usam o computador e a internet; e, nesse uso, tendo
problemas, descobrem outras possibilidades e tornam as relacbes no
Infocentro mais intimas e seguras.

Para os estudantes, ter aulas no Infocentro caminha na mesma

perspectiva apontada pela professora:

Foi muito mais interessante, pois o contato direto com o computador proporcionou
um aprendizado maior. (Vanessa, AAFO)

Muito interessante e necessario para o desenvolvimento de um bom trabalho o acesso
aos computadores do Infocentro. (Luzia, AAFO)

As aulas no Infocentro foram excelentes, ja que a disciplina é sobre as TIC's, nada
melhor do que ter aula no Infocentro, e a proposta das aulas, como ja disse, sempre
interessante e muito concreta. (Maria Llcia, AAFO)

Acredito que ndo teriamos realizado algumas atividades de forma t&o atraente se ndo
estivéssemos reunidos presencialmente no Infocentro. (Jamille, AAFO)
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A possibilidade de acessar o Moodle e outros sites no Infocentro durante as aulas
trouxe uma visualizagc@o mais clara do que estava sendo trabalhado. (Yasmim, AAFO)

As aulas presenciais no Infocentro tornaram a disciplina muito mais interessante.
(Thaina, AAFO)

Frequentar o Infocentro no decorrer da disciplina é descrito
como interessante porque possibilita, como a professora ja destacou, 0
“contato direto com 0 computador” ¢ também pelo fato de 0s alunos
estarem “reunidos presencialmente” no momento de realizarem as
atividades. H& o destaque para o fato de estarem aprendendo em
colaboragdo com o outro.

E preciso que o futuro docente faca a imersdo no mundo digital,
e para isso ndo da para se apropriar das tecnologias digitais apenas
observando o colega ou o professor explicando sobre determinado
assunto; é preciso que ele interaja com esses recursos no decorrer da
disciplina. Interacdo para além da instrumentalidade, como defende
Bonilla (2011)

a imersdo no contexto, explorando redes sociais,
ambientes virtuais de aprendizagem, blogs, microblogs
e editores colaborativos on-line, produzindo paginas,
imagens, videos, audios e socializado-os em rede e
utilizando canais de bate-papo para se comunicar,
organizar e realizar planejamentos, em conjunto com
seus colegas. (BONILLA, 2011, p. 74)

Os licenciados em Pedagogia necessitam ndo s6 conhecer, mas
também explorar, participar e produzir com as possibilidades da Web
2.0 para que a cultura digital se torne algo familiar e natural em suas
vidas. Cultura ndo se constitui com instrumentalizacdo; por isso &
necessario que em seu processo de formacdo se ultrapasse a barreira
instrumental que perpassa muitas vezes o ensino desse conteddo; o que
sugere a extrema importancia da organizagdo do cenario da disciplina,
formulando os objetivos das atividades propostas visando a atender os
dois ambientes de aprendizagem em que a disciplina foi desenvolvida.

Em parceria com o Infocentro, a professora trabalhou também

com a plataforma Moodle. A sala de aula on-line nesse ambiente
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conduzia a disciplina. Era o espago das vivéncias fora da sala de aula
presencial, escolhas dos grupos de trabalho, postagem de trabalhos,
debates nos féruns de discussdo e acompanhamento das orientagcdes da
professora no desenrolar da disciplina.

Os estudantes do quarto periodo do Curso de Pedagogia ja
conheciam a dinamica de trabalho da professora com o Moodle; e, dessa
maneira, as ferramentas desse ambiente trabalhadas por ela também
eram conhecidas por eles, como o wiki e os féruns de discussdo dos
grupos. Como destaca a aluna:

Sobre o Moodle néo tive problemas, pois ja estava familiarizada, entdo pude realizar

as atividades com maior desenvoltura e prazer que na disciplina anterior. (Camila,
AAFO)

Com maior desenvoltura, como a discente destacou, o0 Moodle
era um ambiente muito natural para eles; e ter aulas nele era tdo

importante quanto ter aulas no Infocentro:

Quanto ao Moodle, eu vejo sua significacao no fato de, através dele, podermos fazer
uma discussao coletiva, em que todos da turma tém a oportunidade de falar sobre o
que entendeu. (Talita, AAFO)

Muito bom, pois permitiu uma maior interacdo do grupo, deixando as aulas mais
dindmicas. (Lucimara, AAFO)

O Moodle é um recurso fantastico; e o Infocentro nos ajuda intensamente durante a
vida académica. (Jane Souza, AAFO)

O Moodle nos possibilitou, além de realizacdo dos trabalhos, a interacdo entre a
turma. (Joyce, AAFO)

Em relacdo ao Moodle, acho a proposta interessante, pois esse espaco também é
repleto de ferramentas que podem auxiliar significativamente os alunos na realizacéo
de suas tarefas. (Jamille, AAFO)
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Os discentes ressaltam as contribuicbes dos dois ambientes
(Infocentro e Moodle) para o processo ensino-aprendizagem, sendo que
o Infocentro era o lugar do contato direto com o computador e a
internet, com a mediacdo da professora. Ja 0 Moodle significava o lugar
de interacdo e debates da turma. Até porque foram bem poucos 0s
momentos para a turma discutir, de forma coletiva, no presencial. Para a
professora, € uma questdo de perceber o que tem de melhor em cada
ambiente para ser explorado no processo ensino-aprendizagem.

A arquitetura da disciplina num todo é possivel devido as
ferramentas da Web 2.0, que dispde para o professor ndo apenas um
espaco estatico, mas um conjunto de espacos que contribui com a
aprendizagem. Mediar 0 processo ensino-aprendizagem em duas
ambiéncias com caracteristicas acentuadamente marcadas: num
momento, todos os corpos em um sé periodo e, pelo menos em termos,
envolvidos na mesma tarefa. Isso porque é muito comum, durante as
aulas no laboratorio de informatica, os estudantes ficarem com muitas
janelas abertas no computador, mantendo na tela principal a tarefa
proposta e, com um simples clique, se aventurarem na navegacdo por
outros mares. Em outro momento, corpos separados, em periodos
diversificados, para participarem da mesma tarefa: frequentarem uma
sala de aula, mas on-line.

Entremear aulas presenciais e on-line exige que o professor
transite muito bem por esses espacos. A professora possui muita
experiéncia tanto com o Infocentro quanto com o on-line. Diria que
muitas vezes tive a impressdao de gque a mesma exigia muito mais
durante o periodo de aulas on-line do que nas aulas presenciais. Valente;
Moreira; Dias (2009) afirmam o seguinte:

0 papel do professor enquanto dinamizador de um
espaco de aprendizagem, seja na plataforma Moodle,
seja num outro espaco destinado a esse efeito, é
fundamentalmente diferente do desempenho na sala de
aula presencial. Nos espacos on-line, tera de potenciar

0s processos de construgdo de significados em
detrimento dos processos de transmissdao de
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contetidos, assumindo um papel de moderador e
promovendo a cria¢do de conhecimento por todos 0s
elementos do grupo. (VALENTE; MOREIRA,; DIAS,
2009, p. 48)

Fiquei intrigada com essa afirmacéo, porque me pareceu que a
diferenca entre o presencial e o on-line estava no fato de o primeiro
estar voltado para a transmissdo de contetdo e de o segundo se
preocupar com a construcao de conhecimento. Acredito que o fato de a
sala de aula on-line recorrer a um ambiente de aprendizagem que possua
ferramentas potencializadoras de interacdo e colabora¢do, como o
Moodle, n&o significa que todos irdo utilizar esse ambiente da mesma
maneira e para 0 mesmo fim.

A dindmica de uma aula em uma sala de informatica e/ou no
Infocentro é diferente da sala de aula convencional e da sala de aula on-
line. Assim, no Infocentro, a professora apresentava a proposta do dia e
retomava o que tinha sido proposto em aula anterior (presencial ou on-
line). Primeiro, ela passava todas as orientacdes e, em seguida, deixava
os alunos livres para a exploracdo do computador/internet e a realizacao

das atividades propostas. Como ela mesma esclarece:

[...] eu busco primeiro dar as orientacGes, falo antes deles comecarem a mexer,
porque eu sei que a concorréncia com o computador é desleal. Assim, na hora em que
as pessoas comecam a entrar e a mexer, elas ndo querem muito ouvir o que vocé esta
falando, ou entdo ouve de uma forma atabalhoada... (Prof.2 Jussara)

Dessa maneira, a professora evitava interrompé-los quando
estavam realizando uma tarefa no computador-internet e ficava a
disposicdo dos estudantes durante todo o periodo, passando de
computador em computador, solucionando problemas com o mesmo e
esclarecendo duvidas.

No ambiente de aprendizagem on-line Moodle, a professora

organizou a disciplina de forma a oferecer aos estudantes opc¢des de
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navegacOes e facilidade na localizacdo das informacOes relativas ao
curso, uma vez que as interfaces do AVA se constituem um meio de
didlogo entre o professor e os estudantes na mediacdo do processo
ensino-aprendizagem. A professora disponibilizava um arquivo com as
orientacdes sobre a atividade proposta naquela semana, as ferramentas
envolvidas na mesma e/ou outros arquivos e/ou links que fossem
importantes para os estudantes ampliarem as discussdes do contetdo
estudado. Nessa sala de aula, a professora também estava sempre atenta
a todos os movimentos dos alunos e da falta deles nas atividades.
Frequentemente estava on-line para elogiar a discussdo, chamava
atencdo quanto as datas e os prazos dos trabalhos, resolvia problemas
que eles estavam encontrando com as postagens dos trabalhos no
ambiente ou no uso de alguma ferramenta. Ou seja, a professora
acompanhava a movimentacdo em toda a sala on-line, fazendo-se
presente para os alunos. A fala da discente apresenta indicios de como

foi a mediacdo da professora:

[...] A professora propunha varias atividades com intuito de enriquecer a disciplina,
com dialogos, tirando as duvidas, dando exemplos, mostrando caminhos, indicando
textos, sites etc. Direcionando as aulas a disténcia de uma forma coerente, sempre
buscando atender a todos. Com o intuito de que a disciplina produzida sirva para que
se compreenda melhor como funciona o processo de todas as ferramentas novas,
poderemos usar com nossos futuros alunos. (Mislane, AAFO)

Na fala da discente, descreve o trabalho da professora ao fazer a
conexdo dos dois ambientes (Infocentro e Moodle). Ela organizou a
disciplina de forma com que cada ambiente contemplasse atividades
relacionadas com ele. Por exemplo, os foruns on-line aconteciam nas
semanas de aula on-line; e as atividades mais praticas, como construcao
de sites, producgéo dos jornais e exploracdo dos jogos, funcionavam no
Infocentro. Nunca ocorreu, por exemplo, de os alunos utilizarem uma
aula presencial para discutir no forum. No entanto, era comum eles

ficarem com a pagina do Moodle aberta durante as aulas praticas para
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acompanhar o que estava acontecendo, pois |4 estavam os roteiros de

cada atividade a ser desenvolvida tanto no presencial quanto no on-line.

Sentidos e significados do “novo” e o desconhecido no aprender com
e sobre as tecnologias digitais

DOMA HERMENGARDA, EU NAG
VOU APRENDER ESSA MATERLA
A MEMNOS QUE VOCE A ENSINE

;____‘_‘EEM MO0 DIVERTIDO. /

DA SUA VIDA MAO FOR DIVERTIDO QUE EU VO MORAR EM ALGUM
A CADA MINUTO? TLEIFLT%UE?;Q%:)
d L TENH: >

—

SEL. E O QUE VOCE FARA SE O RESTO POR QUE? A SENHORA "‘C“j

e ———

Uma crianca nascida e criada na cultura digital poderia perguntar
para Dona Hermengarda: sera que eu vou morar em algum lugar que
ndo tenha um computador conectado na internet? Ou que meu celular
ndo consiga entrar na internet para acessar as redes sociais?

A ideia de que o ensino deva ser divertido ndo passa s6 pela
cabeca das criancas que estdo na educacgdo basica. No Ensino Superior,
também os estudantes podem pensar dessa maneira, principalmente
guando se ensina e/ou se aprende sobre e com as tecnologias digitais.
Isso porque, muitas vezes, as tecnologias digitais no ensino sdo vistas
como formula magica que traz alegria, diversdo ou torna o ensino mais
facil, criativo e produtivo.

Na elaboragdo do jornal/boletim informativo pelos estudantes,
ha pistas de que aprender sobre as tecnologias digitais esta relacionado
com 0 novo, o interessante e o pratico.

Acompanhei o entusiasmo e o envolvimento dos discentes na

realizacdo desse trabalho durante as observagGes das aulas no
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Infocentro®. As quatro aulas semanais da disciplina concentravam-se no
mesmo dia; e, nesse dia, eles ndo sairam do Infocentro nem durante o
intervalo das aulas e ainda passaram um pouco do horario no final.

Nos seus escritos no Diario de Aprendizagem On-line, que crieli
no intuito de conhecer como eles foram afetados por essa atividade,
constava os sentidos e significados que a realizagdo desse trabalho

representou para 0S mesmos:

Foi muito interessante, pois tivemos a oportunidade de saber como é que se monta na
pratica um jornal ou boletim informativo. Todo o processo foi algo inédito para mim,
pois nunca havia participado de uma experiéncia assim. (Mirian, DAO1)

Fazer o boletim informativo foi interessante, pois eu nunca havia feito algo
parecido, entdo ndo tinha ideia de como proceder com as ferramentas e tal. (Jane
Souza- DAOL)

O que achei bem legal é que nao sabia que pelo Word podia fazer um trabalho téo
legal, com layout e figuras parecendo realmente um boletim. (Anatalia, DAO1)

Essa atividade foi muito significativa para mim, foi algo inteiramente novo, na
minha trajetéria académica nunca havia feito atividade semelhante a essa. (Paula,
DAO1)

De novo, pra mim, foi fazer um jornal, pois nunca havia feito isso, sempre fui s6
leitora!!l Hehe. (Poliana, DAOL1)

Gostei da ideia desde quando foi proposta, pois achei que seria muito divertido e
muito criativo. Além de nos possibilitar uma reflexao sobre outras maneiras de se
trabalhar a tecnologia em aula. (Méarcia, DAO1)

Novo, inédito, significativo, interessante, criativo e divertido
foram termos empregados pelos estudantes para descrever sobre a
producdo do jornal. O que foi de tdo interessante na elaboracdo dessa

atividade que aparentemente era uma tarefa simples: o jornal em si ou

Esse trabalho foi realizado
em grupo no Infocentro.
Cada grupo, de trés a cinco

estudantes, deveria
escolher uma tematica,
pesquisar na internet

sobre o tema e procurar
imagens que ilustrassem
as  reportagens.  Eles
também precisavam se
preocupar com o layout do
jornal: cores, tamanho da

fonte, formatacdo etc.
Apés elaborados, cada
grupo postou o jornal

produzido no Moodle; e,
em uma outra aula
presencial, esse trabalho
foi socializado com toda a
turma.

O roteiro do
consta em anexo.

mesmo
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elaborar o jornal em um editor de texto? Os processadores de texto,
como o Word e Br Office, sdo, sem duvida, bastante conhecidos nas
escolas de modo geral e tornaram-se, assim como outros processadores
de texto, indispensaveis na vida académica dos estudantes
universitarios. A novidade, no caso, estava na producao de um jornal em
um processador de texto, dando a ideia de ser algo experimentado pela
primeira vez na turma e que deixou 0s estudantes surpresos com outras
possibilidades desse software, que tem seu uso, na maioria das vezes,
voltado para a digitacdo dos seus trabalhos.

Vygotsky (2001, 2007) fala que o aprender deve estar
relacionado com 0 novo, pois ensinar o que o aluno ja sabe € infrutifero.
Nesse sentido, o elemento novo estimulou o engajamento dos estudantes
na elaboracdo da atividade, dando a ideia de ser muito prazeroso
aprender algo pela primeira vez, como um desafio a ser vencido. O que
mostra que, na idade adulta, nos envolvemos com a aprendizagem de
algo que nos ¢é significativo; e isso proporciona ao aprendiz um maior
interesse pela atividade.

Recorro novamente & imagem de Cipriano Algor, personagem
da obra A Caverna, e trago mais um dos seus dialogos para falar da

aprendizagem na idade adulta:

A gente ilude-se, julga que todo barro é barro, que
guem faz uma coisa faz outra, e depois percebe que
ndo é assim, que temos de aprender tudo desde o
principio, Mas estou contente, ¢ um bocado como
se estivesse a tentar nascer outra vez, descontando
0 exagero [...]. (SARAMAGO, 2000, p. 211, grifos
meus)

Descontando o exagero como fala o personagem, a simbologia
do nascer outra vez no ato de aprender em idade adulta revela o quanto
uma nova aprendizagem nos estimula e inspira vida, pois constitui o
transformar-se do desenvolvimento humano. Para Vygotsky, “o

desenvolvimento [...] se da ndo em circulo, mas em espiral, passando de
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um mesmo ponto a cada nova revolugdo, enquanto avanca para um nivel
superior” (2007, p. 56). Essa ideia impele pensar que o desenvolvimento
ndo se encerra de uma fase de nossa vida para outra; e aprender
tecnologias digitais na idade adulta, com suas especificidades, apresenta
similaridades com a empolgacdo das criancas diante dos recursos
tecnoldgicos. No entanto, para as criangas, a diversdo fala mais alto
quando se trata das tecnologias; e, para o adulto, essa aprendizagem,
além de divertida, precisa ser significativa.

Nesse contexto, ¢ preciso ir além de “catalogacdo de
atividades”, como diz Oliveira (2009), para justificar as relagdes das
pessoas com 0s objetos culturais.

[...] ndo basta dizer “a crianga brinca” ou o “adulto
trabalha”, por exemplo. E preciso entender de forma
aprofundada a organizacdo das diferentes préaticas
culturais, a construcdo compartilhada de sentidos e
significados, a internalizacdo de modos de fazer, de pensar
e de produzir cultura em cada &mbito concreto da cultura.
(2009, p. 369)

De igual maneira, ndo basta dizer que, ao contrario da crianca,
0 adulto, por ndo ter nascido na era digital, ndo gosta de tecnologias
digitais. Talvez ele encontrard mais dificuldades com a linguagem
digital que as criangas. Na relagdo do estudante adulto com as
tecnologias digitais, é preciso considerar também que ele apresenta seus
préprios modos de se relacionar com o que lhe tem uma
intencionalidade.

Para Palacios (1995), o que determina a competéncia cognitiva
ndo e a idade em si mesma, mas outros fatores de natureza diversificada,

tais como

[...] o nivel de saide, o nivel educativo e cultural, a
experiéncia profissional e o tonus vital da pessoa
(sua motivacdo, seu bem-estar psicologico...), é esse
conjunto de fatores, e ndo a idade cronolégica per se,
0 que determina boa parte das probabilidades de
éxito que as pessoas apresentam, ao enfrentar as
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diversas demandas de natureza

(PALACIOS, 1995, p. 312)

cognitiva.

As palavras de Palacios (1995) reforcam que ndo é o fato de o
individuo estar na idade adulta que determinara suas condi¢cbes de
enfrentar as aprendizagens diversas a que somos desafiados em nosso
viver. Ao se deparar como aprendiz de novos recursos tecnolégicos, 0s
fatores destacados por Palacios devem ser considerados. Os estudantes
se mostraram motivados na producdo de uma atividade desconhecida
por eles até entdo. Por meio de um conhecido software, um processador
de texto, eles fizeram uma atividade completamente diferente a que
estavam acostumados a nele realizar. Dessa maneira, construiram outros
significados e sentidos para o uso do processador de textos ao
aprenderem a produzir um jornal com esse recurso.

A possibilidade de criagdo de um jornal e/ou boletim
informativo com caracteristicas préximas de um jornal profissional, em
que eles podiam decidir onde e o que escrever, que imagens poderiam
ser inseridas, qual a disposicdo dessas imagens, fez com que a turma se
envolvesse completamente com a atividade proposta. Isso possibilitava
a préatica com o computador e a internet e uma maneira de trabalhar com
a tecnologia em sua futura sala de aula. Tudo isso fez com esse trabalho
tenha sido tdo interessante para os estudantes. Conforme Smolka
(2004),

Ndo € propriamente a atividade préatica, em si, que traz
novidade, mas aquilo que o signo, produzido
necessariamente na e pela atividade conjunta, faz com
ela. Ou seja, a novidade estd no efeito do signo, ou
naquilo que ele produz — como acontecimento que se
tornou possivel pela atividade — na prdpria atividade
[...]. (SMOLKA, 2004, p. 43)

Pude observar em uma aula da turma destinada para a

exploracdo dos jogos eletronicos? a afirmagdo de Smolka (2004), pois,

Foram destinadas duas
aulas presenciais para essa
tarefa.

A  continuidade  desse
trabalho com os jogos em
sites educacionais foi na
sala de aula on-line. Assim,
eles  deveriam  formar
grupos pela ferramenta
escolha do Moodle e
analisar dois sites
propostos de acordo com a
escolha do grupo. Em
seguida, eles iriam debater
no férum on-line sobre os
games na educagao.

Ao me referir ao jogo nesse
trabalho, estou tomando
como referéncia os jogos
eletrénicos, também
chamados de jogos digitais,
jogos para computadores,
ou games eletrénicos.
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de fato, ndo ¢ a atividade em si, que traz uma novidade, mas os sentidos
compartilhados na interacéo pelo grupo ao realizar uma atividade. Essa
aula foi a primeira etapa do estudo sobre os games na educagdo. A
proposta era de que eles avaliassem alguns sites educativos que se
incidissem sobre jogos educativos voltados para criancas®. Assim, eles
iniciaram a exploracdo dos jogos nos sites educativos para um primeiro
contato ludico sem fins avaliativos. A intencdo da professora era que 0s
alunos ndo se preocupassem naguele momento em analisar 0s jogos ou
em como utiliza-los em uma futura sala de aula, mas que o
experimentassem como Se fossem as criangas.

Nessa atividade, percebi que nem sempre o novo é motivador
para o aluno se lancar em busca de outros conhecimentos, apropriando-
se do conteudo ensinado. Na turma pesquisada, de acordo com os dados
do questionario respondido pelos estudantes, foi possivel notar que
possuiam pouco envolvimento com 0s jogos no computador. Apenas
cinco dos 33 que responderam o questionario afirmaram que jogavam.
Desse modo, no dia da aula voltada para a exploracdo dos jogos nos
sites educativos, eles se envolveram inicialmente, mas logo desistiram
da atividade. Diferentemente das aulas para a producgdo dos jornais, eles
ndo quiseram ficar mais tempo no Infocentro do que o estipulado, e
muitos solicitaram até para sair mais cedo.

Mesmo com a proposta de “futucar”, jogar, brincar com os
jogos, eles ndo se envolveram muito com a atividade. A imagem ao lado
brinca com a questdo da relacdo das criangas e dos jovens com 0sS jogos
em relacdo aos quais ficam horas a fio concentrados e nem sequer
lembram de sair de casa ou, quando saem, levam 0s mesmos consigo.

No entanto, ndo foi essa a situacdo por mim presenciada no
momento em que os estudantes do Curso de Pedagogia tiveram como
proposta: brincar, divertir e explorar jogos educativos disponiveis on-
line. Ao perambular pelo Infocentro, percebi que alguns até estavam se
divertindo, mas muitos ndo tinham nenhuma afinidade com os jogos e

encontraram dificuldades em entender as regras dos mesmos. Uma

A lista dos sites analisados
pelos alunos:

1.

Lo ey
B (S

Pintores Famosos.
Original.

Brinque Book.

S6 Matematica.
Nova Escola.
Mosaico.Edu.
Jogos Educativos.
The Table Trees.
Ciéncia Hoje.

. Cocorico.

Turma da Ménica.
Os enderegos
eletrénicos  dos
sites encontram-
se no roteiro
desta atividade,

nos anexos deste
trabalho.
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discente fez o seguinte comentdrio no forum sobre esse dia: “[...]
presenciei uma amiga, no Infocentro, brigando com o computador e
com ela para tentar descobrir a ldgica do jogo! Foi demais! [...]”
(Maércia, fragmentos da mensagem postada no dia 21/05/2010).

A copesquisadora que me acompanhou na observacédo das aulas

no Infocentro fez a seguinte consideracdo dessa aula:

A segunda parte da aula foi para a utilizacdo de sites educativos e principalmente
para jogos. Os alunos entraram em diversos sites de jogos como: quebra-cabeca,
cruzadinha, jogos dos 7 erros e outros. A intencdo era simplesmente jogarem, e nao
analisarem o site. Os alunos, em sua maioria, se divertiram como criancas. Observei
duas alunas que brincavam com um jogo de construir uma coluna com porquinhos, a
coluna ficava reta e, as vezes, ficava torta, e as meninas se mostraram superanimadas
se divertindo. No entanto, apesar de se divertirem, demonstraram rapidamente o
desanimo pelos jogos. N&o foi um tema que prendeu a atengdo dos alunos até o
final, devido também & repeticdo dos jogos. (Nota de campo da copesquisadora
Glaucia, dia 06/05/2010, horario: 19h as 22h30)

Qual o porqué desse desinteresse por uma atividade que, a
primeira vista, parecia ser bem divertida? A resposta pelo rapido
desanimo com 0s jogos pode estar relacionada a repeticdo dos
mesmos, como observou a copesquisadora. Os jogos que constavam nos
sites a serem avaliados pela turma eram, em sua maioria, voltados para
0 publico infantil e possuiam desafios pouco interessantes e sem muita
interacdo para o publico adulto. Talvez pelas restricdes de uso de games
no Infocentro da FACED/UFJF, os jogos eletronicos apresentados a
turma foram jogos bem diferentes dos games eletronicos de estratégias,
simulagdo, aventura, esporte e RPG que tanto atraem as criangas, 0S
jovens e o0s adultos na sociedade atual.

CLUA et al. (2002), ao realizar uma pesquisa com 80 jovens de
classe média e moradores da cidade do Rio de Janeiro com idade de 10
a 17 anos, constatou que 85% dos jovens entrevistados preferem jogos
com ambientes imersivos com historias ricas, boa qualidade gréfica e
com recursos oriundos da aplicacdo de técnicas de inteligéncia artificial.

Dos jovens entrevistados, 68% consideram 0s jogos educativos ruins
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devido ao baixo grau de imersdo, baixa qualidade grafica, e, muitas
vezes, 0s desafios propostos ndo sdo motivadores. Os dados dessa
pesquisa refletem o que de fato acontece com a maioria dos jogos
eletrénicos educativos apresentados para os alunos nas escolas. Esses
carecem de qualidade, atratividade, narrativas interessantes e
desafiadoras, como 0s jogos eletrénicos comerciais, em que as empresas
investem alto para criar jogos com jogabilidade, narrativas atrativas,
qualidade gréfica e efeitos sonoros e visuais®.

O trabalho da professora com os jogos junto a turma do Curso de
Pedagogia ficou limitado devido ao fato de que nem todos os jogos
eletronicos disponiveis na rede podem ser acessados no Infocentro.
Assim, os jogos on-line indicados pela professora despertaram pouco
interesse nos estudantes para se aventurarem pelos mesmos; o que da
pistas para pensar que, para os estudantes do Curso de Pedagogia, seria
mais interessante conhecer e explorar outros tipos de jogos, como os de
simulacdo, por exemplo. Nesses jogos classificados como de simulacao,
segundo Alves,

0 jogador deve desenvolver novas formas de vida,
gerir sistemas econdmicos, constituir familias, enfim,
simular o real, antecipar e planejar agdes, desenvolver
estratégias, projetar os seus contetdos afetivos e
sociais. Aprendem e constroem conceitos cognitivos,
afetivos e sociais na interagdo com 0S jogos
eletrénicos. Como ndo tem regras rigidas, esses games
admitem emergéncia de varios estilos de jogos,
singulares, construindo um narrativa bem particular,
idiossincratica. Nesses enredos, é possivel projetar
questdes particulares dos envolvidos nos games,
ressignificando-as, isto &, tornar-se autor e ator de suas
historias. (ALVES, 2011, p. 1)

Nesse contexto, conhecer e experimentar varias possibilidades
de jogos eletronicos, e ndo apenas 0s considerados educativos, podem
ser um caminho possivel para despertar o interesse dos estudantes do
Curso de Pedagogia para o universo dos games no ensino. Para Alves

(2011), os jogos promovem a construcao ou reorganizacao de funcdes

Nesse sentido, cabe
mencionar o jogo Triade,
voltado para a educacdo com
a mesma légica e qualidade
dos jogos comerciais. O
Triade é um jogo de agdo e
possui elementos de Role
Playing Game (RPG) voltados
para alunos e professores de
Histéria no universo da
revolugao francesa. Esse jogo
foi desenvolvido no interior
do Grupo de Pesquisa
Comunidades Virtuais, grupo
vinculado ao Mestrado em
Educacdo do Campus | da
UNEB e coordenado pela
professora  Linn Alves. O
desenvolvimento do jogo
envolveu uma equipe
formada por profissionais e
alunos de diversas dreas:
informdtica, design, arte,
Histdria, musica e Pedagogia.
Para saber mais, visite o site:
www.comunidadesvirtuais.pr
o.br.



191

cognitivas, como a memoria, a atencgdo, a criatividade, a imaginacdo, e
contribui para determinar o modo de percepcao e inteleccdo pelo qual o
sujeito conhece 0 objeto. Nesse sentido, é necessario que o futuro
docente conheca as possibilidades geradas pelos jogos eletronicos, que
ainda sdo pouco explorados nas escolas de maneira geral, como também
no seu proprio curso.

Outro fato que contribuiu para o desinteresse pela exploracéo
dos games por parte de muitos estudantes da turma foi a pouca
experiéncia da maioria deles com o0s jogos, como notado em suas
respostas ao questionario. A cultura é algo apropriado por meio da
participacdo da pessoa nas relagbes sociais estabelecidas em seu
ambiente sociocultural, e a maioria dos estudantes ndo tinha nenhuma
vivéncia com o0s games eletrénicos, por isso esse universo era muito
distante para eles.

Fiquei a pensar que o elemento novo no aprender com as
tecnologias digitais pelo adulto tem duas faces. De um lado, o novo é
visto como um desafio para o aprendiz, como também pode ser visto
como uma barreira dificil de ser vencida. Nos adultos, poderia citar
como exemplo a dificuldade com a aprendizagem da lingua estrangeira.
Geralmente os adultos encontram mais dificuldade em aprender outra
lingua; e o fato de ser algo novo no processo de aprendizagem é visto
como muito dificil, desestimulando o envolvimento da pessoa para
seguir em frente.

Dessa maneira, a leitura que faco é de que boa parte dos
estudantes considerou a apropriagdo dos jogos no computador como
algo muito distante das suas reais possibilidades e, como néo iria
aprender no tempo que tinha para exploracdo, logo desistiu e ndo seguiu
em frente.

Encontrei um relato de VWygotsky (2007) de um fato observado
por ele em suas pesquisas que me fez pensar nesta questdo do adulto
diante de um novo desafio com as tecnologias digitais. Seu relato é

sobre uma pesquisa das reacOes das escolhas com adultos e criangas.
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Ap0s suas experiéncias, ele faz a seguinte consideracg&o:

Em primeiro lugar, apresentdvamos o problema,
como para os adultos, solicitando a crianca que
executasse varias respostas diferentes para diferentes
estimulos. Diferentemente dos adultos, as criangas
de 6 e 8 anos de idade frequentemente comegavam a
tarefa imediatamente ap6s escutar as instrucdes e
tentavam segui-las sem a menor hesitagdo. Assim
gue 0 experimento comecava, a maioria das criancas
via-se diante de grandes dificuldades. Quando uma
crianga lembrava uma ou duas das relagdes
solicitadas e respondia corretamente aos estimulos,
inocentemente perguntava pelos outros estimulos,
tratando cada um deles isoladamente. Esse
comportamento era diferente daquele dos adultos,
gue geralmente ndo conseguiam lidar efetivamente
com os estimulos individuais enquanto ndo
dominasse todas as relagbes  necessarias.
(VYGOTSKY, 2007, p. 77)

VWygotsky (2007), nesse experimento, observou que as criancas
respondem a tarefas de forma natural, aceitam o desafio sem hesitacéo;
0 que sugere para ele que as criangas ainda ndo tém conhecimento das
suas capacidades e limitacdes, realizando tarefas simples da mesma
maneira que as tarefas mais complexas. J& os adultos por ele
pesquisados, muitas vezes, se recusavam a tentar lidar com o problema.
Justificavam que poderiam n&o saber o que fazer a cada vez que novos
estimulos eram inseridos na tarefa. Dessa maneira, em vez de lidarem
com cada estimulo de forma isolada, na medida em que a tarefa se
tornava mais dificil, eles procuravam dominar o sistema de relagdes da
tarefa como um todo para poder realiza-la.

Esse relato de VWygotsky (2007) pode ser comparado com a forma
como as criangas e os adultos lidam com o computador e a internet.
Talvez, como disse Vygotsky, por ndo saberem das suas capacidades e
limitacGes, as criancas ndo hesitam em lidar com esses recursos. Por
outro lado, nos adultos temos necessidade de entender o funcionamento

do todo, em vez de irmos enfrentando cada novo desafio que surge
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quando enfrentamos uma tarefa no computador. No caso dos estudantes
dessa pesquisa, 0 desafio era vencer a sua falta de intimidade com jogos
on-line.

Nesse contexto, a relacdo dos estudantes com 0s jogos, se era
quase inexistente antes da aula, continuou da mesma maneira, pois nao
houve um interesse maior em vencer as primeiras dificuldades em
relagcdo aos jogos propostos, seja porque 0s mesmos eram mais voltados
para o publico infantil e ndo despertaram o interesse dos estudantes ou
pela falta de intimidade com o universo dos games eletronicos.

Para mim, quando VWgotsky destaca o novo no aprender ele esta
se referindo a possibilidade de ir adiante, ao que ja é conhecido pela
pessoa para que uma nhova aprendizagem possa conduzir ao
desenvolvimento, ou seja, desenvolver as funcdes mentais superiores.
Dai seus exemplos de atividades repetitivas, como andar de bicicleta e
aprender a nadar, que desafiam muito pouco o desenvolvimento dessas
funcBes tanto nas criancas quanto nos adultos. Ao se referir ao novo, ele
estd considerando o inicio do processo de desenvolvimento, 0 que esta
em possibilidade de vir a ser. Isso fica evidente quando ele argumenta
que a zona de desenvolvimento proximal potencializa o
desenvolvimento de funcGes ainda ndo totalmente amadurecidas, mas
em condic¢des de serem desenvolvidas com a colaboragédo do outro.

Ao defender que a Pedagogia deve orientar-se no amanh@, ele
também adverte sobre a importancia de estar atento aos limites de cada
idade, porque as criangas resolvem, de maneira mais facil, tarefas
préximas do seu desenvolvimento. No caso dos estudantes adultos, vejo
que a questdo ndo era auséncia de uma maturagéo para jogar, mas a falta
de experiéncia com 0s jogos e a pouca interatividade dos mesmos.
Soma-se a isso o fato de os estudantes, antes de conhecerem 0s jogos,
possuirem uma visdo “fechada” sobre eles, como sera visto na discussao
dos foruns sobre os games, assumindo desconhecer qualquer
possibilidade de uso dos mesmos na educacdo, concebendo-0os como

violentos, que viciavam as criangas e, por isso, ndo deveriam ser usados
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na escola. Dessa maneira, havia muitas outras barreiras a serem
vencidas, além da inexperiéncia com 0s jogos.

O que leva a refletir na importancia das relagbes construidas no
ambiente social em que a pessoa estd inserida. Nesse caso, 0S
estudantes, em sua maioria, ndo exploraram jogos eletrdnicos na
infancia, sendo poucos os relatos de quem conviveu com esse tipo de
jogo em casa. Esse dado reforga o argumento de que as relagdes das
pessoas com as tecnologias digitais depende das condigdes historico-
culturais em que o sujeito esta envolvido.

A participacdo dos estudantes nessa aula para exploracdo dos
games sinaliza que o ato de aprender para o estudante adulto tem a ver
com a deliberacdo, como fala Placo e Souza (2006), ou seja, “o aprender
decorre de uma escolha deliberada de participar ou ndao de dado
processo” (2006, p. 19). Nessa aula de exploragdo dos jogos nos sites
educativos, eles optaram por participar em partes, mais como
cumprimento da tarefa do que como algo significativo que lhes
chamasse a atencdo. Todavia a intencdo da professora ndo era que 0s
mesmos aprendessem a jogar nesse tempo, mas que se iniciasse uma
certa intimidade com os jogos antes de analisa-los e discutisse sobre
eles no forum. Mesmo assim, ndo foi algo significativo para que se
lancassem com mais curiosidade em torno da atividade.

Cada atividade afeta o sujeito de uma maneira diferente, e é
justamente onde esta a beleza e a0 mesmo tempo a dificuldade de tratar
da questdo do processo ensino-aprendizagem dos adultos com as
tecnologias digitais. O estudante adulto se envolve na medida em que
algo lhe interessa, e cada um acaba por tracejar o que lhe é interessante
independentemente do outro, no caso da professora, destacar essa
importancia. Para se apropriar da tecnologia digital, o estudante adulto
precisa construir significados e sentidos do que lhe é externo para se
tornar seu.

Essas diferentes formas de o estudante adulto ser tocado pelo

gue esta sendo ensinado é interessante. No trabalho de pesquisa sobre as
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possibilidades de interacdo da WEB 2.0%, os estudantes destacaram que
o fato de terem escolhido uma rede desconhecida foi uma dificuldade no

primeiro momento, mas que eles conseguiram supera-la:

O que seria uma “dificuldade ” seria o fato de eu realmente nao conhecer o MySpace,
mas comecei a fuxicar la e deu certo. (Anatalia, DAO2)

Minha dificuldade foi exatamente ndo conhecer nada do espaco pesquisado, a minha
ajuda foi a de Ana Carolina, que ja possuia uma dessas redes... é dificil falar sobre
algo que nao se domina!!! Mas fui a luta e pesquisei e aprendi que ficamos presos em
nosso mundo!!! E que a informacdo e o contato com o novo sdo satisfatdrios!!
(Poliana, DAO2)

O que colaborou para vencer o desafio de ter que fazer um
trabalho sobre uma rede social desconhecida para alguns da turma foi a
curiosidade em obter mais informacgdes sobre a rede pesquisada, como
se vé nas falas dos estudantes.

Achei interessante a historia do Twitter, as curiosidades e a facilidade de criar uma
conta, porém o site € em inglés, o que gerou certa dificuldade para mim, e creio que

acontece isso com varias pessoas, mas, com um pouco de curiosidade, vocé consegue
entender a dindmica do site, e ele é de facil navegacao. (Maria Llcia, DAO2)

Nesse trabalho, mesmo encontrando dificuldades, eles se
dispuseram a descobrir a rede social, entrevistaram pessoas que estavam
envolvidas com esse assunto e também construiram um texto coletivo
no wiki sobre a rede pesquisada. Ou seja, eles tiveram uma “curiosidade
epistemologica”, como fala Freire (2006b) ao defender uma pedagogia
da pergunta. Parece estranho falar em curiosidade, que pode ser algo do
senso comum no processo de producdo dos conhecimentos dos sujeitos
no Ensino Superior. Mas, ao examinar com maior detalhe esse conceito
em suas obras, vejo que ele traz elementos para se pensar no ato de
aprender em idade adulta com as tecnologias digitais. Ao defender uma

pedagogia da curiosidade, Freire nos diz que ela é

O trabalho de pesquisa
sobre as redes sociais
foi planejado para ser
realizado nas semanas
de aula on-line. As redes
sociais sugeridas pela
professora foram:
Second Life, Orkut,
YouTube, Twitter, My
Space/Facebook,  Ning,
Wikipédia e Blog.
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uma espécie de abertura a compreensdo do que se
acha na Grbita da sensibilidade do ser desafiado. Essa
disposicdo do ser humano de espantar-se diante das
pessoas, do que elas fazem, dizem, parecem, diante
dos fatos e fenbmenos, da boniteza e feilra, esta
incontida necessidade de compreender para explicar,
de buscar a razdo de ser dos fatos. Esse desejo
sempre vivo de sentir, viver, perceber o que se acha
no campo de suas “visdes de fundo”. (FREIRE,
2006b, p. 76)

A curiosidade nos torna seres em permanente disponibilidade a
indagacdo, seres da pergunta. Sem ela, ndo haveria a atividade
gnosiologica, ou seja, a nossa possibilidade de conhecer estaria limitada,
pois ela conduz ao processo de conhecimento. Freire (2006b) criticava
que nas escolas preocupava-se mais com memorizagdo mecénica dos
conteddos do que com exercicio da curiosidade nos alunos.

O autor destaca que existe a curiosidade na cotidianidade e que,
nesse dominio, ela é desarmada sem rigorosidade metodica. Na medida
em que 0S sujeitos em suas atividades concretas assumem uma posicao
reflexivo-critica, a curiosidade espontanea se torna epistemologica e 0
contexto para o exercicio dessa curiosidade é o tedrico. A rigorosidade
metddica supera a curiosidade ingénua, passando do senso comum para
o conhecimento cientifico. Por isso, para o autor, todo projeto educativo
deveria se preocupar em fomentar nos educandos uma ‘“postura
epistemologicamente curiosa como fundamental para a constituicdo do
contexto teorico” (FREIRE, 2006b, p. 78).

Essa postura curiosa diante do desconhecido € que faz com que o
estudante possa mergulhar nesse trabalho com as redes sociais com um
envolvimento diferente da exploracdo dos games. Essa curiosidade
também foi percebida durante a producdo do texto no wiki e nas
discussdes nos foruns on-line.

Mas, voltando ao trabalho sobre as redes sociais, 0 objetivo da
professora era que 0s estudantes pudessem lancar um outro olhar para as

mesmas, como se V& nas suas préprias palavras:
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De atividade, eu sinto que eles gostaram muito dessa, assim das redes sociais pela
descoberta, acho um desafio de procurar saber o que é isso. A gente sente que a
maioria conhecia Orkut e MSN, que sdo recursos para a constituicdo de redes, € 0
YouTube, mas eles, precisam desenvolver um olhar diferenciado para essa redes. Mas
acho que foi um embrido disso. Na realidade, eu s6 dei uma cutucada nisso, e ndo
tinha o objetivo, na realidade, de aprofundar isso na aula, mas a ideia era fazé-los
buscarem esses outros espacos. (professora Jussara, fragmento da entrevista)

Com a curiosidade epistemoldgica de que fala Freire (2006b),
eles descobriram muitas coisas que desconheciam, até mesmo sobre

redes das quais j& eram USUArios,

Eu escolhi a Wikipédia porque era uma das ltimas trés opcdes que haviam sobrado e
a Unica que eu ja havia tido certo contato, pois, ao pesquisar sobre algo, vem sempre
a opcao de uma pagina da Wikipédia. S6 que eu nem imaginava que essa era uma
ferramenta wiki, em que cada visitante pode se tornar um coautor colaborador das
informacdes ali expressas. Pra mim, era um site comum direcionado por um pequeno

grupo, ou uma pessoa especialista em determinado assunto que postava as
informacdes. (Pamilla, DAO2)

O que mais me chamou a atencao nesta atividade foi o fato de ela ter feito com que eu
percebesse 0 quanto eu ndo conhecia de uma ferramenta que uso com tanta
frequéncia e que pensava ser tao familiar para mim. (Jéssica, DAO2)

Nesse trabalho, eles estavam mais abertos a descobrir as
possibilidades de interacdo nas redes sociais, como também ja possuiam
algum conhecimento sobre as mesmas. Existiam algumas redes sociais
completamente desconhecidas por alguns estudantes, como o Ning e o
Second life, mas isso ndo foi nenhum empecilho na realizagcdo do
trabalho. O que reforga que néo é a atividade em si (produzir jornal no
Word, jogar on-line, pesquisar redes sociais), mas 0s sentidos e
significados que essas atividades produzem nos estudantes adultos que
os levardo a se apropriarem ou ndo das tecnologias digitais.

A seguir, abordo outra questdo relacionada com o aprender do
estudante adulto com as tecnologias digitais: a ajuda dos

roteiros/modelos.
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Aprender com e sobre as tecnologias digitas trabalhando com
roteiros/modelos

Uma das diferengas apontadas entre as criancas e os adultos na
relacdo com as tecnologias digitais é a de que os mais jovens, ao
contrario dos adultos, preferem ndo seguir instrucdes, optando pela
descoberta em vez de recorrerem a manuais.

Para refletir essa questdo, trago duas situacOes observadas
durante as aulas presenciais quando os estudantes estavam trabalhando
com a producdo do jornal/boletim informativo em um processador de
texto. Cabe destacar que nesse trabalho a professora disponibilizou no
ambiente Moodle um roteiro (orientacdes sobre o trabalho®) para a
realizacdo da atividade, contendo varios modelos de jornais e de
boletins informativos para que os alunos seguissem e também pudessem
visualizar como poderia ser produzido o jornal nesse software.

Na producéo dessa atividade, observei duas situagdes em relacao

ao uso dos modelos sugeridos pela professora:

Situacdo 1: Uma aluna trouxe de casa o roteiro disponibilizado pela
professora no Moodle impresso e me disse que ndo conseguia realizar a
atividade lendo uma tela e outra, por isso preferiria seguir as orientagdes
impressas. Esse grupo realizou toda a atividade recorrendo ora ao
roteiro disponibilizado no Moodle na tela do computador, ora ao

impresso.

Situacdo 2: Uma dupla me perguntou se tinha algum problema em néo
utilizar os modelos sugeridos pela professora, pois ela optou em fazer

um jornal diferente do que estava sendo proposto.

Na primeira situagdo, os estudantes tém dificuldades em lidar

com a linguagem digital, que, como diz Bonilla (2011), é um outro

O roteiro dessa e de
outras atividades
realizadas pela turma
encontra-se em anexo
neste trabalho.
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contexto em que a pessoa necessita lidar com multiplas janelas se
abrindo. Coordenar as agdes nesse ambiente exige uma forma diferente
da maneira como nés adultos lidamos com o impresso. E pareceu-me
que ter o roteiro impresso nas maos deu ao grupo a sensacao de controle
e seguranca do que estava acontecendo. Assim, “grudados” no papel,
voltavam para a tela do computador e iam construindo o jornal. Percebi
que, para alguns estudantes, realizar as atividades diretamente no
computador ainda € dificil; por isso 0 apego ao impresso, que parece ser
mais palpavel e contribui para o discente seguir as orientacbes e
executar as tarefas necessarias a realizacdo do jornal na tela do
computador.

Bonilla (2011) comenta que nds adultos somos diferentes,
constituimo-nos em um momento em que as tecnologias ndo eram tao
abundantes nem interativas, por isso muitos de ndés somos monotarefas,
realizamos uma coisa de cada vez. Para mim, essa situacdo fica evidente
guando observamos como um adulto e uma crianca utilizam o celular.
Enquanto que as criancas descobrem funcbes desconhecidas e nem
sequer utilizadas por n6s adultos, limitamo-nos essencialmente a efetuar
e receber ligacOes de outro celular. Até arriscamos a enviar mensagens,
mas que sejam de forma compassada. Ainda ficamos desorientados com
tantos icones nas telas dos aparelhos digitais.

Para pensar a relagdo dos estudantes com o fazer diretamente na
tela e seguir uma orientacdo impressa no papel, é interessante trazer
dados da pesquisa realizada por Santaella (2004), que mapeou alguns
tracos importantes dos usuarios novatos, leigos e expertos ao navegarem
na internet, colaborando com a discussao aqui proposta®.

Os usuarios novatos ficam desorientados diante da quantidade de
signos na tela, ansiosos e inseguros na navegagdo. Falta-lhes a
compreensdo dos signos, dos lugares que ocupam e 0 porqué dessa
ocupacdo e do seu significado. Assim, navegam aleatoriamente. Alguns
também apresentam impaciéncia quanto ao tempo e atencdo necessarios

na compreensdo dos indicadores da navegacdo. Em seus primeiros

O universo de usuarios
pesquisados por
Santaella (2004) foi
dividido em dois
grupos: 0s que tinham
familiaridade com o uso
do ciberespaco e os
que nao tinham
nenhuma intimidade.
Como exigéncia, todos
0s usudrios tinham que
ter escolaridade minima
de segundo grau
completo ou estagio
avancado, isso porque
queria evitar
interferéncia de outros
problemas  cognitivos
de usuarios com pouca
escolaridade.
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passos na rede, dependem de assessoramento e suporte presencial por
considerarem que estdo frente a cddigos de dificil compreensdo e
significados misteriosos.

Os usuarios leigos ja tém conhecimento de algumas rotas de
navegagao e “vao se virando” para encontrar outros caminhos. Como ja
tém memorizado algumas rotas especificas, percorrem muitas vezes 0s
mesmos caminhos, mas ja sabem eliminar alternativas falsas e escolher
as corretas, avancando por tentativa e erro.

Os usuarios expertos, por sua vez, conhecem os aplicativos no
seu todo, manipulam ferramentas e comandos com desenvoltura e
velocidade. Seu transito pela rede é com muita familiaridade e tém uma
representacdo mental clara da estrutura, dos mecanismos e das
idiossincrasias de navegacdo. Esses usuarios possuem estratégias
globais, afinadas e precisas.

Entrecruzando os dados da pesquisa de Santaella (2004) com a
primeira situacdo destacada na realizacdo dos jornais, posso dizer que
esse grupo de estudantes ainda encontra dificuldades com a navegacao
no computador e na internet, isso porque, para a producdo do jornal que
estava sendo confeccionado no processador de texto, eles precisavam
fazer pesquisas sobre o tema escolhido e capturar imagens pela rede, ou
seja, tinham que trabalhar com muitas janelas abertas, transitando de
uma para outra.

Ja a segunda situacdo exposta envolve estudantes que possuem
uma maior desenvoltura tanto com a navegagdo quanto com O
aplicativo. Dessa maneira, ndo necessitaram seguir 0 roteiro impresso
em méaos e também ndo optaram por trabalhar com os modelos de
jornais sugeridos pela professora, buscando outros caminhos para
criarem o jornal.

No entanto, foram poucos grupos de estudantes que dispensaram
as sugestdes dos modelos dos jornais pela professora. Essa situacéo
observada na sala de aula levou-me a perguntar, no primeiro Diario de

Aprendizagem On-line 1 (DAOL1), realizado apos essa atividade, em
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que os modelos sugeridos contribuiram para a sua elaboracdo. Eles

comentaram que:

Os modelos de boletins foram muito interessantes, porém ndo conseguimos modificar
quase nada neles e tivemos que montar o boletim do nosso jeito, ressaltando que, a
partir do modelo (mesmo ndo podendo usa-lo), foi bem mais facil montar o
nosso. (Maria Llcia, DAO1)

Decidir que tipo de informacéo colocar foi uma das dificuldades, mas a maior foi
conseguir montar o jornal dentro dos moldes previstos, ndo estava dando certo, ndo
tenho muito habilidade com o computador. Com os modelos ja sugeridos, tivemos
uma ideia de como era a montagem. (Mirian, DAO1)

Quanto aos modelos disponibilizados, creio que facilita e muito, afinal nem todos
dominam o mecanismo para criar seus proprios modelos. (Ana Jalia, DAO1)

Os modelos sugeridos, pra mim, foi bem interessante, porque, baseada neles, eu
montei o meu jornal. Achei muito legal, porque mostra varias formas diferentes de
como vocé pode montar um jornal/informativo bem interessante e facil de fazer.
(Anatalia, DAO1)

Os modelos que a Jussara sugeriu nos nortearam mais, onde pude ter um referencial
para comecar a atividade. (Jane Souza, DAO1)

Ao ler as falas dos estudantes, fica claro que os modelos
ajudaram na realizacdo da tarefa, deram uma ideia de como ficaria o
trabalho final, tornaram sua elaboracdo mais fécil e foram uma
importante referéncia para a sua producédo pelo fato de ser desconhecida
por eles a producdo de uma jornal utilizando um processador de texto.

Nas falas dos estudantes, os modelos tambem tiveram uma
parcela de contribuicdo importante para que vencessem algumas
dificuldades quanto as questBes técnicas envolvendo a producdo do

jornal, como eles mesmos disseram:

Minha dificuldade foi na arte. Nao sabia como mudar as cores nem o tipo de letra...
enfim, tomei uma "“coga"!!! (Jane Souza, DAO1)

Dificuldade foi na formatacao, toda hora tinhamos que pedir ajuda a professora e a
vocé, Cléia. (Kézia, DAO1)
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Diante dessas dificuldades, os modelos sugeridos foram
importantes porque os estudantes, tendo em mé&os um trabalho pré-
formatado, poderiam deixar de lado sua dificuldade em trabalhar com a
formatacdo do texto e o layout do jornal e pensar em outras questdes,

como se Vvé nas falas abaixo:

Para mim, poder contar com os modelos de jornais facilitou muito, sendo que, a partir
deles, tivemos ideias de como poderiamos montar 0 nosso; com essas ideias e com a
estrutura de nosso jornal formada, pudemos nos centrar na elaboragdo dos
conteldos. (Talita, DAO1)

Os modelos mostrados foram muito Uteis para a elaboragéo da atividade, pois nos
deram uma ideia de como se fazer. N&o sei se tivesse que fazer sem modelos seria tdo
divertido e produtivo, pois sou muito ansiosa, acho que desesperaria e pensaria
pouco sobre como e o0 que escrever. (Marcia, DAO1)

Quanto aos modelos fornecidos, acredito que foram interessantes, porque nos
permitiram usar a imaginacdo, assim como nos fizeram reformular nossas
informagdes para a adequacdo ao espaco desses modelos. (Selma, DAO1)

Com a ajuda dos modelos, os estudantes ultrapassaram algumas
barreiras quanto as questfes técnicas envolvidas na producédo do jornal:
formas de inserir os conteudos, a disposicdo dos conteldos e das
imagens e a parte visual no todo da produgdo. Assim, puderam se
concentrar mais nos contetdos do jornal, como também na possibilidade
de pensarem em outras formas de se fazer a tarefa proposta.

Na vivéncia ao longo dos anos, em aulas praticas no laboratorio
de informatica, percebi que os estudantes do Curso de Pedagogia
sentiam necessidade de roteiros, modelos e/ou esquemas na realizacdo
de atividades com o computador e a internet. Assim, trilhavam os
caminhos digitais de forma contraria aos adolescentes e jovens, que
preferem a descoberta a ter que recorrer a manuais.

Como professora, ja olhei para os modelos e/ou sugestbes no
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ensino das tecnologias digitais com olhares desconfiados. Por que 0s
mais jovens ndo costumam nem gostam de seguir roteiros para usar o
computador e os adultos se apegam mais facilmente a eles? Os jovens se
jogam, querem descobrir e ndo se preocupam no tempo que perdem
nessas tarefas. J& nos adultos temos dificuldades em nos aventurar pelo
desconhecido em muitas atividades, e ndo € diferente quando se trata do
computador e da internet. Percebi que mesmo os estudantes mais jovens
da turma pesquisada, que eram acostumados com o uso do software
Word, preferiram seguir os modelos propostos.

No relato da pesquisa realizada por VWygotsky (2007) sobre a
reacao das criancas e dos adultos ao terem que fazer escolhas na medida
em que novos elementos eram inseridos na tarefa, foi observado pelo
autor que as criancas acabavam se envolvendo nos novos desafios sem
hesitacdo, enquanto os adultos encontravam resisténcia para vencer as
barreiras que vao sendo acrescentadas na tarefa. Os adultos também
precisam ter conhecimento do todo da tarefa para lancarem-se aos
desafios de cada nova etapa. Sendo assim, nem sempre 0 estudante
adulto quer ficar tentando descobrir o como se faz e prefere ter um
modelo para seguir, 0 que torna a realizacdo da atividade mais rapida e
facil. Observei que os estudantes adultos com quem pesquisei
consideraram importante as sugestdes dos modelos para terem ideia do
todo, ou seja, viram como o trabalho ficaria no final. Nesse sentido, uns,
a partir dos modelos, foram além e outros se basearam do inicio ao fim
Nnos mesmos.

Para os adultos, qualquer ajuda é bem-vinda e traz seguranca
diante do desconhecido para que a agdo seja bem-sucedida quando estao
lidando com as tecnologias digitais. Lembro-me das palavras que me
disse uma professora do PPGE/UFJF apds eu ter salvo seu Curriculo
Lattes em PDF no seu pen drive: “Vocé me economizou mais de duas
horas de trabalho, pois teria quebrado a cabeca para descobrir como

fazer isso”. Nesse sentido, entra na questdo do uso do modelo o fator
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tempo para exploracdo do que estd sendo aprendido. Assim, o uso do

modelo contribuiu também para agilizar a realizacdo da tarefa:

Os modelos sugeridos de jornal foram de grande importancia, em minha opinido, isso
devido ao pouco tempo que tivemos para a constru¢do do mesmo. (Aressa, DAO1)

O pouco tempo destinado para exploracdo desse recurso foi
sinalizado pelos estudantes como uma dificuldade encontrada na

realizacéo desse trabalho, e assim se manifestaram:

Para mim, a dificuldade foi o tempo, pois, como tinha muitos detalhes para arrumar e
muita informag&o para colocar, o tempo foi um pouco corrido, mas conseguimos fazer
um trabalho bacana. (Anatalia, DAO1)

Minha maior dificuldade, acho, foi o tempo, pois meu grupo ndo havia entendido que
essa atividade era para ser entregue no mesmo dia. Entdo ficamos elaborando
detalhadamente a estrutura do mesmo[ jornal]. Diante disso, quando descobrimos que
era para aquele dia, ficamos desesperadas. A meu ver, podiamos ter feito melhor e
perdemos muito tempo com a elaboracdo de algo que ndo conseguimos concluir (por
conta do tempo). (Talita, DAOL)

No entanto, vejo que, se por um lado, os modelos
disponibilizados agilizaram a aula pelo pouco tempo para que os alunos
pudessem captar a l0gica dessa produc¢do, por outro, muitos se apegaram
ao modelo ndo conseguindo trabalhar fora do esquema proposto; e
poucos grupos conseguiram criar um jornal diferente do que o sugerido.

Fiquei a refletir que nos professores procuramos muitas
maneiras de ajudar nossos alunos e/ou agilizar a aula e acabamos
impedindo que eles sejam desafiados a ultrapassar seus limites. Dessa
maneira, posso dizer que, no geral, os modelos potencializaram a
apropriagdo das tecnologias digitais presentes nessa atividade, mas
poucos grupos conseguiram ir além do sugerido, apresentando uma
outra proposta de jornal no tempo da aula. Pode ser que, em outros
momentos, eles consigam ir além, mas, em se tratando do periodo por

mim observado, essa foi a realidade.
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Guerrero e Kalman (2010) procuraram identificar e evidenciar o
tipo de interacdo que o professor promove mediante 0 uso das
tecnologias em sala de aula e as formas de participacdo dos estudantes.
Os dados foram construidos a partir de visitas e observacdes em salas de
aulas da disciplina Geografia em quatro escolas publicas secundarias
mexicanas no anos de 2006 e 2007. Nesse estudo, os autores concluiram
que

Em 18s trabajos de los Estudiantes, se puede observar
que la mayoria siguié el modelo prueposto por el
profesor José, eligieron temas similares, usararon las

imagens para sobreponer texto e incluyeron um mapa.
(2010, p. 222)

Os estudantes pesquisados Guerrero e Kalman (2010), ao terem
que produzir uma apresentacdo de um determinado contetdo nas aulas
de Geografia, seguiram os mesmos modelos propostos pelo professor da
disciplina. Até mesmo as imagens e as formas de insercdo eram muito
proximas as do professor. Dos 13 trabalhos, apenas em um houve
variagcdes quanto ao modelo sugerido pelo professor. Para Guerrero e
Kalman (2010), no geral, os estudantes dao continuidade as acdes do
professor e em outras circunstancias seguem a voz dele, mas alguns
conseguiram introduzir modificagdes e expandiram o uso do Power
Point de forma contraria ao do professor. Mesmo sendo um namero
pequeno de estudantes que conseguiram ir além do que viram, 0S
autores observaram o fato com um importante indicio das possibilidades
de uso das tecnologias digitais no ensino.

Os dados dessa pesquisa trazem reflexdes de como é importante
ndo apenas a experimentacao e a vivéncia com as tecnologias digitais no
processo de formacdo dos professores, mas também as formas de
trabalho com essas tecnologias, uma vez que os aprendizes tendem a
seguir os passos do professor. Essa questdo surge mais forte no

momento em que eles elaboram os projetos para uso das tecnologias
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digitais em uma sala de aula ficticia, fundamentando-se no trabalho
realizado no decorrer da disciplina.

Interagdes e colaboracdes na disciplina TICE: possibilidades de ZDP dos

futuros docentes?

Vygotsky formulou o conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP) voltado para o processo ensino-aprendizagem das
criancas, e eu aqui o tomo em outro contexto: sdo sujeitos adultos
escolarizados nos quais as interacBes sdo entre pessoas adultas. Sao
situacOes de ensino e aprendizagem em que a colaboragcdo pode vir da
professora, do colega ou das tecnologias digitais. Inicio essa discussao
tendo como intencdo perceber os indicios desse movimento nas
interacdes dos estudantes na sala de aula presencial e on-line.

O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal emerge na
argumentacdo de Vygotsky (2001, 2007) de que a aprendizagem é
desencadeadora do desenvolvimento. Newman e Holzman (2002)
compartilham a opinido de que a ZDP foi a extraordinaria descoberta de
Vygotsky da unidade adequada ao estudo da compreensdo das
atividades humanas, mais especificamente da aprendizagem e do
desenvolvimento e sua relagdo com as atividades das fungbes mentais
superiores. Portanto, € na ZDP que a unidade aprendizagem e
desenvolvimento ocorre. Trago duas definicbes de Vygotsky para falar
desse conceito:

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas
fungdes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo
em processo de maturagéo, fungdes que amadurecerao,
mas que estdo presentes em estado embrionério. Essas
fungdes poderiam se chamadas “brotos” ou “flores” do
desenvolvimento, em vez de “frutos” do
desenvolvimento. (VYGOKSTY, 2007, p. 98)
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Essa discrepancia entre a idade mental real, ou nivel
de desenvolvimento atual, que é definida com o
auxilio dos problemas resolvidos com autonomia, e 0
nivel que ela atinge ao resolver problemas sem
autonomia, em colaboragdo com outra pessoa,
determina a zona de desenvolvimento imediato da
crianca. (VYGOTSKY, 2001 p. 327, grifos meus®)

Segundo Daniels (2003), Vygotsky ndo mudou suas ideias em
relagcdo ao conceito de ZDP em suas diferentes publicagdes, mas sim as
discutiu em termos de avaliacdo e instrucdo. No primeiro momento,
Vygotsky, incomodado com os testes avaliativos no sistema educacional
de seu pais, enfatiza a ZDP como meio de avaliar o nivel real de
desenvolvimento das criangas. No segundo momento, sua preocupacao
se relaciona com a instrucéo. Para Daniels (2003), em ambas as formas,
0 autor discute a relacdo entre um aprendiz individual e um ou mais
colaboradores.

Vygotsky propde que a relagdo entre aprendizagem e
desenvolvimento ndo esteja alicergada fundamentalmente na maturacao,
e analisa a questdo do desenvolvimento que existe em dois niveis, um
real e outro potencial. A distancia entre esses niveis é o que ele
denomina de ZDP, o trabalhno com companheiros mais capazes, um
caminho para desenvolver novas fungbes, uma area de transformacéo,
perspectivas novas e desconhecidas do individuo, como ressaltam
Geraldi, Benites e Fichtner (2006).

Na verdade, o conceito de ZDP estd no cerne da explanacdo
social da aprendizagem em Vygotsky, que, segundo Daniels (2003),
“estava interessado em desenvolver uma explanagdo que via os
humanos como ‘fazendo a si mesmos a partir do exterior’. Agindo sobre
coisas no mundo, eles se envolvem com os significados que essas coisas
assumem na atividade social” (p. 76-77). 1sso ocorre na ZDP, onde 0s
humanos tanto moldam esses significados como sdo moldados por eles.

O que se sabe, porém, é que Vygotsky ndo dedicou uma extensa

discussdo sobre essa questdo e mesmo assim esse conceito se tornou

Paulo Bezerra, em sua
traducdo da obra “A
construgdo do
Pensamento e da
Linguagem”, de Vygotsky,
opta por empregar o
termo imediato no lugar
do  termo  proximal,
comumente utilizado nas
tradugdes dos escritos de
Vygotsky em nosso pais.
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celebre nos meios educacionais, sendo considerado como a mais
profunda contribuicdo do autor para o debate educacional, como
comenta Daniels (2003).
Newman e Holzman (2002) argumentam que “A ZDP nada mais
é do que a unidade psicoldgica (oposta a uma unidade ou paradigma) da
historia (ndo da psicologia) e, portanto, “o lugar da atividade
revolucionaria” (NEWMAN ¢ HOLZMAN, 2002, p. 82); porém
afirmam que a revolucionaria descoberta monista de Vygotsky do
radicalmente sintetizado individuo-em-sociedade-(na-histéria) — a
expressdo socioldgica da ZDP, transformando as prdprias instituicdes
que determinam a aprendizagem e o desenvolvimento do individuo — foi
perdida em boa parte do trabalho contemporaneo neovygotskiano. O
conceito ativista, revolucionario e marxista da atividade foi
“domesticado”. Assim , alertam que
Vygotsky, apesar de todo o seu brilhantismo, ndo
delineou completamente, em nossa opinido, a unidade
dialética  [aprendizagem-e-desenvolvimento].  Se
tivesse vivido mais tempo (e Stalin morrido mais
cedo), talvez o tivesse feito. O que resultou disso,
porém, foi que Vygotsky deixou a porta aberta para a

objetificacdo pragmética da ZDP. E nossa tarefa
trancar essa porta com forga! (p. 102)

Os autores defendem que é na unidade
aprendizagem/desenvolvimento que a ZDP tem significado, ou seja,
onde ndo exista a separacdo da relacdo individuo e sociedade. Assim, a
ZDP ndo é de modo algum um lugar: é uma atividade, uma unidade
historica, a essencial socialidade dos humanos expressa como atividade
revolucionaria. Desse modo, alertam contra a transformagéo da ZDP em
uma técnica para a aprendizagem individual ou coletiva como um
instrumento para se obter bons resultados. Para Newman e Holzman
(2002), a ZDP
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é uma reorganizacdo dos cenarios ambientais para
criar novo significado e uma aprendizagem que
conduz o desenvolvimento [..] a atividade
revolucionaria criando as condi¢des para a atividade
revoluciondria;  criando  desenvolvimento  [...].
(NEWMAN; HOLZMAN, 2002, p. 110, grifos meus)

A ZDP, nessa perspectiva, se torna um meio tanto para
estudar quanto para conduzir o desenvolvimento. Para Szundy (2009),
interpretar a ZDP apenas como a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real e proximal, no pressuposto de que aquilo que esta
na ZDP hoje fard parte do desenvolvimento da pessoa no futuro, leva
muitas vezes a uma simplificacdo do conceito e ndo condiz com a nogéo
proposta por Vygotsky. Nessa simplificacdo, muitas vezes, a ZDP €
vista como uma area sem conflitos apenas enfatizando o apoio e a
colaboracédo do outro no processo, ndo sendo considerados os conflitos e
as divergéncias que envolvem as situacOes de ensino e aprendizagem.
Nesse sentido, Szundy enfatiza que “as relagdes entre aprendizagem e
desenvolvimento sdo extremamente complexas e ndo podem ser
reduzidas a uma forma Unica e imutavel, destituida de quaisquer
conflitos” (2009, p. 84).
Magalhdes (2009), ao trabalhar com o conceito de ZDP na
pesquisa critica colaborativa junto aos professores, adverte que

[...] embora a colaboracdo seja constitutiva do discurso
na ZDP, apenas ela ndo leva ao desenvolvimento, a
mudanca de totalidades nas discussdes entre
pesquisadores e professores. Como ja discuti, para que
isso aconteca, é necessario que sejam reconhecidas e
guestionadas contradi¢Ges entre o objeto da atividade,
instrumentos, acBes dos participantes, regras que
embasam as relacbes e a qualidade da divisdo do
trabalho, que conflitos sejam estabelecidos e
enfocados. (MAGALHAES, 2009, p. 64)

Nesse contexto, compartilho com 0s autores que é preciso
também problematizar a ZDP vista apenas como uma zona pacifica,
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sem sobressaltos, com énfase no apoio muatuo do colega ou do professor
para que a aprendizagem ocorra. Como ressalta Magalhdes (2009), a
ZDP ¢ um espago entre o que os participantes sao € “o que estdo em
processo de tornar-se” (MAGALHAES, 2009, p. 61). O foco deve estar
na criacdo de novos significados em que as mediagdes sdo pre-requisito
e produto, como defendidos por Newman e Holzman (2002).

Para Liberali (2008), embora o autor tenha formulado esse
conceito pensando em criancas interagindo com adultos ou pares mais
experientes, esse conceito pode ser estendido aos adultos. A autora
considera que a diferenca estaria no tipo de atividade a ser
desempenhada, e, nesse caso, 0 suporte pode ser matuo; ou seja, “os
pares estariam entre interacbes com igual status na colaboracdo, uma
vez que cada qual prové suporte ao outro naqueles aspectos em que
possui maior expertise” (LIBERALI, 2008, p. 23).

Os futuros docentes pesquisados tém, em relagdo ao
conhecimento das tecnologias digitais, um nivel de desenvolvimento
real e um nivel de desenvolvimento potencial, como fala Aradjo e
Moura (2008). Como as acOes e as interagcOes nessas duas ambiéncias

incidiram na zona de desenvolvimento proximal dos futuros docentes?

A primeira questdo é ndo compreender esse conceito de forma
mecanica, mas de reconhecer que nem todas as atividades orientadas
por um adulto sdo atividades em colaboragdo, como denomina
Vygotsky, isso porque nem toda ajuda ou auxilio possibilita novas
fungdes mentais superiores. Nascimento, Araujo e Migueis (2010)

tecem uma interessante critica quanto a ajuda mecanica na ZDP

Se 0 adulto contribui ou auxilia um educando a
executar um movimento simplesmente como um apoio
fisico (como na cambalhota), ou a resolver um
problema de matematica simplesmente corrigindo suas
contas, a colaboracdo resume-se a uma colaboragdo
mecéanica. Mas se 0 auxilio se d& como uma forma de
contribuicdo para o desenvolvimento cultural da
crianga, uma forma de trabalhar pedagogicamente na
zona de desenvolvimento préximo, o que o professor
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realiza na prética € uma efetiva relagdo consciente de
seu trabalho como educador com a organizacdo do
desenvolvimento da crianga ou do desenvolvimento
do coletivo infantil. (NASCIMENTO, ARAUJO E
MIGUEIS, 2010, p. 125-126)

A partir desse exemplo, vejo que ajudar o discente nas tarefas
com o computador e a internet durante as aulas praticas no Infocentro
ndo necessariamente desenvolvera nele novas fungées. E uma forma de
ajuda? Sim, mas ndo no sentido de colaborar pensado por Vygotsky,
que vai além de um companheiro mais capaz dando instrucdes para o
outro que ainda desconhece a tarefa. Muitas vezes, ao trabalhar no
computador e na internet, o estudante solicita ajuda de alguem para
resolver algum problema, como salvar um arquivo, anexar algo no e-
mail, fazer download, e o “colaborador” simplesmente vai 14 ¢ executa a
acdo de uma forma rapida, ndo dando tempo sequer de a pessoa que
solicitou a ajuda entender o que ele fez.

Outra realidade comum nas aulas no Infocentro e/ou sala de
informaética € que, quando os alunos se organizam em dupla, geralmente
0 mais experiente assume o controle do mouse, e 0 colega acompanha
suas a¢Oes com os olhos ao seu lado, mas nada faz com/no computador-
internet. Para se apropriar, € preciso, como 0s estudantes e a professora
ja falaram, “p0r a mao na massa”, que significa cada um com a mao no
mouse, executando suas acOes para se ambientar com as interfaces
digitais.

Geraldi, Benites e Fichther (2006) mostram uma importancia
para a questdo da colaboragdo nos estudos de Vygotsky e criticam que
muitas vezes ela € compreendida apenas como uma receita de se
trabalhar em grupo na sala de aula. A colaboracdo na teoria de
Vygotsky ultrapassa essa ideia, pois a aposta dele € em como as
relagbes sociais se tornam relagOes interiorizadas. Por isso, “a
colaboracdo representa a origem das fungdes psiquicas superiores. O

ambiente social ndo é uma condicdo exterior do desenvolvimento
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psiquico da crianga, ele é condicdo interior essencial” (GERALDI,
BENITES, FICHTNER, 2006, p. 27).

Esses autores situam que a colaboragdo da crianga com outras
pessoas € central na teoria de Vygotsky, e ndo representa somente a
fonte principal do desenvolvimento das qualidades internas do
individuo, mas a fonte permanente de seu desenvolvimento em cada
fase de sua vida. Cada fase € uma sucessdo de periodos criticos e
estaveis. Também acredito que a colaboracéo entre os adultos € fonte de
seu desenvolvimento e que, assim como as criangas, tornamo-nos mais
fortes e capazes com a colaboracdo do outro. No entanto, é preciso estar
ciente de que colaboragdo em Vygotsky ndo se resume em reunir oS
estudantes em grupo para realizacdo dos trabalhos de modo que as a¢bes
dos colegas mais capazes incidam sobre o desenvolvimento dos demais.

Nesse contexto, a realizagdo do trabalho em grupo no Infocentro
foi algo que despertou minha curiosidade. A estrutura do local néo
permite trabalhar em grupo, pois a proposta € de um uso individual, ou
seja, cada um com seu computador. Mas, quando eles tinham que
realizar o trabalho em grupo, mudavam essa estrutura. Assim, alguns
grupos se reuniam em um Gnico computador e elegiam um mais
experiente para comandar as operagdes na maquina, e os demais iam
dando sugestdes e fazendo comentarios. J& outros grupos em que todos
eram mais experientes com o computador dividiam-se por tarefas,
realizando as mesmas em computadores separados da seguinte maneira:
um ficava responsavel por coletar as imagens e salva-las no pen drive,
enguanto o outro ia trabalhando com o contetdo e, no final, se reuniam
para concluir o trabalho. De certa maneira, eles criaram modos de
trabalhar em grupo no espaco em que a estrutura impde um uso
individual, embora também seja importante que cada um trabalhe com
0 computador. Eles elaboraram o jornal nessa forma de organizacdo dos
estudantes no Infocentro. Nos escritos no Diario de Aprendizagem
On-line 1, eles destacaram que aprenderam com o0s colegas tanto na

elaboracgdo quanto na apresentacdo dos trabalhos:
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Através de todo o processo, pude pensar em informacoes que despertariam atengéo
das criangas para um dado assunto fundamental em sua instrucdo, e, durante as
apresentacdes dos outros jornais, percebi alguns aspectos importantes, mas que nédo
estavam presentes na edicdo de nosso jornal. Nesse sentido, aprendi com 0s meus
colegas, e da mesma forma essa atividade pode propiciar as descobertas e a
aprendizagem de meus futuros alunos. (Débora, DAO1)

Aprendi também com os outros grupos, sendo assim, essa atividade é proveitosa ndo
somente para quem faz, mas para toda a sala. Todos aprendem o processo da
elaboracao e trocam as informages dos jornais.(Marcia, DAO1)

A atividade realizada em grupo ( jornal) foi interessante por estimular a criatividade e
possibilitar a construcdo do jornal de maneira coletiva, onde o seu contetdo foi
selecionado por todos. (Débora, DAO1)

A construcdo coletiva do jornal foi significativa, proveitosa, mas
ndo héa indicios mais consistentes de como a colaboracdo foi decisiva
para criacdo de outros significados ao elaborarem essa atividade. A
colaboracdo estd caracterizada nas seguintes acbes: estar junto,
socializar o trabalho, escolher por todos os conteddos e trocar
informacBes. A¢bes importantes, mas corriqueiras na realizacdo de um
trabalho em grupo, que, por si mesmas, ndo incidem na zona proximal
do futuro discente.

Daniels (2003) avalia que, muitas vezes, o conceito de ZDP é
ponto de partida de muitos dilemas e tensdes dentro da teoria do autor,
principalmente quanto a natureza do ‘“social” na relacdo pedagogica e a
propria natureza dessa relacéo.

Para Daniels (2003), ndo ficam explicitos na discussdo de
Vygotsky sobre a ZDP os conflitos no processo de colaboragéo.
“Vygotsky muitas vezes parece estar interessado na ZDP como um
espaco em que o aprendiz e levado a ‘conhecer o outro’” (p. 89). Nesse
sentido, é interessante, na opinido de Daniels (2003), uma aproximacéo
das ideias de vozes contraditérias defendidas por Bakhtin no conceito de

ZDP formulado por Vygotsky. Daniels (2003) argumenta que, se for
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considerada essa abordagem bakhtiniana, cria-se um modelo possivel de
atividade na ZPD em que o aluno toma decisOes de forma ativa sobre

quais caminhos pode levar adiante. Para o autor,

Essa posicdo abre caminho para uma explanacdo ndo
determinista em que o aprendiz encontra um caminho
para seguir adiante, atravessando o que podem ser
influéncias  contraditérias. Isso ndo nega a
possibilidade de voz Unica de influéncia. Pode haver
momentos em que um aprendiz segue um caminho
Gnico por uma ZDP, como um aprendiz diligente de
um “mestre” todo-poderoso. No entanto, isso ndo é um
acompanhamento necessario do modelo de ZDP: a
compreensdo prévia do aprendiz pode entrar em
conflito com o apoio dado; o aprendiz pode receber
influéncia de varias vozes conflitantes. (DANIELS,
2003, p. 90)

Essa ressalva de Daniels (2003) é pertinente para questionar
como as atividades praticas realizadas no Infocentro na disciplina TICE
incidiram na ZDP dos futuros docentes no aprendizado com as
tecnologias digitais®. Considero que a organizacdo da professora, na
proposta dos alunos elaborarem o jornal a partir dos modelos, contribuiu
em parte para que 0s mesmos pudessem criar outros significados para a
construcdo dos jornais; o que ndo foi uma orientacdo seguida por todos,
indicando a existéncia de influéncias contraditdrias ao ter que pensar em
seguir ou ndo tais modelos. Assim, eles ndo seguiram cegamente 0s
moldes, como também houve grupos que conseguiram ir além do que
foi proposto, criando o seu préprio jornal.

O que se destacou nessa atividade foi o conjunto de acdes, que
incluiu a proposta da professora de langar outro olhar para um programa
conhecido por eles, a ajuda dos colegas e da professora durante a
realizacdo do trabalho, o estar junto no Infocentro. O foco do trabalho
da professora néo foi voltado para o ensino do uso do software como em

um aula de informéatica, mas para a producdo de algo coletivo e

Estou considerando a
producdo do jornal e a
exploragdao dos jogos
educativos. Outra
atividade prética realizada
no Infocentro foi a criacdo
de sites pessoais no
Google Sites, uma pagina
disponivel na Web que
ajuda a criar e hospedar
gratuitamente os sites

criados. Embora a criagao
do site tenha sido muito
importante para 0s
alunos, o
acompanhamento do
processo de construcao
do mesmo ndo me
permitiu ter parametros
para tecer comentarios.
Isso porque eles iniciaram
a construcao do site na
aula presencial e a
concluiram fora da sala de
aula. Portanto, eu sé pude
acompanhar o primeiro
movimento deles na
criacdo da pagina.
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colaborativo a partir do processador de texto. Portanto, foi a
organizacdo de um ambiente de aprendizagem que possibilitou a criagcdo
de novo significado para um trabalho em um processador de texto, e ndo
apenas pela acdo ter sido realizada em grupo. No trabalho com os
jornais entre estudantes adultos, ha indicios de que cada estudante
comega a tornar proprio o processo de elaboragdo da atividade, criando
significados para si mesmo da tarefa desenvolvida no grupo.

Quanto a exploracdo dos jogos voltados para criangas no
momento de se avaliar os sites, considero que o tempo foi curto para
exploracdo dos mesmos pelos discentes em sala de aula. Até mesmo
para mim, como pesquisadora, o tempo foi insuficiente para ter mais
elementos para tecer comentarios sobre até que ponto eles avancaram
em seus conhecimentos em relacdo aos jogos na educacgéo a partir dessa
aula; até porque foi uma atividade que esbarrou na falta de intimidade
deles com os games e também por ndo considerarem possibilidades de
uso dos mesmos na educacdo. Outro fator era que os games por eles
avaliados eram voltados para criancas e nao despertaram a sua atencao.
Esses fatores criaram uma barreira para que eles ndo se envolvessem na
atividade para tentar construir outros significados com o tema estudado.
Como a exploracéo dos jogos voltados para criancas foi o pontapé para
a discussdo do tema games na disciplina, é interessante acompanhar o
movimento de discussdo dos estudantes no forum on-line sobre os
games no proximo texto. “Acreditava que os games serviam sO para
diversao.”

Ndo estou afirmando ser impossivel propor atividades que
incidam sobre a zona de desenvolvimento dos futuros docentes em
atividades préaticas no computador e na internet no Infocentro. Sancho
(2010), ao falar sobre o valor educativo do uso das tecnologias no
ensino, adverte que € preciso distinguir que “atividade fisica ndo é o
mesmo que atividade intelectual”. Isso porque, muitas vezes, nds
adultos ficamos admirados como 0s mais jovens manejam 0 mouse e se

fixam em partes distintas da tela. Para ela, deve-se perguntar: “O que
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pensam? Como essa atividade contribui para que se construam
aprendizes, como mulheres, homens, cidaddos? Como isso favorece sua
aprendizagem?” (SANCHO, 2010, p. 98).

A autora toma como exemplo algumas atividades que ela mesma
executa no computador. Assim, quando esta cansada e tem que terminar
um trabalho, ela completa uma bibliografia, busca outras informacoes; e
quem a visse iria dizer: “Como esta envolvida!”. No entanto, a sua
mente e seu corpo estdo longe dali. Em contrapartida, quando esta
escrevendo um novo projeto de pesquisa, pensando em melhorias para
suas aulas ou em como estruturar um artigo, ela pode estar
aparentemente sem fazer nada, tomando um refresco, mas a sua mente e
0 Seu corpo estdo com toda a intensidade presentes nessa agao.

Essa distincdo proposta por Sancho (2010) para analisarmos as
reais contribuicdes dos computadores-internet no ensino possibilita
refletir que ndo € qualquer atividade ou simplesmente o fato de estarem
sentados em frente ao computador no Infocentro que se configurara em
aprendizagens que conduzam ao desenvolvimento, como argumenta
Vygotsky (2001, 2007). Essa situagdo dificulta meu olhar como
pesquisadora para a questdo da aprendizagem nesse ambiente; e, por
isso, tomo como base indicios na exteriorizacdo das suas acdes nesse
ambiente, ou seja, no jornal produzido e nas reacdes e dificuldades com
a l6gica dos games que eram voltados para criancas.

Vygotsky (2010) diz que aprender a nadar, andar de bicicleta e
datilografar na idade adulta é totalmente diferente de aprender a
aritmética e escrever na infancia. Essas sdo atividades mais complexas
que estimulam o desenvolvimento. Esses exemplos citados por
Vygotsky (2010) podem ser articulados com a adverténcia de Sancho
(2010) de que nem toda atividade executada no computador ira conduzir
a aprendizagem. A mesma observacdo é feita por Mamede-Neves e
Duarte (2008):
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[...] saber operar com os recursos tecnologicos, neste
caso, da informacdo e comunicacdo, tanto pode
envolver apenas uma pequena dose de cognicdo, com
sinteses muito basicas, quanto pode exigir um esforco
imenso para a integracdo de componentes distintos de
uma imensa rede de significacdes e para a producdo de
estratégias  hipotético-dedutivas, nas quais 0
pensamento critico é essencial. (MAMEDE-NEVES e
DUARTE, 2008, p. 776)

Muitas tarefas propostas com o uso do computador e da internet
podem exigir apenas cliques no mouse representando um exercicio que
sera esquecido assim que o discente desligar o computador e sair do
Infocentro. Os indicios de que as atividades propostas pela professora
ndo caminharam nessa perspectiva estdo na discussdo da relacdo do
aprender com o ensinar quando os estudantes recorrem as mesmas em
seus planos de aula para uma turma ficticia.

Os estudantes concebem o Infocentro como o lugar da atividade
pratica e destacam a importancia da professora, dos colegas e da
pesquisadora nesse local. JA 0o Moodle é visto por eles como o lugar da
interacdo onde todos podem expor seu ponto de vista.

O Moodle nos possibilitou, além de realizacdo dos trabalhos, a interacdo entre a
turma. (Joyce, AAFQO)

Quanto ao Moodle, eu vejo sua significacdo no fato de, através dele, podermos fazer
uma discussao coletiva, em que todos da turma tém a oportunidade de falar sobre o
gue entenderam. (Talita, AAFO)

Nesse contexto, na sala de aula on-line na plataforma Moodle,
encontrei indicios de como os foruns de discussdo on-line
potencializaram a aprendizagem dos estudantes adultos ao fazé-los
aprenderem com e sobre as tecnologias digitais atuando na zona do

desenvolvimento proximal dos futuros docentes.
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Aprendendo com as palavras préprias e alheias: a discussdo nos féruns

on-line

O férum é uma ferramenta bastante utilizada no ambiente
Moodle e permite a realizacdo de discuss@es assincronas desenvolvidas
por meio de um quadro de mensagens. Os usuarios podem incluir um
novo tépico, contra-argumentar, enfim, criar elos entre debates®. Na
disciplina TICE, houve dois foruns de discussdo de textos: o primeiro
sobre “Games na educacdo” e o segundo sobre “WebQuest em debate”.
Volto minha atencdo para esses féruns, buscando indicios de como o0s
mesmos potencializaram a aprendizagem dos estudantes adultos no
aprender com e sobre as tecnologias digitais.

Diferentemente de uma prova em que, muitas vezes, o estudante
recorre a memorizacdo mecanica dos contetdos, nos féruns de
discussao on-line, ele tem a oportunidade de articular sua escrita sobre o
que pensa a respeito das questdes propostas e também tem a
possibilidade de refletir sobre essa escrita. E claro que isso ndo ocorre
apenas pelo uso dessa tecnologia em si, mas das formas como 0s
participantes se envolvem nesse ambiente e até mesmo de como a
professora convoca-os ao debate.

Kratochwill (2009) percebeu novas perspectivas sobre o0s
contetdos estudados a partir do dialogo dinamizado no forum de um
ambiente virtual de aprendizagem do AVA do CEDERJ®. Para ela, 0
material disponibilizado ao estudante/aprendiz ndo se apresenta de
forma fechada e unilateral, perdendo sua caracteristica de transmissao
de contelddos, e também ndo se constitui a Gltima palavra sobre o
conteudo estudado. Pelo contrario, este “desenrola-se num espiral de
multiplicidades, renovando-se no contexto dialdgico. Essa interface
assincrona rompe com o falar-ditar-do-mestre [...] (KRATOCHWILL,
2009, p. 163).

Os féruns na disciplina
TICE ocorreram de trés
maneiras: férum de
davidas - espago para os
alunos esclarecerem suas
ddvidas sobre as tarefas
propostas e  pedirem
socorro quando tinham
algum problema quanto
aos prazos das tarefas ou
técnicos em relacdo a
alguma ferramenta
utilizada.  Féruns  dos
grupos - féruns criados
durante a producdo de
uma atividade,
principalmente on-line, que
demandava discussdo e
articulagdo dos
componentes dos grupos.
E os féruns de discussao
de textos - voltados para
discussbes e subsidiados
por textos sobre os temas
em debate, que
aconteciam no periodo das

CEDERJ - Fundacdo
Centro de Ciéncias e
Educacdo  Superior a
Distancia do Estado do
Rio de Janeiro. O
Consdrcio CEDERJ retine o
Governo do Estado do Rio
de Janeiro, por meio da
Fundagao CECIERJ e as seis
Universidades Publicas
sediadas no estado: UERJ;
UENF; UNIRIO; UFRJ; UFF
e UFRRJ.
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As discussBes nos foruns observadas pela autora trouxeram
contribuigcdes para o processo de aprendizagem dos estudantes que se
empenharam nas intera¢Ges dialdgicas, tratando os assuntos de forma
mais coerente, com fundamentacéo e apropriagdo. O forum on-line se
tornou um potencializador da avaliagdo da aprendizagem em uma
perspectiva dialdgica, a partir das relagcbes que professores e estudantes
construiram nesse espaco possibilitado pelas tecnologias digitais.

Como VWygotsky sempre alerta de que ndo é toda aprendizagem
que conduz ao desenvolvimento, compreendo que nao é todo forum on-
line que potencializa a aprendizagem dos estudantes. Dessa maneira,
nos escritos dos féruns on-line da disciplina TICE, havia indicios dos
modos do estudante adulto se apropriar do objeto de ensino da
disciplina por meio da interacdo e da colaboracdo na escrita
desenvolvida no forum.

De maneira geral, observei que nos dois foruns de discussdo
realizados na disciplina TICE os estudantes tendem, na primeira
participacdo, a responder diretamente a professora para depois
estabelecer uma discussdo com os colegas. Mesmo depois de o forum
ter se iniciado e as discussfes ja estarem a todo vapor, essa era uma
pratica comum, ou seja, na sua primeira participacdo, geralmente,
muitos ignoravam o ja discutido para responder diretamente as questdes
postas pela professora no férum, como se estivessem respondendo
atividades em uma prova.

No geral, tive a impresséo de que a turma fazia mais “barulho”
na sala de aula on-line que na sala de aula presencial. Inclusive algo que
muito me chamou atencdo nas primeiras observacdes da sala de aula
presencial foi o fato de que sempre via os alunos mais calados. Em
contrapartida, a movimentacdo nos foruns, as vezes, iniciava-se de
forma timida e rapidamente os estudantes comecavam a interagir
através de seus comentarios escritos desenvolvendo interessantes
discussdes.

A interacdo no férum on-line ocorre quando um enunciado cria
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elos na cadeia de outros enunciados; quando os estudantes tecem links
de suas palavras com as palavras dos colegas e da professora. Assim,
levantavam questdes, problematizavam, ressignificando os sentidos
iniciais sobre o tema em debate a partir do movimento colaborativo de
discussao.

Mamede-Neves e Duarte (2008) fazem uma interessante
discussdo da questdo da interacdo e colaboracdo nos ambientes de
aprendizagem on-line afirmando que

[...] sdo conceitos que se entrelacam, sendo que o
primeiro é a condi¢cdo sine qua non do segundo.
Interacdo é a acdo reciproca de duas ou mais pessoas,
€ 0 conjunto das agdes e relagdes entre 0s membros de
um grupo ou entre grupos de uma comunidade;
pressupde dialogo, mas nem sempre resulta em
colaboragdo. Esta, para existir, precisa ultrapassar a
prépria interagdo; tem que ser uma atividade
compartilnada, em que, nas trocas e influéncias
reciprocas, ha sempre o desejo de estar dentro de um
espaco interacional, compartilhando interesses e

“olhando na mesma direcdo”. (MAMEDE-NEVES e
DUARTE, 2008, p. 772)

Nessa perspectiva, as autoras advertem para 0s perigos de
simplificacdo ao restringir a interacdo e colaboracdo a elaboracdo de
tarefas ou atividades dentro do mesmo ambiente possibilitado por um
programa de computador — no caso da atividade aqui discutida, o férum
de discusséo. Para elas, o suporte on-line viabiliza contatos, diminui as
distancias, como também “apaga” o tempo, “mas a colaboragdo depende
do propdsito de cada um dos integrantes da rede de contatos e,
sobretudo, das a¢des que serdo implementadas ali” (MAMEDE-NEVES
e DUARTE, 2008, p. 772). O movimento de discussao dos estudantes e
da professora é que faz dessa interacdo no férum um ambiente
colaborativo de aprendizagem, porque a colaboracdo advém da
disposicdo dos sujeitos em partilhar, trocar, participar, mas ndo das
ferramentas em si. No entanto, ha que se considerar que a ferramenta

traz outras possibilidades para o aprender e ensinar com as tecnologias
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digitais. Sdo outras maneiras de estudantes e professores trabalharem
em grupo e discutirem um texto tedrico entre outras tantas
possibilidades.

No caso especifico desta tese, nos foruns on-line, ha indicios de
que estabelecer relacbes com a professora e 0s demais colegas por meio
da escrita possibilita que os estudantes se apropriem do contetdo
discutido e ressignifiquem suas posicbes no momento em que
compartilham seus interesses e, como dizem Mamede-Neves e Duarte
(2008), “olham na mesma diregao”.

Nesse sentido, posso afirmar que, embora tenha participacfes
Unicas ou participagdes voltadas para responder a professora, houve um
grupo significativo de estudantes que olhou para a mesma direcdo,
compartilhando ideias, acompanhando as novas mensagens postadas,
tecendo redes de didlogos em que articulavam o texto lido, as
contrapalavras dos colegas postadas e as questdes propostas pela
professora. Assim, propunham novas questdes, problematizavam,
comentavam suas davidas, construindo sentidos sobre o tema em debate
a partir do movimento colaborativo de discusséo. Parto, entdo, para falar
de como observei esse movimento discursivo no férum sobre os games

na educacao.

“Acreditava que os games serviam s6 para diversiao”

A professora criou uma ambientacdo antes da realizacdo do
férum on-line sobre os games. Tudo comecou na aula sobre avaliacdo
de sites educativos, em gque a maioria dos sites propostos para serem
avaliados era sobre jogos educativos, como ja comentado. Assim, eles
iniciaram a exploracdo dos jogos nos sites educativos para um primeiro
contato ladico sem fins avaliativos. Depois desse primeiro contato com

0s jogos durante a aula presencial, o férum on-line foi iniciado®.

A discussdo nesse férum
foi subsidiada pelo texto
de Moita  (2007)
intitulado “Games: novas
formas de sentir, pensar,
agir e interagir”. Devido
a extensao do mesmo, a
professora optou por
debaté-lo aos poucos e,
na medida em que as
discussoes foram
avancando, ela langava
novas questdes tanto do
texto quanto em torno
do que os alunos
estavam escrevendo no
férum.



222

Cabe lembrar o desinteresse dos estudantes na aula destinada a
exploracdo dos jogos, sinalizando pouca vivéncia com 0S mesmos e
também pelo fato de os jogos propostos serem voltados para criangas,
ndo chamando a atencdo dos estudantes. Ao iniciar a discussdo no
forum sobre os games na educacdo, surgiram outras respostas para o
desinteresse observado: os alunos desconheciam qualquer possibilidade
de uso dos games na educacdo e, em muitas mensagens postadas nesse

férum, essa realidade se tornou visivel.

Re: Games na Educacéo
por SELMA - Thursday, 20 May 2010, 11:41

olaaa pessoas!!!

Apos a leitura do texto, pude perceber a dimens&o que possui 0 game. E uma forma
de interacéo entre pares, que possibilita ao usuario o contato com a nova linguagem
especifica do mundo tecnolégico. Outro ponto importante dos games, como vem
trazendo no texto, € que 0 game proporciona uma nova forma de ver, sentir, agir e de
aprender, novas destrezas [...].

Bjsss.

Re: Games na Educacdo

por TALITA - Friday, 21 May 2010, 08:03

Oladaan

Para mim, quando se fala em jogos educacionais, nés logo pensamos que se trata de
materiais pedagogicamente “corretos”, lembramos do monte de matérias que podemos
usar e esquecemos ou muitas vezes nem sabemos da importancia dos jogos que as
criangas possuem em suas casas. Penso que € preciso haver um esclarecimento para
os profissionais da area educacional, para que estes mudem sua forma de pensar
sobre 0s games. Penso assim porque, para mim, antes de ler este texto, tinha uma
visdo totalmente preconceituosa com relacdo aos games; com a leitura do texto,
pude mudar um pouco minha concepgao.

Bjinho!!!!

Re: Games na Educacédo
Por DALILA COSTA - Thursday, 20 May 2010, 11:49

Olamnn

Eu tinha outra concepcéo de games; para mim, esse tipo de jogo era algo que tinha o
objetivo apenas de proporcionar a diversdo entre as pessoas, porém vai muito mais
além disso, os jogadores de games acabam aprimorando certas habilidades, como a
observagdo, a atencdo, a memoria, a coordenacdo motora fina e a logica,
possibilitando também a troca de conhecimento entre os pares [...].

Bjos.
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Re: Games na Educacédo
por LUCIMARA OLIVEIRA - Thursday, 20 May 2010, 20:27

Oi!!! Meninas.

Dalila, eu pensava como vocé, que games ndo tinham outra utilidade a ndo ser de
proporcionar diversdo, mas, ao ler o texto, comecei a ter uma outra visao,
principalmente quando ele fala que os jogos trazem interacéo entre os participantes,
conflitos e meta (obstaculos) a serem superados, 0 que, a0 meu ver, sdo pontos muito
importantes.

Re: Games na Educacao
por TABATA MELLO - Friday, 21 May 2010, 11:38

Bom-dia, pessoal!! A partir da leitura do texto e de meus "poucos” conhecimentos
prévios sobre este tema, posso dizer que, antes de fazer a leitura do texto, eu tinha
uma concepcdo um pouco fechada, e talvez errada, sobre os games. Eu acreditava
gue estes jogos ndo passavam de verdadeiros passatempos e de "‘vicios" (como se
referiu a Kelly), sem trazer beneficios aos usuérios... Contudo, com base no texto,
pude perceber que este tipo de jogo pode ajudar a desenvolver diversos aspectos aos
usudrios, tais como o senso de observacdo, atencdo, memoéria e até mesmo a
coordenacdo motora fina e a parte de socializacdo do individuo. Realmente eu nunca
havia pensado dessa forma... [...] Até mais!!

Para Vygotsky (2007), a aprendizagem ndo ocorre no vacuo. Ao
se referir as criancas em idade escolar, ele toma como exemplo o ensino
da aritmética na escola. Antes de estudar sobre esse contetdo na escola,
a crianca j& tem noc¢des de quantidade, que seja somar, dividir, enfim,
existe uma pre-historia desse conteudo. Tanto a crian¢a quanto o adulto
ja tém construida alguma ideia ou no¢do do contetido que esta sendo
ensinado. No caso dos estudantes, a ideia que eles tinham dos games na
educacdo era, como eles mesmos afirmaram, “fechada”, “restrita” e até
preconceituosa. Os games eram vistos pelos estudantes como algo que
viciava a crian¢a, como passatempo e pura diversdo, sem nada mais
para acrescentar a pessoa que joga. Além disso, 0s jogos educativos que
0S mesmos conheceram eram voltados, em sua maioria, para

passatempo e diversdo, com poucos desafios e interatividade. Na
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verdade, os estudantes néo tiveram a oportunidade durante a disciplina

de experimentar os jogos eletrénicos que a autora do texto que estava

sendo debatido abordava. Jogos que
Permitem, para além da possibilidade de simulag&o,
de movimento, de efeitos sonoros em sua utilizacéo
corriqueira, uma interacdo com uma hova
linguagem, oriunda do surgimento e do
desenvolvimento das tecnologias digitais, da
transformacdo do computador em aparato de
comunicacdo e da convergéncia das midias.

Proporciona, assim, novas formas de sentir, pensar,
agir e interagir. (MOITA, 2007, p. 20)

Com a leitura do texto proposto e sua discussao no férum on-
line, emergiram varios sentidos e significados para os jogos eletrdnicos,
sobretudo pela possibilidade de sua utilizacdo na educacdo. Em todas as
falas dos estudantes, percebe-se um fato comum: a mudanca de
opinido em relagdo ao uso dos games na educagdo. As pistas deixadas
em suas mensagens apontam que essa mudanca de opinido se deu, em
um primeiro momento, a partir da leitura do texto indicado pela
professora. Texto que colocou em suspenso suas convicgoes e ideias
formadas sobre os games na educacdo até entdo. Desse modo, 0 texto
tedrico conseguiu despertar para questdes sobre os games ainda ndo
pensadas por eles antes do debate sobre o assunto. Como reconhece a

aluna:

Re: Games na Educacédo
por TALITA - Friday, 21 May 2010, 07:52

Assim como algumas de voceés ja citaram, antes de ler o texto, eu tinha a visdo de
gue 0s jogos soO serviam para diversdo, porém, com a leitura do mesmo, eu percebi o
guanto essa ferramenta pode auxiliar no desenvolvimento do sujeito [...].
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No segundo momento, o que também colaborou para a mudanca
de opinido foi a prépria discussdo no féorum. No férum on-line, o
estudante entrelaca a sua opinido, sua maneira de conceber o tema em
debate no discurso com o outro, que também possui seu modo proprio
de olhar para a questdo, sua apreciacdo ou a contestacdo do mesmo.
Opinides e ideias que se cruzam e se entrecruzam entre uma mensagem
e outra. E interessante que, ap6s uma estudante expor sua concepgao
sobre 0s games, 0s demais se sentiram encorajados a também expor que,
antes de lerem o texto, tinham uma opinido fechada sobre a questdo. O
movimento da discussao colabora para que eles exponham a sua opini&o
para os colegas e também para a professora conseguir perceber como
estdo sendo afetados pelo que aprendem na disciplina, como pode ser

percebido na mensagem abaixo:

Re: Games na Educagéo
por GILDA - Friday, 21 May 2010, 20:56

Sao jogos eletrdnicos que, como os demais, tém metas, competicdo, desafio e
competidores.

Particularmente ndo gosto, acredito que é por ndo conhecer. Sempre Vi esses jogos
eletrénicos como entretenimento que familiarizavam as criangas com muita imagem
violenta.

Agora que li o texto, vejo que eles tém muito mais a oferecer que apenas
entretenimento.

Faco parte desse universo das mulheres que ndo jogam, acredito que essa seja uma
realidade que estd muito préxima do fim, afinal esse é um mercado muito disputado
pelas empresas de games.

Por ser feito por homens, e muitas vezes preconceituosos, eles fazem sim separacéo
entre homens e mulheres @ medida que exaltam o sexo masculino como forte e viril. E
as mulheres sdo reservados o papel de doméstica, de princesa, sdo papéis sem muita
importancia na sociedade.

Em sua mensagem, estd um depoimento sincero de uma
estudante com 51 anos, de uma geracdo que ndo conviveu com as
tecnologias digitais como a garotada de hoje e que assume ndo gostar
dos jogos talvez por ndo conhecer, mas os considera violentos. Ela

expbe para o coletivo como esta distante da cultura digital em relagéo
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aos jogos; como também aponta a importancia da leitura do texto para
sua mudanga de opinido em relagdo aos jogos na educagdo, mas néo diz
se passou a gostar ou ndo de jogar. Como ela fez uma Unica participacéo
nesse forum, fica dificil saber mais do seu envolvimento na discussao.
Também surgiram alguns poucos relatos dos que gostavam e

possuiam uma grande afinidade com os games.

Re: Games na Educacao
por MARIA LUCIA - Thursday, 20 May 2010, 20:11

Eu até me esqueci de comentar, mas sou viciada em jogos on-line do tipo mah jong,
alguém ja jogou? E também tenho uma conta em um site que tenho que cuidar,
alimentar e brincar com um bichinho, e nesse site tem varios jogos, ja fui muito
viciada neste site também. Se alguém quiser entrar: www.neopets.com.br. Divirtam-
sell

Re: Games na Educagao
por ANATALIA - Thursday, 20 May 2010, 21:01

Para mim, games sdo 0s jogos eletronicos que vocé pode jogar tanto no computador
como no video game! Eu sou apaixonada por video game e jogos no computador.
Tenho dois irméos, e cresci jogando video games com eles e com meus pais, que
também sdo apaixonados; porém pude perceber entre meus amigos, e no texto, que
SA0 poucas as meninas que jogam, a maioria dos usuarios sao homens.

Os contextos culturais, que podem ampliar ou limitar essas
relacBes, tém um papel importante na relacdo da pessoa com a cultura
digital. Nas falas dessas alunas, que representavam um pequeno ndmero
na sala, é da relacdo em sua familia, em que os pais costumam jogar,
que vem a experiéncia delas com os jogos. Outro fator importante que
ndo pode ser desconsiderado é que na turma s havia um estudante do
sexo masculino, e as mulheres ainda s& minoria no universo dos
games. Como destaca Moita (2007, p. 25) “as meninas estdo inscritas
de outros modos no paradigma tecnolégico informacional e
comunicacional no qual se inscrevem os games”. Na maioria das vezes,

muitas meninas frequentam os espagos dos jogos para acompanhar seus
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namorados, que sdo jogadores, ou para paquerar, € possuem gostos
diferentes quanto a escolha dos jogos.

A discussdo no forum on-line, quando acontece de forma
dialégica, na qual ha acordos e desacordos, e cada um traz suas
contrapalavras para o lido e 0 que esta sendo discutido, cria uma rede de
interacdo que contribui para o aprender com 0 outro, mesmo que esse
outro ndo esteja ao lado da pessoa. Do outro lado da tela, o que ele
escreve pode influenciar, promover reflexdes, como também ampliar a

visdo sobre o tema:

Re: Games na Educacéo
por YASMIM - Friday, 21 May 2010, 20:48

Ola!!
MARCIA, Fico feliz que vocé compartilhe dessa ideia.

E acho que vocé trouxe um elemento-chave em relagdo aos jogos, adrenalina, a
diverséo e o envolvimento que os jogos possibilitam.

Nés, como futuros educadores, acredito que devemos utilizar esses elementos a favor
da educacao, pois possibilitam muitos aprendizados, como, por exemplo, 0s jogos do
site "s6 matematica", que o meu grupo fez analise no trabalho anterior. Os jogos
presentes no site proporcionam aprendizagem e diversao num so local.

E isso ai...

Bjos!!

Re: Games na Educacéo
por LUZIA - Friday, 21 May 2010, 20:56

Yasmim,

lendo as suas observacdes sobre suas analises dos sites, lembrei-me de que, durante a
nossa analise do site da brinque-book e com o seu comentario agora, eu pude refletir
que ele possibilita ndo sé um contato com os jogos, mas também acesso a literatura
infantil. Acredito ser esse um espago importante, pois d& acesso aos alunos a livros
que, para serem comprados em livrarias, séo artigos muito caros, assim como quebra-
cabecas...

Luzia

Sua analise do jogo, realizada antes da discussdao no férum, é
ampliada pelas palavras da colega; e no forum ela encontra o espaco

para dialogar essa questdo. Nesse contexto, as contrapalavras de cada
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uma sobre o que leu em contraponto com o que pensava sobre 0 assunto
também colabora com a reflexdo do que escreveu e do seu proprio
pensamento. A mensagem de Luzia para Yasmim mostra como
percebeu novos elementos na sua analise dos sites com jogos no
momento da discusséo no forum.

A escrita € uma prética social; e as relages que se estabelecem
ao lidar com ela no curso de formagéo inicial de professores, por meio
do férum on-line, contribuem com a constituicdo do sujeito nas
interacdes verbais. Para Bakhtin-VVolochinov, a unidade da lingua néo é

constituida no sistema das formas linguisticas, mas na interag&o verbal:

A verdadeira substancia da lingua néo é constituida
por um sistema abstrato de formas linguisticas nem
pela enunciacdo monoldgica isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua producdo, mas pelo
fenémeno social da interacdo verbal, realizada
através da enunciagdo ou das enunciagbes. A
interacdo verbal constitui assim a realidade
fundamental da lingua. (BAKHTIN-
VOLOCHINOV, 1999, p. 123)

Dessa maneira, ndo € a participacdo isolada de cada um que
movimenta o dialogo no forum on-line e possibilita uma aprendizagem
em colaboragdo, mas uma participacdo entrelacada nos discursos
alheios. Para Bakhtin, as palavras que usamos ndao vém unicamente do
dicionario de forma isolada, mas das nossas interagdes com 0 outro.
Como diz Ponzio (2008),

[...] todo texto, escrito ou oral, est4 conectado com
outros textos. Esta pensando em consideracdo a
outros possiveis textos que se pode produzir;
antecipa possiveis respostas, objecdes, se orienta em
direcdo a textos anteriormente produzidos, aos que
aludem, replicam, refutam, buscam apoio aos que
congregam, analisam etc. (p. 102)
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Nessa rede de fuxicos diversos, os estudantes pesquisados tém a
possibilidade de construir outros sentidos e significados para 0s games
na educacdo por meio da escrita. Vygotsky (2001) lembra que, na
linguagem escrita, “temos de transmitir por palavras o que na linguagem
falada se transmite por entonacdo e pela percepcdo imediata da
situagdo” (p. 456); o que torna essa atividade muita complexa e exige
muito dominio. Vygotsky (2001) diz que, quando a crianga na escola
comeca a escrever, ela ainda nao possui todas as funcdes para exercitar
a escrita, “por isso que a aprendizagem da escrita desencadeia e conduz
o desenvolvimento dessas fungdes” (2001, p. 336). Na escrita, “o
pensamento emitido se expressa nos significados formais das palavras
que empregamos” (2001, p. 452). Ao comparar 0 discurso escrito com o
falado, percebo que o discurso escrito ¢ “maximamente desenvolvido e
uma forma de discurso sintaticamente complexa na qual, para enunciar
cada pensamento isolado, precisamos empregar muito mais palavras do
que se faz na linguagem falada” (VYGOTSKY, 2001, p. 452).

Ao se envolver com a discussdo do forum on-line, o estudante
aprende com a sua forma de participar, por meio da elaboracdo da sua
escrita, que exige leitura, concentracdo, articulacdo de ideias,
sistematicidade e consciéncia dos conceitos tedricos que envolvem a
discussdo. Wygotsky (2001) destaca que uma das caracteristicas do
aprender em idade adulta é que ele lida de forma mais sistematica e
consciente com os conceitos. O estudante adulto, durante a discusséo no
forum, tem a possibilidade de sistematizar suas ideias, a0 mesmo tempo
em que pode reelaborar os conceitos que estdo sendo discutidos; uma
aprendizagem que € singular, mas construida com o outro, na tessitura
da conversa na rede de discussdo. Eu dialogo comigo mesmo ao
elaborar o que vou escrever no féorum, mas a partir do didlogo
construido com a escrita do outro.

O férum on-line sobre os games mostrou, sem duvida, ser um
potencializador para o licenciando iniciar uma reflexdo sobre as

contribui¢bes que os games podem trazer para o ensino, ja considerando
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a sua futura prética pedagdgica, como afirma uma discente em sua

avaliacdo final:

[...] através da leitura do texto sobre games, a ideia que eu tinha sobre jogos, que era
apenas a de diversdo, foi mudada, porque, através do lidico, a crianca aprimora
certas habilidades, como a observagéo, a atencédo, a memdria, a coordenagao motora
fina, entre outras. (Dalila, AAFO)

Considerando que a maioria dos estudantes ndo tinha contato
com 0s jogos, “torna-Se necessario um processo de desconstrugdo e
reconstrucdo de concepcdes, de linguagens, de postura, um processo de
reflexdo sobre a implicacdo das tecnologias no mundo contemporaneo,
mais especificamente no campo da educagdo” (BONILLA, 2005, p.
101).

Por isso, € necessario que os futuros docentes conhecam nao
apenas as funcionalidades das tecnologias digitais, mas que
compreendam suas possiveis contribuicdes e possibilidades no ensino,
bem como as experimentem durante sua formacdo. Nesse sentido, o
forum sobre games foi extremamente importante para por o tema em
evidéncia. Por meio da escrita, o estudante reconstréi seus enunciados,
muda de opinido, reflete, pensa, articula, enfim, aprende. Outro
movimento percebido nos féruns de discussdo foi que, por meio da

duvida, o estudante também aprende.

“0 Moodle é uma WebQuest?”: com a duvida também se aprende

Uma questdo que também ficou evidente nas discussdes dos
foruns, sobretudo no forum “WebQuest na Educacdo”, foi que esse
espaco também é um local para dividas®. Em varios pontos da
discussdo, eles lancavam suas duvidas para os colegas e para a

professora. Uma ddvida em especial se constituiu em uma importante

A proposta da professora era
para que os estudantes
conhecessem a metodologia
WebQuest, que vem sendo
utilizada na educagao.
Inicialmente eles leram o
texto “A metodologia da
WEBQUEST interativa na
educacao on-line”’, de Santos
(2008); exploraram e
analisaram duas WebQuests
na internet sugeridas pela
professora; e depois
postaram no férum suas
observacdes das WebQuests
exploradas e debateram
sobre a WebQuest na
educagdo.
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pista de como € complexa a apropriacdo da cultura digital pelos futuros
docentes.

Nesse forum, os estudantes estavam avaliando de forma critica
as WebQuests, sempre interagindo com o texto lido, e, numa certa altura

da discussdo, uma discente langa a seguinte pergunta:

Re: Webquest em debate
por KEZIA- Friday, 11 June 2010, 20:11
Ol

ESSE ESPAGO QUE UTILIZAMOS NO MOODLE E UMA WEBQUEST, CERTO?

A pergunta da discente parecia esperar por uma confirmacéo dos
colegas de que o Moodle seria uma WebQuest. Para que o leitor
compreenda a pergunta da discente, cabe esclarecer que WebQuest é
uma metodologia de trabalho, desenvolvida por Bernie Dodge, da San
Diego State University, no ano de 1995, como meio de orientar as
atividades de pesquisa que usam a internet de forma colaborativa.
Segundo Santos (2008), “a WebQuest ¢ uma atividade coletiva baseada
na perspectiva orientada, em que quase todos os recursos e as fontes
utilizadas para o desenvolvimento s&o provenientes da Web”
(SANTOS, 2008, 109)@.

O professor pode usar uma pagina na internet para criar a
WebQuest ou Power Point, orientando para que a pesquisa seja
realizada de maneira colaborativa com a seguinte estrutura, segundo
Santos (2008): introducdo (contextualizacdo da pesquisa); desafio
(questdes de estudo); tarefa e seu desenvolvimento no todo; recursos
(disponibiliza links e fontes de pesquisas sobre o tema na Web);
avaliagdo (como sera avaliado o trabalho); e, por fim, nos créditos, os
estudantes devem indicar autoria do trabalho e das fontes consultadas.

Feitos esses esclarecimentos, fica claro que o Moodle ndo é uma
WebQuest, embora ela possa estar incluida nesse ambiente. Sendo
assim, a estudante estava em duvida e a exp6s no forum. Sua pergunta
fica sem resposta por um tempo; e outra colega responde para ela e 0s

demais:

Santos (2008) comenta
que, com a publica¢cdo na
internet em 1995 da sua
primeira WebQuest, o
professor Dodge
percebeu o interesse por
parte de professores de
diferentes locais por essa
metodologia, o que lhe

deixou muito
entusiasmado. No
entanto, passou a

perceber que  muitas
propostas de trabalho
com a metodologia de
WebQuest  deturpavam
suas ideias iniciais. E nessa
perspectiva que a autora
do texto se propde a
avaliar as potencialidades,
os limites e os
desdobramentos do uso
da WebQuest na
modalidade da educagao
on-line. Os dados que ela
analisa no texto sdo
oriundos de uma
experiéncia formativa no
contexto da formacdo
continuada de professores
para a metodologia da
educacdo  on-line  na
UERJ.



232

Re: Webquest em debate
por TABATA - Saturday, 12 June 2010, 19:16

Boa pergunta, Kézia!!

Sera que podemos considerar o0 Moodle como uma metodologia WEBQUEST???

...6 provavel que sim, visto que essa metodologia, segundo Edméia Santos, envolve
uma atividade coletiva e interativa, através de um incentivo a novas pesquisas
educacionais.

A professora Jussara poderia nos esclarecer essa davida!!

Abracos, gente!!

A discente Tabata responde, sem muita certeza, que “é provavel
que sim”, considerando a forma coletiva e a interacdo que eles
vivenciam no Moodle durante a disciplina, mas prefere que a professora
dé a palavra final. Enquanto isso, outros discentes formularam as

seguintes respostas para a Kétia:

Re: Webquest em debate
por DALILA - domingo, 13 junho 2010, 14:45
Ola!

Kézita,

Acredito que o espago que utilizamos no Moodle é uma Webquest, pois a definicdo
gue a autora da para essa metodologia é a seguinte: “4 Webquest € uma atividade
coletiva baseada na pesquisa orientada, em que quase todos os recursos e as fontes
utilizadas para o desenvolvimento da atividade séo provenientes da Web”.

[...] N6s, também no nosso espago aqui no Moodle, fazemos as nossas atividades o
tempo todo com orientagdes, interagindo uns com os outros no compartilhamento do
conhecimento, e as pesquisas sdo feitas de maneira colaborativa.

Bjos.

Re: Webquest em debate
por LUCIMARA - quarta, 16 junho 2010, 11:30

oilnt
Acredito que sim, KEZIA, pois, pelo que entendi, 0 Moodle é um espaco onde somos
direcionados para uma atividade de pesquisa, com uma estrutura bem organizada,
como a que a autora fala no texto. Quanto a avaliacao on-line, concordo com vocé...
aiai.
Bjos.

Os estudantes que responderam afirmativamente  se

fundamentaram no texto da autora e justificaram que a mesma proposta
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de trabalho de forma colaborativa que autora aponta no texto sobre a
WebQuest, também existe no Moodle. Para eles, o Moodle é o local em
que elaboram as atividades com a orientagdo da professora, interagem e
colaboram uns com os outros. Portanto, a conclusao a que chegaram é a
de que o Moodle é sim uma WebQuest. Mas outras alunas, também

fundamentadas no texto, passam a ter a mesma duvida da Kézia.

Re: Webquest em debate
por ARESSA - Sunday, 13 June 2010, 09:31

Olé pessoal,

Bom, como foi citado no texto da Edméa e discutido por varias pessoas, a “Webquest
é, pedagogicamente falando, uma pagina com atividades didaticas baseada na pratica
da pesquisa orientada, na qual grupos de estudantes devem desenvolver a pesquisa de
forma colaborativa. De acordo com Dodge, esta é organizada com a seguinte
estrutura: introducdo, desafio, tarefa e seu desenvolvimento, recursos, avaliacéo e
créditos” (p. 109).

Apbds reanalisar esse paragrafo, retorno a pergunta da Kézia, que tbm é minha
duvida, o Moodle é uma Webquest?

Bjoks

Re: Webquest em debate
por TALITA - domingo, 13 junho 2010, 18:23
olar

Boa pergunta, meninas, quando parei para pensar.... também fiquei intrigada
para saber se essa ferramenta que usamos é uma Webquest, eu acho que sim, pois
ela é um espaco de interagao.

Bjus!!!

Observando tanto as mensagens que consideravam que o Moodle
fosse uma WebQuest e as que ndo tinham tanta certeza, ficou no ar uma
pergunta: eles tinham compreendido o que era uma WebQuest ap6s uma
significativa discussdo sobre o assunto? No meio do percurso, surge
uma pergunta que emudece alguns, mas que também exp&e como eles
estavam fazendo confusao entre as caracteristicas apontadas pela autora
de uma WebQuest interativa e o Moodle, onde eles também viam
interacéo, colaboracdao, compartilhamento de ideias. Nessa discusséo, a
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Talita, que afirma que o Moodle seja uma WebQuest, justifica essa
afirmacéo por meio de uma analogia do Moodle com a WebQuest da

seguinte forma:

Re: Webquest em debate
por TALITA - domingo, 13 junho 2010, 18:23
Olann

[...] O mesmo [0 Moodle] pode até néo ser estruturado esteticamente da mesma forma
gue os sites que vimos para podermos discutir neste forum, porém, a meu ver, o
Moodle apresenta, de forma indireta, todos os pontos citados no texto; nele temos
uma introducéo sobre o que vamos fazer, o levantamento de questdes que devem ser
respondidas (desafio), a tarefa e o desenvolvimento, que séo as explica¢bes sobre o
que devemos fazer em determinada atividade, 0s recursos, que sdo os sites ou textos
que precisamos consultar para responder as atividades dos féruns. Quanto a
avaliacéo, acho que ela se d& em todo inicio de aula presencial, quando a Jussara faz
um levantamento de como foi a semana on-line. Com relagéo aos créditos, eu fiquei
com um pouco de ddvida.

Bom, essa é minha opinido, mas ndo sei se viajei demais!!!!

Bjus!!

Apbs ler a analogia elaborada por Talita entre 0 Moodle e a
WebQuest, pude confirmar que realmente a ideia de trabalho orientado e
a interacdo presentes no Moodle e também na WebQuest interativa
proposta pela autora estavam dificultando a compreensdo dos discentes.
Eles consideravam que a pagina do Moodle, com foruns, wikis, textos,
roteiros das aulas e dos trabalhos, acesso a outros links, era igual a
pagina da Web que continha as WebQuests que eles analisaram.

Para discutir sobre a situacdo observada, trago as palavras de
Bakhtin sobre a compreensdo ativa. O autor diz que a compreensao
ativa € uma forma de didlogo com o que estamos lendo, vendo,
estudando e escrevendo. Séo as contrapalavras que carregamos para a
leitura e interpretacdo de um texto que alimentardo esse dialogo, ha

sempre algo que pode ser acrescentado no texto do outro.
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Compreender a enunciacdo de outrem significa
orientar-se em relacdo a ela, encontrar seu lugar
adequado no contexto correspondente. A cada palavra
da enunciacdo que estamos em processo de
compreender, fazemos corresponder uma série de
palavras nossas, formando uma réplica. Quanto mais
numerosas e substanciais forem, mais profunda e real
é a nossa compreensdo. (BAKHTIN-VOLOCHINOV,
1999, p. 132)

Para 0 autor, 0 ouvinte com uma compreensdo passiva ndo € um
participante da real comunicacgdo discursiva, porque a palavra avanca a
procura de compreensdo responsiva. Compreender em partes é ter uma
compreensdo ativa? Bakhtin ndo fala se existe uma forma certa ou
errada de compreender, mas uma compreensao passiva gque nada
acrescenta ao dialogo e outra ativa e responsiva em que a pessoa traz
suas palavras para o debate. Para o autor, o didlogo ndo é construido no
acordo, mas no conflito e nas tensbes. Sendo assim, para articular esse
conceito com o aprender em idade adulta, é preciso reconhecer que nem
sempre as contrapalavras que apresento ao ler um texto, responder uma
questdo numa prova ou no férum estejam totalmente corretas ou
erradas. Fica a depender do contexto da enunciagao.

A andlise da aluna dos elementos semelhantes entre 0 Moodle e
uma WebQuest ilustra bem essa complexidade, assim como os demais
exemplos que sustentaram que o Moodle era uma WebQuest. Dessa
maneira, volto a Bakhtin-Volochinov (1999) quando eles dizem que
somente a compreensdo ativa permite apreender o sentido da
enunciagdo. Analiso que os estudantes fizeram confusdo ndo com os
termos Moodle e WebQuest, mas com sentidos que construiram sobre 0s
mesmos, ou seja, ambos permitiam um trabalho organizado pela
professora para ser realizado de forma colaborativa e com a interagéo
dos participantes. O mesmo sentido foi por eles utilizado para dois

termos com significados diferentes.
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Durante a realizagdo desse forum, a professora estava fora do
pais, em um congresso no Meéxico. Assim que chegou, elogiou o debate
e chamou a atencdo para alguns pontos, como também respondeu a

pergunta da aluna se 0 Moodle é uma WebQuest.

Re: Webquest em debate
por JUSSARA BARRETO - Sunday, 13 June 2010, 18:19

Queridos(as)!

Muito bom esse debate! Cheguei de viagem e estou maravilhada com a
riqueza das discuss@es de VOCés.

A Webquest € um recurso ndo muito conhecido pela maioria dos educadores,
embora traga elementos explorados na educacéo, especialmente no que diz

Quero destacar alguns pontos levantados por vocés aqui e acredito que muitos
deles poderdo ser apresentados na oficina que teremos na 5 feira com as
pesquisadoras e educadoras Acacia Bedim e Olga Ennela Cardoso sobre
Webquest... Imperdivel!

[...] Quanto a questdo formulada pela Kézia: ESSE ESPACO QUE UTILIZAMOS NO
MOODLE E UMA WEBQUEST, CERTO? Embora algumas respostas dadas por
vocés sejam afirmativas, devo dizer que ndo é bem assim. O Moodle é um software,
um ambiente virtual de aprendizagem que agrega recursos diversos da Web para
desenvolvimento de aulas interativas. Assim, neste espaco, temos féruns de discussao,
chats, wikis, textos, podemos inserir videos, audios etc. Podemos fazer Webquest no
Moodle? Claro que sim! Pois se trata de uma estratégia metodoldgica. Porém o
Moodle ndo é uma Webquest. Entendo que precisamos resgatar as pesquisas
realizadas sobre Redes Sociais na Internet, quando vocés trataram de diversos
recursos/interfaces para formacao de redes sociais no inicio da nossa disciplina. Essa
discussdo sera retomada até o final de nossas aulas, ok?

Essa intervengdo da professora ocorreu no momento final do
forum; e depois essa discussdo ndo voltou a ele. Com a oficina sobre
WebQuest®, os estudantes puderam tirar suas davidas e ver na pratica a
proposta de trabalho com a metodologia da WebQuest.

Pelo que a professora destaca em sua mensagem, 0s estudantes
desconheciam questBes mais técnicas envolvendo as tecnologias digitais
sobre o0 que é um software, uma pagina na web, para poder discernir
entre uma coisa e outra. Por mais que o estudante adulto ja lide com os
conceitos de forma sistematica, como diz Vygotsky (2001), e ndo seja
apegado ao objeto concreto como a crianga para estabelecer relacoes,

Apés o férum, foi
programada uma oficina
no Infocentro da
FACED/UFJF com duas
professoras da rede
publica de ensino de Juiz
de Fora sobre a
WebQuest, Acacia Bedin
e Olga Ernella Cardoso.
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ele também encontra dificuldade de trabalhar com os conceitos quando
estdo distantes da sua realidade. Na turma, ninguém conhecia 0 que era
essa metodologia de trabalho com as tecnologias digitais, como se vé

nas mensagens que eles postaram no decorrer da discusséo

Re: Webquest em debate
por ANATALIA - Friday, 11 June 2010, 20:31

[...] Achei muito interessante essa metodologia da WebQuest, e, como a maioria,
também ndo conhecia. Acho que seria muito proveitoso para a area de educacdo a
distancia se todos os processos da pesquisa fossem feitos no site e apenas a
apresentacéo fosse ao vivo. Assim os professores poderiam ver a participacéo de cada
aluno no processo de desenvolvimento do conhecimento. [...]

Re: Webquest em debate

por TALITA- Friday, 11 June 2010, 13:47

Ola Leandra e Kelly!!!!

Eu também ndo conhecia este recurso, este € meu primeiro contato com o mesmo,
estou achando bem interessante. Pelo que observei, quando utilizado da forma
correta, ele se torna um étimo instrumento de trabalho educacional. [...] Bjus!!!

A ideia que construiram do que seria uma Webquest se deu a
partir do texto da autora, dos exemplos analisados na rede e sobretudo
com a propria discussdo no férum. Mas a duvida foi fundamental para
eles reavaliarem suas posic¢Oes e 0 que estavam compreendendo sobre o
tema da discussdo. Freire (2006b) diz que dialogar ndo é um ato de
depositar ideias de um sujeito no outro, como também ndo é simples
troca de ideias soltas ao vento. A colaboracdo no forum vem do olhar de
todos para a mesma dire¢do, 0 que ndo significa que todos devam
pensar da mesma maneira, e que a ddvida de um leva os demais a
repensarem sua propria compreensdo sobre o tema e a construgdo de
novos sentidos para o debate.

Costurando os fuxicos sobre os foruns on-line de discusséo
como potencializadores da aprendizagem dos futuros docentes, posso

dizer que os mesmos provocaram o desenvolvimento dos estudantes
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atuando na ZDP. Na concepcdo de Vygotsky sobre o aspecto social da
aprendizagem e do desenvolvimento, a colaboragdo é a maneira de
ultrapassar o desenvolvimento real e criar a zona de desenvolvimento
proximal, e essa colaboracdo ndo se resume no fato de os estudantes
estarem trabalhando em grupo, ou contar com ajudas de forma
mecanica. A colaboracdo que potencializa o desenvolvimento é aquela
que traz o desenvolvimento para a pessoa, e foi 0 que aconteceu em
muitos momentos nos foruns de discusséo, no acordo ou na duvida.

Kratochwill (2009) apresenta uma analogia do forum on-line
com o conceito de ZDP formulado por Vygotsky da seguinte maneira:
0 nivel de desenvolvimento real seria o primeiro contato do estudante
com o férum, no qual ele traz para o debate o que ja sabe sobre o tema.
A ZDP é o forum em si por permitir as intervengdes do professor como
também dos colegas de forma colaborativa. Por fim, o desenvolvimento
potencial € o conhecimento que o aluno seré capaz de atingir com a sua
participacdo dialdgica influenciando e recebendo influéncias no
decorrer dos debates do forum.

No férum on-line por mim observado, também posso afirmar
que a aprendizagem conduziu os estudantes que se dispuseram a
participar, compartilhar suas ideias e se mostraram abertos para receber
as palavras do outro, repensar as concep¢des que possuiam sobre o
tema, no caso, 0s games na educacdo ao desenvolvimento. O que
provoca a interacdo ndo é o fato de estarem juntos na mesma sala de
aula on-line, mas as contrapalavras do outro na discusséo que
alimentam e sustentam o movimento colaborativo. Caso contrario, 0
forum se torna apenas uma pagina na web para os alunos postarem suas
respostas as questdes sem um encadeamento com 0s escritos dos
demais. Uma forma mecanizada de utilizar uma ferramenta com tantas
possibilidades.

Além da disposicdo de os estudantes participarem das
discuss@es no forum on-line por ele ser um potencializador do processo

ensino-aprendizagem, é fundamental a mediacdo da professora. Na
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disciplina pesquisada, a professora acompanhava toda a movimentagao
dos discentes na sala de aula on-line, fazia interferéncias de forma
coletiva e individual, convocava ao debate, valorizava a escrita do
estudante; como também discordava levando os estudantes a refletirem
sobre 0 que tinha escrito. Somente no segundo férum é que interveio
quase no final, mas, mesmo assim, ela conseguia administrar muito bem
esse periodo em que os alunos estavam em atividade on-line.

Outra pratica comum da professora quanto aos foruns de
discussdo era realizar sinteses das constru¢cdes em um certo momento.
Dessa forma, quem estivesse entrando no férum depois de alguma
auséncia poderia tomar conhecimento do que estava acontecendo.
Nessas sinteses, ela aproveitava para lancar novas questdes. O problema
era que nem sempre 0s estudantes se envolviam com as novas questdes,
principalmente quando elas eram postas quando o forum estava perto do
fim. Digo perto do fim porque existia um periodo determinado para o
forum iniciar e se encerrar, e, no final, a professora amarrava toda a
discusséo.

As palavras da aluna mostram as estratégias utilizadas pela
professora como mediadora do processo ensino-aprendizagem no on-

line.

A participacdo da professora, a meu ver, ocorreu de forma mais ativa nos foruns,
fazendo ressalvas, orientando, direcionando a discussdo. Um fato que me chamou
atencéo neste periodo, que pode ter acontecido nos outros, porém nao percebi, foi no
momento de fazer todas as ressalvas, complementacdes, a professora langcou méao de
frases ditas pelos proprios alunos nos foruns. Tal atitude valoriza a construcdo dos
alunos e incentiva maiores construgdes a medida que sabemos, a partir de
demonstracdes préaticas, que nossos saberes estdo sendo acompanhados e
trabalhados. (Ana Julia, AAFO)

Gosto da maneira como a professora medeia, uma vez que nos possibilita refletir, ndo
nos subestima, nos estimula a estar presentes nas discussdes e debates, tanto em sala
guanto nos féruns. A maneira como trata os alunos também é muito legal, ela se
mostra acessivel e compreensivel. (Marcia, AAFO)

A mediacdo que a mesma [a professora] realizou tanto em sala quanto nos féruns foi
importante para que eu pudesse compreender melhor a disciplina. (Talita, AAFO)
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Essas falas das discentes na avaliacdo final da turma atestam a
extrema importancia da mediacdo da professora nas discussfes nos
foruns on-line. O debate é para os estudantes, mas ndo tem como o
professor se ausentar, ficar do outro lado da tela, acompanhando o
desenrolar da discussdo. A valorizacdo da escrita do estudante no forum
¢ uma pratica que incentiva outras participacbes dele. Muitos
desanimam quando postam algo e ndo recebem nenhuma resposta ou
comentario. O professor tem que ter o cuidado ao fazer intervengdes que
apontem 0s possiveis problemas na compreensdo de um tema sem inibir ou
constranger os estudantes para que o férum ndo se torne uma tribuna de
poder, na qual a palavra final é da professora. A ideia de discussdo no
férum é de romper com o falar-ditar do mestre, como diz Kratochwill
(2009), e para que isso aconteca, o professor tem que estar aberto a

réplica do aluno, incentivar a autoria para compartilhar suas ideias.

Vozes e siléncios no enfrentamento das dificuldades no aprender
com e sobre as tecnologias digitais

...mas € preciso compreender que nas circum-navegacgdes
da vida uma brisa amena para uns pode ser para outros
uma tempestade mortal, tudo depende do calado do barco
e do estado das velas. (SARAMAGO, 2000, p. 114)

A sala de aula, como destacado por Vygotsky, ndo é um
local sem sobressaltos, pelo contrario, é atravessada de altos e baixos.
Em relacdo a disciplina TICE, as dificuldades se fizeram presentes e
também sinalizam indicios dos modos de apropriacdo das tecnologias
digitais pelo futuro docente.

No geral, as dificuldades destacadas pelos estudantes foram
de diferentes naturezas. Na avaliacdo final da disciplina, apontaram:
dificuldade de acesso a internet e consequentemente de frequentar a sala
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de aula on-line, dificuldades técnicas. Dentre elas, destacam-se a
formatacdo de trabalho (o jornal), postagens dos textos no wiki e dos
trabalhos no Moodle, acompanhamento das discussfes nos foruns,
articulacdo do fator tempo e prazo para postagens dos trabalhos no
Moodle.

Apesar das dificuldades anunciadas pelos estudantes serem
de diferentes naturezas, elas apresentam em comum o fato de estarem
relacionadas, em sua maioria, a sala de aula on-line. A Unica dificuldade
por mim observada na sala de aula presencial se deu em relacdo ao uso
dos computadores na formatagdo dos trabalhos, principalmente na
producdo do jornal devido ao fato de o sistema operacional ser o Linux,
um software livre instalado em todos os computadores do Infocentro.
Era comum ouvir um ou outro dizendo que em casa ele executava uma
acao no programa e dava certo e que ali ndo estava conseguindo fazer.

Bonilla (2011) comenta que, no Brasil, o software livre na
escola tem sido enxergado como um empecilho nos laboratérios de
informéatica nas escolas publicas. Nesses laboratorios, o sistema
operacional utilizado é o Linux educacional e nos laptops € o Metasys
Classmate, e a maioria dos professores desconhece o trabalho nesses
ambientes. HA muitas queixas semelhantes as dos estudantes quanto a
operacdo do sistema e, por isso, muitos acabam “negando-se a
experimentar e usar”. Para Bonilla (2011), tal realidade ocorre pelas
“fragilidades apresentadas pelos sistemas utilizados [pelo MEC], mas
também pelo desconhecimento, por parte dos professores, sobre o que é
e quais os principios, propriedades e potencialidades do software livre”
(BONILLA, 2011, p. 71). No caso da disciplina TICE, as queixas eram
dos estudantes; e tanto a professora, a monitora da disciplina ou eu
ajudavamos a resolver os impasses na operacdo dos programas no
Infocentro. Acredito que, na medida em que eles estiverem mais
ambientados nesse sistema, essas queixas desaparecerdo, pois 0

ambiente Moodle é um software livre e, ao estarem bastante
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familiarizados com a sua interface, ndo havera nenhuma reclamacéo
nesse sentido.

Alteracbes acontecem na sala de aula quando se trabalha
com as tecnologias digitais. Tanto professores quanto alunos precisam
se acostumar com as mudancas. No caso especifico desta pesquisa, pude
observar uma nova organizacdo da propria sala de aula, que mistura o
presencial com o on-line. S0 também perceptiveis mudangas na forma
como os conteudos sao trabalhados, na avaliacdo do processo, na
participacdo dos estudantes, nos trabalhos em grupo, na discussdo de
textos tedricos. Enfim, sdo mudancas nos modos de ensinar e aprender
na cultura digital que podem ser enfrentadas pelos estudantes.

Como diz Saramago na epigrafe que abre esse texto, uma
brisa amena para uns pode ser uma tempestade para outros. Acessar 0
Moodle todo dia para uns é tranquilo, para outros é preciso muito
arranjo para conseguir ter acesso a internet. Escrever no forum de
discussdo pode ser algo facil para alguns, mas uma extrema dificuldade
para 0 outro. Nesse sentido, observei que os estudantes adultos lidam
com as dificuldades de forma bastante peculiar; enquanto uns falam
abertamente sobre a dificuldade encontrada, outros silenciam e néo se
pronunciam sobre o assunto. Na medida do possivel, procuram superar
as dificuldades que vao encontrando no processo ensino-aprendizagem,

como é o caso da falta de acesso a internet em casa:

Dificuldades relacionadas ao acesso: Quando o meu horario livre ndo coincidia com
o horario de funcionamento do Infocentro, eu me deslocava até a casa de um parente
para ter o acesso. (Débora, AAFO)

Eu passei a ter internet em casa de uns dois meses para ca, entdo, no comego do
periodo, tive bastante dificuldade em acessar o Moodle, ja que eu tinha que ir em lan
house ou tinha que perder um pouco da aula na faculdade para ir ao Infocentro.
(Tabata, AAFO)

A dificuldade encontrada neste semestre foi ndo ter internet em casa, o que fazia com
que o acesso ficasse restrito ao ambiente da faculdade e em lan houses, o que, de
certa forma, dificultou o meu acesso. [...] Para a realizacdo das atividades em grupo
nos finais de semana, a solucéo era o uso de lan houses, que nem sempre dispunham
de muitos horarios vagos. (Luzia, AAFO)
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Um fator essencial para o estudante frequentar uma sala de
aula on-line € ter acesso a internet em sua propria casa. De acordo com
Santos (2005), a educagdo on-line esta diretamente ligada ao conceito
de cibercultura, que possibilita a convergéncia de midias, o encontro de
pessoas afastadas geograficamente, a vivéncia da interacdo, o aprender
com 0S outros e 0S processos de comunicacdo em tempo real ou nao.
Como o estudante ir4 interagir com tudo isso se ndo possui o0 basico:
acesso a internet? Compartilho com Pretto e Assis (2008) a fala de que

[...] € imprescindivel pensarmos em politicas de
conexdo que incluam, além das necessidades
maquinas, o0 acesso a internet [...] com velocidade
alta, para possibilitar a todos o0 acesso aos recursos
multimidia trazidos pelo intenso movimento de
convergéncia tecnoldgica e uma apropriagdo criativa
dos meios digitais. Banda larga para todos deveria

ser 0 novo lema, sem dilema. (PRETTO e ASSIS,
2008, p. 2008)

Como visto no perfil dos estudantes, apesar de a maioria possuir
computador em casa, nem todos possuiam conexdo com internet da
prépria casa no periodo da pesquisa. O acesso a internet em nosso pais
ainda ndo é tdo amplo como se pensa. Dessa maneira, eles buscam
superar essa dificuldade indo para lan house, Infocentro e/ou para casa
de alguém para realizarem os trabalhos da sala de aula on-line.

Esses locais de acesso a internet impdem restricdes aos
modos de participacdo do discente nas atividades porque, geralmente, a
realizacdo das atividades no Moodle exige tempo e concentragdo. N&o
da para o estudante fazer “passadinhas” rapidas para apenas ver o que
estd acontecendo durante todo o semestre. O estudante precisa
acompanhar o andamento da atividade, escrever no wiki, participar das
discussbes do forum, e tudo isso requer tempo. Com 0s acessos rapidos
em lan house e em outros locais, esse tempo fica comprometido. O que

faz surgir outra dificuldade relacionada ao tempo apontada por eles para
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acompanhar a movimentacdo e a discussdo nos féruns na plataforma
Moodle:

Na verdade, minha maior dificuldade em uma matéria on-line é o tempo, pois
durante a semana é muito dificil usar o computador e, as vezes, eu s6 ficava sabendo
de alguma atividade na véspera da entrega; porém foi preciso administrar meu tempo,
e acho que consegui no final. (Jane Souza, AAFO)

Minha maior dificuldade é ler os textos a tempo para as discussdes e participar no
Moodle, mas sempre consigo participar, procuro ler tudo que preciso nos finais de
semana. (Mirian, AAFO)

N&o consigo acompanhar todos os dias as postagens feitas no Moodle, sempre entro,
mas nem sempre consigo ler tudo que ha de novo, com isso, quando tenho tempo para
ler, fico muito tempo tentando assimilar tudo que esta postado, o que gera uma
dificuldade na hora de postar meu comentario. As discussdes no Moodle sdo sempre
proveitosas, mas tem que acompanha-las todos os dias para ndo perder nenhuma
discussdo. A solugdo € entrar o maximo de vezes possivel no Moodle, varias vezes por
dia, e estar sempre atenta a Gltima discusséo. (Maria Lucia, AAFO)

Confesso que ndo tenho como habito entrar na internet, alias, me limito usando
apenas MSN, Orkut e meu e-mail. Contudo, fazer essa disciplina aumentou ainda
mais meu interesse pelo Moodle e suas ferramentas. Tive que aprender a me
organizar e entrar sempre que possivel e foi, sem dulvida, algo prazeroso e
recompensador. (Kelly, AAFO)

Lendo essas dificuldades dos estudantes com o tempo para
realizar as atividades na plataforma Moodle, fiquei pensando nas aulas
de danca de saldo em que a professora ou o professor usa as palavras

29 66 2% <6

“tempo”, “tempo”, “contratempo” para marcar o ritmo dos passos dos
dancarinos no saldo®. Cada um procura uma sintonia com o seu par, em
que é preciso acompanhar o ritmo da musica sem se esquecer da
técnica da danca. Ainda é preciso ficar de olho na postura do corpo e
fazer com que tudo isso seja algo bem natural aos olhos de quem assiste
a danca. Os estudantes na sala de aula on-line estdo como os casais, a
procura de uma sintonia com a marcacdo dos passos da danca pela

professora, o ritmo da musica e do parceiro.

Quando cheguei em
Juiz de Fora, fui
aprender danga de
saldo, e as palavras da
professora  “tempo,
tempo, contratempo”
para marcar 0s passos

da danca me
acompanhavam apds
o fim da aula.
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Para o estudante adulto do periodo noturno, que divide seu
tempo de estudo com o trabalho, com pouco tempo para encontrar com
os colegas fora da sala de aula, ter parte da disciplina on-line pode ser,

de certa forma, vantajoso, como reconhece a professora:

Ldgico que para o noturno isso [o on-line] também é uma facilidade, porque tem
menos tempo para se encontrar. [...] o on-line atende muito bem a esses alunos que
tém pouco tempo para se encontrarem, tanto que alguns deles me pediram se podia
criar um outro espago, ou wiki, ou sei la, para poderem fazer matérias de outras
disciplinas. Eles dizem: “porque a gente ndo tem muito tempo para se encontrar,
entdo, pelo menos aqui, fica mais facil para cada um, fala de onde estiver, do lugar
que estiver. A gente ndo tem tempo de vir presencialmente a faculdade”. Entdo esse
cenario especifico dessa disciplina abre possibilidades também para o aluno noturno.
(Fragmento da entrevista com a professora Jussara)

No entanto, a liberdade de horario para frequentar a sala de aula
on-line esbarra no tempo necessario para realizar as atividades nela
prevista. O fato de a aula ser on-line ndo significa que os estudantes
terdo uma “folga” dos trabalhos da universidade. Pelo contrério, na
disciplina pesquisada, eles tinham muito mais trabalho quando estavam
no periodo de aulas on-line e nos trabalhos que exigem muito tempo,
como a escrita no wiki e nos foruns de discusséo.

Para sintonizar 0 seu tempo com 0 tempo necessario para
realizar a tarefa, o estudante procura encontrar um ritmo para acessar o
ambiente 0 maximo de vezes possivel, ler os textos no final de semana,
administrar seu tempo para poder frequentar e acompanhar a realizacéo
dos trabalhos na sala de aula on-line. Mas néo é facil encontrar esse
ritmo, porque, muitas vezes, ele ndo possui conexdo com a internet em
casa e ndo tem tempo para fazer as atividades propostas e participar das
discussbes do forum no Moodle. Além disso, reconhece que trabalhar na
sala de aula on-line requer intimidade com a escrita nessa interface. Por
outro lado, alguns alunos preferem o on-line por terem dificuldade de

se expressar nas discussdes em sala de aula presencial:
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Acredito que me envolvi mais nos debates no Moodle do que nos debates das aulas
presenciais, pois tenho dificuldade de me expressar oralmente. [...] (Vanessa, AAFO)

Acredito que tive uma boa participacdo em relacdo ao debate sobre as tematicas,
porém foi nos féruns que pude me expressar de uma forma melhor e satisfatoria.
(Selma, AAFO)

Da mesma maneira que ndo sdo todos que gostam de falar
durante as aulas presenciais, nem todos os alunos gostam ou se sentem a
vontade escrevendo nos foéruns on-line. No geral, tive a impressao de
que a turma “conversava” mais na sala de aula on-line que na
presencial. Tanto é que encontrei apenas um depoimento de uma
discente em contraponto comentando sobre a dificuldade de escrever no

forum de discussdo no Moodle.

A dificuldade encontrada (percebi isso tanto nessa disciplina quanto na do 2° periodo)
é a de escrever nos foruns; muitas vezes, eu chego 4, vejo o que é pedido, leio o que
j& foi discutido, mas, na hora de me expressar, eu travo, escrevo 0 que penso e 0 que
vi durante a realizacdo das leituras, mas logo apago e saio do Moodle, como se
tivesse medo de que as outras pessoas vejam 0 que escrevi e critiqguem, diferentemente
do que acontece nas aulas presenciais, nelas me sinto segura para me expressar.
(Thaina, AAFO)

A riqueza dos detalhes da aluna para falar da sua dificuldade de
escrita nos foruns me sensibilizou. Pensei muito se traria seu enunciado
ou ndo para o texto desta tese, pois, inicialmente, considerei que estava
violando a sua confianga em expor essa dificuldade na avaliacdo final
para a professora. Depois, pensei que, mesmo sendo muito pessoal, era
importante trazé-la porque ela expde sentimentos subjetivos envolvidos
no processo de o adulto aprender com as tecnologias digitais: 0 medo da
critica pelo outro. Além disso, esse foi o Unico indicio que apontava
uma dificuldade em escrever no forum de discussdo na turma. Unico,
mas plural, com muitos sentidos e significados da escrita na interface

férum.
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Escrever em uma interface que “fuxica” sua escrita para todos
pode inibir os mais timidos. Em suas palavras, esta o enfrentamento da
atividade, um ndo uso autorizado pela dificuldade em se expor pela
escrita. Vygotsky (2001) lembra que, na linguagem escrita, “temos de
transmitir por palavras o que na linguagem falada se transmite por
entonagdo e pela percepg¢do imediata da situagdo” (p. 456). A aluna
“trava”, como ela diz, no momento de emitir sua opinido, um receio de
escrever e de receber criticas. Esse temor paralisa a estudante, que toma
como escolha sair da sala de aula on-line. As vezes, o discurso do outro
nos inibe e ndo nos convida ao dialogo, mas ao afastamento. O adulto,
ao lidar com suas dificuldades no aprender, escolhe se quer ou nao
enfrenta-las. Mesmo escolhendo enfrenta-las, ele pode simplesmente
ndo conseguir. Pois vejam que a dificuldade dela se iniciou no segundo
periodo do curso e se arrastou até o final da disciplina TICE.

Micarello e Scoton (2010), em suas experiéncias com a
formacédo de professores no ambiente Moodle, observaram que

aprender a reconhecer o outro e a estabelecer com
ele uma interacdo satisfatoria por meio do texto
escrito € um grande desafio para o professor,
acostumado ao uso da palavra para este fim, e
também para o aluno que, especialmente nos
periodos iniciais do curso, se sente inibido em expor
sua escrita com receio de que ela seja julgada
incorreta, precaria, ou que o julguem incapaz de se
expressar competentemente por escrito.
(MICARELLO e SCOTTON, 2010, p. 91)

Essa é uma realidade a ser enfrentada também por quem ensina
com e sobre as tecnologias digitais. Em disciplina na qual participar do
forum é condicdo extremamente importante para imergir na logica
digital em que os textos em debate sdo os proprios conteudos que estéo
sendo estudados, como ficam resguardadas as dificuldades dos
estudantes em escrever no forum? A dificuldade do estudante em se
expor por meio da escrita on-line precisa ser respeitada. Em

contrapartida, em muitas turmas de graduagdo, se o professor nao
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informar que a atividade valerd nota, poucos participam do debate. A
professora Jussara comentou que sua preocupagdo com a discussédo no
férum néo é com a nota no final da disciplina:

Entdo eu ndo me preocupo muito com isso [avaliacdo], eu me envolvo muito mais nas
discussdes, em tentar fazer com que eles compreendam o que esta sendo colocado,
chamar atencdo para alguns equivocos que eles, as vezes, eventualmente tém em

relacdo a algum conceito e a algum texto. [..] (Fragmentos da entrevista com a
professora Jussara)

Nesse contexto, o professor também precisa encontrar 0 seu tom
e 0 ritmo para lidar com essas situagdes. Os alunos que estdo
acostumados com as escritas em interfaces no MSN, Orkut e Facebook,
em que tudo é permitido, encontram dificuldade de trabalhar de forma
mais académica com a escrita no Moodle, além dos seus proprios medos
de se exporem as criticas do outro.

Em contrapartida, quem escreve no férum espera uma resposta,
espera pelas palavras do outro. Bakhtin (2003) ressalta que, na
compreensdo do significado linguistico do discurso, o ouvinte ocupa
uma ativa posicao responsiva ao completar ou ndo o discurso, concordar
com ele, aplicé-lo, e essa posicdo responsiva do ouvinte se configura ao
longo do processo de audicdo e compreensdo e, as vezes, literalmente
apos a primeira palavra ser proferida. O autor nos esclarece que o
préprio falante espera do ouvinte uma concordancia, uma objecdo, uma
acao da sua voz ndo como uma dublagem do que ouviu, mas com uma
compreensdo ativamente responsiva.

Nesse sentido, era comum, apds alguém postar algo, deixar o
seguinte registro, como fez o estudante Humberto no final da
mensagem: “O QUE VOCES ACHAM?”, com letra maitscula como
forma de chamar atencdo dos colegas. Ou entdo, ao trazer uma
reportagem publicada em uma revista para a discussdo, o estudante
aguarda as contrapalavras da professora e das colegas por meio da
pergunta: “O que vocé [a professora] e as meninas pensam sobre
isso?”

Essa € uma questdo complexa em uma discussdo on-line, pois ha
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total exposicdo do escrito, e o discente fica satisfeito quando ele posta
algo que permite ampliar a discussdo ou movimentar o didlogo, como
também fica desanimado quando algo que escreve € ignorado pela
professora e os demais. Alguns fazem questdo de dizer que leram as

mensagens dos colegas, como na mensagem abaixo:

Re: Games na Educacao
por HUMBERTO - Friday, 21 May 2010, 18:32

Li a contribuicdo de vocés, meninas, e concordo com ela, e acrescento que essa
discussdo deveria ser ampliada para outros universos em debates futuros.

O mesmo discente que afirmou ter lido a contribuicdo das
colegas ¢ o que também “cobra” em suas mensagens a contrapalavra do
outro. Como é muito dificil manter um férum on-line em pleno vapor do
inicio ao fim, muitas questbes interessantes ficam sem resposta, nao
entram no movimento de discussdo, o que acaba desmotivando o
estudante a voltar para o dialogo. Uma discente fez a seguinte

consideracdo na avaliacdo final sobre a interacdo no forum do Moodle:

Antes de colocar o meu ponto de vista sobre os assuntos discutidos, fiz a leitura das
contribuicdes de meus colegas, para assim, me posicionar de forma mais coerente.
Mas percebi que algumas consideracfes que postei, bem como questbes levantadas,
nao tiveram repercussdes a ponto de provocar uma interagdo. (Débora, AAFO)

Quando ela diz “a ponto de provocar uma interagdo”, reconhece
que 0 que provoca a interacdo ndo é o fato de estarem juntos na mesma
sala de aula on-line, mas as contrapalavras do outro na discussao sao as
que alimentam e sustentam a interacdo. A mesma discente que diz que
antes de participar procura ler o que ja tem escrito para ser coerente com
sua escrita deixa a seguinte sugestdo em sua avaliacdo final para a

professora:

Quando alguém postar algo que ndo esta de acordo com os objetivos da discusséo,
deve-se logo de imediato sinalizar ao autor sobre sua contribui¢do e ndo ignora-lo
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dentro do processo de discussdo. Acredito que, no processo de constru¢do do
conhecimento, deve-se considerar as circunstancias envolvidas na aprendizagem de
cada educando. (Débora, AAFO)

Uma sugestdo que, a primeira vista, me parece estar relacionada
as suas postagens ignoradas no férum que ndo causaram, como ela
afirmou, “uma interacdo”. Mas, no espago destinado para as

observacdes na avaliacdo final, ela assim escreveu:

Um aspecto percebido por mim foi em relacéo as discussGes no Moodle, pois assuntos
gue poderiam ser intensamente discutidos foram confirmados com simples repeti¢des
de falas de docentes durante todo o periodo de Pedagogia. N&o estou criticando esses
docentes, mas as pessoas que ndo refletem sobre o que reproduzem, tanto que ndo ha
margens para refutacdes, ja que acreditam em um modelo que deve ser seguido.
(Débora, AAFO)

Apos ler essa Ultima observacdo da aluna em sua avaliagdo
final, cheguei a conclusdo de que ela estava anteriormente criticando a
forma de participacdo de muitos dos colegas que, em sua opinido,
apenas repetiam as falas dos docentes do curso tanto do periodo atual
como dos anteriores. Por isso sugeria a professora que sinalizasse
imediatamente quando alguém escrevesse algo fora da discussdo. Como
desconheco as vivéncias anteriores da turma, faltou-me mais elementos
para perceber nos escritos dos estudantes a reproducdo das falas dos
docentes, e creio que até mesmo para a professora essa situacdo é
complicada. De certo que aparecem mensagens com discursos muito
elaborados, com conceitos definidos coerentemente, indo muito além do
que esta sendo discutido. Mas identificar se é ele quem fala ou se ele
usa o discurso de outra pessoa, no caso, um professor ou um autor no
forum on-line, nem sempre é uma tarefa facil para o professor e muito
menos para o pesquisador, que desconhece 0s presumidos da turma. O
aprender e o ensinar no meio digital imp&em novas formas de discente e
docente se posicionarem.

Cada estudante lida de forma bastante peculiar com suas
dificuldades tanto na sala de aula presencial quanto na on-line. Na
procura do ritmo pelos estudantes para acompanhar a sala de aula on-



251

line, eles esbarram em uma outra dificuldade, a marcagdo do tempo e
dos prazos estipulados pela professora para a realizacdo e as postagens
dos trabalhos no Moodle. Na avaliacdo dos alunos, esses prazos foram

curtos:

Uma questdo, que em minha opini&o foi uma dificuldade, foram os curtos prazos para
a realizacdo das atividades no Moodle. Para superar essa dificuldade, procurei
organizar melhor o meu tempo diério. (Aressa, AAFO)

Tive dificuldade com a questdo dos prazos e horarios para entrega das atividades
propostas, mas resolvi isso colocando na minha rotina um horario para todo dia
entrar no Moodle e ver se tinha atividades ou prazos. (Anatalia, AAFO)

Entendo que seu objetivo como professora seja nos preparar para nosso futuro
profissional, fazendo com que assumamos, a partir da graduacdo, um perfil mais
profissional, responsavel. Mas percebi que houve uma certa falta de flexibilidade por
sua parte com relacdo aos prazos de realizagdo e inscri¢do nas atividades. E certo
que muitas pessoas da sala tém acesso direto a internet, mas é fato que muitos, por
ndo terem acesso ou por trabalharem o dia inteiro, ndo conseguem acessar todos 0s
dias para saber todas as modificacfes ocorridas durante a semana. (Thaina, AAFO)

O estudante adulto consegue avaliar seu processo de
aprendizagem e observa de forma critica o trabalho da professora
alertando que os prazos foram curtos. Boa parte das sugestdes dadas
pelos alunos na Avaliagcdo Final da disciplina TICE foi para que a
professora repensasse essa questdo com maior flexibilidade quanto aos
prazos. Ao anunciarem essa dificuldade, os estudantes sinalizaram para
a professora uma reclamacédo constante da turma, que perdia os prazos
para escolher os grupos e postarem os trabalhos. O que a fez repensar a

sua pratica, como ela disse durante a entrevista:
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Pesquisadora: Qual a sua aprendizagem com essa turma?

Jussara: [...] A gente estd o tempo todo revendo a partir da interlocucéo que vocé tem
com o aluno e do que vocé tem com vocé mesma, com a sua vida social, do que vocé
aprende com outros colegas. Entdo o que eu aprendi com essa turma, provavelmente
essa coisa de prazo, eu ja levei para outras turmas [...]. Eu aprendi um monte de
coisa, nessa vontade de aprender, mas eu acho que aprender que vocé é um professor
que se constitui a cada aula, que vocé se reconstitui a cada momento, a cada turma.
(Fragmentos da entrevista com a professora)

A fala da professora também reforca a importancia do aprender
na idade adulta e que o professor em exercicio estd aberto a novas
aprendizagens que conduzam a seu desenvolvimento, revendo sua
pratica e se transformando a cada aula. As palavras de Freire (1998)
fazem uma interlocucdo com a reflexdo da professora sobre seu

processo de ensinar:

viver a abertura respeitosa aos outros e, de quando
em vez de acordo com 0 momento, tomar a propria
pratica de abertura ao outro como objeto de reflexdo
critica deveria fazer parte da aventura docente. [...] a
boniteza que ha nela como viabilidade do dialogo. A
experiéncia da abertura como experiéncia fundante
do ser inacabado que terminou por se saber
inacabado. (FREIRE,1998, p. 153)

Estar aberto ao dialogo faz parte da aventura docente, 0 que o
torna um ser de busca por respostas, € ndo um ser fechado ao outro, seu
aluno. Se a turma teve maturidade para criticar a professora, a mesma se
mostrou aberta as sinaliza¢bes apontadas pelos estudantes. Relacdes
possiveis quando adultos medeiam adultos. Alunos e professores ndo
podem ser reduzidos a condi¢do de objeto um do outro, como enfatiza
Freire (1998), porgue quem ensina, ensina alguma coisa a alguém, como
também aprende nesse processo. Falar dos modos de aprender dos
futuros docentes ndo inviabiliza tecer links com as palavras da
professora, que trazem um importante contraponto do vivido em sala de
aula.

Quando os estudantes reclamam da questdo dos prazos, ndo

significa que sejam displicentes com suas tarefas e que ndo reconhecam
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suas limitacGes. Pelo contrario, os estudantes foram extremamente
sinceros quando avaliaram a participacdo deles no decorrer da

disciplina:

SO teve uma atividade que ndo fui pontual quanto ao prazo para entrar no grupo,
porém, assim que percebi o atraso, fiz 0 que pude para poder participar da atividade.
[...] De resto, procurei sempre ter assiduidade e pontualidade. (Anatalia, AAFO)

Participei da maioria dos debates, mas confesso que deixei um pouco a desejar, visto
que devia ter exposto mais minhas opinides. (Kelly, AAFO)

Participei de todas as interacGes referentes aos trabalhos que deveriam ter a
interagdo do grupo para monta-los, porém, em relagdo aos féruns referentes as
discussOes sobre o0s textos, ndo participei. (Joyce, AAFO)

Nao tive o melhor aproveitamento nas leituras nesse periodo. A sobrecarga das
outras disciplinas me prejudicou um pouco. (Jane Souza, AAFO)

[...] Também n&o posso me autoavaliar com o méximo de comprometimento com as
aulas desse semestre. Varios motivos me levaram a retornar a minha cidade para
resolver alguns problemas, 0 que provocou uma certa auséncia em sala de aula.
(Jamille, AAFO)

Empenhei-me em ler todos os textos da disciplina. O pesar que sinto é de ndo ter lido
bibliografias extracurso. Creio que minha participacdo nas aulas poderia ter
ocorrido de forma mais ativa. Digo isso pensando na participacdo oral com a turma
nos debates. A todo o momento, porém, estive atenta as aulas e, muitas vezes, discutia
com os colegas ao redor sobre um ponto ou outro. (Ana Julia, AAFO)

Essas enunciagdes mostram a capacidade de reflexdo dos
estudantes adultos pesquisados quanto a sua parcela de contribuigéo ou
nd0 no processo ensino-aprendizagem. Nessa turma, percebi
criticalidade dos estudantes na avaliagdo final. Além disso, escreveram
sem medo de represélias. Foi com esse tom que ndo se sentiram
envergonhados de dizer que lamentam, mas ndo cumpriram certa
atividade, que deveriam ter participado mais, ter se envolvido nos

debates. Assumem que ndo participou dos debates nos féruns de
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discusséo de textos da turma, como também destacam o envolvimento
nas leituras e nas discussdes nas atividades on-line, avaliando o que
conseguiram e o que ficou para tras, refletindo e reconhecendo que
poderiam ter melhorado no final do percurso.

Essa capacidade de reflexdo (OLIVEIRA, 2009) também
contribui para o adulto intervir no seu processo de aprendizagem e
possibilita uma (re)definicdo dos seus proximos passos em outras
disciplinas:

Lamento ter ficado sem fazer uma atividade, pode me prejudicar em minha nota, mas
que sirva de aprendizado para outras disciplinas. (Vanessa, AAFO)

Refletir o processo ndo garante que o discente ird mudar sua
pratica, mas mostra ser de fundamental importancia para seu processo
de aprendizagem, pois tem a oportunidade de reconhecer seus acertos,
Seus avangos, retrocessos, e isso faz com que ele tenha, como ressalta
Oliveira (2009), essa capacidade de reflex&o, diria que mais elaborada e
consciente que das criancas.

Acredito que as dificuldades anunciadas pelos estudantes
apontam indicios dos modos de apropriacdo dos sujeitos da cultura
digital na disciplina TICE. Essa apropriacdo necessita de acesso a
internet em casa, tempo para organizacdo e planejamento para
frequentar a sala de aula on-line, negociacdo de prazos com a
professora, acompanhamento da rapidez com que as coisas acontecem
no on-line, tempo para interagir e colaboragdo com as atividades
escritas on-line e para leituras e escritas variadas. Como nos fala Ramos
(2010):

para além das distancias, é preciso, pois, pensar a
educacdo on-line sob uma nova logica
comunicativa/interacional que priorize o didlogo e a
participacdo dos sujeitos educativos em um espaco
discursivo que sO encontra sentido na necessaria
presenga do outro. (RAMOS, 2010, p. 128)
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Nesse sentido, a turma contava com a presenca do outro
tanto no on-line quanto nos dias de aula presencial. O translado de um
para outro ambiente de aprendizagem, tendo a sala de aula presencial
como ancoradouro, acredito que contribui no enfrentamento das

dificuldades pelos discentes e também pela professora.

“Ah! Dei uma mexidinha no wiki”’: a dificuldade de escrever com o

outro

No retalho anterior, abordei as dificuldades que os estudantes
apontaram no processo ensino-aprendizagem da disciplina TICE na
avaliacdo final. No entanto, percebi que os estudantes dessa turma
apresentavam dificuldade de expor suas ddvidas e/ou algumas
dificuldades no coletivo. Comecei a observar esse fato durante as aulas
no Infocentro, em que, muitas vezes, alguns estudantes preferiam me
chamar para perto deles e fazer alguma pergunta para que os demais nao
ouvissem ou ndo soubessem da pergunta que estavam a me fazer. Sera
que essa €& uma caracteristica do adulto no processo ensino-
aprendizagem? Ele tem medo ou se sente desconfortavel em expor suas
duvidas no e para o coletivo?

Figuei com essas perguntas em mente, que se tornaram
proeminentes em torno da producdo do texto coletivo no wiki®. Na
plataforma Moodle, esta incluida a ferramenta wiki, que possibilita aos
participantes da sala de aula construirem um texto sobre determinado
tema de forma coletiva. O estudante pode criar um texto, edita-lo,
inserindo ou apagando o0 que esta escrito.

A producdo do texto coletivo no wiki estava inserida no trabalho
“Pesquisando as novas possibilidades de interagdo na Web 2.0”,

realizado em grupo. A professora criou para cada grupo um férum para

O wiki é um software
livre que permite a
construgdo colaborativa
de pdginas na web. “O
termo wiki e wikiwiki,

que em havaiano
significam  rdpido e
rapidinho, foram

adotados nesse tipo de
software e ferramenta
exatamente porque
possibilitam que, onde
quer que esteja o
usudrio, se possa editar
o conteudo da pdgina
que estd lendo e, com
isso, acrescentar sua
contribuigdo a mesma.
Uma das maiores
experiéncias no wiki é a
Wikipédia, criada em
2001 nd Flérida (Estados
unidos) e que hoje jd
estd traduzida para
cerca de 8o idiomas.
(PRETTO e PINTO, 2006,

p. 22).
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que discutisse os achados, trocasse informacGes sobre a pesquisa e
debatesse sobre a producdo do texto coletivo no wiki.

Em minhas observacbes no ambiente on-line da disciplina,
percebi que, enquanto boa parte dos foéruns dos grupos estava
“bombando”, como dizem os alunos, os wikis estavam vazios, onde um
ou outro grupo timidamente ia se aventurando a realizar a atividade
nessa ferramenta. Percebendo essa realidade, e que alguns grupos
estavam utilizando o recurso “copiar e colar” para produzir o texto no

wiki, a professora deixou um aviso nos foruns de todos 0s grupos:

Re: ORKUT
por JUSSARA - quarta, 28 abril 2010, 19:54

ATENCAO!

Queridos(as)!

O texto produzido na wiki NAO PODERA SER COPIADO DA INTERNET (e nem
de qualquer outro lugar).

O texto deve ser produzido POR VOCES! Vocés poder&o usar citagdes (com as
referéncias devidas), mas apenas para adensar o texto!

As cdpias serdo descartadas, e sera descontado da nota. O grupo que copiar esta
assumindo o risco de ficar com zero nesta atividade!

Outra coisa: TODOS do grupo devem contribuir com a escrita do texto! Quem
ndo produzir na wiki ndo tera nota.

Bjs.

Ju.

No dia posterior do recado deixado pela professora nos foruns
dos grupos, haveria aula presencial; porém houve um mal-entendido da
turma, e eles pensaram que seria aula on-line e agendaram outro
trabalho para fazer nesse dia. Mas a professora conseguiu contornar a
situagdo negociando com a turma, que ficaria com as primeiras aulas
para conversar com todos sobre o que estava acontecendo na realizagédo
do trabalho na sala on-line.

Esse encontro aconteceu numa sala de aula convencional, e o
que mais preocupava os discentes era o aviso sobre o “copiar e colar” na
escrita do texto wiki deixado pela professora nos foruns de cada um.

Alguns achavam que o aviso tinha sido direcionado para um unico
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grupo. No entanto, a professora logo esclareceu que o aviso tinha sido
enviado para todos 0s grupos.

O ponto inicial da conversa foi a adverténcia da professora de
que o forum dos grupos ndo funciona desvinculado da escrita no wiki.
As discussdes realizadas pelos estudantes para elaborar o trabalho
precisavam estar/ficar registradas no forum dos grupos. Nesse
momento, uma aluna falou da sua dificuldade com a rede social NING,
que ela ndo conhecia e que estava discutindo sobre a realizacdo do
trabalho pelo MSN com sua colega e ndo pelo férum, como sugerido
pela professora. Apos essa fala, outros se manifestaram dizendo que
faziam da mesma maneira, e aproveitavam o tempo que estavam on-line
no MSN para discutir com os colegas do grupo, que também se
encontravam na rede. Mas a professora reforcava a importancia da
discussdo sobre a producdo da pesquisa constar no férum criado com
essa finalidade. Nessa fala da professora, reforcou-se em mim a ideia de
que esse forum também ¢ uma forma de “controle” do professor de
quais estudantes e/ou quais grupos estavam trabalhando de forma
colaborativa ou n&o.

Contudo, os assuntos que rondavam essa aula foram sobre o
“copiar” e “colar” na escrita no wiki e as dificuldades encontradas pelos
discentes em postarem seu texto na ferramenta, alegando que, sempre
quando iam escrever, 0 texto que ja estava escrito era apagado. A
professora aproveitou para dar algumas dicas no momento de postar o
texto escrito no wiki.

Mesmo com a professora destacando que o aluno ndo é um ser
solitario, que poderia ter recorrido a ela (ou a monitora e pesquisadora)
fora do horério das aulas diante das dificuldades encontradas na
realizacdo do trabalho, os estudantes, em sua maioria, ficaram calados.
Por que 0s grupos que estavam escrevendo pouco nao se pronunciaram?
Qual era realmente a dificuldade encontrada? Nas poucas vozes que se
pronunciaram, ouvia-se principalmente reclamacdo quanto as postagens

que desapareciam no wiki. No entanto, eram reclamagfes de quem
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estava tentando escrever de forma coletiva? Por que os estudantes que
nédo estavam conseguindo escrever nada falaram sobre o assunto?

No curto tempo dessa conversa entre a professora e 0s
estudantes, para mim, ficou reforcada a ideia de que os estudantes
realmente ndo se sentiam a vontade para expor suas dificuldades para
toda a turma.

Acompanhei essa conversa no fundo da sala e ouvia muitos
reclamando com voz baixa das dificuldades com o trabalho, mas
ninguém se manifestou para falar que nédo estava conseguindo produzir
0 texto no wiki de forma colaborativa. Reclamavam das postagens, mas
silenciavam-se quanto a dificuldade de escreverem em grupo. Pelos
“fuxicos” que escutei dos estudantes que estavam perto de mim, eles
ainda ndo tinham tido tempo para acompanhar essa atividade na sala de
aula on-line e, talvez por isso, preferiram ficar calados. Mesmo assim, o
siléncio me incomodou. Como fala Ginzburg (1989/2011), “se a
realidade é opaca, existem zonas privilegiadas, sinais, indicios — que
permitem decifra-la” (p. 177).

Pude decifrar esse siléncio, procurei ler os diarios de
aprendizagem que abordavam as contribuicdes e as dificuldades com o
trabalho sobre as redes sociais em que o wiki estava inserido. Nesses

diarios, encontrei 0s seguintes relatos:

O tema e a pesquisa foi superinteressante, porém a atividade wiki néo foi nada boa. E
muito dificil montar um texto coletivo; quando vocé tem disponibilidade, ninguém
do grupo aparece; quando vocé entra de novo, ja tem varias coisas escritas, fora
quando ndo ha acordo sobre o texto, pois é muito dificil criar um texto
coletivamente quando cada pessoa interpreta algo de um jeito diferente das outras
pessoas. (Maria Lucia, DAO2)

Durante o trabalho de construgdo coletiva do texto, encontrei muita dificuldade para
redigir minhas ideias e compartilha-las, uma vez que o forum ndo foi muito bem
aproveitado por mim e por minhas colegas. Tudo que eu registrava no campo de texto,
logo depois, as minhas colegas apagavam ou modificavam tdo bem que eu nédo
percebia, dessa maneira também fiz. E, no final, o texto se apresentou um pouco
contraditério quanto as informacdes. (Débora, DAO2)
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A grande dificuldade foi a construcéo do texto coletivo, pois percebi que teve aluna
que copiou e colou frases completas e ndo se preocupou em ler o que a outra havia
escrito tornando o texto sem coeréncia e com uma pontuacdo péssima. Com a
mensagem da Jussara sobre cépias de frases, conseguimos solucionar essa questao.
(Jéssica, DAQ2)

Nessas falas, estdo os indicios de que a dificuldade era de
escrever com o outro. A escrita de forma coletiva € uma questdo
melindrosa porque nem todos gostam de receber criticas sobre o que
escreveu e nem de comentar a escrita do outro. Expor essa dificuldade
para toda a turma era também expor os colegas do grupo, por isso
preferiram o siléncio. Somente encontrei falas comentando sobre a
dificuldade de escrever de forma coletiva nos diarios de aprendizagem,
local em que somente eu e a professora tinhamos acesso. O curioso é
que, na avaliagdo final, somente a professora leria, eles nada
comentaram sobre esse assunto. Comentavam das postagens no wiki,
mas ndo da dificuldade de escreverem em colaboracdo com o colega,
como alguns expuseram nos diarios.

Em seus registros, sdo apontadas dificuldades de diferentes
ordens na producdo do texto coletivo: diferentes tempos/momentos e
disponibilizacdo para a escrita, falta de acordo sobre o texto,
modificagdo e apagamento dos registros pelo outro sem justificativa e
lidar com o ““copiar e colar” no trabalho de constru¢do do texto.

Bonilla (2011) destaca que as possibilidades da Web 2.0
permitem essa forma on-line de trabalho colaborativo por meio de um
navegador que possibilita a escrita de varias pessoas no mesmo
documento, como o wiki, waka, tkiwiki, entre outros, e encontra
barreiras na forma como os estudantes e/ou professores enfrentam essa

escrita.

[...] a dificuldade que temos nesse processo diz
respeito a abertura e disposicdo para deixar-se
transformar pelo outro. Permitir que o outro entre no
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contexto de sua ideia, transforme-a, colabore, produza
junto € um processo muito dificil para a maioria de
nossos professores em formagdo. O que predomina
ainda é a montagem de um conjunto de parégrafos,
cada um de autoria de um membro do grupo.
(BONILLA, 2011, p. 79)

VWygotsky (2001) fala da complexidade da escrita, uma atividade
que implica raciocinio, leituras, concentracdo para expressar, por meio
das palavras, nossa opinido sobre o tema do texto. Nesse contexto,
poderiamos supor que escrever com a colaboracdo do outro seria uma
forma mais amena de enfrentar a complexidade da atividade escrita. No
entanto, para os estudantes, escrever de forma colaborativa se torna uma
tarefa também complexa. Estar aberto para as ideias do outro,
compartilhd-las e permitir que o outro altere as suas nao é tdo fécil,
como nos fala Bonilla (2011) e os proprios estudantes.

Alves (2009), assim como Bonilla (2011), destaca que nos nao
fomos educados para isso. A dificuldade faz com que o texto se

apresente como uma colcha de retalhos,

[...] j& que os alunos tendem a incluir os parégrafos
sem efetivar o elo de ligacdo entre eles, ndo se sentem
a vontade para interferir no texto do outro e quando o
fazem podem melindrar o0 colega que postou a
mensagem inicial. (ALVES, 2009, p. 199)

O siléncio dos alunos na aula em que professora abriu espago
para exposicao das dificuldades estava esclarecido. Os problemas com a
escrita do texto no wiki iam além do “copiar e colar”, como a professora
chamou atencéo de toda a turma.

As divergéncias e vozes conflitantes de que fala Daniels (2003)
presentes nos momentos de colaboragdo na ZDP estdo muito vivas nessa
tarefa. A producdo de um texto escrito com autoria estimula o
desenvolvimento de quem escreve, mas, ao ter que produzir esse texto

com a colaboracdo de todos do grupo, o estudante tem que negociar
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com os discursos do outro, que ele, concordando ou ndo, estara no texto.
O que nem sempre € algo tranquilo. A colaboracédo, nesse caso, é cheia
de conflitos e divergéncias. Nao basta o aluno ir 1a e acrescentar algo no
texto que € de todos. Ele precisa negociar os sentidos dessa alteracao
com os colegas do grupo. Ao concordar ou ndo com a alteracéo
proposta, o estudante se expde, como deixa exposto o seu colega. Dessa
maneira, alguns lidam com a tarefa de forma individual, escrevendo sem
dialogar com os demais do grupo; e outros negociavam no férum dos
grupos a melhor maneira de produzir esse texto em conjunto. Nos
féruns dos grupos, constatei muito cuidado dos estudantes em propor
alteracdes no que o colega tinha escrito.

Re: YOUTUBE
por TABATA - segunda, 3 maio 2010, 23:53
oi, amigal!

aki, ja dei mais uma olhadinha no nosso texto e vi o paragrafo g vc postou. Fiz uma
pequena alteracao nele, ok? Pq achei um pouco parecido com o que eu havia escrito
no paragrafo de cima!

Re: WIKIPEDIA
por JESSICA - domingo, 2 maio 2010, 20:41

Ola, meninas!
Fiz algumas alteracdes 14, achei que algumas frases estavam confusas, dificultando a
compreensdo, confiram 14 pra ver se ficou bom, ok? Eu cologuei um "acerca" no
lugar de "ha cerca", troquei, mas estou em duvida, esta no paragrafo da entrevista!!
Bjos!!

Ao ler as discussBes dos estudantes nesses foruns, encontrei
varias mensagens, como as expostas acima, em que 0s estudantes
ficavam receosos em dizer o que tinham alterado sem constranger o
colega. Bonilla (2011) analisa que a dificuldade da escrita coletiva,

como no wiki, também esta relacionada a outros fatores:
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[...] trabalhamos com o texto digital a partir da légica
da escrita com caneta e papel, ndo fomos formados
para escrever em conjunto com o outro. Cada um
possui seu proprio estilo de escrita, e algumas vezes
estes estilos entram em choque ou mesmo falta
sintonia entre as ideias em questdo. Portanto,
precisamos investir na dindmica colaborativa, via
linguagem escrita. (BONILLA, 2011, p. 79-80)

Nesse sentido, os féruns de discussdo dos grupos, durante a
realizacdo do texto coletivo, foram um investimento da professora para
a criacdo de uma dinamica colaborativa, como sugere Bonilla (2011).
Eles contribuiram para minimizar algumas das dificuldades encontradas

pelos alunos nessa escrita, como pode ser percebido na fala da discente:

[..] Ja em se tratando da escrita na wiki, 0 nosso grupo encontrou grandes
dificuldades, ndo por questGes de “apagou 0 que eu escrevi', pois discutiamos
bastante no férum, e acreditamos que toda mudancga é para contribuicdo, mas com
problemas técnicos, pois, por variadas vezes, entramos e ndo conseguimos postar, o
que nos levava a estresses constantes! (Marcia, DAO2)

O grupo no qual essa aluna estava inserida foi o que mais
discutiu sobre a pesquisa e a producédo do texto coletivo no wiki. Por
1ss0, a mesma esclarece que eles ndo tiveram problemas como “apagou
o que escrevi”. Elas acreditavam que a mudanca era para contribuir com
o trabalho em grupo, portanto estavam abertas as sugestdes do outro. A
dificuldade desse grupo foi quanto aos problemas tecnicos envolvendo
as postagens do texto no wiki. Pelo que pude ver, elas encontraram
dificuldades por estarem utilizando o navegador Internet Explorer, e
ndo o Mozilla, como é recomendado para acesso a plataforma Moodle.

O férum dos grupos é de extrema necessidade nessa producao
coletiva. Ferraz (2009) relata sua experiéncia de trabalhar com a leitura
e a escrita no Moodle e alerta para a necessidade de que haja,
paralelamente a escrita colaborativa, um outro canal de comunicacao

entre 0s membros do grupo, seja um chat ou um forum para discusséo
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das dificuldades, dos avancos, da interacdo entre os autores do texto e
das modificagdes no mesmo.
Ferraz (2009) observou que o processo de escrita no wiki

foi uma experiéncia que levou 0s sujeitos a
ingressarem num processo continuo de exposicao de
ideias, de negociacdo e argumentacdo. Apesar das
dificuldades dos participantes em relagcdo a escrita,
essa atividade constituiu um momento significante
de producéo, porque exigiu deles a superagédo do ato
mecénico de escrever, para envolver-se numa
dindmica 4agil, na qual cada um podia acompanhar o
movimento de pensamento do outro, isto é, o texto
em construcao era acessivel a todos, e todos podiam
fazer alteragdes. (2009, p. 156)

Os estudantes pesquisados enfrentaram dificuldades para realizar
o trabalho, mas conseguiram realiza-lo a contento. Acredito que foi pelo
fato de os discentes debaterem as dificuldades no férum dos grupos,
local de comunicacdo e negociagédo para a producdo do texto coletivo. A
professora frequentemente passava pelos féruns do grupo para elogiar a
discussdo, incentivar a escrita coletiva, avisar que o trabalho era de
todos; resolvia problemas que eles estavam encontrando com as
postagens no wiki.

Os textos produzidos pelos estudantes ficaram interessantes e,
pelo tamanho deles, ndo foi possivel trazer para esta tese. Nos wikis de
cada grupo, a professora inseriu comentarios sobre o texto produzido,
pontuando o que foi significativo e o que merecia uma melhor
discussdo; como também chamou atencdo para que revissem algumas
ideias e sugeriu a todos os grupos uma correcdo de portugués para
depois cada um publicar seu texto no site pessoal.

O acontecimento relatado revelou uma tenséo no aprendizado
com as tecnologias digitais durante as semanas de aulas on-line. Por
mais que o0 ambiente Moodle ofereca ferramentas para interacdo, escrita
colaborativa, discussdes de textos tedricos, ele ndo da conta de resolver
todos os problemas que o professor e os alunos enfrentam nas semanas

de aulas on-line. A professora, mesmo chamando a atencdo deles nos
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foruns de discussdo quanto ao “copiar e colar” no momento de produzir
0 texto coletivo, sentiu a necessidade de ter uma conversa com todos
presencialmente. O que foi possivel, € claro, pelo fato de a disciplina ser
semipresencial e permitir essa permuta de ambientes. Essa permuta é
muito importante, uma vez que cada estudante encontra e enfrenta suas
dificuldades na disciplina de maneira diferente. Alguns as expdem para
a professora e outros preferem o siléncio, tornando dificil para o
professor identificar e contribuir para minimiza-las.

Micarello e Scotton (2010) concluiram, no relato de suas
experiéncias com a formacéo de professores no ambiente virtual, que

corre-se 0 risco de um fascinio pela técnica que
obscurece os sujeitos envolvidos na agdo formadora.
[...] o que estd em jogo, tanto na modalidade de
formagdo presencial, quanto na modalidade a
distancia, é a possibilidade de formadores e formandos
se constituirem em sujeitos da experiéncia permutando
esses lugares na tessitura da rede de mediacOes
requeridas por qualquer processo de formacao. [...] 0s
aparatos tecnoldgicos funcionam como pontes que
favorecem o encontro entre sujeitos produtores de
textos, mas que ndo podem substituir esse encontro.
(MICARELLO e SCOTTON, 2010, p. 95)

O ambiente Moodle na disciplina TICE era uma importante
ponte entre a sala de aula presencial e a on-line e favoreceu o encontro,
a interacdo e a aprendizagem dos sujeitos envolvidos no processo
ensino-aprendizagem.

Valente, Moreira e Dias (2009) perguntam: “Moodle: Moda,
mania ou inovagao na formagao?” (p. 35). Os autores discutem o uso da
plataforma Moodle nos Centros de Formacgdo de Professores de
Portugal, que, mesmo sem ser obrigatorio, optaram pelas possibilidades
do ambiente. Indicam que se instalou no pais uma “moodlemania” ao
ponto de surgirem ofertas comerciais de “formagdao Moodle”. Os autores
se mostram preocupados com uma desvirtuacdo dos principios que
levaram os formadores a adotarem o Moodle na formacédo continuada

dos professores de Portugal. Essa plataforma pode ser encarada como
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contetdo em si mesmo, abandonando os principios da colaboracédo, da
interacdo social e das experiéncias colaborativas de aprendizagem. Os
autores lancam inquietacGes, mas lhes faltam dados para terem respostas
se 0 Moodle é uma mania ou uma inovacao na educacgédo que pode trazer
mudancas na formacao dos professores e na educacdo de um maneira
geral.

N&o é objetivo deste trabalho uma anélise das contribuigdes e
limites da plataforma Moodle na educacdo. No entanto, foi preciso fazer
algumas ponderacbes sobre essa questdo, visto que as dificuldades
sinalizadas ou ndo pelos estudantes do Curso de Pedagogia estavam
diretamente relacionadas aos usos dessa plataforma na sala de aula da
disciplina TICE.
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INDICIOS DA RELACAO DO
APRENDER COM O ENSINAR

“Gostei da atividade como aluna e futura professora”: o aprender

para o outro

A olaria era como um campo de batalha onde uma sé pessoa
tivesse andando durante quatro dias a pelejar contra si
mesma e contra tudo o que a rodeava. Isto estd um bocado
desarrumado, desculpou-se Cipriano Algor, ndo é nada
como antes, quando faziamos louga tinhamos uma norma,
uma rotina estabelecida, E apenas uma questdo de tempo
disse Marta, com o tempo as maos e as coisas acabam por
se habitar umas as outras, a partir desse dia nem as coisas
atrapalham nem as maos se deixam atrapalhar.

Saramago

Quando temos uma rotina € uma norma estabelecida para os
nossos afazeres, que, ainda por cima, sdo modificados, precisamos de
um tempo, como diz Marta, a filha de Cipriano Algor, na epigrafe que
abre esse texto, para nos acostumarmos com ela. As mudangas na olaria
iniciam-se quando eles comegcam a fabricar pecas diferentes das que
produziam antes e em maior quantidade. Para Marta, € uma questdo de
tempo paras as maos e as coisas se acostumarem umas as outras e, a
partir dai, tudo caminha de forma natural, nem a méo atrapalha o

trabalho nem o trabalho é atrapalhado pelas maos.
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Essas palavras me fizeram refletir se a incorporagdo das
tecnologias digitais nas praticas pedagogicas dos professores também é
uma questdo de tempo. Tempo para que professores mais jovens
envolvidos na cultura digital utilizem as tecnologias digitais de forma
natural em sua sala de aula. Tempo para que os mais velhos, que ja
estdo na sala de aula, conhecam as possibilidades das tecnologias
digitais. Tempo para que os futuros docentes do Curso de Pedagogia se
apropriem dessas tecnologias em sua formacao inicial, pois

[...] os egressos desses cursos trabalham nos mais
diferentes espacos de aprendizagem, com 0S mais
jovens, quer sejam compostos por adultos. Hoje,
sujeitos das mais diferentes faixas etérias, cada vez
mais, estdo buscando a habilidade e as competéncias
necessarias para viver na contemporaneidade.
(BONILLA, 2005, p. 201)

Por isso, a relevancia de se discutir as tecnologias digitais na
formacdo inicial dos professores do Curso de Pedagogia. Como ja
destaquei, a leitura que os estudantes fazem é de que o futuro nédo tera
menos tecnologia do que no momento atual. O discurso, presente na
nossa sociedade de que as tecnologias estdo por toda a parte e a grande
desenvoltura das criangas com elas, era 0 pano de fundo de suas
expectativas com a disciplina pesquisada. O aprender as tecnologias
digitais na disciplina era visto pelos estudantes como um projeto para
seu futuro como professor de alunos “nativos digitais”.

Os indicios dessa inquietacdo constavam em suas respostas no

questionario quando abordaram a importancia da disciplina no curso:

Acho muito importante, pois os alunos estdo cada vez mais ligados com a tecnologia;
e, para que esses alunos aprendam e tenham um melhor aproveitamento em sala,
temos que falar a linguagem deles. (Q. 5, grifos meus)

Acredito que essa disciplina serd muito importante para a nossa formacao, pois nos
ensinara como utiliza-los[as tecnologias] no processo de ensino-aprendizagem com
0s nossos alunos. (Q. 7, grifos meus)
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Para mim, computador é fundamental, pois é a nova linguagem dos nossos futuros
alunos. (Q. 10, grifos meus)

Com certeza, é importante, pois serd o aprendizado que passaremos para nossos
futuros alunos. (Q. 15, grifos meus)

E de fundamental importancia, pois os alunos, hoje em dia, fazem uso da tecnologia
digital e os professores precisam se adequar ao momento [...]. (Q. 14, grifo meu)

Faz uma reflexdo juntamente com as alunas do Curso de Pedagogia, que seréo
futuras professoras, para que elas tenham conhecimento e saibam como utilizar as
tecnologias presentes no contexto dos alunos na atualidade. (Q. 25, grifo meu)

Em todas essas falas, ha indicios da inquietacdo com o seu
futuro aluno. Por isso, consideram a disciplina importante para que
possam ensinar seus futuros alunos e “falar a linguagem deles”. Assim,
para 0s estudantes, a apropriacdo das tecnologias digitais na disciplina
estava calcada na necessidade de enfrentar os desafios de ser docente na
contemporaneidade. Um docente que, entre tantas questdes postas pelo
mundo de hoje, enfrentara alunos com grande intimidade com as
tecnologias digitais.

Para os estudantes, era importante aprender na disciplina o que
faz parte do mundo dos futuros alunos, a cultura digital. Estavam com
um olhar para sua formacao na disciplina tendo em vista sua futura sala
de aula. Assim, o estudante desloca de uma situagdo do futuro — ser
professor para alunos que lidam com as tecnologias digitais — a
importancia de aprender algo no presente. O que esta a frente em sua
vida alimenta o hoje na disciplina. A perspectiva dos estudantes em
torno da disciplina TICE é a de que ela possa colaborar com esse seu

“projeto de futuro”.
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Entendo que o processo ensino-aprendizagem sinaliza essa
perspectiva de futuro tanto na crianga quanto no adulto: aprender para
qué? Quando poderei lancar médo desses conhecimentos? Por que
preciso aprender tal coisa? Num breve pensar sobre as possiveis
respostas, sempre ha uma perspectiva de que uma nova aprendizagem
poderd contribuir para a formacdo da pessoa em um futuro préximo.
Para os estudantes, o aprender na disciplina contribui com apropriagédo
da cultura digital, que estd em curso e que lhes auxiliard a se conectar
com a cultura digital dos seus futuros alunos.

Fazer aposta para o futuro € considerar o inacabado do ser
humano, como defendem Vygotsky e Bakhtin. Geraldi (2010) traz uma
interessante discussao sobre o termo ‘“compromisso com o futuro” ao
percorrer conceitos formulados por Bakhtin na analise estética para
extrair deles consequéncias éticas. O contexto da analise de Geraldi é a
concepgdo da linguagem como constitutiva da consciéncia do sujeito e
da formacdo da subjetividade por meio dos processos de internalizacéo
dos signos nas interacfes sociais.

Para Geraldi (2010), enquanto a posi¢do exotdpica ocupada pelo
Outro lhe permite um excedente de visdo, na busca de completude e
acabamento, o préprio sujeito desloca-se no tempo e estabelece no
futuro a razdo de ser de sua acdo presente que, concretizada, se torna
pré-datada para futuras acoes, orientadas pelo sentido que lhe concede a
razdo perpetuamente situada a frente (GERALDI, 2010, p. 109).

Sendo assim, “[...] E do futuro que tiramos os valores com que
qualificamos a agdo do presente e com que estamos sempre revisitando
e recompreendendo o passado [...]” (GERALDI, 2010, p. 109). Na
perspectiva da memoria do futuro, o futuro € visto como “estabilidade
instavel”, ndo possui territdrio e se desloca perpetuamente.

O futuro vislumbrado de estar em uma sala de aula no mundo
cada vez mais permeado de tecnologias impulsiona e mobiliza o0s

professores em sua formacdo inicial a cursarem a disciplina ndo apenas
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para serem aprovados no final do semestre, mas para ensinarem a seu
futuro aluno.

A pesquisa de Pepe (2007), que investigou como os professores
de Ensino Fundamental | percebem e expressam sua motivacdo e
aprendizagem da docéncia em seu trabalho e em seu processo de
formacdo, evidenciou que o aluno é a principal motivacdo dos
professores para buscarem a aprender sempre mais e também a investir
na profissdo. Os futuros docentes, apesar de ndo estarem na sala de aula,
ja demonstram uma inquietacdo com o fato de se tornarem professoras
dos alunos da chamada geracdo digital.

Para mim, essa questdo é muito importante quando se discute o
processo ensino-aprendizagem no curso de formacdo inicial dos
professores, e vejo como uma caracteristica que marca
consideravelmente o aprender em idade adulta. HA um objetivo, uma
inquietacdo, um desassossego que desperta o interesse da pessoa para se
lancar a novas aprendizagens. Essa atividade ndo é descolada do
contexto do sujeito. Ele se dispGe a aprender o que ¢ significativo para
sua formacdo, para seu trabalho ou em seu beneficio.

Para Vygotsky (1995), o homem é constituido no e com o social;
e essa relacdo é um processo dialético, o contexto tecnoldgico no qual
os estudantes vivem influéncia em suas decisdes sobre o que é
importante aprender. Rodeado de tecnologias digitais, esse estudante
quer fazer parte dessa realidade, o que aponta que a aprendizagem
necessita ser significativa para esses aprendizes adultos.

Diferentemente das criancas, para quem os pais definem o que é
significativo para elas aprenderem, o estudante adulto é quem decide o
que é significativo aprender. Isso reforca a importancia de compreender
os sentidos construidos pelo sujeito do seu processo de aprendizagem no
qual o aprender esta entrelacado com o ensinar. Pino (2005a, p. 147), ao
responder o que ¢ significar, diz que “é encontrar para cada coisa 0
signo que a representa para si e para o Outro. E passar do plano

perceptivel ao do enunciavel e do inteligivel. E encontrar a razdo que
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permite relacionar as coisas entre si, dessa forma, conhecé-las”. O
sentido para os estudantes da disciplina TICE no curso é de que a
mesma possa ensina-los a lidar com as tecnologias digitais em sua
futura sala de aula.

A onipresenca desse futuro aluno é recorrente nos seus discursos
em varios momentos na disciplina. Desse modo, nas primeiras semanas

de aula, eles assim se pronunciaram:

A disciplina é importante por "'nortear" os estudantes do curso em como “trabalhar"
0 uso do computador de forma proveitosa com seus alunos.
(Q. 1, grifos meus)

A importancia da disciplina se da pelo fato de sabermos formar modos de agir dentro
do espago escolar de uma forma inovadora, que motive os alunos. (Q. 2, grifos meus)

A possibilidade de fornecer ao aluno novas formas de aprender nos diversos
ambientes que temos com as tecnologias, além de poder trabalhar de uma forma mais
dindmica e produtiva. (Q. 3, grifos meus)

E importante para descobrirmos novos métodos para trabalhar com o computador
nas escolas de forma criativa e proveitosa. (Q. 19, grifos meus)

Muito importante, ja que muitas de n6s ndo sabiamos os beneficios das tecnologias na
educacao de nossos alunos e como essa ferramenta poderia nos ajudar a enriquecer
as aulas que daremos futuramente. (Q. 31, grifos meus)

Nesses discursos iniciais sobre a importancia da disciplina,
apontam os sentidos e significados que os estudantes possuiam sobre a
insercdo das tecnologias digitais no ensino. Trabalhar com essas
tecnologias é trazer/levar inovagdes metodoldgicas para o processo
ensino-aprendizagem com o objetivo de motivar, dinamizar e tornar o
ensino mais produtivo.

Dinamico, produtivo, alegre, motivador sdo sinGnimos para um
ensino que integre as tecnologias digitais no seu processo. Essa visdo
embala muitas discusses acerca das possibilidades do computador-

internet na educacdo. Barreto (2002) acredita que
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0s usos ladicos tendem a ser o aspecto mais
destacado da multimidia. O espaco do ludico pode
vir a constituir uma questdo central, j& que a defesa
da presenca da multimidia, em particular, e das
tecnologias, em geral, tem sido feita a partir da
focalizacdo de dois atributos: atratividade e
interatividade. (BARRETO, 2002, p. 71)

E esperado que os estudantes tenham essa visdo no inicio da
disciplina, até porque esse é um forte discurso presente na sociedade de
um modo geral, em defesa do uso das tecnologias digitais na educacéo.

Segundo Pretto (1996), a insercdo das tecnologias digitais na
educacdo pode ser vista como instrumentalidade e como fundamento.
Usé-las para prender atengdo do aluno, animar a aula e motivar o aluno
¢ uma forma de uso na perspectiva da instrumentalidade, ou seja,
tecnologias como recursos didaticos. A outra possibilidade posta pelo
autor consiste no uso da tecnologia como fundamento, como um
elemento estruturante que possibilite uma nova forma de ser, pensar e
agir. E possivel, no entanto, na perspectiva do fundamento, inserir o0 uso
instrumental, mas o inverso ndo é passivel de ocorrer. Em sintese, para
Pretto (1996), a incorporacdo dessas tecnologias ndo pode se dar
meramente como ferramentas adicionais, complementares, como meras
animadoras dos tradicionais processos de ensinar e aprender. As
tecnologias necessitam ser compreendidas como elementos fundadores
das transformacOes por que estamos passando em nossa sociedade a
partir dos avancos das tecnologias digitais.

Considero, porém, que, para 0 estudante nos seus primeiros
contatos com as tecnologias digitais, torna-se dificil perceber
inicialmente outras possibilidades que as tecnologias poderdo trazer
para a educacdo, além de tornar as aulas mais criativas, prazerosas e
dindmicas.

N&o tem como negar a atracdo que as tecnologias digitais
exercem em muitas pessoas, e consequentemente isso se torna um
grande chamariz para a sua incorporacdo no ensino. S&o sons, imagens,

formas diferenciadas de escrita e de comunicagdo a que se tem acesso
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com o computador conectado na internet. A escola, na maioria das
vezes, oferece ao aluno o som da fala do professor e a imagem do seu
texto no quadro branco ou negro. Os estudantes pesquisados em sua
futura sala de aula encontrardo discentes como na imagem aqui
anexada. O aluno vé o quadro verde como um objeto estranho por néo
ter nenhum icone para clicar. Isso porque estdo acostumados a lidar com
a mobilidade dos icones da tela do computador e, ao chegarem na
escola, encontram a rigidez do quadro.

Assim como a TV a cabo na charge do Calvin (p. 180), as
tecnologias digitais, muitas vezes, sdo vistas como efeitos mirabolantes
que poderdo trazer entusiasmo e alegria para a tdo sisuda sala de aula
tradicional. Foi relevante perceber que a visdo inicial dos estudantes
sobre as tecnologias digitais no ensino passou por transformacdes ao
longo da disciplina, apresentando especificidades de acordo com a
atividade que estava sendo realizada. Ao tecerem articulagdes das
tecnologias digitais vistas em sala de aula com a sua futura pratica
pedagdgica, construiam sentidos e significados para sua insercdo no
ensino para além de uso instrumental dessas tecnologias no aprendizado
citadas por eles no inicio da disciplina. Flagrei alguns indicios de
articulac6es do vivido na disciplina TICE com a sua futura sala de aula.
Desse modo, ao refletirem sobre a relacdo da producdo do
jornal/boletim informativo com sua futura pratica pedagogica, eles

disseram que

Essa atividade foi muito interessante, desde a procura do tema até a apresentacao
para a turma, pois, no futuro (quando ja estiver em sala de aula), esse recurso sera
muito oportuno [...]. E para podermos usa-lo com nossos alunos, temos que aprendé-
lo antes. (Maria Lucia, DAO1, grifos meus)

Acho que, para minha futura pratica pedagdgica, € uma forma muito interessante
para trabalhar com as criancas, tanto usando o computador, quanto para incentiva-
los a escreverem, mostrando que eles terdo outros leitores além dos colegas da sala e
o professor. (Anatalia, DAOL, grifos meus)

=S
E
PORRERO
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"N&o ha icones nenhuns para clicar! Isto é o quadro!”
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Observo uma ampla relagdo entre a atividade realizada com a minha futura pratica
pedagdgica, pois enxergo nesta uma maneira mais interessante para o aluno de
aprender e interagir com o outro. (Aressa, DAO1, grifos meus)

Venho dizer que a experiéncia na construcdo de um jornal usando as ferramentas
tecnoldgicas on-line ou néo foi algo novo para mim tanto como aluna quanto futura
professora [...]; e, além disso, foi um exemplo de atividade para meus futuros alunos
que, ao construirem esse jornal, terdo como publico toda a escola. (Pamela, DAO1)

Nessas falas, além da articulacdo do vivido em sala de aula com
sua futura préatica pedagoOgica, também se apresentam elementos
anunciando que os estudantes ultrapassaram a ideia das tecnologias
digitais no ensino apenas em uma perspectiva instrumental. Ao tecer
articulacGes do vivido na disciplina, no caso do trabalho com o jornal,
com sua futura sala de aula, o futuro docente enxerga no trabalho
realizado algo interessante e possivel de ser realizado com seus futuros
alunos. Nesse sentido, a disciplina contribui para uma desmistificacéo
de que a tecnologia seja algo muito dificil ou impossivel de ser inserida

na sala de aula, como observam as discentes:

E interessante observar e aprender os Varios recursos que a tecnologia apresenta
para n6s educadores. Muitas das vezes nos enganamos achando que esses recursos so
devem ser usados por pessoas que dominam a area de informatica. Contudo, pude
aprender a usar véarias dessas ferramentas e pude até mesmo conhecer VAarios
recursos que ndo tinha nocdo que existiam. Acima de tudo, entendi que é possivel
realizar um bom processo de ensino e aprendizado utilizando a tecnologia e todos 0s
seus avangos, desde que fagamos um bom planejamento e nos esforcemos em coloca-
lo em préatica. (Kelly, AAFO)

Acredito que o que foi muito significativo no meu processo de aprendizagem foi o fato
de eu ter aprendido, ou melhor, de ter tido uma nogdo de como se trabalhar com as
tecnologias nas séries iniciais, pois, até entdo, achava que isso ndo seria possivel.
(Aressa, AAFO)

Considero a proposta desta disciplina importante para o trabalho na escola e na sala
de aula. Os conhecimentos a que tivemos acesso sdo possiveis de ser aplicados na
escola e de utilizad-los no processo de ensino-aprendizagem como uma ferramenta a
mais para o desenvolvimento cognitivo e critico dos nossos alunos. (Luzia, AAFO)



275

Contribuiu de forma a mostrar que esses recursos da web ndo precisam ser
trabalhados apenas nas aulas de informatica nas escolas, e sim em todas as outras
disciplinas. (Tamires)

As experimentacdes e vivéncias com as tecnologias digitais
pelos estudantes na disciplina os fazem acreditar ser possivel trabalhar
com elas no ensino. Segundo Bonilla (2005), é preciso que 0s
professores compreendam as caracteristicas e as possibilidades das
tecnologias digitais. No entanto, alerta que compreender

significa mais do que ser capaz de fazer
funcionar, significa inseri-las no contexto
contemporaneo,  penetrar  nessa  nova
linguagem, nessa nova ldégica, nesse novo
modo de ser, pensar e agir. E que é s6 fazendo
a imersdo que os professores terdo condigdes

de entender um pouco mais seus jovens
alunos. (BONILLA, 2005, p. 100)

A imersdo a que Bonilla (2005) se refere foi vivenciada na
disciplina, como destacou uma discente:
Em muitos dos trabalhos durante a disciplina, pudemos nos colocar no “lugar de

nossos futuros alunos”, pois escrevemaos, jogamos, pesquisamos, navegamos sempre
com intuito de utilizar as tecnologias em beneficio da educacgdo. (Yasmim, AAFO)

Ao se colocarem no lugar dos seus futuros alunos, eles também
acreditam que, da mesma forma que a producdo do jornal foi
interessante, prazerosa e criativa para eles, também sera para seus
futuros alunos, que sdo de uma geragéo que se relaciona muito bem com

a tecnologia.

Eu vejo essa atividade como uma forma de inovacdo educacional, sendo que essas
ndo deixam de abordar conceitos necessarios para o ambiente escolar, como o
trabalho com o género jornal e que acaba envolvendo varios contetidos importantes
com um carater mais atraente aos olhos dos educandos, que pertencem a uma
geracao que se envolve melhor com temas ou atividades que estejam relacionados
com 0s meios tecnolégicos. (Talita, DAO1)
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Entdo penso: se nos atraiu muito, acredito que a garotada também se interessaria
[...]. Gostei da atividade como aluna e como futura professora. (Marcia, DAO1)

Creio que essa atividade demonstra uma maneira criativa e divertida de se trabalhar
com a tecnologia no espaco escolar, abrindo uma reflexao sobre onde deve se pautar
o trabalho com tecnologia proposto pelo professor. (Paula, DAOL)

Nessa atividade, a articulacdo que tecem com a sua futura pratica
estd empregada dos sentidos que a atividade teve para eles e da
concepgdo inicial que possuiam sobre as tecnologias digitais no ensino.
Desse modo, elas ainda séo vistas como forma de atrair os estudantes,
que sdo da geracdo digital. Os estudantes reconhecem que elas
contribuem para 0 processo ensino-aprendizagem, mas destacam que é
justamente para que esse processo se torne mais interessante, divertido e
criativo. Os mesmos termos que eles usaram para descrever como foi
realizar a atividade do jornal também estdo no argumento de seu uso em
sua futura préatica pedagogica.

N&o podemos nos esquecer de que esse estudante é do periodo
noturno e, muitas vezes, vinha do local de trabalho para a universidade,
chegando a lanchar durante as aulas para poder acompanhar as
atividades do curso. Nesse contexto, aprender com as tecnologias

digitais foi realmente dindmico e prazeroso para toda a turma:

Infocentro - Muito bom, pois permitiu uma maior interacdo do grupo deixando as
aulas mais dinamicas. (Ligia, AAFO)

Eu gostei muito das atividades realizadas no Infocentro, pois foi uma maneira
divertida de aprender, e pude realizar tarefas que podem ser desenvolvidas em sala.
Ndo ficamos somente no “poderia fazer, vocés podem fazer assim...”, ou seja, vimos
que é possivel ndo somente as atividades propostas, mas também outras, dependendo

muito do professor. (Méarcia, AAFO)
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No Infocentro, eles realizaram trabalhos diferentes dos seus
costumeiros trabalhos da sala de aula tradicional, ndo ficando, como diz
a aluna, no “poderia fazer” ou “vocés podem fazer assim”, numa
simulacdo distante do real. Tiveram a possibilidade, como destaca
Bonilla (2005), de fazer uma imersdo para compreender melhor a
possibilidade dessas tecnologias com o ensino na sua futura sala de aula.

Ao fazer a imersdo para conhecer as possibilidades de interacéo
das redes sociais, 0s estudantes tiveram a oportunidade de refletir uma
possivel utilizacdo das mesmas em uma futura sala de aula®. A certeza
de que trabalhariam com os jornais em sua futura sala de aula foi
substituida por preocupacdes e insegurancas quanto a sua utilizacdo das

redes sociais no ensino:

Olha, talvez eu usasse 0 ORKUT em alguma atividade, mas dai teria que me preparar
bem e fazer um bom planejamento. Por isso, ndo saberia dizer qual atividade no
momento, acho que depende muito da idade dos alunos e do objetivo que teria, talvez
fosse um objetivo mais flexivel ou até mesmo uma pesquisa escolar sobre alguns
temas. Enfim, acho primitivo destacar tais atividades sem ter conhecimento da turma
em questdo, mesmo que seja de forma hipotética. (Ana Julia, DAO2)

Numa pratica pedagégica, ndo acho que seria muito interessante usar esse tipo de
site [ORKUT], pois ele foi criado para fazer amizades, manté-las e conhecer pessoas
novas. Apesar de ter um espaco para comentar e escrever, acho que ndo seria muito
legal usar com alunos pelo fato de que eles poderiam acabar fazendo amizades
virtuais e se prendendo a elas, ndo querendo ficar mais na “vida real”. (Anatdlia,
DAO2)

Ao se propor uma atividade neste espago [ORKUT], é preciso que o professor esteja
atento as condicdes e a validez da mesma. Nao se pode pensar que s6 porque a
ferramenta é diversificada e os alunos adoram estar presente nela que uma atividade
escolar lancando mao da mesma seja, com certeza, atraente aos olhos dos mesmos.
Muito pelo contrario, pode se tornar algo chato e pesado e que, aliado ao aluno estar
de posse de uma diversidade incrivel de temas, fique disperso neste espaco. Antes de
propor uma atividade para os alunos, € preciso avaliar as condi¢des e as formas de
trabalhar nesta rede. ( Aressa, DAO2)

Com os meus futuros alunos, eu estaria trabalhando bastante a questdo da leitura e
pesquisa para que eles pudessem avaliar de forma critica as informacdes
disponibilizadas na Wikipédia, podendo até mesmo ajudarem na construcdo da
mesma. (Jéssica,DAQ2)

As Redes Sociais
trabalhadas na disciplina
foram: YOUTUBE, BLOG,
MYSPACE, SECOND LIFE,
NING, MSN/SKYPE

Redes sociais que tém
como caracteristica ser
abertas de forma geral, e
qualquer pessoa pode se
tornar um usudrio, tendo
como exigéncia o cadastro
da pessoa com um e-mail
valido.
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Eu usaria a Wikipédia como fonte de pesquisa para as criangas, estimularia a
criatividade dos alunos para que pudessem criar seus préprios textos, que
posteriormente enviariam para a rede, onde seriam analisados. Se aceitos, tenho
certeza de que os alunos ficariam honrados, do contrario, eles construiriam da mesma
forma, individualmente ou em grupo, aprendendo uns com 0s outros e ainda
desenvolvendo o senso de autoria. (Débora, DAO2)

Como se vé em seus registros, eles se mostraram mais cautelosos
e criticos quanto ao uso das redes sociais na futura pratica pedagogica e
até mesmo com preocupacdes exageradas. A rede social Orkut dividiu
as opinides do grupo. Houve uma aceitacdo geral do grupo que
pesquisou sobre a Wikipédia e seu uso no ensino. No geral, eles se
mostraram receosos em estabelecer articulagbes das redes sociais com a
sua futura préatica pedagogica.

Marinho (2010) faz uma leitura muito particular indagando se as
redes sociais virtuais terdo espaco nas escolas. Para ele, “as redes
sociais aparecem como algo inédito e acabam agora como “oferecidas”
a escola como um caminho na sua modernidade, uma estratégia para
que a educacdo se torne melhor (MARINHO, 2010, p. 202). O autor, ao
tecer suas consideracdes sobre as redes sociais virtuais, esta se referindo
ao Orkut, MySpace e Facebook®. Em suas reflexdes sobre as
possibilidades das redes sociais no ensino, ele questiona: “Por que
acreditar que na virtualidade os alunos colaborardo e cooperardo,
aprendendo através da partilha de saberes, se ndo o fazem na sala de
aula presencial?” (MARINHO, 2010, p. 203).

Os professores, segundo Marinho (2010), ainda precisam de
tempo para conviver com as redes sociais virtuais para se convencerem,
por si mesmos, da sua real utilidade antes de incorpora-las em sua
pratica pedagogica. Na verdade, Marinho (2010) lanca provocacdes e
reflexdes aos educadores mais ou menos entusiasmados com as
possibilidades de uso das redes sociais na escola. Suas ideias caminham

em perspectivas proximas as dos estudantes do Curso de Pedagogia, que

Para Marinho (2010), embora
o Twitter se estruture como
uma espécie de rede, sdo
microblogs com posts
restritos a 140 caracteres. O
YouTube e o Flickr, para ele,
se caracterizam mais como
espagos de
compartilhamento de videos,
imagens e outras midias, e o
usudrio pode ou ndo permitir
acesso de terceiros.
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foram temerosos em dizer se usariam ou ndo alguma das redes sociais,
principalmente o Orkut, em sua futura préatica pedagogica

Os discursos dos estudantes sobre as redes sociais no ensino, que
eu apresentei anteriormente, foram extraidos do Diario de
Aprendizagem On-line, criado apos esse trabalho. Como nem todos da
turma escreveram nesse diério, recorri aos féruns dos grupos de
discussdo no momento da pesquisa sobre as redes sociais e aos textos
que eles produziram no wiki para ver se encontrava outras consideracfes
sobre a questdo. Assim, encontrei no grupo que trabalhou com o

YouTube 0 seguinte comentario:

No que diz respeito a educacdo, esse site pode ser muito interessante e eficaz quando
utilizado de forma correta e segura nas instituicdes de educacéo, afinal séo inimeros
0s videos educativos que podem ser trabalhados com os alunos, por exemplo, como
uma forma diferente de demonstrar um conteldo que esta sendo estudado em sala de
aula.

Para nos, futuras educadoras, ele pode ser um 6timo aliado, ndo s6 para ser utilizado
dentro das instituicbes educacionais, mas, também, como fonte de pesquisa fora dela,
possibilitando aulas mais dinamicas, uma vez que apresenta muitos videos com
conteddos educativos em diversas areas, desde a educagédo no transito até educagéo
ambiental, oferecendo aos professores maiores possibilidades de interacdo com o0s
alunos. (Fragmento do texto produzido no wiki pelo grupo do YouTube)

O YouTube, da mesma maneira que a Wikipédia, foi bem-aceito
pelos estudantes tanto para suas futuras aulas, quanto para eles em sua
vida académica. No entanto, prevalece a intencdo do uso do mesmo no
ensino por trazer dinamismo para as aulas. Também surgiram
comentarios sobre 0 uso do MSN/SKYPE e TWITTER:

Acreditamos que seria incorreto afirmar, na atualidade e como se apresentam, o
MSN e o Skype como recursos bons para a educagdo, pois nossas criangas estdo
perdendo horas em frente ao computador, fazendo uso, de forma totalmente incorreta
e sem controle por parte dos responsaveis, do que esta sendo feito neste espaco. Seria
necessario um monitoramento constante, a fim de verificar o que os filhos fazem
diante da tela do computador, talvez, dessa maneira, pudéssemos diminuir muitos
casos de ma utilizagdo da internet, podendo até um dia afirmar, de maneira plena e
convincente, que ela é uma boa ferramenta nas maos de nossos filhos e alunos.
[Fragmento do texto coletivo no wiki, grifos dos estudantes)
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Em relagdo a utilizacdo do Twitter na area educacional, acreditamos que pode ser
uma boa alternativa para divulgar assuntos relacionados com a area. Se, por
exemplo, criarmos um Twitter sobre educacéo ou se utilizarmos o nosso préprio
Twitter para postar mensagens relacionadas com a educacdo, quem gostar e se
interessar pelo assunto ird nos seguir, e essas mensagens serdo lidas por mais
pessoas. Poderemos transmitir noticias sobre educacdo, propaganda de seminarios,
indicar bons livros, convidar alunos a participarem sobre esses assuntos e estimular o
ensino. O Twitter pode promover a interagdo, tanto entre os proprios alunos, quanto
entre 0s mesmos com os professores, pela facilidade e agilidade de informacdes.
(Fragmento do texto coletivo no wiki)

De maneira geral, apds a imersdo e as suas pesquisas sobre as
possibilidades das redes sociais no ensino, eles foram mais criticos e até
reticentes com a possibilidade de uso de algumas redes sociais no

ensino.

Tecendo ideias para o uso das tecnologias digitais em sua futura sala

de aula

Na maioria das atividades propostas em sala de aula na
disciplina TICE, os estudantes teceram articulagbes das mesmas com a
sua futura préatica pedagdgica, refletindo a possibilidade de uso ou nédo
das tecnologias digitais no ensino. Mas foi no “Projeto/planejamento:
o uso das TICs em sala de aula” que essa articulacio se tornou “real”,
pois tinham que pensar em uma hipotética sala de aula e planejar
atividades mediadas pelas tecnologias digitais®.

E importante salientar que o profissional licenciado no curso
pesquisado podera atuar em espacos escolares e ndo escolares, sendo
destacadas as seguintes dimensdes da docéncia: Educacdo Infantil, Anos
Iniciais e EJA; Gestdo Educacional e Investigacdo Educacional como
partes integrantes do processo de formagdo do pedagogo, a partir dos
quatro eixos curriculares: fundamentos, gestdo educacional, saberes
escolares e eixo transversal (UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ
DE FORA, 2008). No entanto, os projetos elaborados, assim como o

jornal, tiveram como publico-alvo da turma os primeiros anos do

Nesse trabalho, todos os
componentes dos grupos
tiveram que postar o
projeto elaborado no site
pessoal de cada um. Os
enderecos dos sites foram
postados em um férum
aberto pela professora com
esse objetivo.
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Ensino Fundamental, ndo contemplando os outros espacos de atuagéo
do futuro pedagogo.

A turma recebeu um roteiro (em anexo) com as diretrizes
norteadoras para a elaboracdo desses projetos, indicando que poderiam
escolher o contetido de diversas disciplinas e a duracdo de um bimestre
ou semestre. Durante a entrevista com a professora, eu lhe perguntei
sobre o que ela tinha a dizer quanto a proposta da elaboracéo dos planos

de aula pelos estudantes. A professora assim me respondeu:

Jussara: O projeto, na realidade, tem a intencéo de fazé-los pensar de que forma
eles usariam aquilo na pratica como professores. S6 que eu sou professora de
didatica também, e ai eu tenho que fazer um esfor¢o muito grande na hora de olhar
esses projetos, porque o meu trabalho com didatica é muito diferente. Entdo, eu nédo
dei uma aula sobre como fazer projetos para eles, eu ndo ensinei a fazer projetos. Na
realidade, dei um roteirinho basico de uma estrutura de plano de aula, enfim, que é
muito usado em qualquer lugar. Mas eu ndo orientei como fazer esse projeto, na
realidade o objetivo era: vocé consegue fazer associacdes? Na verdade, acho que
esse era o0 grande norte. Enquanto projeto, eu sinto que eles até estdo no meio do
curso, eles vao desenvolver mais isto, essa questdo do projeto. E uma coisa que eu
estou falando para vocé [pesquisadora], e eu também falo para eles. N&do posso nem
cobrar esse tipo de coisa, e ndo era essa a intengdo. Mas eu sinto que eles conseguem
sim fazer algumas relagdes. A Unica coisa que eu acho que ainda nem todos
conseguem é colocar a tecnologia como algo natural dentro do espago escolar. Eles
ainda colocam ou como: oh! A aula de tecnologia, a aula usando o computador!
Como se fosse a grande estrela, ou entéo eles colocam: Tem que usar o computador!
Como que a gente vai entdo resolver esse problema? Entédo, ndo é uma coisa que eu
ainda sinta que é natural, apesar de eles viverem na disciplina.

Os esclarecimentos da professora quanto aos seus objetivos com
o trabalho proposto colaboram para uma leitura de que a ideia era “de
fazé-los pensar de que forma eles usariam aquilo na pratica como
professores”. Ou seja, quais as relagdes conseguiriam estabelecer com o
vivido na sala de aula da disciplina TICE. O meu olhar para os projetos
elaborados pelos estudantes ndo se deu também na intencdo de avalia-
los didaticamente. Minha intencdo era procurar indicios de como eles
articularam, de forma hipotética, a insercdo das tecnologias digitais no
ensino nesses projetos. O discurso da professora ja antecipa que nem
todos conseguiram pensar nessa articulacdo de forma mais natural, sem
ter a hora e o dia certo para o uso da tecnologia como a estrela principal
da festa.
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As tecnologias digitais escolhidas pelos estudantes para
elaborarem seus projetos foram, em sua maioria, as mesmas vistas e
exploradas na disciplina TICE. Assim, 0 uso da internet para realizacao
de pesquisas era proposto em todos os planos de aula. As demais
tecnologias digitais citadas foram: Power Point, Webquest, blog,
YouTube, Moodle e suas ferramentas como destaque para o forum e
wiki, Word, Paint. Cabe destacar que, dos 13 projetos por mim
consultados, sete deles citaram o uso do Moodle, juntamente com a
discussdo nos foruns e no wiki. Desses projetos, quatro citaram apenas o
uso do wiki.

Interessante foi perceber que apenas dois grupos planejaram
aulas com o uso de games. Um propunha atividades com o Second Life
e 0 outro com os games on-line dos sites Smart Kids e Cocorico.

Outro fato observado foi de que nenhum grupo prop0os trabalho
como as redes sociais; WIKIPEDIA, NING, ORKUT, MSN, TWITTER,
FACEBOOK. Das redes sociais por eles pesquisadas, foram citadas:
blog, Second Life e o uso de filmes no YouTube. Um grupo citou 0 uso
do Skype pelos alunos para discussdo da pesquisa referente ao contetido
estudado.

Portanto, as tecnologias digitais citadas no projeto foram as
mesmas trabalhadas na disciplina TICE. No entanto, essa relacdo esta
estritamente articulada com as tecnologias digitais que lhes foram mais
significativas no seu processo ensino-aprendizagem e que em sua
avaliacdo poderiam contribuir com o ensino em sua futura sala de aula.
Tomo como exemplo a questdo dos games, na qual os estudantes, desde
as primeiras exploragdes na sala de aula, se mostraram reticentes.
Mesmo ap6s mudarem de opinido sobre o uso dos mesmos na educacao
na discussdo do férum on-line, eles ndo se sentiram seguros de propor
atividades com os games eletrénicos, ainda que de forma hipotética. O
mesmo ocorreu com as redes sociais, em que se mostraram temerosos
com 0 uso de algumas delas no ensino como Orkut, Facebook e MSN.

Embora o grupo que pesquisou a Wikipédia tenha se mostrado bastante
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interessado com a ferramenta, nenhum projeto abordou atividade com
essa ferramenta.

Por outro lado, também aconteceu o inverso. A estudante que se
envolveu em sua pesquisa com o Second Life s6 conseguiu vislumbrar
atividades usando esse jogo sem recorrer a nenhuma outra tecnologia.

Os projetos séo resultado das interacdes em sala de aula com as
tecnologias digitais, dos trabalhos realizados coletivamente e da relacdo

de cada um com a cultura digital. Nas palavras de Oliveira,

0s seres humanos estdo em constante interagcdo com
0s objetos de acdo e de conhecimento, com signos e
significados culturais e com outros sujeitos, em
situacdes de construcdo coletiva de significados. A
relacdo entre signos, sujeitos, significados e objetos,
complexa, constante e intensa, gera conceitos e redes
conceituais que nunca estdo acabados, definitivos,
mas sempre sujeitos a transformagdes. (OLIVEIRA,
2009, p. 250)

Em suas interagdes com as tecnologias digitais na disciplina
TICE, construiriam sentidos e significados para as mesmas no ensino,
que podem sofrer transformacbes ap6s a conclusdo do curso. No
entanto, esses sentidos e significados sustentaram suas escolhas. Cada
um ¢é afetado de diversas maneiras com 0 que esta aprendendo
(SMOLKA, 2000). Assim, os estudantes que participavam ativamente
no forum de discussédo nédo viram dificuldades em trabalhar com essa
ferramenta. Ao contrario, a discente que ndo conseguia escrever nos
foruns se limitou no seu projeto a planejar atividades com o uso do
Word, Power Point, sites para pesquisas e WebQuest.

Segundo Lévy (2010), o uso de alguma tecnologia ¢ “o
prolongamento do caminho ja tracado pelas interpretagdes precedentes;
ou, pelo contrario, a constru¢do de novos agenciamentos de sentido”

(2010, p. 58). Os estudantes optaram por usar as tecnologias digitais que
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estavam de certa forma mais natural para eles. Para Bonilla (2005), o
professor
em seu processo formativo necessita ser capaz de
perceber as potencialidades das tecnologias para a
transformacdo das préaticas pedagdgicas instituidas,
conhecer suas caracteristicas, as possibilidades de
articulacdo com as demais linguagens ja em uso na

escola e como € possivel trabalhar com elas sem
sufocar. (BONILLA, 2005, p. 201)

Os estudantes perceberam as potencialidades de algumas das
tecnologias digitais com que trabalharam na disciplina e tentaram
articular seu uso com a sua futura pratica pedagogica. Para a professora,
o0s estudantes lancam méao nos projetos do que foi ofertado na disciplina
em um semestre, o que é considerado um tempo curto. Nesse contexto,
a professora avalia que os estudantes conseguiram perceber que é
possivel trabalhar com as tecnologias digitais no ensino:

Jussara: Eles trabalham com os recursos que foram oferecidos na disciplina, que é
um semestre, que € muito pouco. Entdo é importante a gente ver que cenario € esse.
Dadas todas essas circunstancias, eu acho que eles conseguiram grandes avangos,
acho que eles conseguiram perceber que é possivel trabalhar com a tecnologia, que
isso pode ajudar, que isso faz parte e que ndo precisa ser a grande estrela nem a
grande vila. Mas que é mais um recurso, que era isso que a gente queria trabalhar.
Olhar quem é esse aluno de uma natureza diferente, que vem de uma geracgéo

diferente e como € que eu posso entdo me aproximar desse aluno. (Fragmentos da
entrevista com a professora Jussara)

Ao articular as tecnologias digitais vistas na disciplina com uma
hipotética sala de aula, os estudantes também recorreram as mesmas
formas/maneiras com que elas foram trabalhadas. Assim, a metodologia
de trabalho da professora com as tecnologias digitais na sala de aula
esteve presente em muitos projetos. Varios grupos citaram a proposta de
elaboracdo do jornal no processador de texto da mesma maneira que a

professora.
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Fragmento 1

Quarta aula: “Maos na massa”.

Em quatro grupos, montar um jornal no Word com as noticias que escreveram
revisadas ou com as reportagens encontradas que queiram acrescentar por ser mais
interessante a seu publico, que é a escola e a comunidade podendo abordar, além do
tema Copa do mundo, alguns temas gerais, atualidades, tematicas locais ou assuntos
da escola. Esse jornal sera feito de acordo com um modelo criado no Word pela
professora, que pode ser modificado a gosto e criatividade dos alunos. O jornal deve
ter uma capa com local, data, ano, nome (ex: Jornal da tarde) e logotipo (JT), suas
noticias possuirao titulo, subtitulo, texto e imagens. A impressdo acontecera na escola
e ele sera distribuido pelos alunos para a comunidade. Deverdo indicar num quadro a
relacéo dos responsaveis pela producéo e realizagéo do jornal. (Fragmentos do
projeto voltado para turma)

Fragmento 2

Aula 1: Apresentacédo aos alunos da proposta da segunda fase do trabalho com as
TICs no laboratdrio de informatica. Sera explicado nessa aula como irdo produzir o
boletim informético relacionado com a Feira.

Logo apos, os alunos terdo a possibilidade de ter contato com varios modelos de
Boletins Informativos, e, a partir disso, serd trabalhado o género textual Boletim
Informativo, os alunos conhecerdo os elementos do mesmo, baseando-se em
exemplos da web (pré-selecionados), contando sempre com a mediagdo da
professora de Portugués.

Aula 2:

Sera apresentada aos alunos a ferramenta wiki (modelos, como usar, como postar
etc.), pois os textos de cada uma das se¢des serdo montados com a utilizagdo da
ferramenta e cada aluno ira selecionar as informacdes que preferir para estar
presente no Boletim Informativo sobre a Feira de Ciéncias e, finalmente, os alunos
deverdo postar as informagdes na wiki do seu grupo.

Nesta aula, os alunos irdo revisar seus textos na wiki, e cada grupo se reunira para
rever se 0S mesmos precisam de ajustes; apos isso, os alunos utilizarao a ferramenta
3Word para formatar os textos e corrigir possiveis erros (formatacéo, ortografia,
gramatica etc.), com a mediacéo da professora. (Grupo foco no quarto ano do Ensino
Fundamental)

Nesses fragmentos, os estudantes fazem referéncia a producao
do jornal em um processador de texto com a sugestdo dos modelos, da
mesma maneira que eles realizaram esse trabalho na disciplina. No
segundo fragmento, ao apresentarem uma proposta de trabalho com o
wiki, citam as mesmas dicas dadas pela professora para eles. O futuro
docente pode se apropriar tanto do contedo da disciplina quanto dos
modos que o professor utilizou para aborda-lo. VVé-se que a mediacéo do
professor no curso de formacdo inicial do discente de Pedagogia tem um

duplo papel:
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0 papel mediador do outro, professor/formador, se
destaca ndo somente nos processos de apropriacdo e
elaboracdo de conhecimento pelo individuo,
aluno/licenciando, mas, também, na sua constituicao
como sujeito (futuro professor). (SILVA e
SCHNETZLER, 2006, p. 59)

Nesse constituir-se professor, o futuro docente incorpora 0s
modos de fazer do professor em sala de aula, muitas vezes como uma
receita a ser seguida em sua futura pratica pedagdgica, como comenta a
professora:

O cuidado que a gente tem que ter é para que eles ndo entendam que aquilo é uma
receita. Porque ha um desejo dessa transposicdo diddtica como receita de bolo. “Ai,
que bom! Aprendi a fazer isso, vou la para minha sala de aula, e eu vou dar
exatamente o que aprendi/” Ndo é esse o objetivo. Assim a gente vive pisando num
cenério muito arenoso para que eles possam olhar o uso da tecnologia com critica,
perceber que a tecnologia ndo é para ser usada o tempo todo, full time, mas que ela
tem que fazer parte o tempo todo, ela permeia o tempo todo, ela esta incorporada a

prética docente e, principalmente, para esse aluno que a gente tem hoje, na sociedade
que a gente tem hoje. (Fragmento da entrevista da professora Jussara)

Realmente concordo com a professora de que as tecnologias
digitais na formagdo inicial se apresentam como um terreno arenoso.
Sdo muitas questdes em torno do aprender e do ensinar com e sobre as
tecnologias digitais. Mesmo com o cuidado da professora em néo
enfatizar o uso das tecnologias digitais no ensino como uma receita para
os futuros docentes, ndo foi isso que aconteceu em alguns dos projetos
elaborados por alguns grupos. Da mesma maneira que, apesar das
discussbes criticas nos foruns de discussdo quanto ao uso das
tecnologias na educacdo, houve propostas de trabalho em que o
tradicional estava com uma roupagem tecnolégica, como se vé nos
fragmentos abaixo, projeto que tinha como publico-alvo a segunda série

do Ensino Fundamental.

Fragmento 1
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Os recursos tecnolégicos utilizados na aula de Portugués serdo o Paint, sendo que foi
escolhido pelo fato de trabalhar a criatividade do aluno, e este aprenderia a utilizar
tal ferramenta. O aluno experimentaria outra proposta de desenho da tao
tradicionalmente realizada, com lapis de cor e giz de cera.

Fragmento 2

42 aula: Nesta aula, serd proposta uma atividade interdisciplinar para os alunos
realizarem. Serdo disponibilizadas pelas professoras em uma pasta do computador
ilustracbes que correspondem as mesmas propostas no Jogo de Portugués cujos
nomes foram montados pelos alunos. Essas ilustraces serdo apresentadas em
determinadas quantidades, como, por exemplo: uma gravura contendo trés macas... A
proposta consiste em os alunos passarem as figuras para o Power Point e
escreverem “3 magds” ao lado, ou “I uva”... As quantidades variam somente de 1 a
10, e cada gravura e frase ocupara um novo slide. (Publico-alvo: 22 série)

As propostas de uso da tecnologia nesses projetos podem ser

comparadas com o “jogo educativo” criticado na charge:

OLHA 0! UM SOF TWARE EDUCATIVO VAMOS EXPERIMENTAR!
PARA AS CRIANCAS COLORIREM! VAMOS PINTAR ESSA ARVORE!
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TEMPO DE CRIANCA
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Freitas (2009b) ressalta que o computador-internet como
instrumento cultural de aprendizagem no ensino ndo resolve as mazelas
da educacdo e nem € garantia de eficiéncia da aprendizagem, mas
precisa ser descoberto pelos professores como potencial na criacdo de
outras formas de aprendizagem que propiciem o didlogo em suas
tensdes, novas formulacgdes e conflitos (FREITAS, 2009b). Os futuros
docentes também necessitam descobrir as tecnologias digitais para além
de recursos que possibilitem um aprender com uma ferramenta
tecnoldgica para reforcar praticas que deveriam ser desconsideradas,
seja na sala de aula presencial e/ou on-line com ou sem tecnologia.

Um projeto em especial despertou minha atencdo por ter
encontrado nele parte significativa tanto das tecnologias digitais usadas
pela professora quanto ao seu modo de trabalhar com as mesmas na sala
de aula TICE.

Ao planejarem aulas para varias disciplinas, eles escolheram
trabalhar com: uso da plataforma Moodle, organizacdo dos grupos pela
ferramenta “escolha” no ambiente on-line, disponibilizagdo dos sites no
Moodle para a turma pesquisar, criagdo de forum de discussdo dos
grupos para os estudantes debaterem durante a realizagcdo da pesquisa e

producdo do texto coletivo no wiki.

(Publico-alvo do projeto: Quinto Ano)

Plano de Geografia
3% aula:
Os alunos serdo encaminhados ao laboratdrio de informatica. A professora ira
especificar que o trabalho sera direcionado pelas discussdes sobre o Rio Paraibuna.
Em seguida, os alunos abrirdo a plataforma Moodle. Estardo disponiveis no Moodle
0s quatro temas para a escolha dos grupos:

—  Afluentes.

— Poluicéo e preservacao do rio.

— Exploragdo econdmica (aproveitamento do Paraibuna).

— Historiografia do Rio Paraibuna.

Além dos temas, estardo disponiveis no Moodle os sites para os alunos

comecarem a pesquisar sobre o tema escolhido. Também terdo foruns para os
grupos discutirem sobre a sua pesquisa e postarem seus comentarios.

Na quarta aula do plano de
Geografia ao lado, estd a
proposta de criar um texto
coletivo em um processador
de texto. Embora essa
atividade n3o tenha sido
abordada nesta tese, ela foi
desenvolvida pela professora
no primeiro dia de aula da
turma. A professora solicitou
que cada um iniciasse uma
histéria no processador de
texto e, apds ouvirem o0 som
das palmas, eles teriam que
mudar de computador e
continuar a histdria iniciada
pelo colega.
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42 aula:

A professora ird informar aos grupos que eles terdo que redigir um pequeno texto
coletivo no Word sobre seu tema de pesquisa e sobre 0s seminarios que cada grupo
apresentara e, em seguida, postar o trabalho final no Moodle, até dois dias antes da
Gltima aula. Essas informacdes também constardo na plataforma.

A professora devera deixar disponivel no Moodle o cronograma com as datas das
apresentacoes dos seminarios.

Plano de aula de Ciéncias

42 Aula:

A professora ira levar os alunos para a sala de informatica e nela passara o site
(http://www.jogon.com.br/limpando-0-oceano-com-o0-piupiu/), no qual os alunos
irdo, por um meio mais dinamico e divertido, aprender que devem deixar 0s rios,
mares e oceanos limpos.

62 Aula:

A professora explicard para os alunos que eles irdo construir um mural na escola
alertando a todos sobre a poluicdo do Rio Paraibuna e como isso esta prejudicando o0s
animais. Mas, para essa construcéo, os alunos terdo que procurar imagens na internet e
criar um texto coletivo no wiki sobre a preservacdo do Rio Paraibuna. A turma sera
dividida em quatro grupos, nos quais cada um ficara responsavel por um tema.

Ao ler o fragmento desse projeto, uma divida se instalou em
mim: o projeto era uma reproducdo do vivido apenas substituindo o
conteddo ministrado pela professora ou uma imitacdo dos
procedimentos da professora no sentido dado por Vygotsky (2001) a ela?

O autor diz que h& uma re(criacdo) no ato de imitar.

0 momento central para toda a psicologia da
aprendizagem é a possibilidade de que a colaboragdo
se eleve a um grau superior de possibilidades
intelectuais, a possibilidade de passar daquilo que a
crianca consegue fazer para aquilo que ela ndo
consegue por meio da imitac&o. Nisto se baseia toda a
importancia da aprendizagem para o desenvolvimento,
e € isto 0 que constitui o contetdo do conceito de zona
de desenvolvimento imediato. (VYGOTSKY, 2001, p.
331, grifo meu)

A imitacéo, segundo Vygotsky (2001), possibilita a reconstrucéo
interna daquilo que o individuo observou externamente e engendra
possiveis caminhos para o aprendizado. Quando Vygotsky (2001) fala
em imitagdo ndo estd se referindo a ideia de copia e imitacOes

mecanicas ou de modelos fornecidos pelo adulto a crianga. “Para imitar,


http://www.jogon.com.br/limpando-o-oceano-com-o-piupiu/
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é preciso ter alguma possibilidade de passar do que eu sei fazer para o
que nao sei” (VYGOTSKY, 2001, p. 328). O estudante, ao propor em
seu projeto atividades semelhantes as propostas pela professora, esta
imitando seu trabalho numa perspectiva vygotskyana? Serdo indicios de
que pretende trabalhar em sua futura sala de aula da mesma maneira?
Ou simplesmente reproduziu e “copiou” o que lhe foi apresentado?

Vygotsky (2001) lembra que “a crianga ndo aprende 0 que sabe
fazer sozinha, mas com o professor e sob sua orientagdo”
(VYGOTSKY, 2001, p. 331). O estudante adulto também aprende com
0 professor, e os futuros docentes encontram no trabalho da professora
elementos que consideram ser importantes no ensino com as tecnologias
digitais, e, por isso, planejam as aulas de acordo com o que lhes foi
ensinado.

A forma como a professora organiza o ambiente de
aprendizagem e propde as atividades colabora para que os estudantes
trilhem os mesmos caminhos em seu projeto ficticio. Atividade

considerada enriquecedora para a turma, como relatou uma aluna:

Estar fazendo planos de aulas para uma turma ficticia foi muito enriquecedor para
mim, pois, quando precisar fazer isso para minha turma de verdade, estarei mais
segura [...]. Acho que mais aula naquele estilo seria legal. (Gilda, AAFO)

Nessa discussdo, estd em jogo a indagacdo de até que ponto a
colaboracéo do outro influencia nossa aprendizagem e desenvolvimento
quando ndo o temos ao nosso lado no exato momento em que estamos
realizando uma determinada tarefa. Quanto a essa situagdo, Vygotsky

(2001) apresenta o seguinte exemplo:

Quando em casa uma crianga resolve problemas
depois de ter visto a amostra em sala de aula, ela
continua a agir em colaboracdo, embora nesse
momento o professor ndo esteja ao seu lado. Do
ponto de vista psicoldgico, estamos autorizados a ver
a solucdo no segundo teste — por analogia com a
solugdo dos deveres de casa — como solugdo com a
ajuda do professor. Essa ajuda, esse momento de
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colaboracdo estid presente, estd contido de forma
aparentemente autdbnoma na resolucdo da crianga.
(VYGOTSKY, 2001, p. 342)

Refletindo sobre essas palavras de Vygotsky e relacionando com
0 aprender na idade adulta, passei a pensar na possibilidade de que,
apesar de a professora estar ausente do processo de elaboragdo dos
projetos pelos grupos, sua mediagdo do conhecimento em sala de aula
influenciou a construcdo dos projetos pelos estudantes. Daniels (2003)
argumenta que Vygotsky ndo considerava a presenca fisica um recurso
necessario e, desse modo, anunciou a colaboracdo sem a presenca fisica
do professor no processo de aprendizagem. Essa questdo levanta muitas
outras em torno das demais vozes que estdo presentes em nossa
formacdo na opinido de Daniels (2003). Para ele, se no apoio da ZDP
ha lugar para um voz ausente, “entdo certamente ha um lugar para
varias vozes numa ZDP particular” (2003, p. 88).

Para Bakhtin (2003), as nossas proprias palavras sdo um
resultado de incorporacdo de palavras alheias aos nossos enunciados. A
palavra existe para o falante como palavra da lingua neutra que nao
pertence a ninguém, como palavra alheia, isto é, pertence aos outros; e
como minha palavra, por estar compenetrada da minha expressao.
Bakhtin nos diz que

O falante ndo é um Adao, e por isso, 0 proprio objeto
de seu discurso se torna inevitavelmente um palco de
encontro e opinides de interlocutores imediatos (na
conversa ou na discussdo sobre algum acontecimento
do dia-a-dia) ou com pontos de vista, visdes de
mundo, correntes, teorias etc. [...] Tudo isso é discurso
do outro (em forma pessoal ou impessoal), e este ndo
pode deixar de refletir-se no enunciado. (2003, p. 300)

A palavra do professor estd presente no discurso escrito de
alguns estudantes nos projetos que os mesmos elaboraram. Copia?
Reproducgdo? Imitagdo? Palavra alheia?! No desafio de produzir um
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projeto para o uso das tecnologias digitais na sala de aula, o estudante se
ancora no conhecido e no experimentado. A proposta de fazer do aluno,
consubstanciado pelo que foi realizado pela professora, € um caminho
possivel para sua aprendizagem.

Geraldi, Benites, Fichtner (2006) alertam sobre a importancia do
conceito de ZDP nos trabalhos de VVygotsky e suas consequéncias para a
arquitetura do seu pensamento. Para os autores, Vygotsky da mais
importancia ao ainda ndo concluido, ao que esta em processo, do que ao

que ja estd completado. Dessa maneira asseveram que

A zona é o caminho que o individuo percorrera para
desenvolver novas funcdes. Desse modo, a zona
“representa uma darea em constante transformagédo,
uma area de problemas de inseguranca, de
perspectivas novas e, a0 mesmo tempo, desconhecidas
para o individuo. Deste modo, o desenvolvimento
pode ser visto como uma longa fileira de
transformacdes, de transgressfes de uma atividade
dominante para chegar a outra atividade. O
conhecimento do mundo dos adultos ndo contém em si
uma teleologia para o desenvolvimento das criancas.
A “zona do desenvolvimento proximal” é um dialogo
entre a crianga e o seu futuro — nunca é um dialogo
entre a crianga e 0 passado de um adulto, de um
professor ou de uma sociedade. (GERALDI,
BENITES, FICHTNER, 2006, p. 37)

O individuo estd sempre transgredindo e expandindo seu
potencial atual, as realizagdes j& estabelecidas e suas conquistas. A ZDP
é para fazer nascer o novo, sendo assim uma area de transformacéo que
ndo esta isenta de problemas e conflitos. Como destacam os autores,

entrar numa ZDP

significa sempre entrar numa &rea nao totalmente
esclarecida nem conhecida. Conflitos, distdrbios,
problemas, comportamentos probleméticos, falta de
coordenacdo nas atividades atuais de um individuo etc.
podem ser compreendidos como sintomas importantes
desse movimento e revelar as contradi¢es internas
entre as exigéncias de uma certa situacdo e os limites
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dos instrumentos e meios disponiveis. (GERALDI,
BENITES, FICHTNER, 2006, p. 38)

Assim, na ZDP dos futuros docentes houve contradicdes entre as
exigéncias de certa situacdo, no caso, planejar aulas futuras com o uso
de tecnologias digitais e os limites e meios disponiveis. Isso porque,
com essa inten¢do de “copiar” e ou “imitar” o trabalho da professora, os
estudantes acabaram por desconsiderar o publico-alvo dos projetos:
estudantes das séries iniciais do Ensino Fundamental nas formas de
propor o trabalho com o Moodle e suas ferramentas, como o forum e o
wiki. Reconhecgo a importancia de que os estudantes tenham conseguido
pensar em uso de ferramentas que contribuem para a aprendizagem de
forma colaborativa, bem como de incentivar a escrita coletiva desde
cedo. No entanto, as formas de trabalho por eles descritas nos projetos
com essas ferramentas estdo mais voltadas para os jovens e os adultos
do que para as criancas propriamente ditas. Além disso,
desconsideraram que o uso do Moodle necessita de um servidor da web
e que nem sempre as escolas publicas possuem acesso a internet.

Como destacado pela professora, os discentes trabalham em
outras areas e ndo atuam na educacdo. Mesmo com o estagio iniciando-
se nos primeiros semestres do Curso de Pedagogia, a aproximacao com
a sala de aula do Ensino Fundamental ainda é distante. Durante as aulas
no Infocentro, percebia, pelas perguntas que eles langavam a professora,
a total distancia das rotinas de uma sala de aula.

Um acontecimento no forum “WebQuest em debate” também
evidenciou esse desconhecimento, quando uma discente sugere a
inclusdo de um férum de discussdo nas WebQuests que ela tinha
analisado, considerando que faltava aos estudantes um espaco para

dialogarem durante a realizacéo da pesquisa®.

Esse acontecimento foi uma
outra pista de que, quando o
futuro discente esta
familiarizado e fazendo uso
de forma natural de uma
tecnologia digital, ele
consegue pensar em outras
possibilidades de uso desse
recurso. Os colegas
concordaram com e
reforcaram a sugestao.
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Re: Webquest em debate
por SELMA - Thursday, 10 June 2010, 09:45
oiii Marcia!!!

Amigaaa, depois que vocé chamou a atengdo para a questdo da avaliagdo, pude
perceber que realmente a 1° valoriza mais o resultado, além de avaliar o que o
grupo néo foi capaz de realizar...

Nesse caso, eu iria sugerir que o professor montasse um férum com os debates
(como a Jussara faz) e, através dos mesmos, mediaria as discussdes referentes a
tematica que o grupo estivesse trabalhando. Bjsss.

Apesar da sugestdo da discente ser muito relevante, como
valorizacdo da experiéncia com 0 uso desse espaco na sua formagéo e
mostra de que, quando o futuro docente esta familiarizado com uma
tecnologia, ele consegue pensar em outras possibilidades de uso do
recurso, ela e seus colegas desconsideraram o publico-alvo das
WebQuests: uma tinha como publico os professores em formacdo e a
outra as criancas. E comum o uso do férum de discussdo on-line nos
cursos de graduacao e pds-graduacdo. Ainda sdo poucas as experiéncias
do uso dessa ferramenta com outros publicos, como as criangas e 0s
adolescentes.

Os estudantes tinham identificado que eram publicos diferentes.
No entanto, acredito que a maioria desconhecia a realidade das escolas
publicas brasileiras da primeira fase do Ensino Fundamental, publico-
alvo de uma das WebQuests. Esse desconhecimento faz com que
indiguem o uso do forum de discussdo on-line sem um guestionamento
se esse publico teria condi¢cBes de desenvolver um trabalho dessa
natureza. Nos projetos elaborados, essa intencéo se repetiu.

A professora, em uma das suas intervengdes nesse forum, fez o

seguinte comentario da proposta da discente:
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Webquest e o uso de féruns de discussédo: achei muito oportuno os destaques que
vocés deram sobre a necessidade da criacdo de espacos de discussao e troca entre 0s
alunos/sujeitos. Especialmente por vocés terem essa experiéncia no Curso de
Pedagogia, sinto que tendem a valorizar esse espaco - 0 que me deixa muito satisfeita.
Concordo que a utilizacéo de espacos interativos deva ser contemplada sempre - tanto
no presencial quanto no virtual. Porém, vamos pensar juntos: e se 0 uso deste recurso
(Webquest) for usado em sala de aula presencial? Vcs acham que criangas das séries
iniciais do Ensino Fundamental conseguiriam debater como temos feito nos foruns
de discussdo? Vejam, como ja foi indicado aqui pela Ana Julia, os trabalhos, muitas
vezes, sdo realizados em sala de aula presencial e por isso a tendéncia de usar os
espacos presenciais para discussdes dos grupos. Isso indica que o uso dos foruns pode
ser uma excelente alternativa como apoio ao presencial (no caso de Webquests no on-
line) e também depende do publico-alvo...

Esse comentério da professora na discussdao desse foérum foi
muito importante, instigando os discentes a refletirem outras questdes
ao proporem a utilizacdo das tecnologias digitais no ensino. Se, por um
lado, essa insercdo ndo pode ser apenas porque a tecnologia torna o
ensino atrativo, interessante e dindmico, por outro, & necessario pensar
também sobre o publico-alvo que o professor quer atingir. E preciso
escolher interfaces digitais colaborativas adequadas as especificidades
dos alunos e das condigdes materiais da escola, bem como das
tecnologias digitais nela disponiveis. Dessa maneira, a professora ja
tinha chamado a atencdo deles para que observassem o pablico-alvo na
utilizacdo do férum de discussdo. O nivel de leitura e escrita dos alunos
das séries iniciais do Ensino Fundamental podera limitar o uso da
ferramenta.

Nesse contexto, as tecnologias digitais na formac&o inicial do
Curso de Pedagogia teriam muito a ganhar no didlogo com outras
disciplinas, como o Estagio Supervisionado e/ou com o conhecimento

da realidade das proprias escolas, como sugere uma discente:

S6 gostaria de deixar um comentario: seria interessante experimentar alguns desses
recursos tecnolégicos nas escolas com os alunos. Mas, mesmo ndo sendo possivel isso
na disciplina, esses recursos poderdo e certamente serdo utilizados nos estagios que o
curriculo proporciona. (Leandra, AAFO)

A sugestdo da discente de experimentar 0s recursos tecnoldgicos

explorados na disciplina em uma escola real é bastante interessante e
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necessaria. A expectativa é de que os estudantes consigam caminhar por
outros trilhos e articulem as tecnologias digitais tanto para seus projetos
em uma futura sala de aula quanto para a sua vida académica. De
maneira geral, os estudantes relataram que a disciplina contribuiu para o
uso do computador e da internet no dia a dia, no uso do Moodle e na
elaboracdo de trabalhos em outras disciplinas. Outra contribuicdo
apontada pelos estudantes foi quanto ao uso dessas tecnologias em seus

projetos de estagio curricular ou de trabalhos de extensao:

Esta disciplina contribui e muito com as demais disciplinas. Em meu caso, contribuiu
de forma especifica para a formacdo de um projeto de intervengéo, no curso de
extensdo de Educagdo sem Homofobia. Nesse curso, através de alguns levantamentos
de dados que serdo realizados no semestre que esta por vir, irei criar um site para a
divulgacdo do tema pesquisado, que serd: Formagcdo Docente e Homofobia. Em tal
projeto, pretendo fazer um levantamento com os alunos do Curso de Pedagogia da
UFJF se eles se sentem preparados para lidar com situacdes homofdbicas na sala de
aula. (Ana Julia, AAFO)

Utilizei o conhecimento relativo aos sites educacionais (Cocorico e original) em meu
estagio obrigatdrio, para auxiliar uma professora no laboratério de informatica.
(Humberto, AAFO)

Nas falas dos estudantes, estdo exemplos concretos que
explicitam como a disciplina TICE contribuiu para a elaboracdo de
projetos de extensdo e no desenvolvimento de atividades nos estagios
curriculares.

Karsenti, Villeneuve e Raby (2008) abordam a dificil penetracdo
das TICs nas praticas pedagogicas dos professores de Quebec. O que
evidencia que a inquietacdo com a formacao desses futuros profissionais
e as tecnologias constituem-se alvo de estudos em paises que, mesmo
tendo passado por processos de informatizagdo das escolas antes que o
fizéssemos, apresentam problemas semelhantes aos nossos. No estudo

dos autores, ficou evidente que
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os futuros professores que recebem uma melhor
formacdo sobre o uso pedagogico das TIC tém cada
vez mais chances de usé-las para planejar atividades
de aprendizado que recorram a elas e de incitar seus
alunos a usa-las em sala de aula. Com efeito, pede-se
praticamente o impossivel aos professores em
formagdo que ndo seguiram tais cursos: integrar as
TIC durante os estagios sem nunca ter realmente
aprendido como  fazer isso. (KARSENTI,
VILLENEUVE, RUBY, 2008, p. 884)

Nesse sentido, a disciplina TICE se constituiu como um
ambiente de experimentacdo de praticas colaborativas com um
importante papel na formagédo dos futuros docentes, adultos em processo
de aprendizagem e desenvolvimento, um sujeito histérico-cultural
constituido com o outro nas interacfes da sala de aula da disciplina
TICE e do contexto em que estdo inseridos. Ninguém melhor do que os
préprios estudantes para falarem do que aprenderam nesse processo:

Aprender sobre games, criar um jornal, analisar sites educacionais, conhecer a
metodologia da Webquest, criar seu proprio site. Tudo isso, a partir do momento em
que é ensinado para vocé, produz um grande significado, pois vocé precisa saber do
que se trata para poder ensinar para os alunos. (Dalila, AAFO)

Apontaria de significativo meu aprendizado enquanto professor, no processo de
ensino-aprendizagem dos alunos, quanto as tecnologias que eu, futura professora,
poderei usar nas disciplinas que eu for trabalhar, seja na educacéo presencial ou a
distancia. (Vanessa, AAFO)

O aprendizado com as tecnologias na disciplina contribuiu sim com as outras
disciplinas, pois trabalhamos com jogos em Alfabetizagcdo. Com isso, essa questado ja
foi vista, pelo menos para mim, como algo importante no aprendizado das criancgas,
pois, através da leitura do texto sobre games, a ideia que eu tinha sobre jogos, que era
apenas a de diversdo, foi mudada, porque, através do lidico, a crianga aprimora
certas habilidades como a observacdo, a atencdo, a memoria, a coordenagdo motora
fina, entre outras. (Dalila, AAFO)

Através da aprendizagem de como utilizar alguns recursos tecnologicos ou de como
adaptar matérias que devem ser dadas (fazem parte do contelGdo escolar) com
recursos tecnoldgicos, foi possivel fazer relagdes e utiliza-los em outras disciplinas
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como, por exemplo, nos planos de aula que tivemos que realizar neste periodo.
(Talita, AAFO)

Todo o processo foi significativo, porém a construcao do jornal e do site pessoal estdo
me ajudando muito atualmente no meu trabalho. (Kézia, AAFO)

Aprender a manusear novas tecnologias, que, para mim, eram desconhecidas até
entdo. (Renata, AAFQ)

Nesse sentido, a ZDP dos futuros docentes esta em processo. A
formacdo ndo € um local de receitas para serem aplicadas em futuras
situacbes de processo ensino-aprendizagem. O estudante como um
sujeito adulto precisa construir sua autonomia para continuar a sua
imersdo na cultura digital, que ndo se encerra ao fim da disciplina TICE

nem do Curso de Pedagogia.
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Dizem os entendidos que viajar é importantissimo
para a formacao do espirito, no entanto, ndo é preciso
ser-se uma luminaria do intelecto para perceber que
0s espiritos, por muito viajeiros que sejam, precisam
de voltar de vez em quando a casa porque s6 nela é
gue conseguem ganhar e conservar uma ideia
passavelmente satisfatdria acerca de si mesmos.

(José Saramago)

Por mais que meu “espirito viajeiro” tente esticar a minha
estadia, chega 0 momento em que é preciso voltar para a casa, voltar
para a cidade de onde vim e para a sala de aula no Departamento de
Educacdo do Campus X, em Teixeira de Freitas. No retalho

introdutério deste trabalho, comentei que

Saio da sala de aula da disciplina “Educagao e Tecnologias da Informacéo e
Comunicag¢do” no Curso de Pedagogia de uma universidade publica estadual
para realizar uma pesquisa, na mesma disciplina e no mesmo curso de uma
outra universidade. Portanto, a realizacao dessa investigagdo possibilita um
olhar extraposto, como diz Bakhtin (2003), para a minha propria prética. E a
partir de outro campo de visdo, ou seja, do meu distanciamento da sala de
aula, que dirijo o olhar para os sentidos do aprender com e sobre as
tecnologias digitais pelos futuros docentes pesquisados. Ao mesmo tempo,
tenho a possibilidade de ter um novo olhar para a minha pratica alimentada
pelos sentidos construidos com os outros pesquisados na realidade do Curso
de Pedagogia da UFJF.

Dessa maneira, ingressei no Doutorado no PPGE/UFJF com
inquietacBes relacionadas & minha atuagdo como formadora de futuros
professores do Curso de Pedagogia no campo das tecnologias digitais,
mais precisamente me instigava compreender os modos de apropriacdo

dos futuros docentes com essas tecnologias.
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O encontro com a perspectiva historico-cultural em que a
pesquisa se alicercou trouxe o aporte tedrico e metodoldgico para o
alinhavo da questdo de pesquisa que foi sendo costurada aos poucos.
Apds algumas mudancas, a indagacdo inicial recebeu o seguinte
acabamento: quais os significados construidos pelos futuros docentes
no aprendizado com e sobre as tecnologias digitais no interior da
disciplina TICE?

Essa indagacdo me levou até a turma do quarto periodo do Curso
de Pedagogia, que, no primeiro semestre de 2010, cursava a disciplina
Tecnologia da Informacdo e Comunicagdo, no turno noturno. Uma
disciplina semipresencial que mesclava aulas no Infocentro da
FACED/UFJF e no ambiente on-line Moodle.

Amorim (2004) considera que fazer pesquisa ¢ um “exilio
deliberado”, nos deslocamos em dire¢do ao outro para tentar construir
uma escuta da alteridade, buscando traduzi-la e comunica-la. Dispor o
sujeito no lugar de objeto de estudo estabelece entre o sujeito
cognoscente e 0 sujeito a conhecer uma relacédo de alteridade primordial
que emerge de uma diferenca de lugar na construcéo do saber. O limite
entre 0 meu lugar de pesquisadora e o lugar do outro é o ponto de
encontro para as diversas possibilidades de dialogo. E, portanto, a partir
do lugar exotdpico, que esse encontro ocorre, adverte Amorim (2004).
Dessa maneira, retornamos de um “exilio deliberado” do encontro com
0 outro com muitos “fuxicos” para contar sobre esse acontecimento®.

Como retorno para casa? O que levo em minha bagagem apos a
minha estadia no campo da pesquisa, meu encontro com 0 Outro e seus
enunciados? Como o0s sentidos construidos com os discursos da
professora e dos estudantes da disciplina TICE alimentardo a minha
pratica? Os sentidos sdo provisoérios, fluidos e instaveis. Construimos e
desconstruimos sentidos na dinamicidade da vida que vdo se
atualizando no encontro com outros sentidos.

As respostas a essas perguntas envolvem o processo da pesquisa

em si e os indicios a que cheguei em torno da questdo investigada.

Na construgao desse relato
de pesquisa, escolhi
trabalhar/brincar com a
metafora do “fuxico”,
producao cultural
nordestina, mineira, enfim,
bem brasileira que trouxe
cores, tons e ritmos
variados para este
trabalho.
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Quanto ao processo da pesquisa, 0 que tenho a dizer € que, consciente
da responsabilidade que tinha em minhas mé&os pelo referencial teérico
assumido, fui descobrindo meu jeito proprio de olhar para a questdo da
pesquisa, aproximar-me dos sujeitos e de seus discursos para tentar
compreender os sentidos do aprender com e sobre as tecnologias digitais
pelo futuro docente; uma questdo complexa que me desafiou e ainda me
desafia, porque tratar da aprendizagem ndo é algo simples. Falar de
sentidos do aprender, uma vez que 0s sentidos sdo provisérios e
instaveis, torna ainda mais complexa a questdo. N&o intencionava
quantificar o aprendido pelos sujeitos nem tampouco tive a pretensédo de
avaliar a disciplina em questdo dizendo o “certo” ¢ o “errado” da
professora. Nesse processo, foi necessario questionar-me como aprendiz
adulta, professora, estudante da pos-graduacdo, mae e pesquisadora.

Nesse contexto, foi necessario realizar varios movimentos na
construcdo de sentidos com os enunciados dos sujeitos com quem
pesquisei. Analisei que o dialogo por mim travado com os discursos dos
sujeitos em um primeiro momento foi monolégico e s6 a minha voz se
fez ouvir. O olhar para a questdo da aprendizagem estava em direcdo
contraria ao que a perspectiva historico-cultural propde. Assim, percebi
algumas “armadilhas” em que tinha caido, e, com um mergulho intenso
na teoria e nos dados construidos, tomei a decisdo de voltar-me para
pistas, indicios, anota¢des, buscando estabelecer relagdes entre os fatos
singulares e o contexto historico-cultural mais amplo. Desse modo,
somando-me a perspectiva historico-cultural, incorporei um olhar
indiciario na escuta do outro. A interpretacdo dos indicios se da na
procura dos significados e sentidos que os discursos dos sujeitos tém
para o pesquisador, levando em conta a natureza dialética do processo
de que participam os indicios (PINOa, 2005).

Da confluéncia de todos esses movimentos, foi possivel trazer as
vozes dos sujeitos para o dialogo nesse trabalho. Assim, encontrei
indicios dos sentidos construidos pelo futuro docente no aprender com e

sobre as tecnologias digitais na disciplina TICE que foram cerzidos da
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seguinte maneira: indicios da importancia da apropriacdo da cultura
digital pelo futuro docente do Curso de Pedagogia, indicios dos modos
de aprender/apropriar-se do estudante adulto com e sobre as tecnologias
digitais e os indicios da relagdo do aprender com o ensinar.

As acdes das pessoas em situacdes de ensino-aprendizagem
possuem multiplos significados e sentidos e, para se tornarem
significativas, envolvem posi¢des e modos de participacdo dos sujeitos.
O estudante adulto, como ser histdrico-cultural, estabelece o que é
significativo para se apropriar. Desse modo, para 0s estudantes
pesquisados, inquietos com a sua futura pratica pedagdgica junto a
alunos nascidos e criados na cultura digital, a disciplina TICE se
apresenta como uma senha de acesso a essa cultura presente na
contemporaneidade.

A cultura digital, articulada com o conceito de cultura de
Vygotsky, é compreendida como uma das produ¢des humanas que faz
parte da constituicdo das pessoas na contemporaneidade. Uma producéo
ndo discutida por Vygotsky, mas que sua teoria, ao privilegiar que a
constituicdo do desenvolvimento humano é historico-cultural, ndo pode
ser descartada. O estudante, como sujeito datado e constituido nas suas
interacdes com esse contexto, entrelaca a importancia da disciplina
TICE com a cultura digital presente na sociedade.

Assim sendo, para os estudantes do quarto periodo do Curso de
Pedagogia, apropriar-se das tecnologias digitais na disciplina TICE € o
inicio de um dialogo com as possibilidades postas pela cultura digital
aos processos de ensinar e aprender. Embora existam computadores
com acesso a internet e datashow em todas as salas de aula no novo
prédio da FACED para uso dos professores, essa forma de insercdo da
cultura digital € limitada e insuficiente para fomentar uma cultura digital
nas praticas pedagdgicas dos professores do curso; o que acaba
restringindo o contato dos alunos com as tecnologias digitais as

disciplinas da area ou que se desenvolvam na plataforma Moodle. Ou
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seja, a estrutura curricular incorpora muito pouco as possibilidades das
tecnologias digitais no Curso de Pedagogia de uma maneira geral.

Nesse sentido, ndo posso me furtar a chamar atencéo de que €,
no minimo, curioso perceber que, mesmo apos tantas discussbes da
auséncia de uma disciplina dessa natureza no Curso de Pedagogia da
FACED/UFJF, a mesma ingresse na estrutura curricular como disciplina
eletiva, ou seja, ndo faz parte dos componentes curriculares obrigatérios
para os licenciandos em Pedagogia. Ndo estou a desconsiderar a
importancia das disciplinas eletivas no curso que surgem como forma a
contemplar a continuidade e o aprofundamento do interesse dos
discentes pelas areas tematicas. No entanto, pelo historico de auséncia
das tecnologias digitais tanto no curriculo quanto nas praticas
pedagdgicas dos professores do Curso de Pedagogia, caberia um olhar
mais atencioso para essa quest&o.

Teco essa consideracdo em virtude de a disciplina TICE ter se
apresentado como um importante local de apropriacdo da cultura digital
pelos futuros docentes no Curso de Pedagogia da FACED/UFJF e das
possibilidades de se ensinar com as tecnologias digitais; porém teria
muito a ganhar se houvesse maior diadlogo com as demais disciplinas do
curso, principalmente com o Estagio Supervisionado. O que sinaliza
que, apesar de a estrutura curricular do Curso de Pedagogia proposta
pelas diretrizes nacionais a luz da Resolucdo CNE/CP N° 1/2006
contemplar trés nacleos que devam estar articulados (ndcleo de estudos
béasicos; nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos; nucleo
de estudos integradores), na pratica, as disciplinas que compdem tais
nacleos continuam sendo trabalhadas de forma isolada e
compartimentada, com pouca interlocucdo entre elas.

A apropriacdo das tecnologias digitais pelos futuros docentes
na disciplina investigada configurou-se em dois movimentos: o
aprender para si e para o outro. Ao mesmo tempo em que o aprender
com e sobre as tecnologias digitais € uma atividade do estudante, unica

e singular, construida na vivéncia no e com o grupo, ela também é para
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0 outro, seu futuro aluno. Esses movimentos ndo sdo estaticos nem
separados. Sdo movimentos dialéticos, uma vez que esta envolvida
nessa questdo a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, uma
relacdo complexa e interdependente, como afirma Vygotsky. Portanto,
ndo ha um momento em que o estudante diz: “estou aprendendo para
mim”, “agora estou aprendendo para meu futuro aluno”; mas existe um
deslocamento de uma possivel situacdo do futuro — ser professor de
alunos imersos na cultura digital, o que motiva o aprender na disciplina
TICE.

S&0 movimentos que tratam da participacdo e do envolvimento
dos sujeitos, colaboragéo e tensées em torno do aprender e ensinar com
e sobre as tecnologias digitais no Curso de Pedagogia. O estudante do
ensino superior € um adulto que traz em sua bagagem um inventario de
experiéncias e constréi sua aprendizagem a partir do que lhe ¢é
significativo. Dessa maneira, existem finalidades, significados e
sentidos que circunscrevem a apropriacdo desses estudantes adultos com
as tecnologias digitais, afetando-os de diferentes maneiras. Assim, 0
novo e o desconhecido podem ser interessantes e divertidos em alguns
momentos e, em outros, uma barreira dificil de ser vencida. Em seu
processo de apropriacdo, ficou destacado que ter modelos de referéncia
colabora para a compreensdo da l6gica do meio digital, como também
exige uma postura ativa e curiosa do sujeito.

A apropriacdo das tecnologias digitais esta relacionada com as
formas de os estudantes se envolverem na disciplina e nos significados
construidos na elaboracdo de seus trabalhos. Percebi que
temas/contetdos, como 0 uso dos games na educacdo e das redes
sociais, apresentam sentidos e significados diversos quanto a sua real
contribui¢do no ensino e precisam ser enfrentados em varias frentes na
formacao inicial dos futuros docentes. E fundamental o apoio teérico,
sendo importante o estudo de autores que se dedicam a esses temas para
que os estudantes possam ter parametros diferenciados na analise da

questdo. Também se mostrou extremamente importante um tempo para
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experimentacao e imersdo das tecnologias digitais abordadas e o espago
de discussdo nos foruns on-line para que suas ideias, vivéncias, leituras
pudessem ser confrontadas com as dos colegas, mediadas pela
professora.

Outra questdo observada na discussdo sobre 0s games
eletronicos na educacdo foi a de que é necessario que o futuro docente
conheca e explore jogos ndo apenas voltados para a educacédo infantil,
mas também para o pablico adulto. Que esse conhecimento ndo se
limite aos jogos considerados educativos, mas abranja jogos de
diferentes tipos que permitam maiores desafios, narrativas interessantes
e interatividade.

A aprendizagem das tecnologias digitais possibilitou
desenvolvimento potencial dos estudantes, incidindo-se na zona de
desenvolvimento proximal dos mesmos. Situagcdo que ficou evidente
nos féruns de discussdo on-line nos quais os estudantes ressignificaram,
por meio da escrita, suas concep¢bes sobre o uso dos games e
construiram outros sentidos e significados em relacdo ao tema. Nesse
espaco, 0 que se destaca é o aprender com o entrelacamento de suas
palavras e com as palavras do outro, por meio do didlogo, fazendo
surgir colaboracdes, tensdes e conflitos de diversas naturezas na ZDP do
futuro docente.

Os féruns de discussbes realizados na disciplina TICE se
tornaram potentes para discutir a ZDP, criada por Vygotsky, na
mediacdo do conhecimento, por meio de uma tecnologia digital.
Embora as tecnologias digitais ndo fossem uma questio existente no
tempo de elaboracdo de sua teoria, seus conceitos sdo potentes para
apontar indicios de como o0s instrumentos técnicos e simbolicos,
mediadores da acdo humana, podem provocar transformagfes no
desenvolvimento humano.

No aprender com e sobre as tecnologias digitais na disciplina
TICE, em que a sala de aula articulava o presencial e o on-line,

surgiram dificuldades enfrentadas pelo estudante de forma mais
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contundente na sala de aula on-line: falta de acesso a internet em casa,
administracdo do tempo para acessar esse ambiente e participar das
atividades propostas, acompanhamento dos prazos estipulados pela
professora para a producéo das atividades, escrita na interface digital de
forma colaborativa. Os estudantes procuraram encontrar 0s ritmos
proprios para frequentar essa sala de aula diante de suas exigéncias de
acOes rapidas e da falta de tempo para participarem dos debates e da
construcdo de um texto coletivo. No enfrentamento de suas
dificuldades, os estudantes lidaram de diferentes maneiras, as vezes
externalizando-as, outras vezes preferindo o siléncio, mas, no geral,
procuraram superar as mesmas, criando “jeitinhos” para “esticar” o
tempo curto do estudante do periodo noturno, que divide a sala de aula
com o trabalho.

Quanto as articulacdes tecidas pelos estudantes do aprendido em
sala de aula com sua futura pratica pedagogica, foi interessante perceber
que a visdo inicial dos estudantes sobre as tecnologias digitais no ensino
passou por transformacGes ao longo do curso, apresentando
especificidades de acordo com a atividade desenvolvida. Desse modo, a
certeza de que trabalhariam com a producéo dos jornais/boletins em sua
futura sala de aula foi substituida por preocupacdes, tensdes e
insegurancas em relacdo ao uso das redes sociais e dos games
eletronicos no ensino.

O aprender para o estudante adulto pesquisado se configurou
como um projeto de futuro, o aprender tendo em vista seu futuro aluno.
Os estudantes tiveram a oportunidade de estabelecer uma articulagdo do
vivido com a sua futura sala de aula de forma hipotética por meio da
elaboracdo de um projeto de trabalho com as tecnologias digitais
voltado para o Ensino Fundamental. De maneira geral, encontraram
dificuldades em planejar aulas com as tecnologias digitais de uma forma
mais natural. As vezes, propuseram atividades com as tecnologias
digitais que promovem a interagdo e a colaboracdo, mas

desconsideraram seu publico-alvo apoiando-se apenas nas formas
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trabalhadas pela professora com eles. A articulagdo se mostrou ancorada
no vivido e experimentado em suas aulas da graduagéo, mas distante das
situacOes de ensino e aprendizagem nas escolas de Ensino Fundamental,
publico para o qual deveriam elaborar os projetos solicitados pela
professora. O que me surpreendeu foi o fato de alguns grupos proporem
0 uso do Moodle e da escrita coletiva para as turmas iniciais do Ensino
Fundamental sem maiores preocupacGes com as questdes técnicas e
pedagdgicas envolvendo esses recursos. Se, por um lado, revela que o
futuro discente, ao estar familiarizado com uma tecnologia digital, possa
tranquilamente inseri-la em sua futura prética pedagogica, por outro,
ficou evidente o desconhecimento da turma quanto a realidade dos
estudantes das escolas publicas brasileiras.

Tal situacdo apresenta indicios da necessidade de um dialogo
entre a disciplina TICE e o Estagio Supervisionado, ou que o discente
articule o vivido em uma escola real. Da mesma maneira que ele
necessita fazer a imersdo nas tecnologias digitais aprendendo, criando,
enxergando outras possibilidades, o estudante também poderia conhecer
mais de perto as escolas de Ensino Fundamental e Médio e como as
mesmas estdo ou ndo conectadas com a cultura digital.

Acdes de diferentes ordens se interpuseram entre o aprendiz e 0
conhecimento proposto na disciplina TICE: o Infocentro, a sala de aula
on-line e as agdes da professora e dos colegas nesses dois ambientes.
Mas, em todo o processo ensino-aprendizagem da disciplina TICE, o
que se destacou foi a relevancia das a¢fes da professora tanto na sala de
aula presencial quanto no ambiente on-line. Foi da combinatéria de uma
série de fatores que a professora teve a oportunidade de criar um cenario
ou, como ela diz, uma “ambiéncia”, para potencializar o
desenvolvimento do estudante na disciplina TICE “misturando” o
presencial e o on-line.

A desenvoltura da professora, principalmente no on-line,
mostrou ser ela mais nativa do que uma imigrante digital, e deu indicios

de uma formacdo que possa se constituir como instrumento de
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ressignificacdo da futura docéncia, uma formagdo assentada em
aprendizagens que ultrapassem a barreira instrumental nessa area e que
considerem o aprender como producéo dos sentidos e significados sobre
0 uso das tecnologias digitais e suas implicacdes no processo de ensino-
aprendizagem da futura pratica pedagogica do licenciando. Quem sabe
ndo se encontra nessa observacdo uma resposta para a professora que,

durante a entrevista, “desabafou”:

Acho que a gente esta o tempo todo tentando mostrar que é possivel fazer um
trabalho que a gente ndo é tecnicista, que da pra fazer, conciliar, que nao é
uma coisa a parte, mas que esta integrada com todo o cenario educacional.
Em minha opini&o, inclusive, ndo tinha nem que existir essa disciplina. Sou
grata que exista, eu acho bom que exista, mas eu vou ficar muito feliz quando
ela ndo existir, porque, quando ela nédo existir, significa que todo mundo
incorporou. Acho que é o grande objetivo... (Fragmentos da entrevista com a
professora Jussara)

Do seu lugar enunciativo, a professora aponta as nuances que
entrecruzam o professor desse conteldo. Muito se discute sobre a
formacdo dos professores para o uso das tecnologias digitais no ensino,
mas pouco sabemos do universo de atuacdo desse professor. A
professora participante da pesquisa fala de suas angustias em tentar
defender uma disciplina com um olhar critico para as tecnologias
digitais no ensino fugindo do esteredtipo de tecnicista e mostrando que
¢ possivel trabalhar com a mesma no ensino. Em suas reflexdes,
acredita que, a medida que os discentes do Curso de Pedagogia
estiverem enxergando essas tecnologias como algo natural, a
necessidade da disciplina TICE chegaria ao fim.

Reconhe¢o que o tempo/espaco da disciplina TICE no Curso de
Pedagogia € insuficiente para que os estudantes articulem as praticas
com as tecnologias digitais e a razdo de ser/usar as mesmas no ensino,
além das dimensdes politicas, econdmicas e sociais da cultura digital na
vida das pessoas. Nesse contexto, seria interessante uma discussdo na

disciplina sobre o software livre presente no Infocentro e no Moodle e
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sua dimensdo politica, de partilha do conhecimento e producdo
colaborativa, como assevera Bonilla (2011). Mesmo assim, vejo que a
disciplina investigada possui um importante papel na formacdo dos
futuros professores, pois possibilita aos atuais discentes construir
significados e sentidos para seu uso em sua vida académica e em sua
futura sala de aula; porém os sentidos, assim como nds, séo histéricos,
sociais e vao se metamorfoseando.

O aprender com e sobre as tecnologias digitais na disciplina
TICE evidenciou que as tecnologias digitais por si mesmas ndo dao
conta desse processo e que 0 outro € insubstituivel nas relacbes de
ensino e aprendizagem envolvendo as tecnologias.

O aprender esta intrinsecamente imbricado no ensinar, 0 que me
faz retomar o gesto de apontar para falar da sua relagdo com o gesto de
ensinar. O gesto de apontar da crianca utilizado por Vygotsky para
explicar a interiorizagao/apropriacdo das relagdes sociais em fungdes
mentais traz implicacfes para as relacfes de ensino (SMOLKA, 2011).
Isso porque

O que ele nos mostra é a mudanga que se realiza na
orientacdo da acdo da crianga, a mudanca nos sentidos
da acdo, para o outro e para si. O movimento, afetado
pela interpretagdo do outro, converte-se em meio de
relacdo [...]. Podemos dizer que a constituicdo do
gesto de apontar € um modelo possivel de relacdo e
organizacdo humana, no nivel social e individual, a
partir das praticas culturais e das condi¢des concretas

de vida - materiais, organicas, bioldgicas, sociais,
psicologicas, ideoldgicas. (SMOLKA, 2011, s/n)

Para a autora, 0 gesto de apontar estd inscrito, dessa maneira,
numa histdria de relacGes que ndo é dada a priori, mas construida nas
interacOes dos individuos. O gesto de apontar indica a complexidade das
relagbes de ensino-aprendizagem por envolver sujeitos com uma

multiplicidade de significados e sentidos no processo.
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Geraldi, Benites e Fichtner (2006) compartilham as mesmas
consideragOes entre o gesto de apontar da crianga com 0 gesto de
ensinar. Para os autores, o primeiro espelho da crianca é o rosto da mae.
Atividades reciprocas e complementares entre eles formam as primeiras
acOes em colaboracdo com os objetos, huma troca de emocdes e afetos.
Assim,

[...] ambos ensinam e aprendem como se partilham
interagfes com o outro construindo intencdes em
comum [...]. Poderiamos generalizar: s6 através da
relacdo com o outro, 0 homem consegue relacionar-
se consigo proprio. (GERALDI, BENITES,
FICHTNER, 20086, p. 29, grifos dos autores)

Nessa reflexdo, para os autores, “se o adulto é o primeiro
espelho, se ele retrata para os bebés como eles estdo participando dos
processos sociais, entdo o adulto esta brincando com o bebé de
reciprocidade, transitividade, simetria etc.” (2006, p. 29). Nessa relacao,
a crianga tem a possibilidade de interiorizar/apropriar-se de um modelo
que pode ser desenvolvido e diferenciado ao participar de processos
sociais semelhantes. Por isso, os autores vdo dizer que esse modelo
indica uma perspectiva tedrica para o que eles caracterizam como um
“sistema vivo de ensino/aprendizagem”.

InteracOes entre sujeitos equivalentes, o que implica
em uma relagdo entre pares sem o dominio de um
sobre o outro, j& que ambos aprendem e ensinam ao
mesmo tempo; essas relacdes sdo entrecruzadas por
afetos e emocBes; o ambiente necessario inclui
instrumentos e signos; 0S NOVOS conceitos se

formulam colaborativamente etc. (GERALDI,
FICHTNER, BENITES, 2006, p. 30)

Portanto, o gesto de apontar da crianga ndo € uma receita, mas
indica uma perspectiva tedrica para o aprender/ensinar junto ndo sé para
criangas, mas também para os estudantes adultos. O professor é o
espelho do futuro licenciando, seus gestos e suas agdes em sala de aula

sao interpretados pelos estudantes como “modelos™ possiveis de serem
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empregados em situagdes semelhantes, o que faz com que “o gesto de
ensinar condensa muitos gestos de apontar...” (SMOLKA, 2011).

Refletindo a minha pratica, penso que, como professora, nunca
entendi o processo ensino-aprendizagem desvencilhado um do outro,
mas concentrava mais esfor¢os no ensinar. Desse modo, estava sempre
atenta & escolha dos textos, qual a melhor maneira para trabalhar o
contetdo, como realizar uma avaliacdo que considerasse 0 processo e
como articular/dosar o tedrico e o pratico. Nessa intensa inquietacéo
com o ensinar, poucos foram 0s momentos em que parei para pensar nas
especificidades do aprendiz adulto no Curso de Pedagogia com as
tecnologias digitais.

Assim, vejo que a disciplina Educacdo e Tecnologias da
Informacdo e Comunicagao ministrada por mim na UNEB, nesse tempo
em que fiquei afastada, continua com o mesmo significado em relagéo a
sua ementa, mas seus sentidos sdo outros para mim. Volto para casa
com respostas, com surpresas e novas perguntas.

Considero que ja fuxiquei muitas das respostas até aqui. Quanto
as surpresas, confesso que fui surpreendida com a dimensdo que as
aulas no ambiente on-line tomaram nessa pesquisa. Se, durante a
observagdo nesse ambiente, eu ficava ansiosa considerando que “olhar
cara a cara” durante as aulas presenciais me daria mais indicios dos
modos de o estudante nessa disciplina se apropriar das tecnologias
digitais, acabou acontecendo o inverso. O fato de ter a sala de aula
presencial como ancoragem de todo o processo foi indispensavel, mas a
movimentacdo da professora e dos estudantes nessa sala de aula trouxe
novos elementos para pesquisa ndo imaginados pela pesquisadora.

Dessa surpresa, emergem outras curiosidades. Uma delas é que a
naturalizacdo dos estudantes com uma tecnologia digital aponta em
diferentes direcdes. As interagdes com o ambiente Moodle na disciplina
fazem com que eles vejam esse ambiente com muita naturalidade. Por
outro lado, parece que essa familiarizacdo com determinada tecnologia

digital os leva a pensar que a mesma se “encaixa” em todas as situagdes
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de ensino e aprendizagem. Intrigou-me o fato de, mesmo encontrando
dificuldades para a escrita no wiki, eles planejarem para seus futuros
alunos o trabalho com essa ferramenta sem maiores esclarecimentos de
como iriam trabalhar com ela. Parece que Ihes é tdo natural acessar o
Moodle instalado no servidor na universidade que em todos os lugares
futuros eles terdo essa mesma facilidade. “Moodlemania’?
Desconhecimento de outras questdes que envolvem o0 uso das
tecnologias no ensino?

Outra questdo que me deixou curiosa foi quanto a formacao dos
grupos para os trabalhos no ambiente Moodle. Sera que essa maneira de
organizar os trabalhos acaba com as famosas “paneclinhas” que se
formam nas turmas de Pedagogia e de demais cursos? Essa seria uma
interacao/colaboragao ‘“forcada” ou abre novas perspectivas para se
realizar trabalhos em grupo mediados pelas tecnologias digitais?

Por fim, ainda brotam duvidas se, ao oferecermos
roteiros/modelos, lista dos sites, de jogos, etc. para os estudantes se
apropriarem das tecnologias digitais, acabamos por desestimular a sua
procura por outros caminhos ou ndo? O estudante adulto necessita de

“tantas” dire¢0es?

No arremate desses fuxicos, preciso fazer a ultima consideracdo
de que “o ideal ndo é aproximar a alma infantil da alma do adulto, mas
conservar suas qualidades naturais iniciais” (VYGOTSKY, 2003, p.
237). Parafraseando o autor, posso dizer que o ideal ndo é aproximar a
alma adulta da alma da crianca, mas conservar suas especificidades e
sua singularidade; o que traz implicacOes para o trabalho docente com

alunos adultos no aprender com e sobre as tecnologias digitais.
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ANEXO 1 - Cronograma da Disciplina Tecnologia da Informac¢ao e Comunica¢ao

# Universidade Federal de Juiz de Fora

Faculdade de Educagéo - FACED

Plano de Ensino de Disciplina - 2010
Curso de Pedagogia — 4° periodo — Sem1
Disciplina: Tecnologias da Informacéo e Comunicacéo na Educacao Prof.2 Dr.2 Jussara Barreto

Cronograma Pedagogia — 4° periodo 2010

Semana Topicos Observacéo
1 Palestra: Bernard Charlot — Aula inaugural — PPGE. Evento da FACED
18/03 Entrega Plano/ Apresentagdo proposta no Moodle/
2 Apresentacdo do programa da disciplina e discussdo dos critérios de avaliagdo e atividades do Infocentro
25/03 semestre/Trabalhando com o Word e a internet: ditados populares

Autoavaliagéo — registro diario
Proxima aula: leitura do texto 1.

Construindo um jornal digital e boletins informativos (Word: tabelas, colunas) Infocentro
08/04 Organizando o trabalho em grupos — on-line: pesquisando as redes sociais — possibilidades educacionais?



7 Apresentacdo dos jornais/boletins Infocentro
29/04 Proxima aula: texto 2

9 Apresentacdo dos grupos/questdes — a partir do texto e dos jogos on-line. Sala de aula
1305

11 Apresentacdo das analises dos jogos educacionais Infocentro
27/05

13 Construindo Webquest — Oficina. Infocentro
17/06

15 Atividade avaliativa on-line (individual). Sala de aula
1/07

16 Fechamento do semestre.
08/07

. a distancia - MOODLE Presencial
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ANEXO 2 — Roteiro da Atividade: Boletim Informativo

Jﬁ]f Universidade Federal de Juiz de Fora

CURSO DE PEDAGOGIA (FACED)
PROF.2 DR.2 JUSSARA BARRETO

Atividade 2

Boletim Informativo / Jornal

Em todos os espacos institucionais, € comum o uso e a criacdo de boletins informativos ou
jornais internos. Nas escolas, esta pratica também tem ocorrido e cada vez mais encontramos
boletins e jornais criados por alunos e professores.

Esta atividade tem o objetivo de ajuda-los(as) nesta experiéncia para que vVOC&s possam, em
sua vida profissional, também utilizar este suporte de comunicagao e registro.

Nossa proposta é a criacdo de um Boletim do Curso de Pedagogia da UFJF. Sigam 0s passos
abaixo para a producéo coletiva desta atividade:

1) Dividam-se em grupos — até 5 pessoas.

2) Escolha uma tematica de interesse para 0s estudantes da Educacédo Basica.

3) Busquem na internet textos e imagens sobre o tema escolhido — vocés devem dividir as
tarefas entre cada participante do grupo:

a.
b.

C.
d.
e.

Um editor — fara o tratamento do texto e escrevera o editorial.

Um responsavel pelo layout: cores, tamanho da fonte, formatacdo etc. (ver
modelos disponibilizados no Moodle).

Um responsavel pela busca e captura de imagens.

Um responsavel pela pesquisa na internet.

Um responsavel pela montagem e finalizag&o.

Obs.: Apesar de cada um ser responsavel por uma tarefa, TODOS devem se
envolver em todo o processo e ajudar os colegas.

4) O boletim deve ser salvo em formato Word e devera ser socializado no Férum do
Moodle.
Bom trabalho!

Dri.



328

ANEXO 3 - Roteiro das Atividade: Pesquisando Novas Possibilidades de Interacdo na
WEB 2.0

Jﬁ]f Universidade Federal de Juiz de Fora

CURSO DE PEDAGOGIA (FACED)
PROF2. DR? JUSSARA BARRETO
PESQUISANDO NOVAS POSSIBILIDADES DE INTERACAO NA WEB 2.0
ATIVIDADE 3

Vocé ja percebeu que existem varias possibilidades para interacdo / relacionamento na
web nos dias atuais?

A web 1.0 foi marcada pela socializacdo da informacéo, hoje a web 2.0 se apresenta
por meio de espacos de relacionamento e interacOes, e ja se fala em web semantica, que
anuncia o que sera a personalizacdo da web.

A Web 2.0 oferece recursos e espagos para que as pessoas se encontrem, se
relacionem, produzam e divulguem seus produtos, desenvolvam a autoria etc. Por isso,
encontramos na Web ambientes propicios para que isso aconteca: MSN, Orkut, YouTube etc.

Como educadores ou futuros educadores, precisamos conhecer tais recursos e
refletirmos sobre sua utilizagdo na area educacional, pois € fato que os alunos de hoje (e os de
amanh@) trardo para o contexto educacional essas possibilidades.

Assim, vocés deverdo, em grupos de até 5 pessoas, desenvolver pesquisas sobre 0s
recursos / ambientes abaixo.

Cada grupo devera fazer uma imersdo no ambiente e pesquisar sobre 0s recursos que
escolher. Nesta pesquisa, devera buscar as informaces, dentre outras que aparecer, ok?

a) Do que se trata? — forneca explica¢des sobre o ambiente/ recurso.

b) Como funciona? O que é preciso fazer para se cadastrar?

c) A quem se destina?

d) Entreviste alguém que pertenca a esta rede e procure informagdes importantes
para a sua pesquisa: ha quanto tempo usa? Com que frequéncia? O que mais gosta
e 0 que menos gosta? Acha que seria interessante ser usado na escola ou na area
educacional e por qué? etc...

e) Vocés do grupo recomendariam sua utilizagdo na area educacional? Por qué?

f) Outras informagdes e curiosidades.

Os grupos serdo formados usando o recurso escolha, no Moodle, de acordo com 0s
recursos a seguir:

1) Second Life — o grupo, ou alguém do grupo, precisa ter computador em casa, pois este
ambiente ndo abre no Infocentro. Fazer download no seu computador pelo enderego:
http://www.baixatudo.com.br/second-life-brasil.



http://www.baixatudo.com.br/second-life-brasil
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2) Orkut — o grupo, ou alguém do grupo, precisa ter computador em casa, pois este
ambiente ndo abre no Infocentro.

3) YouTube — o grupo, ou alguém do grupo, precisa ter computador em casa, pois este
ambiente ndo abre no Infocentro.

4) Twitter - http://twitter.com/.

5) MySpace / Facebook - http://br.myspace.com/ e http://pt-br.facebook.com/.

6) MSN / Skype - http://download.live.com/messenger e
http://www.skype.com/intl/pt/download/skype/windows/.

7) Redes Sociais — Ning — Para criar: http://www.ning.com/ - veja uma rede pronta:
http://aprendizagememrede.ning.com/.

8) Wikipédia - http://pt.wikipedia.org/wiki/P%C3%Algina_principal.

Cada grupo/tema s aceitara até 5 pessoas.

Vocé terd até o dia 14/04/2010 para fazer esta escolha (use a ferramenta de sua escolha
no Moodle), ok? Pense bem antes de escolher, pois o ambiente Moodle ndo aceitara
alteracdes.

Apds a formacdo dos grupos, vocés deverdo realizar a pesquisa (seguindo o roteiro indicado
anteriormente) e publica-la, ao longo do processo de investigacdo, no forum correspondente
ao seu tema. Os fdruns, que serdo abertos somente no dia 14/04 - apés a formacao dos grupos,
também serdo utilizados para 0s componentes do grupo trocarem informagdes e ideias sobre 0
processo de pesquisa. Lembrem-se, estamos num periodo de atividades on-line e vocés devem
fazer tudo a disténcia. Isso significa que as contribui¢cGes de cada membro do grupo deveréo
ficar registradas nos féruns, ok?

Esta atividade devera ser entregue até o dia 29/04/2010.

Qualquer davida, estarei a disposicéo.

Bjs.
Dri.


http://br.myspace.com/
http://pt-br.facebook.com/
http://download.live.com/messenger
http://www.skype.com/intl/pt/download/skype/windows/
http://www.ning.com/
http://aprendizagememrede.ning.com/
http://pt.wikipedia.org/wiki/P%C3%A1gina_principal
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ANEXO 4 - Roteiro das Atividades: Avaliacao dos sites educativos

Jﬁ]f Universidade Federal de Juiz de Fora

CURSO DE PEDAGOGIA (FACED)

PROF.2 DR.2 JUSSARA BARRETO

Possiveis critérios para avaliacdo de sites educacionais: consideracdes preliminares.

A partir dos critérios apresentados (aspectos estéticos, técnicos e pedagdgicos), vocés deverdo
analisar os sites educacionais apresentados ao final.

Aspectos estéticos e técnicos:

O ambiente mostra-se de facil exploracdo / navegacao?

As informac6es nele disponibilizadas sdo claras / objetivas?

A aparéncia do ambiente (design) é agradavel?

A linguagem estéa adequada ao grupo de alunos?

A acessibilidade do ambiente ocorre a contento? Os comandos de acesso sdo facilmente
identificaveis?

O acesso ao comando “ajuda” é de facil entendimento?

Os espacos para interacdo sincrona (bate-papo) e assincrona (correio eletrénico e forum de
discussao) estdo disponibilizados no ambiente?

Aspectos pedagogicos:

[EN

N

. Papel do aluno/usuério:

E situado como autor de sua propria aprendizagem?

A abordagem do conteudo disponibilizado no ambiente possibilita o desenvolvimento do
pensamento critico?

Possibilita a producéo e a criatividade do aluno?

O design do ambiente é promissor a criacdo de ambientes colaborativos de aprendizagem?
E solicitada a metacognic&o de seu percurso no curso?

. Papel do professor (quando usado em ambiente escolar, o site possibilita):

Trabalhar a partir de um diagnostico inicial do perfil do grupo de alunos?
Atuar como mediador ou centralizador do processo?
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— Em que medida incentiva a participacdo do aluno?

— Em que medida busca promover a criagdo de um ambiente de aprendizagem colaborativa?
— Em que medida contextualiza os aspectos conceituais a realidade do aluno?

— Que tratamento déa aos erros dos alunos?

— As diferencgas individuais de cada aluno sdo consideradas?

3. Itens gerais:

— O design do ambiente suscita a predominancia de que abordagem pedagdgica em EAD?
O design do ambiente promove troca de experiéncias e ideias entre 0s participantes?
Hé& avaliacdo dos alunos? Qual o papel da avaliagédo nas atividades propostas?

Referéncias bibliograficas:

BARBOSA, R. M. Construcdo de um modelo de gestdo de curso de Educacdo a Distancia
via Internet para formacdo continuada de professores: uma proposta para melhorias do
ensino na senda da gestdio do conhecimento pela qualidade total.
<http://www.abed.org.br/congresso2002/trabalhos/texto36.htm>. Acesso em: maio 2003.

BRUNO, A. R., PESCE, L. Critérios para avaliacdo de sites e ambientes educacionais.
Material elaborado para aulas, 2003.

HERNANDES, V. K. Analisando e avaliando os softwares educacionais. Material de apoio
ao PEC - PUC/SP, subprojeto - PEC Informaética. Sdo Paulo: 1998.


http://www.abed.org.br/congresso2002/trabalhos/texto36.htm
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Sites educacionais:

1. - Pintores famosos (http://www.pintoresfamosos.com.br/).

N

- Original (http://www.ferryhalim.com/orisinal/).

w

- Brinque Book (http://www.brinquebook.com.br/).

4. -S6 Matematica (http://www.somatematica.com.br).

5. - Nova Escola (http://revistaescola.abril.com.br/).

6. - Mosaico.Edu (http://www.cercifaf.org.pt/mosaico.edu/ca/index ca.htm).

~

- Jogos Educativos (http://jogoseducativos.jogosja.com/).

8. -The Table Trees

(http://www.amblesideprimary.com/ambleweb/mentalmaths/tabletrees.html).

9. - Ciéncia Hoje (http://cienciahoje.uol.com.br/418).

10. - Cocorico (http://www.tvcultura.com.br/cocorico/index.html).

11. - Turma da Mébnica (http://www.monica.com.br/cqi-

bin/load.cqgi?file=news/welcome.htm&pagina=../../mural/expo50.htm).



http://www.pintoresfamosos.com.br/
http://www.ferryhalim.com/orisinal/
http://www.brinquebook.com.br/
http://www.somatematica.com.br/
http://revistaescola.abril.com.br/
http://www.cercifaf.org.pt/mosaico.edu/ca/index_ca.htm
http://jogoseducativos.jogosja.com/
http://www.amblesideprimary.com/ambleweb/mentalmaths/tabletrees.html
http://cienciahoje.uol.com.br/418
http://www.tvcultura.com.br/cocorico/index.html
http://www.monica.com.br/cgi-bin/load.cgi?file=news/welcome.htm&pagina=../../mural/expo50.htm
http://www.monica.com.br/cgi-bin/load.cgi?file=news/welcome.htm&pagina=../../mural/expo50.htm
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ANEXO 5 - Roteiro da Atividade: Forum Games na educacéo

ORIENTACOES PARA O FORUM SOBRE GAMES NA EDUCACAO

OI4, meus queridos(as)!

Estamos ha duas semanas tratando de jogos, games e sites educacionais. Vocés jogaram,
brincaram e analisaram jogos e sites, e agora iremos debater a teméatica com a ajuda do texto
"Games: novas formas de sentir, pensar, agir e interagir" - de Filomena Moita. O texto é longo
e, por isso, iremos debaté-lo aos poucos, ok?

Vamos comegar nosso debate sobre o texto a partir de algumas questdes norteadoras (a seguir)
que se referem as 20 primeiras paginas do texto.

A proposta ndo é responder as questdes como a uma questionario, mas usa-las como
desencadeadoras do debate. Assim, dialoguem, levantem outras questdes, leiam as
contribuicdes dos colegas!

1. Apds a leitura do texto, como vocés explicariam o significado de games?

2. Ha de fato diferencas entre os géneros no que se referem aos games?
a. Quem joga mais e por qué?
b. Como o mercado tem influenciado o desenvolvimento de games no que se refere aos
géneros?
c. Expliqguem e dialoguem sobre o que a autora quis dizer com o paragrafo 3° da pagina
29.

3. Quais sdo as influéncias econdmicas, sociais e cognitivas promovidas pelos games aos
jogadores?

Beijos.

Dri.
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ANEXO 6 — Roteiro da Atividade: Forum WebQuest na educacéo

ORIENTACOES PARA O FORUM SOBRE WEBQUEST

O nosso debate no férum desta semana sera alimentado:

1) pela leitura do texto "A metodologia da Webquest interativa na educacdo on-line" - de
Edméa Santos.
2) pela exploracdo de sites e exemplos de Webquest.

Apos a leitura do texto, vocés deverdo acessar os links abaixo para entender melhor o que é
uma Webquest e como usar este recurso para a aprendizagem.

Exemplos préticos:
http://wqconhecimento.vilabol.uol.com.br/Index.htm#TAREFA
http://wginclusao.vilabol.uol.com.br/

Site do MEC:
http://www.webeduc.mec.gov.br/webquest/

Mais sobre Webquest:
http://www.webquestbrasil.org/

O que vocés devem fazer?

Acessem primeiro os exemplos praticos e procurem verificar nestes exemplos se eles
correspondem ao que a autora Edméa Santos chama de Webquest interativa. Justifiguem no
forum suas respostas, ok?

Espero vocés la.
Bjs.
Dri.
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ANEXO 7 — Roteiro da Atividade: Trabalho Final

ﬁ!f Universidade Federal de Juiz de Fora

Faculdade de Educacédo — FACED

Tecnologias da Informacéo e da Comunicagdo em Educacéo

Trabalho académico final.

Projeto/planejamento: o uso das TICs em sala de aula

Este roteiro tem o objetivo de fornecer algumas diretrizes norteadoras para a elaboracdo do
projeto final.

Em grupo de até 3 pessoas (no maximo), vocés deverdo elaborar um plano para uso das
TICs na sala de aula do Ensino Fundamental — séries iniciais. Com quais
tecnologias/recursos? Vocés poderdo qualquer uma das que foram trabalhadas em
nossas disciplinas (2° e 4° periodos) e outras que vocés conhecem: Word, PowerPoint,
Paint, Orkut, YouTube, Twitter, Ning, Second Life, Moodle (férum, wiki etc.), MSN/Skype,
Wikipédia, sites de pesquisa, blog, software ou jogos educacionais, Webquest etc.

A ideia é de que cada grupo apresente aulas (de diversas disciplinas — o contetdo é livre)
em que sejam utilizados recursos e estratégias com as tecnologias.

Vocés poderdo apresentar tanto um projeto com duracdo de um bimestre (varias aulas)
ou varias aulas ao longo de um semestre.

Sigam as etapas a seguir:

1. Apresentacdo e criacdo do cenario: cada grupo devera criar um cenério (ficticio) composto
por:

a) nome da escola;

b) ano (1° ao 5° — escolher um deles) para o qual as aulas serdo ministradas;

) namero de alunos;

d) disciplinas/areas envolvidas (pelo menos duas);

e) professores responsaveis (VOceés).

2. Objetivos (geral: para o projeto como um todo; e especificos: para cada area do
conhecimento trabalhada).

3. Conteudo
- apresentar as disciplinas/areas que serdo trabalhadas e respectivos conteidos de cada area.

4. Recursos tecnoldgicos
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- listar os recursos utilizados — minimo: 2 recursos tecnoldgicos — justificar a escolha de cada
recurso e sua importancia para o desenvolvimento do projeto e/ou aulas. Lembre-se de listar
também os sites para pesquisa, consultas, jogos etc.

5. Estratégias

- relatar as estratégias utilizadas com o0s recursos e conteudos propostos. Como VOcés
desenvolverdo as atividades? O que serd proposto aos alunos em cada etapa/aula? Sera em
grupo ou individual — ou terd a integracdo dos dois? Que orientacBes serdo dadas? Que
produto se pretende ao final?

6. Duracéo

- 0 periodo necessario para o desenvolvimento do projeto e/ou aulas. Em quanto tempo
pretende desenvolver o projeto e/ou aulas?

7. Avaliacéo

- relatar como serdo realizadas as avaliacGes e 0 que se espera ao final do projeto e/ou das
aulas.

8. Referéncias bibliogréaficas

- listar as referéncias disponibilizadas aos alunos para desenvolvimento do projeto e/ou
atividades.

= ENTREGA DO TRABALHO: no dia 01/07/2010:
O trabalho/plano devera ser postado no site pessoal/individual de cada aluno e devera conter
0s nomes dos participantes.

Bom trabalho!

Jussara.



