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Apresentacao

Este livro se insere no projeto Tecnologias,
Midias e Inovacdo na Educacdo na Era Digital: Cultura
Digital, Letramento Digital, InfoinclusGo e Formacdo de
Professores como Jovem Cientista do Nosso Estado do pro-
fessor Marcio Luiz Corréa Vilaga. Agradecemos, portanto, o
apoio da FAPERJ para a realizacdo do projeto e para a publi-
cacao do livro.

O livro é resultado da articulacao entre pesquisadores e
grupos de pesquisas do Estado do Rio de Janeiro. Participam
dessa obra professores da UNIGRANRIO, UFRJ, UFF, UERJ,
UFRRJ, PUC-RJ, FAETEC e UENE A maioria dos autores par-
ticipou de atividades do projeto, com destaque para as edigoes
do Semindrio de Cultura Digital, Inovagao e Educag¢do (Www.
educardigitalinova.net), organizados também pelos organi-
zadores deste livro. O livro conta ainda com alguns capitu-
los de egressos do Programa de Pds-Graduagado, Culturas e
Artes da UNIGRANRIO. Dessa forma, a publicagdo permite
pontes e didlogos entre pesquisadores experientes com jovens
pesquisadores.

As articulagoes entre os autores também aconteceram
por meio de bancas de mestrado e doutorado. Além disso,
houve parceria em eventos organizados por alguns dos autores,
com destaque para eventos organizados pela UNIGRANRIO e
pala UENE, aproximando os Programas de Pés-Graduagdo em
Humanidades, Culturas e Artes (UNIGRANRIO) e Cognigéo e
Linguagem (UENF).

Ao organizarmos esta obra, tivemos a intencao de trazer
um pluralismo de ideias que possibilitassem ao leitor interagir


http://www.educardigitalinova.net/
http://www.educardigitalinova.net/
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com diferentes pensamentos sobre a influéncia da cultura
digital nos diversos contextos educacionais. Essa tematica tem
permeado discussoes e pesquisas ao longo das tultimas décadas
no Brasil. Isso se deve ao fato de que o uso que se faz das tec-
nologias digitais altera a relagdo entre a sociedade e a escola,
com seus curriculos e suas praticas, representando um desafio
para os docentes

Queremos destacar o desejo de que, ao reunir artigos de
diferentes pesquisas nos diversos capitulos deste e-book, pos-
samos inspirar os leitores a inimeras discussoes que possam
contribuir para a construgao significativa de conhecimentos.

O e-book inicia apresentando, no artigo “Cultura digital,
letramento digital e formacdo de professores de linguas
estrangeiras”, escrito por Marcio Luiz Corréa Vilaga, uma
reflexdo sobre a cultura digital e as implicagbes em questoes
didaticas, discursivas, éticas, legais, e, também, na forma-
¢do do professor quanto a insercao de tecnologias digitais em
sala de aula. Nesse sentido, o autor empreende uma discussao
importante sobre inovagao e cultura digital, evidenciando a
relevancia da formacéo docente para atuar em sociedade em
constante evolucao.

No capitulo seguinte, “Os sentidos da escola na cultura
digital: possibilidades de mutacédes”, de autoria de Silvana
Soares de Aratjo Mesquita e Magda Pischetola, é apresentado
uma problematizacao sobre a crise de sentidos da escola frente
a cultura digital em que se inserem os jovens. As autoras dis-
cutem a necessidade de entender as tecnologias como elemen-
tos que transformam a sociedade e a cultura escolar. Para isso,
elas discorrem sobre o sentido da escola diante das transfor-
macoes que as tecnologias digitais trouxeram para a aprendi-
zagem, considerando as linguagens, as metodologias didaticas
e as relacoes na sala de aula.

Em “Infoincluséo social no Brasil: desafios na contem-
poraneidade”, Elaine Vasquez Ferreira de Araujo faz alguns
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apontamentos sobre a necessidade de compreender como as
tecnologias digitais podem contribuir para a infoinclusao
social. Ao longo do artigo, a autora apresenta as definiges de
inclusédo e exclusao digital e aborda a infoinclusdo social no
contexto escolar e a sua importancia para a formagao do estu-
dante na atualidade.

Luciana Nunes Viter assina o capitulo “Avaliando tec-
nologias em contextos de ensino-aprendizagem”. A autora
apresenta uma discussao sobre os fatores que influenciam a
relacdo do usudario com as tecnologias. Para isso, ela dis-
corre sobre os modelos aceitacdo, apropriacdo e mediagéo
de tecnologias, entendidos como modelos de avaliagao mais
amplos e, em seguida aborda os modelos TPACK, SAMR e
a matriz de rubricas USAVEIS, voltados especificamente
para avaliar o uso das tecnologias em ambientes de ensino e
aprendizagem.

O capitulo seguinte, “Letramento digital, criatividade e
inovacdo: um breve cendrio da educacdo bdsica ao mercado
de trabalho”, de autoria de Eliana Crispim Francga Luquetti,
Jaqueline Maria de Almeida, Daniele Fernandes Rodrigues e
Carlos Henrique Medeiros de Souza, traz uma discussdo sobre
as lacunas existentes no Ensino Superior, em relacao a prepa-
ragao dos futuros profissionais, no tocante ao dominio das tec-
nologias digitais. Os autores discutem o letramento digital do
estudante ao concluir o Ensino Médio tendo como parametro
a Base Nacional Curricular Comum (BNCC).

Na sequéncia, em “Competéncias digitais docentes para
a integracdo critica das tecnologias digitais em educacgdo”,
Cintia Regina Lacerda Rabello e Katia Cristina do Amaral
Tavares analisam documentos internacionais que versam
sobre as competéncias digitais docentes a fim de refletir sobre
a importancia da formacéao inicial e continuada para que os
professores possam integrar de forma critica e reflexiva as
tecnologias digitais nos processos de ensino e aprendizagem.
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Elaine Vasquez Ferreira de Aradjo, no capitulo “As
implicagées das tecnologias digitais na formacdo docente”,
discute as implicagdes do uso das tecnologias digitais em pra-
ticas docentes. A autora aborda o descompasso existente entre
a formacao docente e a necessidade de praticas pedagogicas
que incorporem as tecnologias digitais e as novas linguagens
nas atividades educacionais, apontando que é preciso que
os professores tenham capacitagdo pedagdgica e tecnolédgica
durante a sua formacao.

O capitulo subsequente, “Formacdo critica de profes-
sores na/para a cibercultura”, de Janaina da Silva Cardoso,
discute como os papéis de professores e aluno foram altera-
dos pela cibercultura. Além disso, a autora também propode
uma formacao mais critica dos professores tendo em vista os
contextos social e cultural e que estimule a interatividade e a
colaboracao.

Lilia Aparecida Costa Gongalves, em “Tecnologias digi-
tais, multiletramentos e formacgdo docente”, discute a impor-
tdncia dos multiletramentos para praticas que envolvam a
multimodalidade, multiculturalidade, hipermidia, hipermo-
dalidade e a hibridagdo provenientes das mudancgas tecnolégi-
cas. A autora argumenta em favor dos multiletramentos para
desenvolver competéncias e habilidades docentes que permi-
tam a apropriagdo critica das tecnologias digitais em praticas
pedagdgicas.

Em “Reflexées de docentes de lingua inglesa acerca
da implementacdo da lousa digital”, Dilermando Moraes
Costa, Cleonice Puggian e Marcio Luiz Corréa Vilaca discutem
a implementacao e o uso da lousa digital em aulas de lingua
inglesa. No artigo, os autores analisam possiveis alteracdes no
planejamento das aulas, quanto a atividade docente; e o enga-
jamento nas aulas, refletindo sobre a forma como os partici-
pantes da pesquisa observam a recepcao da lousa por parte
dos/as alunos/as.
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No capitulo Cultura digital e pesquisa: novas ques-
toes a prdtica etnogrdfica no mundo on-line, Raquel Souza
de Oliveira discute as transformacobes trazidas para a pratica
etnografica com o uso de tecnologias digitais. A autora aborda
desafios metodolégicos, filos6ficos e éticos ao pesquisar comu-
nidades on-line. A autora incita reflexdes acerca da tradicao
da pratica etnografica e como essa pratica tem sido ressignifi-
cada no ciberespaco.

Encerrando o e-book, no artigo Dimensées Mtltiplas da
Cultura Digital na Educacdo: implicacées para a formacdo
de professores para além de redes, dispositivos e aplicativos,
Marcio Luiz Corréa Vilaca e Lilia Aparecida Costa Gongalves
realizam uma discussao sobre a necessidade de perspectivas
mais criticas sobre a formacgao docente na e para a era digital.
Os autores argumentam que a questdo da cultura digital nao
pode ser reduzida a presenca de dispositivos digitais na sala de
aula ou ainda ao treinamento de professores para uso de tais
dispositivos.

Marcio Luiz Corréa Vilaga
Lilia Aparecida Costa Gongalves






Cultura digital, educacdo e formacgao de professores 15

Cultura digital, letramento digital
e formacao de professores de
linguas estrangeiras!

Introducao

E facil perceber o elevado nimero de publicacbes sobre tec-
nologia e educacao. Sem precisar recorrer a nenhuma estatis-
tica, do mesmo modo, também é facil notar como esta questao
ganhou destaque nas duas ultimas décadas. No final da década
de 1990 e no inicio dos anos 2000, muitos estudos passaram a
discutir mais frequentemente as relacoes, implicagoes, refle-
x0s, mudancas e desafios causados pela intensificacao da cul-
tura digital e de uma cultura de conexao, ou ainda de uma
cultura da convergéncia.

De forma mais ampla, os termos cibercultura e cultura
digital sdo empregados com maior frequéncia em discussoes
sobre as complexas e multifacetadas relagoes entre as tecno-
logias e diferentes atividades humanas, vistas cada vez mais
como praticas discursivas e sociais, do que mero consumo ou
emprego de dispositivos eletrénicos ou, mais especificamente,
digitais.

Em outras palavras, ha o inquestionavel reconheci-
mento de que as tecnologias, em diversas formas, por meio

1 Este capitulo é uma versao ampliada e atualizada de VILACA, Marcio Luiz
Corréa. Cultura digital, letramento digital e formacdo de professores de
linguas estrangeiras. Cadernos do CNLF (CIFEFIL), v. 21, p. 1761, 2017.
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de multiplos equipamentos e dispositivos, modificaram signi-
ficativamente nos ultimos trinta anos nossas atividades coti-
dianas. Logo, as pesquisas e discussdes na midia passaram a
contemplar uma ampla diversidade de questdes, que inicial-
mente concentravam-se no dominio/emprego bésico de equi-
pamentos tecnolégicos. Hoje tais discussdes incluem gestao
do tempo, efeitos na saide mental, fake news, privacidade,
seguranca, topicos apontados aqui sem a intencao de estender
uma lista extensa.

A cultura digital ganhou, portanto, destaque e passou
a ser um tema amplamente discutido e pesquisado, sendo
abordado por diversas areas tanto em perspectiva discipli-
nar quanto interdisciplinar (SANTAELLA, 2010; FANTIN
e RIVOLTELLA, 2012; VILAGA, 2014; ARAUJO e VILAGA,
2016). Na perspectiva disciplinar, especialistas e estudiosos
de diferentes campos do saberem privilegiam as implicagoes
das tecnologias digitais no seu campo de saber e como este
campo pode contribuir para o entendimento, se beneficiar ou
se adaptar as transformagoes e as possibilidades ocasionadas
pelas tecnologias. Por outro lado, evidencia-se fortemente o
reconhecimento de que, para uma compreensdo mais abran-
gente e profunda, pesquisas e estudos interdisciplinares sao
de grande relevancia e até mesmo uma crescente necessidade.

Para ilustrar esta questao, trago o exemplo de uma repor-
tagem de uma antiga revista especializada em informatica que
apontava que o sucesso da educagéo a distancia dependeria dos
aprimoramentos dos ambientes virtuais de aprendizagem e
dos dispositivos tecnolégicos. O erro, neste caso, estd em com-
preender a relagdo como dependéncia. Nesse entendimento,
que acredito tenha sido uma forma equivocada de expressao
do jornalista especializado, o foco esta nas tecnologias digitais,
ignorando ou, pelo menos, deixando em plano bem inferior a
formacao dos professores, os materiais didaticos, o design
instrucional, curriculo, abordagens e metodologias de ensino,
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perfil dos alunos... Revela-se, portanto, o risco de uma inter-
pretacao bastante perigosa, que pode ser intencional ou néo,
de que os investimentos deveriam se concentrar nos desen-
volvimentos tecnolégicos para garantir qualidade na educa-
¢do. Esta perspectiva reducionista poderia nortear politicas
publicas de natureza bastante reduzida, insatisfatérias, caras,
improdutivas e até “excludentes”.

Este trabalho baseia-se na conferéncia Cultura digital,
letramento digital e formacgdo de professores de linguas estran-
geiras realizada no XXI Congresso Nacional de Linguistica e
Filologia, realizado em agosto de 2017. As discussoes inserem-
-se nas pesquisas realizadas como Jovem Cientista do Nosso
Estado (FAPERJ). Busca-se aqui, apesar de forma breve, pro-
vocar um olhar sobre a cultura digital de forma mais reflexiva
e critica.

Uma “nova"” era “emergente” de “revolucdes”
e "evolucoes”

Com a popularizagado das tecnologias digitais, dos dispositivos,
da conexdo em banda larga, dos aplicativos, varios conceitos
relacionados a esta cultura digital foram revistos e passaram a
incorporar novos significados ou por processos de questiona-
mento e releitura. Para ilustrar de forma objetiva, letramento
digital e inclusdo digital podem ser citados. Estes termos/
conceitos tém sido usados com diferentes significados e a sua
compreensao tem incorporado novas percepgoes, caracteristi-
cas, perspectivas e atribuicoes (VILACA e ARAUJO, 2017). Nao
se pode pensar em letramento digital e em inclusao digital sem
que estes conceitos estejam devidamente interpretados e dis-
cutidos de acordo com as répidas transformacgées da cultura
digital na histéria recente.
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Se, para a Historia, uma década ou duas representam um
periodo muito pequeno, quando pensamos em tecnologia a situa-
¢ao é bastante diferente. Em outras palavras, hd uma demanda
constante de atualizagao e releituras, o que resulta em desafio
permanente para os pesquisadores da cultura digital.

Podemos encontrar com grande frequéncia o emprego
dos adjetivos “novo” e “emergente” em livros, artigos, disserta-
¢Oes, teses e publicagdes em geral sobre tecnologias, inclusive
em trabalhos no campo da educagéo e dos estudos linguisticos.
Cabe questionar, no entanto, até que ponto o uso destas duas
palavras é adequado ou corre o risco de ficar rapidamente
ultrapassado, especialmente se considerarmos o ritmo vertigi-
noso das transformagoes tecnolégicas nos ultimos vinte anos.

Todo o “novo” e o “emergente” tem um sentido bas-
tante provisério, embora eles fiquem registrados nas publica-
¢Oes. Isso costuma levar a um erro frequente em publicagoes,
relatérios e pesquisas: a desatencdo a questdo do tempo e a
realidade dos autores na ocasido da elaboracgdo do trabalho.
Algumas vezes o erro é motivado pela data da publicagao, que
pode estar distante da “data” da realidade retratada no tra-
balho. Um livro, por exemplo, pode ter edicao de 2018, mas o
seu conteudo estar datado com bastante diferenca, tanto em
relacdo a publicagdo original quanto a realidade social e tec-
nolégica do estudo ou relatério. Dessa forma, pode haver um
deslocamento ou uma lacuna temporal que implica em diver-
géncia significativa de perspectiva e realidade tecnoldgica e
cultural. Em outras palavras, o pesquisador da cultura digital
deve estar sempre muito atento e cuidadoso a dimensao tem-
poral de dados, referenciais bibliograficos, relatérios e noti-
cias, dentre outros elementos.

Qual seria o tempo que permitiria classificar algo como
“novo”? Sera que podemos considerar cinco anos um periodo
curto ou longo? Qual seria o ponto para que algum procedi-
mento, produto, processo ou tecnologia possa ver entendido
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como “emergente”? Qual seria a caracteristica que permitiria
entender que algo ja emergiu e se consolidou? Em outras pala-
vras, reitero que o tempo no que se refere as questoes, discus-
sbes e pesquisas tecnoldgicas é cada vez mais acelerado, curto
e, de certa forma, “instavel”. Por este motivo, a velocidade
das transformacées influenciadas pelas tecnologias digitais
tem sido amplamente abordada por pesquisadores de areas
diversas (LEVY, 2010; KENSKI, 2013; GABRIEL, 2013, por
exemplo). Logo, devemos considerar muitas mudancas como
bastante situadas e até mesmo provisorias.

Logicamente, ndo estou considerando que o uso dos adje-
tivos “novo” e “emergente” seja impréprio ou errado. A pro-
posta dos questionamentos aqui levantados é estimular refle-
x40 sobre a velocidade das mudancas, assim como pode servir
para evidenciar ou “denunciar” o risco de empolgacao, fascinio
e espanto que tudo que é visto como novo ou emergente pode
trazer. Telles (2010, p. 17) afirma que “Vivemos um momento
da Histéria no qual a mudanca é tao veloz que sé comegamos
a ver o presente quando esta quase desaparecendo”.

Em termos praticos, o aplicativo da moda hoje pode nao
existir em cinco anos, assim como o dispositivo desejado. A
rede social favorita dos jovens pode mudar, o que parece estar,
de fato, acontecendo. O gadget em destaque pode se desgas-
tar e ser substituido por outro, mais compativel com o perfil
e as necessidades dos usuarios. Vejamos o caso dos netbooks,
que tiveram uma vida de poucos anos sendo substituidos pelos
ultrabooks. Esse exemplo demonstra que a portabilidade dos
netbooks precisou ser ampliada para a capacidade de proces-
samento dos ultrabooks. As denominacgodes sdo, pelo menos, em
parte, uma busca de categorizacdo ou denominagéo para feno-
menos breves. Hoje quase nao se fala mais nem mesmo nos
modernos ultrabooks.

Outro caso curioso é dos tablets. Apontados muitas
vezes como os futuros cadernos e livros, eles tiveram quedas
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nas vendas, assim como os computadores de mesa (desktops).
Parece que na era da velocidade, da mobilidade e da porta-
bilidade, os notebooks e os smartphones sdao mais atraen-
tes. Estes ultimos passaram a ter varios modelos com telas
grandes, justamente para possibilitar a realizagdo de mais
tarefas, possibilitando a convergéncia de funcées, bem como
um caminho de “aproximacdo” das dimensées e possibilidade
funcional dos tablets. E pertinente ressaltar que tais exemplos
aqui ilustrados nao tém a pretensao de ser uma histéria dos
dispositivos, mas demonstrar que tendéncias sao frequente-
mente alteradas e que algumas “profecias digitais” podem nao
se concretizar.

No campo dos estudos linguisticos, mais diretamente nas
areas de linguistica textual e linguistica aplicada, Marcuschi
(2010) tratava de géneros textuais emergentes. O pesquisador
reconhecia claramente que a velocidade do desenvolvimento
tecnolégico era algo que nao poderia ser ignorado. No entanto,
o termo “géneros emergentes” marcou muitos estudos do
campo dos estudos linguisticos, que, em varias publicagoes,
mesmo apods anos ainda se referem com frequéncia a tais
géneros como “emergentes”.

Além de novo e emergente, outra palavra bastante
comum em publicacbes sobre tecnologias é “revolucao”. Esta
palavra tem sido empregada geralmente para indicar ou refor-
car a ideia de mudancas e transformacées. Gabriel (2013)
brinca com as palavras evolugéo e revolucao no titulo de seu
livro: Educ@r a r(e)volucdo digital na educacdo. Certamente
a autora faz este jogo de palavras para incluir também a com-
preensao de evolucao. Se, por um lado, a revolugdo sugere
mudancas e transformacgoes (GABRIEL, 2018), a palavra evo-
lugd@o permite o entendimento de desenvolvimento e pro-
gresso. Cabe lembrar também que as duas palavras podem ter
sentidos especificos em diferentes areas do saber, tais como
Historia, Sociologia, Tecnologia...
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Em termos tecnoldgicos, a revolugdo remete a ideia de
grande impacto ou até mesmo mudanga ou ruptura de um
paradigma. Neste mesmo caminho, uma “evolugdo” tende a
remeter a aprimoramento. Gabriel (Idem, p. 17), por exemplo,
argumenta que “Quando mudam as tecnologias cognitivas,
mudamos profundamente. E quando elas sdo descentralizado-
ras (como a oralidade, a escrita, a prensa e a internet/midias
sociais), entramos em processo de revolugdo civilizacional,
como a que estamos vivendo atualmente.” Para a Histo6ria, no
entanto, a ideia de revolucao na contemporaneidade esta asso-
ciada a ideia de ruptura.

Evidentemente a proposta aqui nao é introduzir um
estudo semantico sobre estas palavras, mas criar um espago
para provocacgao e reflexdo sobre a polissemia de seus usos.
Como ja apontado brevemente, as tecnologias digitais tendem
a despertar certo fascinio, encantamento e, consequente-
mente, levar a uma arriscada empolgacao, o que pode desfavo-
recer um olhar mais realista, reflexivo e critico sobre as suas
implicacgdes nas mais diferentes praticas sociais.

Cultura Digital

Em termos bem objetivos, discutir cultura digital implica
reconhecer que mais que o uso de um dispositivo, servigo,
aplicativo ou participar de um ambiente digital, as tecnolo-
gias digitais representam reflexos na forma como nos comu-
nicamos, comportamos, interagimos, estudamos e realizamos
diferentes praticas sociais. Como salienta a estudiosa Kenski
(2012, p. 21):

A evolugao tecnolégica nao se restringe apenas aos novos usos
de determinados equipamentos e produtos. Ela altera compor-

tamentos. A ampliagdo e a banalizagdo do uso de determinada
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tecnologia impbem-se a cultura existente e transformam néo
apenas o comportamento individual, mas o de todo o grupo
social.

As interfaces, os dispositivos e sites on-line sao apenas
parte visivel desta cultura digital, que deve ser compreen-
dida de forma mais ampla. Em aulas e palestras, costumo
perguntar qual a tecnologia que esté influenciando ou impac-
tando aquela aula ou palestra especifica. O mais comum é
que pensem no dispositivo em uso, muitas vezes o datashow
e o computador. Afinal, eles se encontram no plano da visi-
bilidade, do palpavel... No entanto, costumo responder que é
o smartphone, ja que hoje muitas pessoas encontram grande
dificuldade de distanciamento deste e de desconectar da inter-
net, principalmente de aplicativos de mensagens e das redes
sociais. Além disso, é cada vez mais comum encontrar pessoas
fotografando o quadro ou o slide da aula ou apresentacao.
Em alguns casos, o registro do momento parece até superar
a vivéncia do momento. Um olhar de registro e acompanha-
mento do momento e da realidade por meio de uma tela.

Atualmente muitos esperam que a sociedade viva em
modo Always on (sempre conectado, disponivel, acessivel e
capaz de responder prontamente). Vivemos uma cultura da
conexao “permanente”, em que se espera que estejamos conec-
tados quase que em tempo integral, capazes de sermos loca-
lizados, monitorados, ativados e contatados imediatamente.
Tirando algumas excegdes, podemos pensar que acabou a
liberdade de definicao se queremos ter telefones celulares e
estarmos em aplicativos de mensagens. Em alguns casos, os
telefones celulares e computadores podem até perder a fungao
ou despertar pouco interesse hoje se ndo estiverem conectados
a internet. Afinal, para muitos a funcdao menos usada do apa-
relho é realizar e receber ligagoes telefonicas.
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Em apresentacgdo no Congresso Nacional de Linguistica
e Filologia, brinquei que vivemos uma era de computacdo
nas nuvens (cloud computing) e, muitas vezes, de cabeca nas
nuvens, ja que a nossa capacidade de concentragao pode estar
reduzida. O riso causado pelo jogo de palavras teve como fina-
lidade estimular um olhar mais reflexivo e critico sobre as
implicacgées da cultura digital no trabalho, na vida familiar,
nos estudos... De forma contraditéria, podemos estar proxi-
mos e “conectados” a quem esta longe, mas distantes e “desco-
nectados” de quem esté perto.

Por analogia ao processamento de computadores e celu-
lares, a ideia de multitarefas tem sido empregada para carac-
terizar a geracao atual, sob forte influéncia das tecnologias
digitais. No entanto, cabe questionar: até que ponto hd uma
capacidade real e produtiva de realizagdo de varias tarefas?
Ou sera que, muitas vezes, a operagao é muito mais de divisao
da concentragdo, e ndo de divisdo? E evidente que esta dis-
cussao ultrapassa claramente o escopo deste trabalho, preci-
sando ser abordada em trabalhos especificos. Um elemento, no
entanto, que é possivel apontar aqui é a justificativa que nos
apresentam ou que usamos para defender ou aceitar a atribui-
¢éo de vérias tarefas ao mesmo tempo.

Logicamente, ndo restritos a possiveis mudancas neu-
rolégicas e cognitivas ocasionadas pelas tecnologias digitais,
podemos reconhecer mudangas comportamentais e que as
pessoas podem responder de formas diferenciadas a tantos
estimulos simultaneos ao mesmo tempo. Algumas publicagoes
e reportagens caracterizam diferentes geragdes de pessoas.
Neste caso, a diferenca entre nativos digitais e imigrantes digi-
tais j4 foi e continua a ser uma explicacao recorrente, apesar
de questionamentos motivados principalmente pela datacao
destas geracgbes, como se o periodo do nascimento fosse um
fator preponderante sobre os comportamentos e atitudes.
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A motivacdo da provocagdo apontada acima foi gerar
reflexées e questionamentos. E preciso compreender, pensar e
refletir de forma critica sobre a cultura digital, evitando uma
postura demasiadamente “otimista”, “encantada” ou “posi-
tiva”. Em outras palavras, aponto a necessidade de se manter
sempre um posicionamento equilibrado e sensato sobre as
potencialidades, possibilidades, recursos, inovacao e outras
vantagens que as tecnologias digitais podem oferecer ou via-
bilizar, sem perder de vista os desafios, riscos, limitacoes e
implicacbes diversas que também podem acompanhar as
tecnologias.

E comum encontrar “artigos”, “pesquisas”, “noticias” e
discursos de “especialistas” nas redes sociais. O uso das aspas
aqui tenta representar o cuidado necessario para tentar, de
fato, saber a origem, a motivacao e os interesses e discursos
que podem estar camuflados, que, algumas vezes, sdo inte-
resses comerciais e profissionais bem especificos, sem que,
na verdade, apresentem caracteristicas jornalisticas, acadé-
micas e cientificas. Alguns informes publicitarios servem de
exemplo. Apesar de publicados, muitas vezes, em grandes
portais ao lado de noticias, sdo propagandas.

De forma abrangente e contemplando o campo dos
negocios em geral, um exemplo que pode ser empregado aqui é
o do chamado marketing digital, que pode ser reconhecido cla-
ramente como uma tematica que ganhou bastante visibilidade
nos ultimos anos. Sobre isso, podemos encontrar publicagoes
de estudiosos como Martha Gabriel e Kotler, entre outros.

Neste campo, chama a atengdo o fato de muitos jovens
serem vistos como gurus do campo. Muitos destes tendem a
apresentar e vender “férmulas” de sucesso garantido, quase
magicas. Nao estou questionando a competéncia destas pessoas
e suas realizagdes, muito menos a relevancia do marketing
digital, realmente relevante para usa sociedade tdo intensa-
mente marcada e influenciada pelas tecnologias digitais. No
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entanto, é necessario e prudente reconhecer o risco de que o
campo seja explorado por pessoas sem a devida qualificacao
ou experiéncia e até mesmo por oportunistas.

Considerando o campo da educagdo, o risco pode
também ser semelhante: a busca por férmulas infaliveis de
emprego de dispositivos digitais e de aplicativos. Dai a impor-
tancia de pensar e constantemente repensar a formacao de
professores, de forma abrangente, critica e reflexiva. E neces-
sario que nao se limite os processos de formacao de professo-
res a breves capacitagoes isoladas, mesmo que estas possam
ser Uteis e pequenos episédios de formagdo para a realidade
em constante transformacao.

Formacgao de professores

Lévy (2010, p. 159) salienta a questdo da relacdo entre as
tecnologias e a formacédo profissional ao afirmar que “pela
primeira vez na histéria da humanidade, a maioria das com-
peténcias adquiridas no inicio de seu percurso profissional
estardo obsoletas no fim de sua carreira”. Partindo desta cons-
tatacdo, podemos defender a necessidade de pensar a forma-
¢édo profissional de forma permanente, sem que o foco esteja
apenas concentrado nos conteuidos especificos de uma area de
formacao. No caso de linguas, se uma lingua nao se altera tao
significativamente em uma década ou duas, o0 mesmo nao se
pode dizer da tecnologia e do perfil dos alunos. As teorias lin-
guisticas, por exemplo, sdo examinadas, revistas.

Surgem novas teorias, abordagens, tendéncias e tépicos,
mas nao se trata de forte ruptura em breve espaco de tempo.
Isto significa que ampliamos o campo dos contetidos, mas nao
ha um abandono ou negacao do anterior de uma forma téo
impactante. Logicamente, o raciocinio aqui é abrangente, sem
selecionar um campo, tema ou area especifica.
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No entanto, os impactos na formacéao de professores nao
devem ser pensados apenas no que se refere a um “repertoério”
de tépicos ou contetidos. Em geral, a questao é mais complexa
no que se refere as competéncias e habilidades, bem como nos
espacos, metodologias de ensino-aprendizagem e na interagao
e comunicacao entre os atores destes processos. Em outras pala-
vras, nao se trata apenas de atualizar ou adicionar novos con-
tetdos, mas de desenvolver uma diversidade de competéncias,
habilidades, atitudes e estratégias discursivas e educacionais que
sejam mais adequadas a realidade em rapido fluxo de mudancas
e transformacoes (GABRIEL, 2013 e 2018). Afinal, o carater expo-
nencial da introducéo das tecnologias (SA e LIMA, 2018) e das
mudancas causadas por elas nao pode ser ignorado.

Gémez (2015, p. 28) aponta que:

Este novo cendrio social também exige mudancas substan-
ciais na formacao de futuros cidadaos e, portanto, apresenta
desafios inevitaveis para os sistemas educacionais, as escolas,
o curriculo, os processos de ensino aprendizagem e, claro,
para os professores. As transformagdes na pratica educacio-
nal devem ser tao significativas que é conveniente falar sobre
uma mudanga na maneira de enxergar, sobre reinventar as
escolas. As reformas parciais sem um sentido global j4 ndo sdo
suficientes. A explosdo exponencial e acelerada da informagéo
na era digital requer reconsiderar de maneira substancial o

conceito de aprendizagem e os processos de ensino.

A relevancia da formacao continuada é destacada por
Porto (2012, p. 171): “O trabalho com tecnologias requer cons-
tante atualizagdo, qualificacdo e formacgao continuada”. Na
questdo em debate aqui, no entanto, convém ressaltar que
devemos pensar em mais do que trabalhar com tecnologias,
mas em uma cultura que emergiu e se transforma rapida-
mente sob influéncia das tecnologias. Ou seja, mesmo que um
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professor nao trabalhe com tecnologia, as tecnologias digitais
exercem impactos na sua formagéo, no perfil dos alunos, nas
préaticas discursivas e nas formas de interagao.

Logo, é possivel dizer que a cultura digital estd on
(ativada, ligada) mesmo quando os dispositivos, sistemas ou
aplicativos estdo off (desativados, desligados).

Na formacédo de professores, uma breve reflexdo nos
permite identificar e compreender que as implicagoes das tec-
nologias digitais incluem, entre outros:

a) novos conteddos e teméticas a abordar;

b) competéncias e habilidades dos professores e dos alunos;
c) espacos e processos de formagao e formagao continuada;
d) emprego de dispositivos, servicos e aplicativos;

e) perfil de professores e alunos, com o risco de conflito de gera-
¢oes e de dominios e perspectivas tecnolégicas;

f) integracgao das tecnologias nas abordagens, metodologias e
materiais didaticos;

g) ferramentas e espacos de tutoria (ensino aprendizagem).

No caso especifico do professor de linguas, a comunica-
¢do por meio de géneros textuais digitais (MARCUSCHI, 2010,
ARAUJO e VILAGA, 2017b), o letramento digital (BUZATO,
2010; COSCARELLI, 2011; ARAUJO e VILAGA, 2017a), os
textos multimodais sao algumas questdes que entram em dis-
cussao e que devem ser pensadas no curriculo. Um ponto que
pode ser ilustrado por merecer atencao é o preconceito linguistico
na internet. E comum se deparar com postagens que buscam
“brincar” ou “ridicularizar” erros de ortografia ou concordan-
cia, por exemplo. E importante lembrar que a relagao das tecno-
logias no ensino de lingua materna é algo mais “novo” e talvez
menos evidente se comparado ao ensino de lingua estrangeira.

O professor de linguas estrangeiras com maior frequén-
cia percebe mais diretamente a relagdo das tecnologias com as
suas praticas docentes. Em momento anterior da histoéria, os
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recursos de audio e video ja se destacavam como elemento fre-
quente nas aulas de linguas estrangeiras, com dois destaques:
pronuncia e minimizacao do uso de lingua materna nas aulas.
Logicamente, esta questdo também varia de uma metodologia
para outra e pela realidade de sala de aula.

Um dos primeiros grandes destaques que a internet ofere-
ceu para o estudo de uma lingua estrangeira foi a ampla possibi-
lidade de uso da lingua nas diferentes habilidades (leitura, com-
preensao oral, escrita e produgao oral). Podemos perceber que a
Linguistica Aplicada é um dos primeiros campos a realizar uma
quantidade expressiva de pesquisas sobre tecnologia e ensino e
sobre educacdo a distancia. Um fator que ajuda a justificar isto é
a percepcao de que as tecnologias podem contribuir para a apren-
dizagem, o ensino e a comunicagao em lingua estrangeira.

Ilustrando com a lingua inglesa, ndo ha como negar que
a internet oferece em primeiro momento um grande campo
para a leitura em inglés. Em espago razoavelmente curto de
tempo, as possibilidades de produgdo textual escrita, com-
preensao oral e produgdo oral também crescem de forma
impressionante. Cabe ilustrar que na primeira metade da
década de 1990, nédo era tdo simples, no Brasil pelo menos,
ouvir uma comunicagdo real entre falantes nativos, assistir
a filmes com o audio e a legenda em inglés, ler tradugoes de
musicas, ter acesso a tantos dicionarios, softwares...

Alguém que tenha iniciado o estudo de lingua inglesa ja
na década de 2000 talvez ndo atente para isso, ja que a inter-
net comercial — disponivel para as residéncias em geral — apre-
senta um novo cendrio. Com a web 2.0 (VALENTE e MATTAR,
2007; TORI, 2010; VILAGA, 2011; MATTAR, 2013), as mudan-
¢as sdo ainda maiores. Podemos pensar em um novo cenario,
rico, amplo e desafiador, no que se refere as implicagoes para
os estudos de linguas e as praticas discursivas.

Se, por um lado, as possibilidades de contato, uso, comu-
nicacgao e interagdo em linguas estrangeiras se diversificam e
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intensificam, as praticas pedagdgicas e os processos de forma-
¢éo de professores e formacéo continuada também demandam
novos olhares, discussoes, reflexdes sobre curriculos e progra-
mas de ensino, praticas pedagoégicas, formas de interacao... Ou
seja, as possibilidades também sao acompanhadas de desafios
e da necessidade de exame critico e reflexivo permanente.

E necessério estar atento para que, ingénua ou como-
damente, ndo sejam ignoradas as necessidades de mudancgas,
pensando demasiadamente apenas nas possibilidades e van-
tagens da tecnologia. Este deve ser um processo que se inicia
na formacao dos professores pré-servico, mas que seja acom-
panhada longitudinal e permanentemente. Universidades,
escolas e cursos devem planejar formas de possibilitar esta
formacao atual, que seja capaz de dar conta de uma realidade
que demanda o desenvolvimento de novas habilidades e com-
peténcias dos professores.

Consideracgoes finais

E um erro pensar apenas em incluir a tecnologia nas praticas
docentes como possibilidade ou “sinal” de inovagao, sem que
esta insercdo tecnolégica venha acompanhada de elementos
basicos que possibilitem de fato uma incluséo e possibilidade
de uso produtivo ou inovador da tecnologia. Cada espaco de
formacao e atuacao profissional deve tracar estratégias para
lidar com isso.

H4 o risco de um discurso bastante perigoso de que o
professor “deve se atualizar” (muitas vezes por conta prépria)
sobre o uso da tecnologia na sala de aula. Como ja apontado no
inicio do trabalho, a questao da cultura digital hoje deve ser
compreendida para além de inserir um dispositivo, aplicativo
ou servigo tecnolégico nas praticas pedagogicas. Esta perspec-
tiva é reducionista e pode atender mais a vontade de parecer
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atual e inovador do que ser de fato. Deve-se evitar o risco de
dispositivo ou aplicativos “da moda”, sem uma reflexao mais
abrangente sobre as implicagoes em questdes didaticas, dis-
cursivas, éticas, legais...
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Os sentidos da escola na cultura digital:
possibilidades de mutacoes

Introducao

“Qual o sentido da escola para o aluno?”, pergunta o pesquisa-
dor francés Bernard Charlot (2012) quando questionado sobre
as formas de mobilizar os alunos para aprender no cotidiano
escolar. Quais as relacdes desses alunos com o saber/conhe-
cimento no mundo contemporaneo e digital em que vivem?
E ainda: “Sera que a escola tem um sentido ligado ao fato de
aprender?” (CHARLOT, 2012, p. 11). Pesquisas recentes na
adrea de educacao (BANNELL et al., 2016; CANARIO, 2006;
CANDAU, 2012; DUBET, 2004; MESQUITA, 2016) apontam
que a instituicao escolar, assim como a entendemos em seu
formato “tradicional”, parece cada vez mais carecer da capa-
cidade de mobilizar os alunos em relacao a aprendizagem, isto
é, de suscitar neles o desejo pelo conhecimento.

Constata-se que o formato escolar vigente, acusado de
estar em crise, precisa sofrer mutacoes, tanto no que com-
preende seus aspectos curriculares quanto metodolégicos
(selecao de contetdos, organizagdo de tempos e espagos, dis-
tribuicao disciplinar, estratégias de ensino, relagio professor-
-aluno e outros). Porém, essa necessidade de mutacao ficou
muito mais evidente nas ultimas décadas, com o advento e a
difusdo massiva das Tecnologias de Informagao e Comunicacgao
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(TICs). Para a instituicao escolar, as TICs representam o desafio
de integrar nas praticas pedagoégicas a cultura digital na qual se
inserem os jovens de hoje. E fato que elas possibilitam acesso
continuo a informacéo, facilidade de comunicacao, servicos e
oportunidades de aprendizado potencialmente infinitas.

No entanto, quando inseridas no ambiente escolar sem
significacdes ou apropriacido pedagégica, as TICs competem
com a atengdo que o professor requer para dar aulas, colocam
em questao a sua fala, o seu conhecimento, a sua didatica e até
mesmo a propria identidade profissional docente e o sentido
da escola. Pesquisas da tltima década mostram que os jovens
do século XXI, apesar de serem reconhecidos como “nativos
digitais” por pais e professores, ndo possuem habilidades mais
sofisticadas de letramento digital, que permitiriam utilizar efe-
tivamente as TICs para aprender conhecimentos significativos
(LIVINGSTONE, 2011; PEREIRA et al., 2018; PISCHETOLA e
HEINSFELD, 2018).

A partir dessas consideragoes, nesse texto defendemos
a necessidade de se olhar para as TICs nao apenas como fer-
ramentas que possibilitam novos caminhos para a aprendiza-
gem, mas como elementos que trazem uma nova cultura para
a sociedade e, consequentemente, para a escola. Nessa linha de
raciocinio, o texto pretende problematizar a crise de sentidos
da escola frente a cultura digital em que se inserem os jovens,
apresentando possibilidades de mutagdes do formato escolar
tradicional através da oportunidade de se rever as linguagens,
as metodologias didéticas e as relagdes na sala de aula. Em
ultima andlise, aponta que a “reinvencao” da escola destinada
aos jovens imersos na cultura digital se faz pela construcao de
novos sentidos, integrada a reformulagéo curricular e as novas
concepgoes didaticas. Para tanto, o texto se estrutura em duas
partes: (i) o sentido da escola e a relagdo com o saber: crise ou
mutacgao? (ii) a cultura digital e os sentidos da escola
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O sentido da escola e a relagao com o saber:
crise ou mutacao?

Acredita-se que as mudangas contemporaneas da sociedade
trouxeram a necessidade de superagao do antigo modelo
educacional, altamente hierarquizado, rigido, burocratico e
dominante para organizagdes mais colegiadas, menos buro-
craticas e autonomas, a fim de atender as novas demandas
sociais caracterizadas pelo dominio das redes, pelo aligeira-
mento das informacgoes e pela articulacao de valores e cultu-
ras heterogéneas.

Diante dessas mudancas, a escola é acusada de néo se
ajustar as novas demandas da sociedade e as novas formas de
aprender de criangas e jovens que a acessam. Questiona-se a
manutencado de uma forma escolar predominante nos curricu-
los escolares que parece colocar em jogo o proprio sentido da
escola e a sua legitimidade para favorecer o acesso ao conhe-
cimento e a socializacdo. As diferentes esferas da sociedade,
politica, social, cultural e econémica, passam a questionar:
“para que serve a escola?” Todos esses campos e instituigcoes
exercem fortes influéncias nos objetivos da escola e contri-
buem para construgao de uma escola que nao se isole da socie-
dade na qual se insere.

Como afirma Canério (2006, p. 11), no mundo contem-
poraneo globalizado, multicultural e tecnolégico, “a escola
esta no olho do furacao”. Multiplas e repetidas reformas edu-
cacionais sdo entao pensadas de forma exdgena para resolver
os problemas da escola e do ensino, a fim de favorecer aquilo
que é um dos pilares dessa instituicao: a aprendizagem dos
conhecimentos socialmente construidos pelos alunos. Porém,
os resultados dessa aprendizagem néo sao suficientemente
expressivos e o clima de insatisfagdo cresce, instalando-se o
que chamam de “crise da educacgao”, que na verdade pode ser
compreendido como “crise da escola”. Por outro lado, pesquisas
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sobre cotidiano escolar (MESQUITA, 2016; REIS, 2012) tém
mostrado que a escola, apesar de ser acusada como uma insti-
tuicdo em crise, ainda possui forte legitimidade interna, prin-
cipalmente entre as familias e os alunos que a acionam como
meio de mobilidade social e também para os professores, ao
defenderem os principios da prépria profissdo. Nao se pode
também deixar de reconhecer que estdo se efetivando pelo
mundo modelos alternativos de escolas que buscam superar
a “crise” adotando novas propostas curriculares, organizacio-
nais e metodolégicas (PACHECO, 2006; CAVALIERE, 2007).

Teria a escola perdido o seu sentido? Ou estaria em pro-
cesso de mutagao? Crise ou mutagdo? Candario (2006) argu-
menta que é preciso ter uma compreensao mais licida da
natureza da “crise” escolar, caracterizando-a e anunciando
possiveis superagoes. O autor constata que a escola, desde sua
consolidagdo como institui¢do formadora de novas geragoes, a
partir da primeira metade do século XX, vem sofrendo muta-
¢oOes, que ele sintetiza em trés grandes fases: a escola das cer-
tezas, a escola das promessas e a escola das incertezas.

A escola das certezas corresponderia a escola dos anos
de 1920-1960, que tinha o objetivo de “fabricar cidadaos” a
partir de um conjunto de valores estaveis com vista a inser-
¢do na divisao social do trabalho da época. Era uma escola
que cumpria o que prometia e era reconhecida como o pilar
do Estado-Nagao, elitista e considerada isenta de reprodu-
zir a desigualdade social. Apés a Segunda Guerra Mundial,
pode-se dizer que a escola elitista abre suas portas e passa
a apostar na escola de massas, com o objetivo de contribuir
com o desenvolvimento social e econémico das nagdes, com
a democratizacdo e com a mobilidade social dos mais pobres.
Efetiva-se a escola das promessas. Porém, a partir dos anos
de 1970 constata-se que as trés promessas, desenvolvimento,
mobilidade social e igualdade, nao foram alcangadas via esco-
larizacao. Pelo contrério, denuncia-se o papel reprodutor de
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desigualdade pela escola, passando a instituicao escolar a ser
vista com desconfianga e desencanto. Emerge a escola das
incertezas, diante do cenario econémico e social de precari-
zacdo do trabalho e desvalorizagdo dos diplomas escolares
(CANARIO, 2006).

Assim, encontramo-nos diante desse cenario de muta-
¢Oes e incertezas, que nos leva a questionar: a escola pode
fazer a diferenca? Qual escola queremos para o mundo atual?
Quais os sentidos para uma nova escola? As respostas para
essas questdes passam pelas propostas de mudancas e de
novas possibilidades, mas iniciam-se pela caracterizacgédo e
compreensao do cenario atual da sociedade, das novas formas
de aprender/conhecer e de contribuir para o desenvolvimento
humano.

Estudos sobre escola de Charlot (1996; 2006; 2012),
Canario (2006) e Barroso (1996) corroboram a ideia de que para
o aluno estudar e aprender, a escola precisa fazer sentido, isto
é, ter um significado para ele, pois o aluno aprende quando
constréi sentido e se apropria de um saber em qualquer cir-
cunstancia. Na escola das certezas, os professores detinham
o monopoblio do saber e a autoridade, mas hoje as criancas
e os jovens sdo reconhecidos como sujeitos de direito. Um
exemplo disto foram as mudangas que a entrada da crianga/
infancia trouxe para as escolas de educacao infantil e Ensino
Fundamental. O aluno deixou de ser apenas uma tabua rasa,
receptor de um modelo de educagdo e de socializacdo Unico
(DUBET, 2002).

Refletindo sobre a escola destinada aos jovens, no
final dos anos 1990, Fanfani (2000) ja alertava que a escola
nao foi instituida para os novos jovens que chegam até ela,
fruto de uma nova morfologia social e de novas culturas que
entram em choque com a tradigdo escolar e com os préprios
docentes, desencadeando contradigoes e desencantos. A boa
escola de Ensino Médio, segundo o autor, precisa valorizar
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0 protagonismo juvenil!, levando em conta seus interesses e
expectativas.

Assim, no momento atual, em que reconhecemos a exis-
téncia de uma “cibercultura” (LEVY, 1999) ou “cultura digital”
(LEMOS, 2009), queremos uma escola que favoreca o protago-
nismo de quem aprende inserido em uma sociedade tecnolé-
gica. Sdo as novas geracoes, dentre elas criancgas e jovens, que
se inserem na escola hoje e que podem contribuir para respon-
der “Que escola queremos?”, “Qual o sentido da escola?”, “Qual
relacao a escola constréi com os saberes/conhecimentos?”.

Vejamos as conclusdes de algumas pesquisas sobre os
jovens e as relacoes com o saber e a escola.

Os estudos de Charlot (1996) e de Brenner e Carrano
(2014) apontam que os jovens que acessam a escola de Ensino
Meédio publico, destinada as massas, possuem relagoes diver-
gentes com o conhecimento legitimado pela mesma ao longo
dos anos. Diferentemente dos “herdeiros”, isto é, dos alunos
provenientes das elites e da propria classe média, que valo-
rizam o carater propedéutico da escola média, os jovens das
classes populares chegam questionando a validade dos saberes
ensinados. Trata-se de perspectivas divergentes, ou até mesmo
ausentes em relagdo ao futuro que almejam e a prépria autoes-
tima. Porém, fica claro que sédo os sentidos que os alunos dao a
escola que marcam as suas relagdes com a aprendizagem, com
o conhecimento e com as proprias estratégias metodolégicas
utilizadas.

Uma pesquisa que realizamos com 341 jovens de peri-
feria matriculados no Ensino Médio (MESQUITA, 2016) pro-
curou responder: Qual é o sentido da escola para os jovens?
Quais sdo suas perspectivas de vida e seus interesses? O que
esperam da escola de Ensino Médio e de seus professores?

1 Sobre esse tema ver também estudos de CARRANO E DAYRREL, 2014;
DAYRELL, 2007, ABRAMO e BRANCO, 2005; SPOSITO, 1997, 2005;
DUBET, 2006.
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A primeira constatagdo dessa pesquisa sobre o sentido
da escola para os jovens relaciona-se a compreensao do papel/
funcao da escola. Para Dubet (1994), a fungao da escola néo é
mais a mesma desde sua instituicdo. Na idade de ouro escolar?,
inicio do século XX, a ideologia escolar era de transformar
valores em normas e estas em papéis bem definidos nos
moldes da sociedade classica, contribuindo na distribuicéo das
posigoes sociais e na socializacao de uma cultura comum. Era
nestes moldes que as expectativas dos professores, do Estado,
dos alunos e das familias eram ajustadas.

Porém, contemporaneamente, vivemos a era da massi-
ficagdo escolar, da “abertura da escola”, da cultura digital e da
quebra desse ajustamento. Os valores ndo sao mais Unicos e
os papéis sociais ndo sao mais tao definidos. Ha, na verdade,
uma multiplicidade de papéis desempenhados por um mesmo
sujeito. Nao porque a escola perdeu sua legitimidade, pois as
familias e a sociedade como um todo ainda apostam na escola,
mas pela forma como os seus sujeitos a reconhecem e os papéis
que atribuem a ela, uma vez que nao sao mais dados de forma
unificada.

Na verdade, o que se idealiza é a construcao de uma
escola justa, de uma escola que possa dar igualdade de oportu-
nidades, desenvolvendo o potencial de cada aluno independente-
mente de seu nascimento e de sua origem social (DUBET, 2004).

Assim, os jovens de classes populares também irdo se
mobilizar em relagdo a escola a partir de diferentes sentidos
que atribuem a ela. E como se da esta mobilizacao em relacao
a escola?

Constata-se que os jovens que compdem a escola
investigada possuem diferentes interesses. No entanto, duas

2 Dubet (2002) faz uso dessa expressao para se referir a escola que dominava
a sociedade e legitimava as politicas. Esta escola nao era responsavel por
exclusao social, pois cada diplomado podia encontrar um emprego corres-
pondente a sua formacao.
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palavras se mostram quase unanimes entre eles: “escola e
futuro”. Mesmo sendo sujeitos que vivem muito intensamente
o presente, a questdo do futuro, mesmo que utopicamente,
aparece com frequéncia entre os jovens. A maioria deles relata
que escolheram estudar nesta escola, com o apoio das fami-
lias, devido as referéncias de qualidade, pelo fato de a escola
ser rigida, organizada, com bons professores, empenhada em
buscar bons resultados, os alunos realmente aprendem, vao
para a universidade e conseguem bons empregos.

Trata-se, sem davida, de um exemplo de mobilizacao
dos jovens em relagdo a escola, pois desejam, com base no
sentido que atribuem a ela, garantir um futuro melhor. Assim,
na relagdo com o futuro, os jovens ainda veem a escola como
garantia de aquisi¢do de mobilidade social, de melhora/manu-
tencao nas condicdes de vida atual e da superacao do status
social dos pais, mesmo que no dia a dia alguns se distanciem
destes ideais.

Toda essa busca por ascensdo social e relagdo com um
futuro melhor, associada ao papel da escola, torna-a uma obri-
gacao social para estes jovens de periferia. H4 um consenso
de que todos precisam ir a escola de Ensino Médio, pois dife-
rentemente da maioria dos seus pais, que ndo cursaram esta
etapa do ensino, esta podera permitir melhores possibilidades
de mobilidade social.

Outra funcao atribuida a escola pelos jovens estd nas
relacbes entre os pares. Para muitos, o que mais importa na
escola média é o seu papel de sociabilidade, o encontro com
os amigos/grupos. Ha uma reelaboracao do espaco escolar pelo
jovem que “foge” das salas de aula e passa a valorizar as rodas
de amigos no patio. Quando perguntados sobre o que muda-
riam na escola, hd um grupo que afirma “ampliar o horario de
recreio”, “colocar atividades recreativas”, “ter mais passeios”,
ou ainda “manter as mesmas turmas sempre juntas ao longo
dos anos”, respostas semelhantes as encontradas nas analises
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de Charlot (1996) e Reis (2012), que constataram que para
jovens de Ensino Médio de classes populares o universo de
saber e, mais especificamente, seu universo de aprender, esta
centrado sobre aprendizagens relacionais e afetivas ou ligadas
ao desenvolvimento pessoal.

No entanto, constata-se, principalmente, a dificuldade
em se chegar a um sentido Unico dado a escola pelos jovens
de periferia estudados. Nao hd um consenso, e nem se espe-
rava por isso, pois estudos sociolégicos contemporaneos
apontam que os papéis ndo sdo mais pré-definidos e a crencga
em “modelos de alunos”, “modelos de escolas” e “modelo das
estruturas sociais” nao cabem mais (ELIAS, 1994; HALL,
2006). Charlot (1996) compreende que nao é possivel chegar a
uma resposta Gnica para o sentido escolar, pois conclui que a
escolaridade é vista como uma “aventura singular”. Do mesmo
modo, nossa busca seria por identificar sentidos, no plural,
para escola.

Nossa pesquisa com jovens da periferia (MESQUITA,
2016) observa que ha a formacao de grupos de acordo com
suas condigdes juvenis®, marcados pelas diferencas e contras-
tes culturais encontrados no meio. Com isso, cada grupo de
jovens ira atribuir diferentes sentidos para a escola de acordo
com seus interesses e relagdes que mantém com o proprio
saber/conhecimento. Assim, a segunda constatagdo dessa pes-
quisa sobre o sentido da escola evidencia que a relagdo dos
jovens com o saber/conhecimento ndo é homogénea, iden-
tificando trés légicas predominantes: utilitaria, reflexiva e
cultural-estética.

Na légica utilitdria, o conhecimento valorizado é o que
tem aplicacdo direta e pratica, que possa explicar o cotidiano

3 E o modo como uma sociedade constitui e atribui significado a juventude,
no contexto de uma dimensao histérico-geracional, mas também a sua
situagao, ou seja, o modo como tal condigdo é vivida a partir dos diver-
sos recortes referidos as diferencas sociais — classe, género, etnia, etc.
(DAYRREL, 2007).
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ou contribuir no acesso profissional. Este grupo valoriza as
aulas “Uteis”, “objetivas”, nas quais o professor utiliza uma
linguagem simplificada e com pouco contetido, solicitam ati-
vidades lidicas e a realizagdo de projetos como estratégias
de maior aproximacado dos saberes ao seu cotidiano. Aqui, os
jovens prezam o ensino técnico ou profissionalizante, desejam
alcancar um conhecimento pratico. Assim, estes alunos tor-
nam-se resistentes ou passivos em relacdo a maioria dos
conteuidos ensinados e considerados por eles sem significado
pratico e sem aplicabilidade no seu cotidiano. Tal relagdo com
o conhecimento proporciona sérios conflitos com a escola e até
com o professor, que os rotula como jovens desinteressados e
sem perspectivas de futuro. Para Galvao e Sposito (2004), a
questao da perda de adesdo a escola estéd relacionada a visao
instrumental dos alunos relativamente aos estudos, o que
impossibilita um envolvimento com o trabalho de apropriacao
dos saberes escolares.

Outros jovens defendem uma légica reflexiva e de trans-
formacao social via conhecimento. Sdo jovens que valorizam
a leitura e o pensamento reflexivo, questionam a origem e o
porqué das coisas e se interessam pelas disciplinas de Filosofia
e Sociologia. Este grupo solicita uma escola média em tempo
integral, com uma biblioteca maior e ampliagdo dos conteu-
dos ensinados. Sao alunos politicamente engajados no sentido
de reivindicarem seus direitos como cidadaos e demonstrarem
criticidade diante dos fatos. Percebe-se este empenho refletido
na valorizacao e busca por acesso a universidade.

Observa-se uma terceira légica, cultural-estética, que
relaciona o conhecimento com as manifestagoes culturais e
artisticas. Sdo jovens que apreciam a expressao artistica por
meio de desenhos, pinturas, além da danca e do teatro. Este
grupo reivindica atividades extracurriculares, como visitas a
museus, palestras e espetdculos como forma de acessar este
conhecimento via escola.
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A necessidade de mudancgas no curriculo é acionada
pelos trés grupos, porém com justificativas diferentes. O pri-
meiro afirma que o curriculo é fora da realidade e sem relacao
com a vida do aluno. O segundo critica a pouca profundidade
e o desencontro com as “cobrancas” dos exames de acesso ao
Ensino Superior. O terceiro questiona a pouca énfase as dimen-
sbes estéticas e culturais dos curriculos.

Nem sempre a questdo da selecdo dos conhecimentos
cientificos — e o processo de transposicdo didatica — é algo
simples, principalmente se for levado em consideragao o res-
peito a diversidade cultural e o processo de recontextualiza-
¢do a ser feito em nivel de cada instituicdo de ensino, cada
professor, cada aluno. Ha quem se preocupe com o excesso de
pragmatismo que pode tomar o ensino, ou até mesmo com a
simplificagdo de conceitos e o risco do empobrecimento con-
ceitual (GALIAN, 2011) ou, ainda, com as diferencas de con-
cepgoes sobre a contextualizagdo (KATO e KAWASAKI, 2011).
Néao é possivel negar que cada area de conhecimento possui
um valor epistemolégico que também precisa ser respeitado.

Se o professor entende como o conhecimento escolar se
produz, sabera melhor distinguir em que momento os mecanis-
mos implicados nesta produgéo estao favorecendo ou atravan-
cando o trabalho docente. Em outras palavras, a compreensao
do processo de construgdo do conhecimento facilita ao pro-
fessor uma maior compreensdo do préprio processo pedagé-
gico, o que pode estimular novas abordagens, na tentativa
tanto de bem selecionar e organizar os conhecimentos quanto
de conferir uma orientacao cultural ao curriculo (MOREIRA e
CANDAU, 2008, p. 25).

Por fim, essa heterogeneidade de atribuigdes das rela-
¢coes dos jovens com o saber/conhecimento reforca a ideia
de Charlot (1996) de que a relagdo com o saber é individual
e Unica, por isso nem sempre pode ser categorizada. O autor
afirma que a relagdo com o saber é uma relagdo de sentido, e,
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portanto, de valor entre um individuo (ou mesmo grupo) e os
processos ou produtos do saber.

Assim, alertados sobre esta singularidade do processo
de aprendizagem, percebemos que é necessario conceber uma
nova escola que compreenda as diversas formas como os seus
atores, individuais ou coletivos, atribuem sentido a escola e
ao préprio conhecimento. Para que, com isso, possam-se com-
binar as diversas légicas de acdo que estruturam o mundo
escolar altamente heterogéneo em que vivemos.

Em resumo, essa primeira parte do texto aponta que
para se refletir sobre mutagoes e sentido escolar é preciso con-
siderar o protagonismo dos jovens no debate sobre a funcao
da escola e das préprias relacdes com o saber. Destaca-se que
a mobilizacao para frequentar a escola é algo “automatico” na
vida de jovens, ligado a uma obrigagéo social e a uma aposta
na escola para sua ascensao social. Porém, apds sua entrada,
os conflitos com os saberes escolares e os aparentes desencon-
tros com os multiplos objetivos de vida de cada aluno levam
a um desencontro com a escola e a busca de outros sentidos
para ela. A énfase na sociabilidade presente nas relagoes com
0s colegas e com os proprios professores passa a ser um dos
maiores sentidos que os jovens atribuem a escola.

Constata-se que a escola apresenta-se como um local de
prover saberes necessarios para o acesso a universidade ou
empregos e socializacdo por meio das relacbes com os pares.
Chama atengéo a pouca relagao estabelecida pelos jovens estu-
dados entre escola, conhecimento e saber. Nao se evidencia
uma valorizagao da busca pelo conhecimento simplesmente ou
do prazer de estudar e aprender. Assim, se tomarmos as ideias
dos autores citados, de que as relagdes com o saber sdo cons-
trucdes sociais, isto é, construidas tanto a partir das experién-
cias do mundo cotidiano quanto das experiéncias escolares,
torna-se um desafio compreender como a escola se distanciou
dos sentidos atribuidos ao saber pelos alunos na atualidade.
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Quais possibilidades podemos ter para refletir sobre o
conhecimento, a aprendizagem e os sentidos da escola? Seriam
as tecnologias?

A cultura digital e os sentidos da escola

O advento das tecnologias digitais e sua gradual insercao nas
escolas tém levantado questdes profundas sobre o modelo
moderno de escola e sobre a visdo de conhecimento que o ins-
pira. As pesquisas nacionais e internacionais apontam para as
inimeras dificuldades que os professores encontram na atua-
lizacado de suas praticas didaticas com o uso de tecnologias,
devido a trés motivagdes principais: (1) problemas de infraes-
trutura técnica (BONILLA e PRETTO, 2011; PISCHETOLA,
2016; 2018); (2) a sensacgao de frustragdo, fundamentada na
“competicao” com o interesse que os jovens mostram pelas
tecnologias e/ou no medo da perda de autoridade em sala de
aula (JEWITT, 2006; SANTOS, 2019); (3) a falta de formacéao de
cardter metodoldgico, tanto na formacéao inicial do professor,
que geralmente ndo contempla as tecnologias para o uso dida-
tico, quanto nas iniciativas publicas e privadas de formacao
continuada, que se concentram prioritariamente nos aspectos
técnicos (BRASILINO et al., 2018; CORREA e CASTRO, 2016;
PISCHETOLA, 2018). Em suma, as pesquisas das ultimas duas
décadas sinalizam que no campo da educacao as tecnologias
digitais ainda nao sao percebidas como artefatos culturais ou
ambientes de imersao e que seu uso é principalmente de apoio
a pratica pedagogica tradicional.

Com base em nossas pesquisas, entendemos que, em sua
maioria, tanto as propostas politicas quanto as agdes cotidia-
nas de ensino e aprendizagem com o uso de tecnologias no
ambito escolar sdo fundamentadas em uma visao de inovagao
pedagégica muito atrelada ao tecnicismo. A esse propoésito,
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percebemos como os estudos que definem a inovagéao pedagé-
gica em relagdo ao uso de tecnologias digitais apresentam prin-
cipalmente discursos relacionados

N

“modernidade” e as possi-
bilidades de “comunicacao” que essas ferramentas apresentam
(RIEDNER e PISCHETOLA, 2016). Os docentes sentem-se obri-
gados a utilizar as tecnologias para que seus alunos conside-
rem suas praticas pedagoégicas inovadoras, sem, de fato, mudar
ou questionar suas metodologias didaticas que, segundo as
autoras, seriam o verdadeiro foco da inovacdo. Em pesquisa
realizada em 2015 em oito escolas de Ensino Fundamental de
segundo segmento da rede municipal do Rio de Janeiro, ficou
evidente que a maioria dos professores repete em suas falas
um discurso de “inevitabilidade”, afirmando a necessidade de
a escola se adequar as ferramentas disponiveis no momento
atual sem, contudo, saber explicar o porqué dessa necessidade
(PISCHETOLA, 2018).

Encontramos nesses resultados de pesquisa a confirma-
¢do de uma crise dos sentidos da escola e um questionamento
da prépria fungao da instituicdo escolar frente as mudancas
tecnolégicas do mundo contemporaneo. Ao mesmo tempo, per-
cebemos que as experiéncias dos alunos, imersos na cultura
digital, sdo geralmente pouco valorizadas pelos professores
entrevistados e observados em sua pratica pedagoégica coti-
diana. Enquanto o professor continua procurando o controle
da sala de aula e assume o papel de ensinar o “uso correto”
das midias, desconsidera a existéncia de praticas que ja fazem
parte das culturas juvenis, através do acesso, da apropriagao e
elaboracao de contetdos, simbolos e c6digos da cultura digital
(HEINSFELD e PISCHETOLA, 2017; LEMOS, 2009).

As Tecnologias de Informacao e Comunicacgéo (TICs) pro-
piciaram uma mudancga que afeta todas as esferas e dimensodes
humanas - cultural, politica, social, econémica, relacional.
Porém, ¢ pouco presente, nas escolas, a reflexdo sobre como as TICs
influenciam diversos aspectos de nossas vidas e a nog@o de tecnologia
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como parte do meio cultural em que os jovens estdo inseridos. Conforme
McLuhan (1964), qualquer inveng¢ao ou tecnologia € uma extensao de
nosso corpo, e cada meio midiatico muda completamente uma cultura.
Com isso, afirma o autor, em vez de formularmos sobre os meios
midiaticos as seguintes perguntas: “O que estd sendo transmitido
na televisdo?” ou “O que o jornal diz?”, deveriamos estar nos
perguntando: “De que modo a estrutura ou processo do meio
ambiente manipula os nossos sentidos e atitudes?”

A contribuicdo de McLuhan continua extremamente
atual nos dias de hoje: o foco dos discursos e das pesquisas
em educacao recai no instrumento, na ferramenta tecnolégica,
nos conteuidos acessados, e as perguntas mais fundamentais
nao chegam a ser formuladas. Qual seria, na cultura digital, o
sentido da escola? Qual a perspectiva que a educacao deveria
adotar para dialogar com o contexto e as relagoes estabeleci-
das pelos jovens alunos?

Entender as TICs e seu impacto cultural exige entender
as jovens geracoes e sua forma de pensar e olhar o mundo. Em
particular, para os fins da nossa analise, retomamos aqui dois
pontos principais apresentados anteriormente, ampliando a
discussao sobre os sentidos (e sua falta) que os jovens imersos
na cultura digital atribuem a educacado escolar. Focamos,
assim, na necessidade de valorizar o protagonismo juvenil e
a diversidade que os jovens apresentam em sua relacdo com
o saber.

Protagonismo, cultura digital e os sentidos da escola

Com respeito ao primeiro ponto, Jenkins (2009) alerta
que a escola, sem uma reflexdo e revisao do seu formato,
corre o risco de se distanciar paulatinamente da cultura do
jovem imerso no mundo digital. Esse jovem, diz o autor, faz
experiéncia desde a infancia de escolher os contetidos e as
plataformas que acessa digitalmente, em um tempo e espacgo
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individualmente organizados. Ao contrario, afirma Jenkins,
as formas de ensino e aprendizagem transmissivas e a distin-
¢do da avaliagdo como meta principal da escola ndo apontam
caminhos para a individualizagdo dos percursos de aprendi-
zagem e, menos ainda, para o protagonismo do jovem. Para
poder dialogar com a(s) cultura(s) dos jovens, é indispensavel
que a escola atualize e amplie as linguagens com as quais tra-
balha, em direcao a novas formas de ler e entender o mundo.
O conceito que melhor explica essa visdo, compartilhada por
varios autores, é o de letramentos multiplos, ou multiletra-
mentos, que os educadores do New London Group (1990) defi-
niram como uma pedagogia construida-em-ato, com foco nos
alunos como “construtores de sentido”. Nessa perspectiva, o
letramento é entendido como uma pratica social relacionada
as TICs e as multiplas linguagens utilizadas na cultura digital.
Para tal, a pergunta que inicia a agao pedagégica é: “Como o0s
jovens constroem, mobilizam e comunicam os significados
mediados pelas TICs?” (PISCHETOLA e MIRANDA, 2019, p.
134). As etapas que se seguem se baseiam em agoes que valori-
zam o protagonismo do jovem, sua experiéncia, sua capacidade
de andlise critica e de reelaboracgao e transformacao dos con-
tetidos, em busca de uma construgao de sentido. Entendemos
que se trata de uma pedagogia socioculturalmente situada,
que visa “fortalecer os sujeitos nos movimentos de ver, dizer e
ouvir de lugares diferentes, assumir outras posigoes, relativi-
zar as assimetrias, sem a pretensao descabida de eliminar as
desigualdades que extrapolam a escola, tentando néo contri-
buir para aprofunda-las” (NAUMANN e PISCHETOLA, 2017,
p. 128).

Nesse sentido, a literatura aponta para a necessidade
de se investir no desenvolvimento de habilidades para o uso
de TICs nado apenas de carater técnico e procedimental (como
aprender a utilizar um software ou acessar uma plataforma
on-line), pois os jovens ja apresentam uma facilidade quanto
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aos aspectos técnicos. Muito mais importante para os cidadaos
do mundo atual é saber selecionar uma informacao on-line,
avaliar uma fonte, entender uma noticia antes de comparti-
lhar, e ainda produzir contetidos e se comunicar através de
linguagens diferenciadas, aproveitando as oportunidades ofe-
recidas pelas TICs em termos de criagdo estética e expressao
individual. Apesar de os jovens serem etiquetados frequente-
mente como “nativos digitais”, conforme a definicdo de Marc
Prensky que se tornou slogan desde 2011, eles carecem de
muitas das habilidades acima mencionadas. A esse respeito,
multiplicam-se os estudos em educagao que apresentam evi-
déncias dos mitos e das simplificacoes que essa definigdo traz
consigo (PEREIRA et al., 2018; PISCHETOLA e HEINSFELD,
2018; SELWYN, 2009).

Em linha com esse pensamento, defendemos que a
escola ainda é a principal responsavel pela mediagdo peda-
gbgica e a construcao das habilidades atreladas a leitura e a
escrita. Contudo, ela precisa rever o préprio conceito de leitura
e escrita, em diregdo a uma visao de letramento mais abran-
gente, as praticas de multiletramentos e ao resgate do prota-
gonismo juvenil na construcao dos sentidos da aprendizagem.

Segundo Rojo (2012), uma pedagogia dos multiletra-
mentos permite pensar como as TICs e suas linguagens podem
modificar o que se entende, na escola, por ensinar e aprender.
A légica do hipertexto, por exemplo, propicia uma variedade e
uma riqueza extrema de conexdes e trajetérias diferenciadas,
e requer habilidades de leitura transversal, com o uso de tec-
nologia digital, visual, sonora. Nesse sentido, faz-se necessario
formar um jovem “criador de sentidos”, que entenda a maneira
como funcionam as diferentes tecnologias nao apenas de um
ponto de vista técnico e aplicado, mas também com um olhar
critico, analitico, transformador.

A ideia central da pedagogia dos multiletramentos é que
o processo de ensino e aprendizagem seja realizado com foco
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no desenvolvimento de capacidades criticas e criativas dos
alunos. Essa proposta implica a construgao de um conheci-
mento dindmico e relacional, em que h4 uma constante inte-
ragao da escola com os protagonistas do processo de construir
sentidos — os jovens — e com as TICs, artefatos culturais do
nosso tempo.

Diversidade, cultura digital e os sentidos da escola

A cultura digital est4 relacionada as formas de comu-
nicagao e conectividade propiciadas pelo advento de tecnolo-
gias moéveis e ubiquas, cujo formato caracteristico é a rede.
Com a internet, a comunicagdo de massa, que apresentava
um formato “de-um-para-muitos”, cede o lugar a estrutura
“de-muitos-para-muitos”, o que implica em inimeras modi-
ficagbes socioculturais. A abertura do “polo de emissao”
(LEMOS, 2009) é um evento consideravel nas dindmicas da
comunicagao, pois representa a possibilidade de cada um dos
usuarios da rede expor sua opinido publicamente.

Apés a invencgao do protocolo que criou a internet como
a conhecemos — o World Wide Web — as TICs foram investidas
de esperancas e medos, utopias e distopias que as considera-
vam panaceia para todos os males da humanidade ou conde-
nacéo dos seres humanos frente ao poder que a tecnologia iria
exercer, no longo prazo, sobre eles.

A educacao nao é imune dessa polarizagdo. Como vimos,
as pesquisas tendem a associar a presenca de TICs na escola
com o efeito de inovacdo pedagdgica, entendendo a relagao
tecnologia-didatica de forma simpléria, determinista e linear.
Por outro lado, percebemos que as TICs sao demonizadas no
discurso de senso comum dos professores, que atribuem a
essas ferramentas o poder de dispersar o jovem, criar depen-
déncias, instilar habitos nocivos com respeito as atividades de
leitura e a escrita, ou a sua falta (PISCHETOLA, 2016).
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Uma andlise atenta e reflexiva sobre as TICs como meio
cultural induz a necessidade de sairmos da polarizacgédo entre
bom/ruim, correto/errado, inovador/obsoleto para olharmos a
cultura digital problematizando e valorizando todos os aspec-
tos que ela acarreta para a escola atual. Nessa segdo, nos inte-
ressamos especificamente ao tema da diversidade dos cami-
nhos de construcao do saber, que os jovens apresentam.

A possibilidade de expressar uma opinido publica na
internet, bem como de dialogar potencialmente com uma mul-
tidao de pessoas, é uma realidade da qual as jovens geragoes
tém experiéncia desde sempre. Porém, apesar de tudo o que
a internet representa em poténcia, do ponto de vista das trés
légicas que mencionamos acima: utilitaria, reflexiva e cul-
tural-estética, os usos que os jovens fazem das TICs é muito
redutivo e limitado. Pesquisas recentes sobre as habilida-
des (ou competéncias) digitais apresentam resultados muito
parecidos em diferentes paises e contextos socioculturais:
os jovens nao sabem fazer pesquisa, refletem pouco sobre os
conteudos on-line e raramente procuram experiéncias esté-
ticas e/ou de contato com as artes pelas TICs (DUARTE et al.,
2013; LIVINGSTONE, 2011; PEREIRA et al., 2018). Frente a
esse cendrio, uma escola que se exime da mediagdo pedagbgica
e do debate sobre as responsabilidades éticas dos jovens nas
redes sociais recusa o seu papel educador e perde a oportu-
nidade de criar sentidos em torno da diversidade que as TICs
proporcionam.

A cultura digital ndo é algo separado da escola e, sim,
parte do que constitui as praticas cotidianas de interagao,
relacao, estudo, entretenimento, comunicagédo dos jovens das
realidades urbanas. Ela é o meio no qual a escola, por ser parte
da sociedade, esta imersa. Para tal, é necessario um novo ethos
que legitima a producao simbélica individual, para além do
ensino conteudista (BUZATO, 2010). Isto é, as implicagoes da
cultura digital no fazer pedagégico demandam a construcao do
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entendimento de que além do conhecimento escolar, o profes-
sor trate com igual importancia ndo apenas o conhecimento,
mas também a relacdo com o saber que o aluno traz consigo, a
partir de suas projecoes sobre os sentidos da escola.

Desse modo, a relacao da escola com as TICs nao pode
ficar limitada apenas a dimensao de sua utilizacdo enquanto
suporte pedagégico. E imprescindivel que as tecnologias sejam
apreendidas como possibilidades de problematizar os aspectos
constitutivos e significantes da cultura atual, sejam percebi-
das como linguagens, como caminhos de transformacéo das
leituras e elaboragéo tedrica do cotidiano.

Consideragoes finais: em defesa da reinvencao da escola

Para concluirmos, apontamos que a “reinvencao” da escola
destinada aos jovens imersos na cultura digital se faz pela
construcao de novos sentidos, integrada a reformulacao cur-
ricular e a novas concepgoes didaticas. Essa reinvencgdo nao
se constrdi pela aplicacao desta ou daquela tecnologia inova-
dora, como novo atrativo didatico, e com a manutencio da
mesma ideia de transmissao de contetido e sem clareza de sen-
tidos. Faz-se necesséria a constituigdo de um novo ethos para
a escola, que rompa com o formato tradicional da escola e per-
mita aos seus protagonistas a construgdo de sentidos, mesmo
que multiplos.

Estd evidenciado que a busca de sentidos para escola
perpassa pela quebra do formato tradicional da escola e que
nao basta acesso a novas tecnologias dentro do espacgo escolar
ou na didatica do professor. Ao incorporar as TICs, a escola
precisa ter claro o seu objetivo de garantir a construcgdo de
aprendizagens significativas no mundo da informacéo. E para
que isso se efetive exige-se a valorizacao de novas estruturas
dos conhecimentos a ensinar, em articulacdo com as escolhas
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didaticas e a diversidade de sentidos que jovens atribuem a
escola hoje. Novas culturas, juvenis e tecnolégicas, adentram
a escola hoje e passam a mobilizar novas formas de aprender
e, portanto, de ensinar. Essas sdo possibilidades de mutagoes
do formato escolar tradicional que permitem rever as lingua-
gens, as metodologias didaticas e as relagoes na sala de aula.

A escola que queremos para o mundo atual precisara
compreender que os jovens aprendem de formas diferentes
e precisam ser reconhecidos como os préprios “construtores
de sentido” significativos dos seus processos de aquisigdo de
conhecimentos (NEW LONDON GROUP, 1990). A escola preci-
sard incorporar uma nova pedagogia que favoreca o desenvol-
vimento de multiletramentos que realmente contribua para o
desenvolvimento humano.

A cultura digital propicia uma mudanca que afeta todas
as esferas e dimensdes humanas — cultural, politica, social,
econdmica, relacional, influenciando também os sentidos da
escola. A defesa de uma escola como transmissora de conhe-
cimento ou detentora de saberes universais ndo se sustenta
mais. No entanto, os “nativos digitais” precisam ir além do
acesso a informacao. Para isso, é necessario o desenvolvi-
mento de aprendizagens significativas, de reflexdes criticas e
de interposicoes de ideias, e estes sdo novos sentidos que se
apresentam a escola de hoje. A escola ainda é a principal res-
ponséavel pela mediacao pedagdgica com o saber.

Reinventar a escola pressupde uma atitude critica e de pro-
funda insatisfacdo com a escola atual, mas também a con-
vicgdo de que é possivel e desejavel criar uma “outra” escola,
radical e qualitativamente distante da de hoje. (CANARIO,
2006, p. 92)
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Infoinclusao social no Brasil:
desafios na contemporaneidade

Apresentacao

E importante destacar que, ao se discutir a popularizacao das
tecnologias e midias digitais atualmente, ndo se deve mais
pensé-las de forma centralizada, pertencendo as classes mais
favorecidas. Diversos fatores contribuiram e ainda contribuem
para um maior acesso das tecnologias digitais de informacéao
e comunicacao (TDICs) no Brasil, como a queda nos pregos de
dispositivos que acessam a internet, a internet banda larga, a
internet mével etc. Também, ao se discutir a democratizagao
das tecnologias da informagdo e comunicacao na sociedade
da atualidade, seus impactos sociais, econdmicos e politicos,
é essencial ressaltar que nao se trata apenas de disponibilizar
meios de acesso a internet e de capacitar usuarios para manu-
sear estes dispositivos. Trata-se também de possibilitar que as
pessoas participem ativamente de praticas sociais e de con-
tetidos que circulam na rede digital de forma critica (FANTIN,
2012) e que possam ter consciéncia dos riscos a segurancga e a
privacidade que a internet traz consigo.

A urgente necessidade de uma maior democratizagao
dos meios de comunicacao digital, traz a tona, portanto, dis-
cussbes como a necessidade de conscientizagdo da populagao
para as mudancas tecnolégicas e discussoes sobre a importan-
cia da infoinclusao social — com o intuito de contribuir para
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minimizacdo das desigualdades sociais. Afinal, ndo se deve
desprezar que a comunicacao digital ainda nao é uma préatica
“universal” no pais e, portanto, ainda ha muitas pessoas des-
conectadas da rede mundial (VILAGA, 2014).

Neste capitulo, busca-se suporte tedrico para com-
preender como as TDICs, especialmente com a popularizacao
da internet, podem contribuir para a infoinclusao social de um
individuo. Além disso, pensando no cenario escolar, este tra-
balho discute como as TDICs podem contribuir na formagao de
estudantes para a cidadania, colaborando para a preparagao
dos jovens para diferentes situacoes da vida cotidiana, para o
emprego e para uma vida social em uma sociedade cada vez
mais conectada digitalmente. A préxima secao deste capitulo
apresenta uma discussao sobre a sociedade mediada pelas tec-
nologias digitais. A secdo seguinte traz as defini¢ées de inclu-
séo e exclusdo digital, além de apresentar uma ideia geral do
acesso a internet no pais. A dltima secao discute a infoinclusao
social no contexto escolar e a sua importancia para a formacao
do estudante na atualidade.

Sociedade conectada

Ao discutir sobre as tecnologias digitais, Lemos (2013) comenta
que estas ferramentas de comunicacdo e informacgao surgi-
ram a partir do ano de 1975, com a fusao do computador com
as telecomunicacbes analdgicas. Primo (2013), por exemplo,
mostra que a relacado com as midias antes de 1980 dava-se de
forma muito restrita, pois os meios de comunicagdo como o
radio e a televisdo eram caros e nem todos tinham acesso. Hoje
se observa uma potencializagdo no uso das TDICs, seja com-
putador, celular, tablets, notebooks etc. E, como bem observa
Pereira (2011), por muitas vezes nao nos atentamos a estas
mudancas a nossa volta, pois estamos mergulhados neste



Cultura digital, educacdo e formacgao de professores 61

contexto, nesta sociedade. Afinal, “as coisas estao se modifi-
cando e ndo conseguimos perceber a transformagdo porque
fazemos parte dela” (PEREIRA, 2011, p. 19).

Apenas para se ter uma ideia da velocidade e surgimento
de novas tecnologias a cada ano, Komesu e Arroyo (2016)
recordam que a internet foi langada comercialmente no Brasil
em 1995. Neste mesmo ano o Yahoo também foi lancado, uma
plataforma com intmeros servigos, desde e-mail, ferramen-
tas de busca, jogos on-line, chats etc. Também em 1995, a
Apple iniciou suas operagdes no Brasil e a Microsoft langou o
principal sistema operacional daquela época, o Windows 95.
Naquele mesmo ano, a Sony apresentou a primeira versao do
videogame PlayStation.

Dentre as transformacgoes vividas pela sociedade, é
importante destacar as novas formas e canais de comunicacgao
que surgiram nas ultimas décadas. A popularizacgdo de dispo-
sitivos eletrénicos que acessam a internet (LEMOS, 2013), por
exemplo, tem mudado a forma de distribuicdo de palavras,
sons e imagens. Apenas para ilustrar, Araujo e Vilaga (2016, p.
21) comentam que “comprar pela internet, ler um livro em um
tablet e conversar por meio de redes sociais em um celular sao
héabitos comuns de quem vive na sociedade da informacgao”.

Segundo os estudos de Komesu e Arroyo (2016), em
1995 o acesso a internet era apenas de 0,4% da populagdo
mundial, porém em 2015 este niimero passou a mais de 40%
da populacao, ou seja, quase a metade da populagdo mundial
ja estava conectada a internet. Nestes vinte anos, a internet
deixou de ser uma rede de informagoes para um nimero res-
trito de pessoas e passou a ser uma rede em grande escala que
atua como mediadora da comunicagdo humana e producéo de
conhecimento. Se inicialmente o acesso a internet estava nas
universidades, escolas e nas quase extintas LAN houses, hoje
estd em qualquer lugar, por meio dos dispositivos méveis. “O
que fica evidente para o estudioso da linguagem é a proliferagao
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e a circulacdo de (novos) textos reconhecidos pela integracao
de inimeros recursos semié6ticos (...) com funcao explicita de
conectar usuérios em rede” (KOMESU e ARROYO, 2016, p.
173). Neste cenario, portanto, é de fundamental importéancia a
reflexdo sobre o processo de textualizacdo em contexto digital
e como fica o cendrio escolar diante de tantas mudangas.

De acordo com Lemos (2013), os computadores dei-
xaram entdo de ser apenas maquinas de calcular e ordenar
dados. Atualmente os dispositivos digitais sao utilizados como
ferramentas de divulgagdo, produgdo, criagdo, comunicagao
etc.; ou seja, com a apropriagdo social da microinformatica,
estas ferramentas passaram a ser ferramentas de convivio.
Por tudo isso, sdo fundamentais as discussoes sobre os desa-
fios do acesso as tecnologias nas sociedades contemporaneas e
o desenvolvimento de competéncias midiaticas, ja que muitas
préaticas sociais hoje sdo mediadas pelas TDICs.

Conclui-se que a tecnologia ndo é externa a sociedade,
mas sim parte integrante desta. Hoje a sociedade depende da
tecnologia e a tecnologia depende da sociedade. A evolugéao dos
telefones méveis é um bom exemplo de evolugdo tecnolégica
e de, a0 mesmo tempo, necessidade e dependéncia com as tec-
nologias. Porém, é o processo de transformacao social que tem
chamado mais atencéo na sociedade da atualidade, por toda a
flexibilidade, facilidade e conectividade que a tecnologia traz
para os envolvidos.

A maior parte da geragdo nascida nesta sociedade, por
exemplo, é dependente naturalmente das tecnologias digitais e
consegue acompanhar de forma mais rapida as mudancas tec-
nolégicas (PRENSKY, 2001). Por outro lado, se para os chama-
dos “nativos digitais” hd naturalidade para se apropriar das
tecnologias, as geragoes anteriores a popularizacdo da inter-
net passam por um processo mais complexo para acompanhar
estas mudancas (Idem). Segundo Ramal, os nativos digitais sao
aqueles que
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Quando [...] nasceram, o planeta j& estava repleto de tecnolo-
gias fascinantes e poderosas. Apropriaram-se delas com natu-
ralidade, “zapeando” sem parar por canais de TV, videogames
com animacées de impacto, telefones celulares, monitores de
alta definicao, tablets, iPhones, iPods, blogs e wikis, compu-
tadores cada vez mais velozes, redes digitais concebidas sem

previsao de qualquer limite. (RAMAL, 2012, p. 16)

Barton e Lee (2015) concordam em definir que os
nativos digitais sdo os jovens mais habeis com as tecnologias
por crescerem rodeados pelas midias digitais. Entretanto,
os autores comentam que esta definicdo é mais apropriada
para o inicio da década passada, em que havia um grupo
de pessoas que estava crescendo rodeado pelas novas tec-
nologias, e um outro grupo de pessoas que havia crescido
rodeado pela midia impressa. Ainda segundo os autores,
deve-se ter cautela para nao estereotipar o uso da inter-
net entre os mais jovens, como se o conhecimento sobre as
novas tecnologias fosse primordialmente dos que nasceram
apo6s a década de 2000. Na atualidade, “ndo ha uma idade
clara para marcar uma diferenca no uso da tecnologia”
(BARTON e LEE, 2015, p. 23).

Na anélise de Lemos (2013), os sujeitos que participam
desta sociedade contemporanea nao precisam ter formacao
especifica ou serem especialistas em microinformética para
poderem utilizar as TDICs. O usuéario das tecnologias, por-
tanto, nao precisa ser um analista de sistemas ou um desen-
volvedor. O autor aponta que, com o surgimento das inter-
faces gréficas, nos dias atuais qualquer pessoa pode circular
pelo universo digital e ter acesso aos seus beneficios e, claro,
aos seus maleficios também. Entretanto, Fantin (2012, p. 64)
evidencia que a experiéncia com a cultura digital exige uma
competéncia mididtica, afinal, além de uma nova linguagem,
as TDICs apresentam novas formas de interacao.
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E, baseadas nessas aceleradas mudangas de ambitos
tecnolégicos, as pessoas apropriam-se das tecnologias digitais
em suas atividades do dia a dia. Apropriar-se de uma tecno-
logia entao significa experimentar um produto tecnolégico e
adequa-lo as suas necessidades pessoais ou as necessidades do
grupo do qual o individuo faz parte. Jonsson (2004) ressalta
que, quando um individuo se apropria de uma tecnologia,
seu conhecimento vai além de saber manipular um determi-
nado dispositivo eletrénico, pois envolve o desenvolvimento
de competéncias que permitam usar as TDICs em contextos
sociais de forma eficaz.

Na préoxima secdo, sera apresentado o conceito de
infoinclusao social e outros conceitos que se inter-relacionam
— como inclusao digital e exclusao digital —, além de uma ideia
geral da infoincluséo social no Brasil.

Incluséo e exclusao digital no Brasil

De modo geral, Takahashi (2000) — no Livro Verde do Programa
Sociedade da Informacgao no Brasil' — preconiza que a univer-
salizacao dos servicos de informacao e comunicagédo é essen-
cial para a formacao de uma sociedade da informacao para
todos. Sobre estas questoes, Vilaca (2014) considera que atual-
mente hd uma grande popularizagdo das TDICs, especialmente
da internet, porém ainda estamos distantes da universalizagao
desses servigos. Segundo o autor, ha intimeros fatores, prin-
cipalmente economicos e sociais, que ainda dificultam ou até

1 O Livro Verde, sob a coordenacdo de Tadao Takahashi e elaborado para
o Ministério da Ciéncia e Tecnologia, apresenta as metas de implemen-
tagdo do Programa Sociedade da Informacao. O material contempla um
conjunto de acdes para impulsionar a Sociedade da Informacao no Brasil
em todos os seus aspectos: ampliacdo do acesso, meios de conectividade,
formacgao de recursos humanos, incentivo a pesquisa e desenvolvimento,
comércio eletronico e desenvolvimento de novas aplicagoes.
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mesmo impedem o acesso de muitas pessoas a estas tecnolo-
gias. “Nao podemos cair na ilusao de achar que todos se bene-
ficiam destes produtos ou que isto se da de forma uniforme”
(VILACA, 2014, p. 63).

Também é importante destacar a parcela da populacao
que é excluida desta “modernizacdo”. Ja que, além de proble-
mas econdmicos, a prépria questao geografica também influen-
cia no acesso as redes digitais. E interessante comentar que,
no inicio da década passada, quando a internet doméstica se
popularizava no Brasil, Castells (2003) defendia que, apesar da
internet estar se difundindo rapidamente nos centros urbanos,
as areas rurais e cidades pequenas, na maioria das vezes, nao
estavam acompanhando as mudancas tecnoldgicas.

Desta forma, é preciso encontrar solucbes efetivas
para que pessoas de diferentes regioes do pais e de diferentes
poderes aquisitivos possam ter amplo acesso a internet, afas-
tando assim a excluséo digital ou infoexcluséo, e consequente-
mente, evitando um novo fator para a exclusao social.

No Brasil, até mesmo a educacgao bésica ainda apresenta defi-
ciéncias marcantes. Particularmente nos segmentos sociais de
baixa renda e em regides menos favorecidas, o analfabetismo
permanece como realidade nacional. O desafio, portanto, é
duplo: superar antigas deficiéncias e criar as competéncias
requeridas pela nova economia. (TAKAHASHI, 2000, p. 7)

Ou seja, ao se colocar em pauta nesta pesquisa as com-
peténcias necessarias para a insergao do estudante em uma
sociedade conectada digitalmente, ndo se deve esquecer que
no Brasil ainda ha problemas persistentes na educagao basica,
como o analfabetismo e a necessidade de um maior desenvol-
vimento do letramento. Porém, também dentro deste cendrio,
a internet vem se posicionando como um ambiente rico de
acesso a informagoes e, como qualquer pessoa pode ingressar
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nesse meio, é uma enorme possibilidade para a democratiza-
¢do do acesso a informacao.

Neste sentido, é interessante destacar que, em paises em
desenvolvimento, a democratizagdo das tecnologias poderia
possibilitar uma aceleracdo na entrada no grupo de paises
desenvolvidos, ja que diminuiria a distancia entre estes dois
grupos de paises (TAKAHASHI, 2000). Porém, para que as TICs
possam beneficiar paises em desenvolvimento, sao fundamen-
tais o acesso e o uso adequado da informacédo e do conheci-
mento, apesar de que as TICs ndo asseguram o desaparecimento
das desigualdades econémicas — afinal, conforme assinala Rojo
(2013, p. 7), a populagéo precisa ser capacitada para conviver
em uma sociedade cada vez mais digital e “buscar no cibe-
respago um lugar para se encontrar, de maneira critica, com
diferencas e identidades multiplas”.

Na andilise de Takahashi (2000), no final do século
passado, a divisao digital ainda era um dos grandes desafios
em diversos paises, inclusive no Brasil. Entende-se por divisao
digital a existéncia de condigbes essenciais para todos da comu-
nidade acessarem e participarem das redes digitais, como por
exemplo, infraestrutura tecnolégica, acesso disponivel a inter-
net e qualificacdo e conscientizacdo dos cidadaos, para que
possam se beneficiar das possibilidades das tecnologias.

De acordo com o mapa de incluséo digital da Fundacao
Getulio Vargas (2012), sob a coordenacao de Marcelo Neri, o
numero de pessoas conectadas a internet é crescente em todo
o pais, principalmente a partir de 2005. Ha inclusive algumas
cidades e bairros com o mesmo numero de acesso a internet
de paises desenvolvidos, como o Japao e a Suécia. Esta mesma
pesquisa aponta que os jovens, com idades entre 15 e 24 anos,
sdo os que mais acessam a rede mundial no Brasil.

Apesar de a banda larga ser disseminada de forma cada
vez mais ampla desde 2000 (SANTAELLA, 2013), apenas 33%
da populacao brasileira possuia acesso a internet em suas



Cultura digital, educacdo e formacgao de professores 67

residéncias em 2012. Ainda que seja um nimero preocupante,
é bem superior se comparado ao mesmo mapa do ano de 2003,
quando apenas 8,31% dos brasileiros possuiam acesso a inter-
net em suas casas. Conforme denunciam Barton e Lee (2015, p.
12), “ainda h4 muitos problemas de acesso e diferencas entre
pessoas e grupos”. E, como consequéncia, Vilaca (2014) alerta
que as pessoas “desconectadas da rede” ficam a margem desta
sociedade da informagédo, ndo participando de suas praticas
sociais.

Analisando os motivos da exclusao digital no pais por
meio das respostas dos entrevistados neste mapa da Inclusao
Digital — FGV (2012), é curioso informar que a falta de inte-
resse no acesso a internet é a razdo da maior parte dos brasi-
leiros estar desconectada, com 33,14%. Em segundo lugar, esta
a falta de conhecimento para utilizar as tecnologias digitais e
internet, com 31,45%. Em Rio Branco, por exemplo, as pessoas
culpam a falta de estrutura para acessar a internet, ja em Joao
Pessoa o principal motivo para a exclusdo digital é a falta de
capacitagdo para usar as tecnologias. Apesar de muitos ainda
verem a internet como lazer, conforme apontam as entrevistas
citadas, é fundamental destacar que a internet abre um leque
de oportunidades para quem a acessa, COmo acesso a Servigos
publicos, amigos, educacéo e trabalho.

A falta de recursos financeiros para a compra de com-
putadores ou contratar um plano de internet nao ficou entre
os primeiros colocados na listagem de motivos por nao utili-
zacdo da internet, com apenas 2,16% dos entrevistados. Pela
observacao dos dados apresentados, constata-se que o “poder
aquisitivo” nédo é o Unico fator que leva a exclusdo digital.
Entretanto, é visivel que questdes econdmicas influenciam
diretamente estes numeros. Por exemplo, no estado do Rio
de Janeiro, o maior nimero de moradias conectadas a rede
estd na area da Barra da Tijuca, uma area nobre, com até 94%
de moradias conectadas. Por outro lado, Rio das Pedras, uma
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comunidade vizinha a Barra da Tijuca, possui um dos menores
indices do estado, com 21%.

Ainda de acordo com este mesmo mapa de inclusao digital,
o0 numero de moradias com acesso a internet em &reas rurais
chega a ser 25% do nimero de moradias que estdo conectadas
a internet em areas urbanas. Esses dados estao de acordo com
os estudos de Castells (2003), que comenta que as areas rurais
acabam ficando para trds no quesito tecnologias. Avaliando a
conexao a internet das classes A, B e C, o mapa de inclusdo aponta
que a conectividade da classe C corresponde a 33%, enquanto nas
classes A e B a conectividade corresponde a mais de 74%.

Quando se constata o nimero de jovens com acesso a
internet domiciliar, os nimeros sao preocupantes. Apenas
32,47% dos jovens brasileiros possuiam acesso a internet em
casa em 2012. O Distrito Federal se destacou, com 56,6% de
jovens conectados, enquanto no Maranhéao, estado com o pior
indice de conexdo domiciliar entre os jovens, apenas 10,48%
possuiam acesso a internet de casa. Numeros bem diferen-
tes de paises desenvolvidos, como a Suécia, com 97% de suas
moradias conectadas a internet.

O governo, nos niveis federal, estadual e municipal, tem o
papel de assegurar o acesso universal as tecnologias de infor-
magao e comunicagao e a seus beneficios, independentemente
da localizagdo geografica e da situacdo social do cidadao,
garantindo niveis béasicos de servigos, estimulando a interope-
rabilidade de tecnologias e de redes. (TAKAHASHI, 2000)

Assmann (2000) também declara que o governo deve
promover politicas publicas que possam colaborar para que
todos tenham acesso aos beneficios e as vantagens das TDICs.
Afinal, este é o ponto de partida para a igualdade de acesso a
sociedade da informacdo. Semelhantemente, Freire (2006, p.
60) assinala que as politicas publicas podem fazer a diferenca
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no acesso da populagdo a internet, defendendo que “[...] a
democratizagdo do acesso as tecnologias digitais de informa-
¢do e comunicagdo deveria ser vista como elemento funda-
mental nas politicas de inclusao social”.

Vale destacar que o mapa de inclusdo digital referen-
ciado aqui apresenta os dados de conexdo domiciliar, desta
forma nao foram consideradas nestas estatisticas as conexoes
a internet no ambiente de trabalho, no ambiente escolar, em
LAN houses, nos smartphones ou em outros locais. O mapa
de inclusédo digital também contou com diversas entrevistas
a populacao, questionando a frequéncia de acesso a internet.
Afinal, seria um equivoco avaliar o indice de inclusao e exclu-
sao digital partindo apenas do parametro domiciliar. Castro
(2012, p. 67), inclusive, aponta que “nas classes menos favo-
recidas a porta de entrada para o mundo digital costuma ser
o celular, seguido pelo computador”. De toda maneira, estes
numeros sdo alarmantes e, como consequéncia, precisa entrar
em cena discussbes sobre a inclusao digital.

No entanto, deve-se deixar claro o que se entende e
o0 que se espera da inclusao digital. Como sustentam Freire
(2006) e Barton e Lee (2015), a tecnologia por si s6 é incapaz
de provocar mudancgas na vida das pessoas. Takahashi (2000)
enfatiza que alfabetizacao digital se refere ao desenvolvimento
de habilidades bésicas, como usar o computador e internet; e
acrescenta que, para que haja a inclusao digital, é necessario
muito mais que aprender a utilizar os dispositivos eletronicos,
como teclado, mouse, impressora; e muito mais que aprender
a usar softwares de edigao de texto ou de planilhas eletronicas.

Incluir a perspectiva tecnoldgica envolve apreender o discurso
da tecnologia, ndo apenas os comandos de determinados progra-
mas para a execugao de determinados fins, ndo apenas qualificar
melhor as pessoas para o mundo do trabalho, mas sim a capaci-

dade de influir na decisdo sobre a importancia e as finalidades
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da tecnologia digital, o que em si é uma postura que esta dire-
tamente relacionada a uma perspectiva de inclusao/alfabetiza-
¢ao digital, de politica ptblica e de construcédo de cidadania, ndo
apenas de quem consome e assimila um conhecimento ja estru-

turado e direcionado para determinados fins. (CABRAL, on-line).

A préxima secdo discute a infoinclusdo social no con-
texto escolar e a sua importancia para a formacgao do estu-
dante na atualidade.

Infoinclusdo social e o contexto escolar

Durante a década de 1990 e inicio da década de 2000 houve
grande disseminacdo do computador pessoal e da internet.
O nuimero de cursos de Informéatica no pais era crescente, e
0s usudrios aprendiam a manusear o computador e seus sof-
twares, de forma especifica ou geral. Além dos cursos para
manipular os programas de computador, também se populari-
zaram nesta época os cursos de digitagdo, em que os usuarios
aprendiam a posicionar os dedos sobre as teclas do teclado e
praticavam a velocidade ao digitar textos. De modo geral, nos
cursos de informatica se aprende a manusear o computador,
produzir textos, salvar e copiar arquivos, usar discos de arma-
zenamento, imprimir, acessar a internet, enviar e-mails, entre
outras tarefas, utilizando-se o computador e seus programas.

E possivel afirmar que o usudrio que aprendeu a manu-
sear o computador e a internet pode ser chamado de alfabeti-
zado digital. Para Takahashi (2000), a alfabetizacdo digital é a
aprendizagem do uso do hardware e software, ou seja, saber
lidar com o computador e seus periféricos, assim como seus
programas e ferramentas. Por outro lado, a inclusao digital
se refere a capacitagao das “pessoas para a utilizacdo dessas
midias em favor dos interesses e necessidades individuais e
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comunitarios, com responsabilidade e senso de cidadania”
(Idem, p. 31).

Alguns autores, em lugar de usar o termo inclusdo
digital, vém usando um termo sinénimo, infoinclusdo social. O
neologismo deixa mais claro o papel social da inclusao digital.
Até mesmo porque o conceito de inclusdo digital estd intima-
mente ligado ao conceito de inclusao social, como apontado
nas discussoes deste capitulo. E importante que, por meio da
infoincluséao, a populacao seja preparada para ser ator, produ-
tor e consumidor de informacgdes na rede mundial, que possa
realmente se apropriar da internet e seus beneficios. Por isso
tudo, a inclusao digital ou infoincluséo social sao

os efeitos concretos dos acessos as TICs nas vidas das pessoas,
como o impacto no desempenho escolar, o efeito direto da
inclusao digital na cidadania através de acesso a servigos
publicos (i. e. governanca eletronica) ou simplesmente por
pertencer a chamada sociedade do conhecimento. (MAPA DA
INCLUSAO DIGITAL, 2012)

Portanto, é primordial que os sujeitos da sociedade
moderna desenvolvam competéncias e estejam incluidos na
realizacao das préaticas sociais mediadas pelas TDICs, evitando
assim ficarem desconectados em uma sociedade conectada. A
escola, neste cendrio, é fundamental para a formacao deste
individuo e sua infoinclusao social (PEREIRA, 2011). Trata-se
entdo de trazer para a escola o contexto da cibercultura, ou
seja, as praticas sociais e culturais mediadas pelas TDICs em
nossa sociedade. Neste cenario, Ramal (2012) ressalta que cabe
a escola observar o seu papel diante deste jovem contempora-
neo. Apenas desta forma serd possivel que a instituicao edu-
cativa entenda quais as novas competéncias que esta geragao
de estudantes precisa para se incluir e viver bem na sociedade
da informacéo.
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E preciso observar, portanto, se ha compatibilidade entre
as novas préaticas de leitura e escrita e os curriculos escolares.
Com o aumento de canais e meios de comunicagao na contempo-
raneidade, a escola deve possibilitar que seus estudantes possam
ampliar seus conhecimentos, apropriando-se de capacidades de
comunicacao também no contexto tecnolégico. Estas discussoes
sdo mais alarmantes quando se observa o contexto da escola
publica brasileira: um cendario em que o livro didatico, o quadro
e 0 giz sao ainda as principais ferramentas pedagdgicas que o
professor tem em sala de aula (CORACINI, 1999) e que ainda tra-
balha, na maioria das vezes, sem 0 acesso as tecnologias.

Logo ap6s a publicagdo da LDB em 1996, que marca
a oferta obrigatéria do Ensino Médio em todo o territério
nacional, o nimero de estudantes matriculados nesta etapa
de ensino foi significativamente crescente. Depois do ano de
2004, no entanto, verifica-se uma leve queda no numero de
inscritos, como se pode observar no grafico da pagina seguinte.
De acordo com o Censo Escolar de 2017, esta queda se deve a
uma reducao da entrada proveniente do Ensino Fundamental
e a melhoria no fluxo no Ensino Médio. Por meio do grafico
seguinte (Figura 1.1), é possivel visualizar o grande nimero de
estudantes presentes na etapa do Ensino Médio.

Figura |.] — Ndmero de Matriculas no Ensino Médio por ano
Fonte: INEP — Sinopse Estatistica da Educacio Basica
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Em conformidade com um estudo realizado pelo
Instituto Ayrton Senna por meio dos dados do Censo Escolar de
2014, o numero de escolas particulares com acesso a internet
era bem superior que o nimero de escolas publicas com acesso
a rede em todos os estados brasileiros. O préprio observatoé-
rio do PNE (Plano Nacional de Educagao) aponta que, segundo
o Censo Escolar de 2014, apenas 42,7% das escolas publicas
possuiam acesso a internet por meio de banda larga, levando
em consideragdo 149.098 escolas publicas de educacao basica.
Também de acordo com o Instituto Ayrton Senna, em 2015 o
numero de escolas particulares com conexao a internet de alta
velocidade ja passava de 80%.

Diante destes apontamentos, vale aqui ressaltar que
Vieira (2010) evidencia que as escolas publicas brasileiras sao
as escolas que acolhem um maior nimero de alunos. Em 2017,
por exemplo, o Censo Escolar da Educagao Bésica apontou que
as escolas publicas atenderam 81,7% dos alunos matriculados
na Educacao Bésica, em contraste com apenas 18,3% matricu-
lados em escolas particulares. Ao observar a etapa do Ensino
Meédio, por exemplo, o Censo Escolar da Educacao Bésica de
2017 declara que dos 7,9 milhdes de alunos existentes nesta
etapa de ensino, 87,8% estdo nas escolas publicas. De acordo
com o mesmo Censo, a rede estadual é responsavel pelo maior
numero de escolas de Ensino Médio no pais, com 68,2% das
escolas. A rede privada conta 29% das escolas.

A quantidade de escolas publicas e particulares conec-
tadas a internet varia entre diferentes regides do pais e
entre areas rurais e urbanas. O Distrito Federal em 2014, por
exemplo, foi o local com mais escolas conectadas a internet,
com 88,9% de escolas publicas conectadas, seguido de Sao
Paulo, com 77% de suas escolas publicas conectadas a internet.
Por outro lado, Amapéa apresentou um dos piores nimeros de
2014, com apenas 6,3% de escolas publicas conectadas contra
25,4% das escolas particulares conectadas a rede.
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O numero de escolas publicas conectadas a internet é
crescente nos ultimos anos, principalmente apés o Governo
Federal langar em 2008 o Programa Banda Larga nas Escolas
(PBLE)?, que visa conectar todas as escolas publicas em areas
urbanas na internet. Apesar de crescente, o aumento de escolas
publicas conectadas a internet ainda é discreto se comparado
ao aumento de acesso a internet nas escolas particulares.
Segundo uma pesquisa publicada pelo Comité Gestor da inter-
net no Brasil em 2015, 87% dos alunos das escolas publicas
utilizam a internet com frequéncia, porém apenas 41% destes
alunos conseguem acessar a rede dentro da escola.

Além disso, nao podemos esquecer de que, apesar
de parte das escolas apresentarem conexdo com a internet,
a velocidade de conexado na maioria das escolas ainda néo é
considerada adequada, ficando bem abaixo do recomendado.
Também é importante, além da velocidade de conexao, consi-
derar se hé estrutura para a utilizacao da rede, como equipa-
mentos adequados e pessoas capacitadas digitalmente.

Ainda de acordo com a Instituicdo Ayrton Senna e
os numeros apresentados no censo de 2014, a quantidade
de laboratérios de informatica eram quase os mesmos nas
escolas publicas e particulares. Nas escolas publicas, 44,7%
das escolas tinham o equipamento em 2014, enquanto nas
escolas privadas, 45,3%. Entretanto, se observarmos apenas
as escolas publicas com laboratério de informatica em 2014,
constataremos que 32% destas escolas com os equipamentos
nao possuiam acesso a internet banda larga.

Ao compararmos estes nimeros com o Censo Escolar de
2017 relacionados apenas a etapa de Ensino Médio, os nimeros

2 A gestdo do Programa é feita em conjunto pelo Ministério da Educacao
(MEC) e pela Agéncia Nacional de Telecomunicagbes (ANATEL), em par-
ceria com o Ministério das Comunicagoes (MCOM), o Ministério do
Planejamento (MPOG) e com as Secretarias de Educacao Estaduais e
Municipais.



Cultura digital, educacdo e formacgao de professores 75

sdo mais animadores. Ja que, no contexto da escola publica,
76,8% das escolas estaduais de Ensino Médio ja possuem
acesso a internet por meio de banda larga, contra 86,7% das
escolas particulares. Ja a quantidade de laboratérios de infor-
matica é superior na rede publica. Enquanto 83,8% de escolas
publicas estaduais de Ensino Médio possuem laboratério de
informaética, 69,8% de escolas particulares de Ensino Médio
possuem o espago. Como nas escolas particulares ha uma
maior utilizacdo de smartphones, tablets e notebooks, é pos-
sivel que o nimero de laboratérios de informatica nao seja
prioridade nestes estabelecimentos.

Levando-se em conta o que foi mencionado anterior-
mente, neste contexto social em que as tecnologias fazem parte
do dia a dia da sociedade, a integracdo das TDICs aos proces-
sos educacionais operacionaliza a formacgao do aluno para a
cidadania. As tecnologias precisam estar nas escolas como ele-
mento transformador. Afinal, conforme diz Santaella (2013, p.
46), “a velocidade tomou conta do mundo e se ha uma area da
acao humana que néo se permite que fiquemos a janela vendo
a banda passar, essa area é a da educagao”. Logo, assim como
Belloni (2012) e Ramal (2012) defendem, a inovacao tecnolé-
gica nas escolas, a reinvencgado de suas praticas pedagégicas e
a revisao do seu papel na formacgao do aluno sdo necessarias
para o desenvolvimento de competéncias para a vida pessoal,
social, profissional e cidada do estudante.

Vieira (2010) destaca em seus estudos que a maior
preocupacao hoje na sociedade devem ser as desigualdades
do conhecimento. A autora destaca, inclusive, que esta preo-
cupacgao precisa ser maior que as desigualdades economicas.
Na sociedade da informagéao, a qualificacao educacional é o
principal divisor social, portanto, diferencia os individuos e os
seus grupos sociais. As discrepancias na educagéo se refletem
nas competéncias dos individuos e, consequentemente, nas
diferencas de acesso as oportunidades e na realizagao social.
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Recorro a Belloni (2012) e Pereira (2011) para desdobrar a ideia
de que as tecnologias estao presentes em todos 0s processos e
praticas da sociedade, como observado no capitulo anterior,
porém este cenario é diferente no ambiente escolar. “O com-
putador conectado e o celular individual passam a fazer parte
da vida e transformam o cotidiano de todos. De todos, menos
da escola, onde continua a dominar a palavra escrita e a do
mestre” (BELLONTI, 2012, p. 51).

Apesar de o alcance das TDICs na sociedade ter assu-
mido grandes proporcoes e potencializado o carater comuni-
cativo e difusdo da leitura no ensino de linguas, é interessante
observar que o desenvolvimento das habilidades de leitura,
compreensao, interagdo, relacdo e criticidade nem sempre
acompanham todas estas transformacdes. Ao incorporar na
formacao do estudante as inimeras possibilidades textuais
oferecidas pelo meio digital, ele podera ser capaz de navegar
e buscar informagdo conscientemente e eficientemente. Por
meio da integracdo das TDICs nos ambientes educacionais,
o aluno poderd desenvolver diversas habilidades necessarias
as praticas que exploram os ambientes digitais, como por
exemplo, como encontrar e selecionar a informacao que julgar
mais necessaria, além de buscar informacoes seguras e serem
leitores criticos e produtores de diversos materiais na internet
(diversos géneros textuais digitais), contribuindo assim para
um exercicio pleno de cidadania.

Para finalizar essa secdo, é importante afirmar que a
instalacao de laboratérios de informatica com acesso a inter-
net nas escolas é um grande passo para os estudantes serem
incluidos digitalmente, entretanto ndo é o mais importante.
A tecnologia precisa ser utilizada objetivamente no contexto
escolar. Ou seja, ndo basta apenas disponibilizar equipamen-
tos em salas de aula, é necessario que a escola ofereca uma
estrutura que permita utilizar as novas tecnologias pedago-
gicamente. E preciso que as instituigoes educacionais criem
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novas formas de aprendizagem por meio das TDICs, evitando
minimizar a presenca das tecnologias nas escolas a apenas ao
uso de equipamentos e softwares. Similarmente, Pereira (2011)
comenta que é preciso muito mais que aprender a digitar no
computador. O estudante deve compreender que, por meio
do computador e da internet, ele tem acesso ao trabalho, aos
amigos, a educacdo, as pesquisas e, claro, ao exercicio pleno
da sua cidadania. Conclui-se, portanto, que ao desenvolver
competéncias para a realizacdo de diferentes praticas sociais
mediadas textualmente pelas TDICs, a escola esta promovendo
a infoincluséo social de seu aluno.

Consideracgoes finais

Por tudo que foi discutido neste artigo, entende-se que é indis-
pensavel que os cidaddos estejam envolvidos com as mais
diversas transformacdes que a sociedade vem sofrendo por
meio dos avangos tecnoldgicos. Entretanto, ndo se deve des-
prezar que ainda ha individuos que nao participam de forma
plena deste novo panorama da sociedade, muitas vezes vivendo
a margem de praticas sociais realizadas por meios digitais. A
infoincluséo social deste individuo — como resultado da inclu-
sao nesta sociedade digital — é necesséaria para contribuir com
o desenvolvimento para a sua cidadania.

Ao levar em conta que as tecnologias digitais de informa-
¢do e comunicagdo estao presentes nas mais diferentes situa-
¢Oes da vida cotidiana, é fundamental que a escola prepare os
seus estudantes para o exercicio de cidadania na contempo-
raneidade, propiciando usos cotidianos da leitura e da escrita
em contextos escolares e ndo escolares, desenvolvendo compe-
téncias para a realizacao de diferentes praticas sociais media-
das pelas TDICs, ensinando as competéncias necessarias para
viver em uma sociedade contemporanea e promovendo, como
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resultado, a infoinclusao social. Isto é, preparar os alunos para
a cidadania, para o emprego e para uma vida social em uma
sociedade cada vez mais conectada digitalmente.

A infoinclusao ainda é um desafio, entretanto ela con-
tribui significativamente para a democratizacao do acesso as
tecnologias da comunicacéao e a inclusdo social em uma socie-
dade conectada.
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Avaliando tecnologias em contextos
de ensino-aprendizagem

Introducao

Compreender os fatores que influenciam a relagao do usudrio
com as tecnologias é um tema que passou a despertar maior
interesse dos pesquisadores de diversas areas a medida em
que a presenca das tecnologias aumentou na vida contempo-
ranea, notadamente a partir da década de 1990.

Em 1996, Dillon e Morris descreveram diversas teorias
formuladas para avaliar as experiéncias dos usuarios com
tecnologias, a maioria delas identificando diferentes varia-
veis envolvidas nesse relacionamento. No entanto, os autores
apontaram a necessidade de que esses elementos fossem arti-
culados entre si em um modelo unificado a fim de facilitar a
sua aplicagao pratica.

Desde entao surgiram alguns paradigmas tedricos bus-
cando unificar esses fatores, sobretudo a partir das perspecti-
vas de aceitagdo, apropriacao e mediagdo do uso de tecnologias,
que originaram os modelos mais gerais de avaliagao discutidos
na primeira parte deste estudo. Além disso, também foram
elaborados esquemas tedricos especificos para avaliagdo de
tecnologias em contextos de ensino-aprendizagem, como os
modelos TPACK, SAMR e a matriz de rubricas USAVEIS, que
sao discutidos na segunda parte deste trabalho.
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Modelos de aceitacao de tecnologias

Na perspectiva da aceitacao, o usuéario e a tecnologia sao enti-
dades pré-definidas e separadas, sendo esse modelo construido
a partir de uma visdo de relacionamento estatico entre huma-
nos e tecnologia. Tenta-se prever a probabilidade de aceitacao
pelo usuério a partir de variaveis consideradas determinan-
tes para sua intencéo de uso daquela tecnologia. Sob o prisma
do modelo de aceitagao, as tecnologias sdo vistas sob uma
perspectiva instrumental, sendo encaradas como externas e
distintas do individuo, que as julga principalmente conforme
suas proprias referéncias sociais (ALBERTS, 2013).

O principal objetivo dos modelos de avaliacido de tecno-
logias é prever as potenciais reacoes dos usuarios ao utilizar
um determinado recurso, visando antecipar solucbes para pro-
blemas eventualmente constatados ou apontar ajustes poste-
riores necessarios para que o produto analisado seja bem rece-
bido. Dois dos principais modelos elaborados a partir desses
pressupostos tedricos sao apresentados a seguir.

Modelo de Aceitaciao de Tecnologias — TAM

O Modelo de Aceitacdo de Tecnologia (Technology
Acceptance Model — TAM) foi construido e apresentado por
Davis em sua tese de doutorado e posteriormente aperfeicoado
em conjunto com outros pesquisadores (DAVIS, BAGOZZI e
WARSHAW, 1989; VENKATESH e DAVIS, 2000). Sua elabora-
¢ao baseou-se na Teoria da Acdo Racionalizada (TAR), a partir
da qual se considera que o individuo, ao escolher usar ou nao
uma tecnologia, analisara o que tem a ganhar e/ou a perder reali-
zando essa acao e formulara essa opgao de forma relativamente
racional a partir de seus padroes prévios de crencas e valores.

As principais variaveis para avaliagdo no modelo TAM
séo a utilidade percebida e a facilidade de uso, que seriam 0s
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principais beneficios que o usuario perceberia, ou nao, ao uti-
lizar uma determinada tecnologia. A partir desses elementos,
afirma-se que uma pessoa que percebe uma nova tecnologia
como util e facil de usar provavelmente aceitard e usara essa
nova tecnologia.

A utilidade percebida seria o “grau em que uma pessoa
acredita que utilizar um determinado sistema ir4 melhorar seu
desempenho” e a facilidade de uso o “grau em que uma pessoa
acredita que utilizar um determinado sistema néo exigirad
esforgo” (DAVIS, 1989, p. 320). Nas tentativas posteriores de
aperfeicoamento do modelo, outras referéncias relacionadas
as esferas sociais e cognitivas foram acrescentadas, sem que,
entretanto, esses dois elementos iniciais deixassem de ser cen-
trais no padrao de avaliagdo proposto (YOSHINO, 2010).

Teoria Unificada de Aceitacdo e Uso de Tecnologia - UTAUT

Diferentes aportes tedricos relacionados ao conceito
de aceitagdo de tecnologias foram combinados por Venkatesh
et al. (2003) para elaborar a Teoria Unificada de Aceitagao e
Uso de Tecnologia (Unified Theory of Acceptance and Use of
Technology — UTAUT), que incluiu postulados do modelo TAM.

Trés referéncias sdo centrais para o modelo UTAUT: a
expectativa de desempenho (relacionada a utilidade perce-
bida do modelo TAM), a expectativa de esforco (relacionada a
facilidade de uso do modelo TAM), a influéncia social (repre-
sentando o grau em que um o individuo percebe que outras
pessoas importantes para ele acreditam que ele deveria usar a
tecnologia) e as condicées facilitadoras (grau em que um indi-
viduo acredita que terd apoio técnico para usar a tecnologia).
Essas variaveis conjugadas resultam na intenc¢do de uso (a
decisdo de utilizar a tecnologia) seguida do comportamento de
uso (a acao de efetivamente se comecgar a usar a tecnologia),
caso a tecnologia seja aceita.
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O modelo UTAUT também utiliza as categorias de idade,
sexo, experiéncia e voluntariedade de uso para tentar modular
as caracteristicas individuais dentro dos padrées de avaliacao
propostos. Por exemplo, o efeito da variavel da facilidade de
uso percebida na intencao de uso tende a ser maior para o0s
idosos e os menos experientes, que usualmente valorizam
mais esse aspecto (VENKATESH e ZHANG, 2010).

Modelos de apropriacao de tecnologias

Os modelos de aceitagdo de tecnologias foram criticados por
Salovaara e Tamminen (2009) por nao valorizarem a individua-
lidade dos usuérios, ignorando as possibilidades de usos dife-
renciados que um usuario poderia fazer de uma determinada
tecnologia, aspecto fundamental para a visao de apropriacao.

A abordagem teérica da apropriacdo das tecnologias
parte do pressuposto de que diferentes pessoas se relacionam
com diferentes tecnologias de diferentes formas. Assim, em
funcao das suas caracteristicas pessoais e do préprio dina-
mismo das tecnologias, os sujeitos as ressignificam continua-
mente ao interagirem (ou ndo) com as mesmas.

Na visdo de apropriagdo, o usuario define e constitui a
tecnologia, a relacdo humanos-tecnologia sendo mais dinéa-
mica nessa abordagem. Enquanto estiver usando a tecnologia,
0 usudrio se apropriard dela, por vezes transformando-a, em
maior ou menor grau, para que ela melhor o atenda.

O conceito de apropriacao foi introduzido por Poole e
De Sanctis (1989) como o processo pelo qual o usuério altera
uma tecnologia a medida em que a utiliza. Utilizando esse
referencial inicial, Carroll (2004) desenvolveu o Modelo de
Apropriagdo de Tecnologias (Technology Appropriation Model
— TAM), no qual sugere que o processo de apropriacdo pode
gerar trés possiveis resultados:
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* Nao-apropriagdo: a tecnologia ou parte dela é ignorada pelos
usuarios e o processo de apropriacao nao ocorre.

* Desapropriag@o: os usudrios chegam a experimentar a tecno-
logia, mas optam por deliberadamente nao a utilizar.

* Apropriagdo: os usuarios experimentam a tecnologia e uti-
lizam-na, integral ou parcialmente, sendo alguma(s) de suas
caracteristicas eventualmente alterada(s) para atender as suas
necessidades.

Posteriormente, Bar, Weber e Pisani (2016) buscaram aperfei-
¢oar o modelo de Carroll (2004), redefinindo as etapas do pro-
cesso de apropriacao das tecnologias, como descrito a seguir, e
detalhando os resultados do processo de apropriagao:

* Adocgdo: a tecnologia é utilizada pelo individuo sem que ele a
modifique ou utilize de modo diferenciado.

* Apropriacdo: usuarios utilizam a tecnologia, depois que ela é
modificada, em maior ou menor grau para melhor atendé-los.

* Rejeicao: a tecnologia néo é utilizada, nem parte dela, e ndo
ha perspectiva de que eventuais modificagcdes na mesma pos-
sam alterar esse fato.

As perspectivas de negociacdo entre os interatores do
processo de apropriacao caracterizam o modelo de Bar, Pisani
e Weber (2016). Assim, quando ocorre a apropriacao, ela pode
ocorrer como barroquizacdo (as alteracdes ocorrem apenas
dentro das possibilidades técnicas previstas para a tecnologia),
crioulizagdo (a tecnologia é reconfigurada para novas praticas
nao previstas originalmente) ou canibalismo (as alteragoes sao
mais radicais e a tecnologia é destruida/reconstruida).

Desse modo, sob a perspectiva da apropriagdo, o0s
usudarios se encontram na ponta de um processo a partir do
qual, direta ou indiretamente, vao interagir com os fabrican-
tes da tecnologia, contribuindo, com seus insights, para que
esta possa se modificar, segundo suas demandas pessoais ou
coletivas.
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Teoria da mediacao

A teoria da mediacdo apresenta uma visao da tecnologia na
qual ela medeia nossas agdes e percepgoes (ALBERTS, 2013).
Na teoria da mediacao, considera-se que as tecnologias que
usamos influenciam como agimos e como enxergamos O
mundo. Assim, tanto o usudario quanto a tecnologia sao defi-
nidos um em relagdo um ao outro nos contextos de intera-
¢do. Conforme alguém se apropria de uma tecnologia, permite
que essa tecnologia também venha a exercer influéncia sobre
sua propria identidade, porém, o individuo permanece sendo
aquele que atribuira significado aquela tecnologia.

Verbeek (2005) discutiu o papel que a tecnologia exerce
na mediacao entre homem e mundo. Nessa visao, a intencio-
nalidade integra ser humano e tecnologia, enquanto a media-
¢ao os co-constitui. Rogoff (2008), posteriormente, desenvol-
veu o conceito de apropriacao participativa, embasada em
uma visao integrada de individuo, contexto e agao, a partir da
qual busca-se avaliar nao apenas a tecnologia, mas também a
participacao do usudrio na atividade realizada com a mesma.

O modelo avaliativo baseado na mediacao ainda é
empregado de forma relativamente restrita, talvez por ser
mais recente que os demais modelos, porém seus pressupos-
tos tedricos encontram-se bastante sintonizados com questoes
contemporaneas, como o hibridismo entre homem e maquina.
Uma referéncia fundamental para a construcéao conceitual da
teoria de mediagao ¢é a representacao do individuo como parte
de processos de hibridismo em seu relacionamento com as tec-
nologias. Esses sdo exemplos de como os recursos tecnolégi-
cos que utilizamos medeiam nossas intengdes e nos tornamos
hibridos com eles, o que nos leva a modifica-los e ao mesmo
tempo nos modificar.
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Avaliacao de tecnologias em contextos educacionais

E fundamental analisar e avaliar a integracao das tecnologias
em contextos de aprendizagem com cuidado e profundidade,
para que acoes e politicas pedagdégicas relacionadas a esses pro-
cessos sejam conduzidas com bons resultados (NICOLAU, 2017).

No entanto, a maioria das avaliagoes de uso de tecno-
logias na educagéo recorre a instrumentos de pesquisa sim-
plificados, através dos quais o feedback subjetivo dos usué-
rios é coletado e analisado segundo métodos qualitativos,
principalmente. Além disso, ndo é comum que sejam utiliza-
dos modelos de avaliagdo especificos para andlise, carecendo
essas avaliacoes de metodologias mais definidas segundo Petri
e Wangenheim (2017). Ainda que tais estudos possam ser reali-
zados com resultados proveitosos por meio desses instrumen-
tos metodolégicos, a utilizagdo de quadros conceituais mais
formais pode contribuir para identificacdo e analise de ele-
mentos da investigacdo de forma mais especifica:

As estruturas devem ser examinadas no mundo real, onde
se torna critico desenvolver instrumentos e medidas sensi-
veis que sejam consistentes com a teoria e adequadas para
avaliarem o que se propuseram a avaliar. (KOEHLER, SHIN e
MISHRA, 2011)

Considerando-se que além dos modelos gerais, chama-
dos de modelos “de populagido” (LIN e LIN, 2012) anterior-
mente descritos (aceitagao, apropriacao e mediagao de tecno-
logias), também surgiram construtos tedricos especificamente
voltados para avaliar o uso das tecnologias em ambientes de
ensino-aprendizagem, entre os quais destacam-se os modelos
TPACK, SAMR e USAVEIS, descritos a seguir.
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Modelo TPACK

O modelo TPACK (Technological Pedagogical and
Content Knowledge) foi desenvolvido por Mishra e Koehler
(2006), representando a interface entre Conhecimento de
Conteido Pedagdgico (capacidade de aprender e ensinar
um determinado contetdo), Conhecimento de Conteudo
Tecnoloégico (capacidade para selecionar recursos tecnolégicos
adequados) e Conhecimento Pedagégico Tecnolégico (capaci-
dade para utilizar recursos tecnolégicos de forma eficaz), por
meio da intercessao que resulta em Conhecimento de Contetido
Pedagégico Tecnolégico (TPACK).

A estrutura TPACK conecta tecnologia ao contetido do
curriculo e abordagens pedagégicas especificas e descreve
como a compreensao dos professores dessas trés bases de
conhecimento podem contribuir para processos de ensino-
-aprendizagem mais eficazes. Esse modelo teérico convida a
reflexao critica sobre o processo de integracao de tecnologias
que se busca avaliar e valoriza o papel do professor nesse pro-
cesso. O modelo ressalta ainda que o que é necessario deter
mais do que apenas conhecimento técnico ou de contetdo
sobre uma tecnologia para que ela seja utilizada com sucesso.
Como define Coutinho (2011):

A premissa basica por detras do conceito de TPACK é de que
a atitude de um professor no que diz respeito as tecnologias é
multifacetada e que uma combinacdo 6ptima para a integra-
¢ao das TIC no curriculo resulta de uma mistura balanceada
de conhecimentos a nivel cientifico ou dos contetidos, a nivel
pedagégico e também a nivel tecnolégico. (COUTINHO, 2011)

Todavia, Graham (2011), Pamuk (2012) e Moroder (2013)
analisaram o modelo TPACK e teceram criticas ao fato de que
o conhecimento pedagégico nédo é priorizado como categoria
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do processo de avaliacao, enfatizando o papel desse elemento
frente aos conhecimentos pedagégico e de contetido. Ao
mesmo tempo, também foi apontado que é necesséario refletir
sobre os resultados de uma TPACK com cautela para que a
responsabilidade pelo sucesso na implementacao e uso de uma
dada tecnologia nao seja excessivamente concentrada sobre o
professor.

Modelo SAMR

O modelo SAMR, acronimo para substituicdo, ampliacdo,
modificagdo e redefinicdo, foi desenvolvido por Puentedura
(2014), visando avaliar se uma determinada tecnologia é ou
nao efetiva para a aprendizagem no contexto em que é inse-
rida. Essas categorizacbes se alinham de forma crescente do
seguinte modo:

* Substituicdo: a tecnologia funciona como um substituto para

atividades de aprendizagem, sem mudangas significativas nos
processos pedagogicos.

* Ampliacdo: a tecnologia funciona como um substituto para
atividades de aprendizagem, porém, agregando melhorias
funcionais.

* Modificagdo: a tecnologia possibilita que a atividade de apren-
dizagem seja aprimorada.

* Redefinicao: a tecnologia possibilita a realizagao de tarefas
que nao seriam vidveis sem que se recorra ao respectivo recurso
tecnolégico.

As categorias de substituicao e ampliacao relacionam-se
a melhoria na aprendizagem, enquanto as categorias de modi-
ficagao e redefinicao envolvem a transformacao da aprendiza-
gem (PUENTEDURA, 2014).

Esse modelo foi recepcionado positivamente, sobretudo
por propor uma postura reflexiva sobre a avaliagido das tec-
nologias em contextos de aprendizagem em carater continuo
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(e ndao apenas no momento da implementacao de uma dada
tecnologia). Mas, também recebeu criticas (MORODER, 2013;
LEE, 2014) por ser considerado excessivamente hierarquizado
e linear em suas categorias, que também foram consideradas
como de natureza superficial.

Nicolau (2017) adaptou o modelo original de Puentedura
para uma versao que chamou de SAMR.br, na qual buscou
uma classificacao mais flexivel, estendendo os usos para con-
textos que nédo fossem os de aprendizagem a fim de analisar
eventuais interfaces entre usos pessoal e pedagdgico.

Modelo USAVEIS

A despeito da variedade de instrumentos disponiveis
para avaliacao do uso de tecnologias, sejam estes mais gerais
ou especificos para a area de educagdo, é comum que estes
necessitem ser adaptados para determinadas situagoes ou que
se busque elaborar novas matrizes avaliativas que atendam as
peculiaridades especificas de determinados contextos.

Tal situagdo ocorreu quando realizei uma investigacao
avaliativa de critérios para engajamento discente em tecno-
logias e nao considerei nenhum quadro tedrico entre os que
antes foram descritos como suficientemente satisfatério para
realizar a analise pretendida (VITER, 2018). Considero que o
fato se deveu ao predominio da 6tica do professor nos modelos
de avaliacao de tecnologias ditos pedagdgicos (como o TPACK
e SAMR), em detrimento da visao do aluno, que era o principal
objetivo naquele caso.

No entanto, constatei que as categorias que haviam
emergido da andlise de dados realizada naquela investigagao
configuravam, por si s6, um modelo de rubricas que considerei
satisfatdrio para avaliar o uso de tecnologias no &mbito da pes-
quisa. Neste modelo de avaliagdo, identificado pelo acrénimo
USAVEIS, foram sintetizados os principais elementos que
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emergiram da pesquisa como sendo essenciais para a aceita-
gao/apropriacdo do uso de tecnologias para aprendizagem a
partir da 6tica dos discentes. Essas variaveis relacionam-se,
principalmente, as referéncias de aceitacao (percepgoes de uti-
lidade e de facilidade de uso) e de mediagdo no uso de tecno-
logias (ressignificacao das tecnologias utilizadas), face a natu-
reza das categorizacdes obtidas, descritas a seguir.

Quadro |: Modelo USAVEIS para avaliacdo de tecnologias (VITER, 2018)

Tecnologias
Ubiquas
Simples
Adequadas
Variadas
Eficazes
Interativas

Seguras

Ubiquas: os recursos digitais devem poder ser utiliza-
dos em multiplas plataformas, especialmente em dispositivos
moéveis, para que os estudantes possam fazer uso flexivel dos
mesmos, independentemente de tempo (sincrono e assincrono)
e de espaco fisico (presencial e a distancia).

Simples: os recursos digitais ndo devem oferecer maior
dificuldade para serem usados, preferencialmente deman-
dando processos os mais amigaveis e acessiveis possivel para
sua utilizacgao.

Adequadas: os recursos digitais devem atender as
necessidades de diferentes aprendizes, ou, especificamente,
dos aprendizes do grupo alvo ao qual a tecnologia se destina,
com nivel de dificuldade adequadamente graduado para esses
estudantes.

Variadas: os recursos digitais devem, em seu corpo,
apresentar diversificacdo de elementos e perspectivas de
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personalizagao para que os aprendizes possam realizar deter-
minadas escolhas ao utilizar aquela tecnologia, tornando-a
mais significativa para si.

Eficazes: os recursos digitais devem ser capazes de
atender ou superar as expectativas que propdem ao usudrio
enquanto utiliza-los, sobretudo no que se refere aos resultados
esperados na aprendizagem, no caso.

Interativas: os recursos digitais devem valer-se das
diversas possibilidades de interagdo que podem oferecer, dife-
rentemente dos recursos analégicos, de modo que o aprendiz
possa exercer um papel mais ativo em sua propria aprendiza-
gem ao usar aquela tecnologia.

Seguras: os recursos digitais devem conter dispositivos
eficientes para atender a segurancga dos usudrios, protegendo
sua identidade e privacidade. Ainda que esse elemento nao
tenha sido apontado com destaque na pesquisa realizada, tra-
ta-se de um item decisivo para a desapropriacao da tecnologia,
quando nao esta presente.

Nao se espera que os elementos que deram origem a
esse quadro tedrico possam ser necessariamente generaliza-
dos para outros contextos e nao se desconsiderou as limitagoes
das rubricas apresentadas, que foram categorizadas a partir
de um contexto bastante especifico. Entretanto, é possivel
que esse esquema tedrico possa vir a ser util para orientar as
escolhas de recursos digitais por docentes e discentes e para
realizacao de avaliagoes do uso de tecnologias na educagao em
contextos académicos.

Consideracgoes finais
Discutiu-se, no presente trabalho, modelos de avaliagdo de uso

de tecnologias mais gerais, quais sejam, aceitacao, apropria-
¢do e mediacgdo, e modelos de avaliacdo de tecnologias mais
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especificos para contextos de ensino-aprendizagem, no caso,
TPACK, SAMR e USAVEIS, considerando-se suas caracteristi-
cas especificas e apontando suas eventuais limitacoes.

Dentre os modelos tedricos propostos para compreen-
der e avaliar os elementos envolvidos no relacionamento entre
humanos e tecnologias, a teoria da aceitagdo enfatiza a opiniao
do usudrio sobre a tecnologia, considerando que suas crencas
sobre utilidade e facilidade de uso sdo determinantes para a
adogédo de uma tecnologia.

A teoria da apropriacao, por sua vez, considera intera-
¢do entre humanos e tecnologias como um processo social-
mente construido no qual os usudrios atribuem significados e,
eventualmente, transformam essas tecnologias para usa-las.
A teoria da mediagdo afirma que o participante de uma ati-
vidade com tecnologia se transforma no decorrer dessa inte-
ragdo, uma vez que a tecnologia é vista como elemento que
medeia nossa relacado com o mundo.

A estrutura TPACK conecta tecnologias educacionais ao
conteudo do curriculo e a abordagens pedagdgicas especificas,
representando como essas bases de conhecimento podem se
conjugar para um ensino-aprendizagem mais eficaz com uso
de tecnologias. O modelo pretende funcionar como um ins-
trumento de avaliagdo que possa fornecer insights relevantes
para a implementacao de tecnologias na educacao.

O modelo SAMR apresenta parametros que configuram
a expectativa de uma trajetdria que se supde que deva ser per-
corrida por professores e estudantes ao utilizar tecnologias
para o ensino-aprendizagem, com énfase no envolvimento de
professores e alunos nesses processos. Espera-se que as tecno-
logias ao se tornarem mais presentes nos fazeres pedagogicos,
também se tornem menos “visiveis” por estarem mais natural-
mente integradas aos contextos de ensino-aprendizagem.

Na parte final deste estudo, apresento um modelo para
avaliagdo de tecnologias em contextos educacionais, baseado
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em categorizagoes obtidas em investigagdo que realizei, a qual
chamei de USAVEIS. Nesse instrumento, busquei sintetizar as
dimensoes avaliativas apontadas pelos participantes da refe-
rida pesquisa, na qual se buscava analisar o engajamento dis-
cente no uso de tecnologias. Desse modo, deseja-se contribuir
para a identificacao dos elementos que influenciem negativa
ou positivamente na utilizagdo de recursos digitais em con-
textos de ensino-aprendizagem e colaborar para o aprimora-
mento dos formatos desses instrumentos teéricos.
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Letramento digital, criatividade e inovacao:
um breve cenario da educagao basica
ao mercado de trabalho

Muito tem se falado da importancia do letramento digital,
do uso de tecnologia nas salas de aula, do aprimoramento do
professor (agora mediador) em relagdo ao uso de tecnologias
digitais na pratica educacional, leitura e escrita em ambientes
virtuais, ou seja, na preparagdo do professor e do aluno para
atual realidade social, em que a internet e as tecnologias digi-
tais fazem parte do cotidiano de grande parte da populacao.

E incontestavel a importancia e necessidade de letra-
mentos especificos que vao além da habilidade de selecionar,
ler e produzir o texto no ambiente virtual, por exemplo. Para
que possamos gozar das possibilidades oferecidas pelas midias
digitais (conectadas ou nao a rede), de maneira eficiente, é
realmente necessario dominar uma gama de recursos midiati-
cos, assimilar diferentes contetidos e formatos hipertextuais, e
ser capaz de interagir com uma complexa rede de informacgoes
e diversas possibilidades semiéticas (RIBEIRO, 2011).

Como observa De Masi (2000, p. 326), “é preciso saber
que, gracas a elas (tecnologias digitais), ird se reduzir o tempo
dedicado aotrabalho e aumentaré o tempo livre”. Nesse sentido,
é necessario educar o individuo, para o desenvolvimento



100 MAarcrio L. C. Viraca E Lizia A. C. Gongawwes (OrG.)

profissional, mas também para a melhor forma de aproveitar
seu tempo livre, de forma que ele nao fique alienado por causa
de tempo ocioso, mas se recicle continuamente para melhorar
sua atividade atual ou um novo trabalho. Isso é importante,
pois, “a sociedade pés-industrial vive sob alguns valores: o da
criatividade, o valor da vida intelectual, da subjetividade, da
emotividade, da estética” (Idem, p. 326).

E bastante comum atualmente encontrar cursos, em
diversos niveis e de diferentes conteudos, oferecidos na moda-
lidade on-line, assim como também pode-se perceber um novo
nicho profissional totalmente voltado para essa modalidade.
Em outras palavras, existe uma preocupacao com a formacgao
do professor e do aluno para lidar com a realidade social que
se vive atualmente, pautada na influéncia da tecnologia digital
na vida da populacdo, mas também é possivel perceber que
essa realidade j& se encontra consolidada para muitos indivi-
duos, dado o sucesso de diversos profissionais nessa area.

Contudo, pensando esse panorama da influéncia das
tecnologias digitais na sociedade atual, é importante refletir
a respeito de quais as lacunas precisam ser preenchidas no
Ensino Superior, em relagdo a preparacgao dos futuros profis-
sionais, no que diz respeito ao dominio das tecnologias digi-
tais, de acordo com a demanda do mercado de trabalho. Uma
coisa é compreender a importancia e necessidade do letra-
mento digital, outra coisa bastante diferente é atuar profis-
sionalmente em um universo baseado na realidade virtual
(KRESS, 2010).

Para isso sera analisada a Base Nacional Curricular
Comum (BNCC), a fim de entender qual a proposta para o
letramento digital no Ensino Bésico, assim como definir quais
as principais demandas solicitadas no mercado de trabalho em
relacdo a esse contetudo. O objetivo é, a partir de um paréa-
metro comparativo inicial, estabelecer as principais lacunas a
serem preenchidas no Ensino Superior, no intuito de melhoria
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desses futuros profissionais para o ingresso no mercado de tra-
balho. Desta forma, sera discutido como deveria se apresentar
o perfil do discente ao deixar o Ensino Basico para ingressar
no Ensino Superior no que diz respeito ao Letramento Digital
em sala de aula, e também averiguado qual a demanda da rea-
lidade do mercado de trabalho em relacao ao dominio de tec-
nologias digitais.

Letramento digital e perfil do discente ao ingressar
no Ensino Superior

As discussbes académicas acerca do uso de tecnologia na edu-
cacao tém estado em voga na ultima década (COSCARELLI,
2016). Sao varios os apontamentos a respeito dos aspectos
positivos e negativos da insercédo dessa abordagem metodol6-
gica na sala de aula, o quanto houve mudancgas e impactos no
perfil do alunado em funcao da influéncia do uso constante de
dispositivos digitais conectados a rede.

Conceitos como letramento digital, hipertextualidade e mul-
timodalidade nado sdo mais novidade, mas como tém sido tra-
tados pelos usudrios, por professores e como tém sido vistos
pela escola? Que desafios e possibilidades apresentam para o
ensino? Serd que estamos conseguindo usar essas tecnologias
e aplicar esses conceitos nas nossas salas de aula para prepa-
rar os nossos alunos para serem leitores e produtores de textos

em tempos digitais? (Idem, p. 11).

Um dos principais questionamentos é se os professores
estdo preparados para lidar com alunos leitores e produtores
de texto em tempos digitais, por exemplo. Se pensarmos a
questdo da formacédo de professores, temos uma geragio que
precisa atuar com a realidade da tecnologia digital no dia a dia
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de seu publico, sendo essa apenas mais uma caracteristica do
perfil do seu aluno. Entretanto, essa mesma caracteristica é
uma novidade para muitos professores que nao foram forma-
dos mediante essa realidade; ao contrario disso, eles vém se
inserindo nela diariamente. Outra questao que precisa ser res-
saltada é a diferencga na velocidade em que os recursos tecno-
légicos digitais avangam dentro e fora da sala de aula, pois isso
causa um grande impacto no processo de letramento digital
dentro das instituigoes de ensino.

Para uma melhor compreensdao dos novos paradigmas
sociais, é importante tragar o perfil dos ingressantes das IES no
que se refere aos conhecimentos de tecnologias digitais e ino-
vacao!, na perspectiva do que os documentos oficiais elegem
como competéncias e habilidades que devem ser desenvolvi-
das no Ensino Médio (EM).

De acordo com a Base Nacional Curricular Comum
(2018, p. 464), a finalidade do Ensino Médio na contempora-
neidade é descrita como segue:

A dinamica social contemporanea nacional e internacional,
marcada especialmente pelas rapidas transformacdes decor-
rentes do desenvolvimento tecnolégico, impde desafios ao
Ensino Médio. Para atender as necessidades de formacao
geral, indispensaveis ao exercicio da cidadania e a insercao
no mundo do trabalho, e responder a diversidade de expecta-
tivas dos jovens quanto a sua formacao, a escola que acolhe as
juventudes tem de estar comprometida com a educagéo inte-

gral dos estudantes e com a construgao de seu projeto de vida.

1 Resolvemos introduzir o tépico inovagéo, ja que este apareceu em varios
momentos na BNCC, assim, considerando a importéancia de uma perspec-
tiva mais atual, que va de encontro ao novo perfil de discente, o tépico
inovacgao é bastante pertinente ao conteido do presente capitulo.
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Entende-se, assim, que de acordo com a BNCC, fica
estabelecido que dentre os objetivos do EM estao: “Garantir a
consolidagéo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiri-
dos no Ensino Fundamental”, para possibilitar a continuacgao
dos estudos daqueles que desejam. Em outras palavras, o EM
“deve atender as necessidades de formacao geral indispensa-
veis ao exercicio da cidadania”, mas também precisa possibili-
tar “aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as pos-
sibilidades e os interesses dos estudantes e, também, com os
desafios da sociedade contemporanea”.

No que diz respeito a formacao do estudante do EM,
pensando em um perfil mais autéonomo, percebe-se que a
BNCC (Idem, p. 465) traz uma linguagem bastante comum ao
contexto empresarial e privado.

* favorecer a atribuicdo de sentido ds aprendizagens, por sua
vinculacao aos desafios da realidade e pela explicitacdo dos
contextos de produgao e circulacao dos conhecimentos;

* garantir o protagonismo dos estudantes em sua aprendiza-
gem e o desenvolvimento de suas capacidades de abstracao,
reflexdo, interpretacdo, proposicao e agdo, essenciais a sua
autonomia pessoal, profissional, intelectual e politica;

* valorizar os papéis sociais desempenhados pelos jovens,
para além de sua condicdo de estudante, e qualificar os pro-
cessos de construcdo de suaf(s) identidade(s) e de seu projeto
de vida;

* assegurar tempos e espagos para que os estudantes reflitam
sobre suas experiéncias e aprendizagens individuais e inter-
pessoais, de modo a valorizarem o conhecimento, confiarem
em sua capacidade de aprender, e identificarem e utilizarem

estratégias mais eficientes a seu aprendizado;

* promover a aprendizagem colaborativa, desenvolvendo nos
estudantes a capacidade de trabalharem em equipe e aprende-

rem com Seus pares; e
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* estimular atitudes cooperativas e propositivas para o enfren-
tamento dos desafios da comunidade, do mundo do trabalho
e da sociedade em geral, alicercadas no conhecimento e na

inovagado. (Grifos nossos)

Percebe-se que existe uma preocupacgao com a formacao
dos alunos fora do contexto académico, visando a formacao
profissional, buscando promover a preparacao basica para o
mercado de trabalho. Todavia, além da mudanca vocabular, é
necessaria também uma mudancga de métodos para alterar os
paradigmas de formacéo dos estudantes. O préprio documento
ressalta que o objetivo dessas mudancas néao é “a profissiona-
lizacao precoce ou precaria dos jovens ou o atendimento das
necessidades imediatas do mercado de trabalho”, o objetivo é
possibilitar “o desenvolvimento de competéncias que possibi-
litem aos estudantes inserir-se de forma ativa, critica, criativa
e responsavel em um mundo do trabalho cada vez mais com-
plexo e imprevisivel” (Idem, p. 465), proporcionando assim
meios para que esses jovens descubram e tenham ferramentas
que viabilizem seu projeto de vida.

(...) para que reconhegam suas potencialidades e vocacoes,
identifiquem perspectivas e possibilidades, construam aspira-
¢oOes e metas de formacao e insergao profissional presentes e/
ou futuras, e desenvolvam uma postura empreendedora, ética
e responsavel para transitar no mundo do trabalho e na socie-

dade em geral.

Diante da proposta da BNCC (Idem, p. 467), preocupada
com uma formacdo mais diversificada e ao mesmo tempo
atualizada dos jovens brasileiros, entende-se que, ao ingres-
sar no Ensino Superior, os discentes deveriam dominar alguns
conceitos, “apropriar-se das linguagens cientificas e utiliza-las
na comunicagio e na disseminacao desses conhecimentos [...]
e apropriar-se das linguagens das tecnologias digitais e tornar-
-se fluentes em sua utilizagao”.
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Mas néo basta ter dominio das tecnologias digitais, é
preciso desenvolver a habilidade de pensamento inovador,
criativo, e para isso é necessario que haja quebras de alguns
paradigmas educacionais praticados ha muitos séculos. Nos
Estados Unidos, por exemplo, desde “Thomas Jefferson (1743-
1826), que incentivam o empreendedorismo e o desenvolvi-
mento de micro e pequenas empresas. O panorama brasileiro
nesse ambito ainda é desolador. Pais essencialmente carto-
rial, o Brasil continua com valores culturais do século XIX"
(RODRIGUES, 2016, p. 160). No Brasil, nao temos essa tradi-
¢do ao empreendedorismo, muito ao contrario disso, “os jovens
ainda sdo estimulados a procurar emprego no setor publico,
que oferece estabilidade e certeza de aposentadoria, mas que,
em geral, ndo desenvolve a capacidade de inovagao, consoli-
dando uma sociedade dependente (Idem).

Ao pensar em inovacgao, a principio, a ideia é a criagao
do novo, especialmente, novidades ligadas a tecnologia digital
e a internet. Todavia, inovar é, de certa forma, ser criativo,
pensar em aprimoramento, novos usos, melhorias para produ-
tos e processos ja existentes. Mas para isso é necessario moti-
vacao. Conforme ressalta Osterwalder e Pigneur (2011, p. 2)
“lidar com as novas fronteiras da inovacdo é provocativo e
inspirador. Se por um lado nos sentimos sem orientagéo sobre
como agir nesse cenario, por outro, temos a frente um quadro
em branco a ser preenchido”.

Isso porque, quando um produto ou metodologia esta
consolidado, é positivo e lucrativo, a atitude mais comum
é que “ndo se mexe em time que estd ganhando”. Mas esse
conformismo é o que muitas vezes gera o fracasso, pois como
seres sociais, os individuos sdao dindmicos, e isso, em maior ou
menor tempo, resultara em alguma acao na busca pela melho-
ria. Criatividade, motivacao e inovagao sdo elementos que
seguem sempre juntos, um impulsionando o outro. E possivel
inclusive fazer uma analogia com a criagao dos neologismos.
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A todo momento surgem novas palavras e expressdes, mas
essas nao sao criadas intencionalmente, ou seja, uma pessoa
nao acorda e decide criar um vocabulo. Os neologismos sao
resultado de uma necessidade do falante em se expressar. E
essa palavra sé ira se dicionarizar se de fato ela for necessaria
para a comunicagdo, caso contrario, serd apenas uma expres-
sdo momentanea e logo caird em desuso. Pode-se inferir que a
inovacéao seja resultado de um processo parecido.

A necessidade dos seres humanos por um objeto melhor,
mais resistente, mais compacto, mais veloz, com “maior ou
menor elegancia” (como sao classificadas as teorias e equa-
¢Oes pelos fisicos e matematicos), ou mesmo uma abordagem
diferenciada para diferentes produtos é o que os consumidores
buscam. No caso da educagao as coisas ndo sdo muito diferen-
tes; os discentes do século XXI precisam de uma abordagem
metodolégica que atenda as necessidades e as demandas de
seu perfil globalizado.

Conforme mencionado, uma das preocupacodes atuais é a
formacao dos jovens no conhecimento bésico, social, politico,
ambiental, mas também em termos profissionais, “prevendo
a oferta de variados itinerarios formativos seja para o apro-
fundamento académico em uma ou mais areas do conhecimento,
seja para a formacao técnica e profissional” (BNCC, 2018, p. 468).

A motivacao pelo novo e/ou melhor vem dos préprios
usuarios dos produtos e servigos. Dessa forma o processo de
inovar ocorre através de uma colaboragdo criativa, todas as
partes estdo envolvidas. No contexto académico o processo é
parecido, mas ndo necessariamente aplicado. A construgao do
conhecimento e da emancipacéao intelectual deveria ocorrer de
forma colaborativa, os docentes deveriam conhecer, ouvir e
entender as necessidades dos estudantes para uma formacao
mais direcionada aos interesses de todos.

Todavia o que ocorre na maior parte das instituigoes é o
mesmo que ocorre com as grandes empresas: constréi-se uma
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férmula, produto ou método que em algum momento da certo,
e continua-se a reproducado daquela abordagem indefinida-
mente. O problema desse sistema é que estd sendo formada
uma grande quantidade de profissionais passivos, que ao
chegar no mercado de trabalho precisam aprender a ser ativos,
criativos e colaborativos, pois nada disso é “ensinado” durante
sua formacéao. Outra questdo a se levantar é que o estimulo a
colaboracgao criativa deve acontecer mesmo antes do ingresso
ao Ensino Superior, a prépria BNCC j4 traz alguns apontamen-
tos em relacao a isso.

O que se percebe é que a preocupacido com 0S aspec-
tos tecnolégicos é recorrente, sendo mencionada repetidas
vezes, ressaltando-se que para atender a todas as diferentes
demandas que vém surgindo diariamente na sociedade. Assim,
é imperativo repensar a organizagao curricular vigente para o
EM, ja que essa “apresenta excesso de componentes curricu-
lares e abordagens pedagogicas distantes das culturas juvenis,
do mundo do trabalho e das dindmicas e questoes sociais con-
temporaneas” (BNCC, 2018, p. 468). Nesse sentido, o docu-
mento afirma que:

Na direcao de substituir o modelo tinico de curriculo do
Ensino Médio por um modelo diversificado e flexivel, a Lei n°
13.415/201754 alterou a LDB, estabelecendo que

O curriculo do Ensino Médio sera composto pela Base Nacional
Comum Curricular e por itinerdrios formativos, que deverdo
ser organizados por meio da oferta de diferentes arranjos
curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a
possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:

I - linguagens e suas tecnologias;

II - matematica e suas tecnologias;

I1I - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - formacdo técnica e profissional (LDB, Art. 36; énfases
adicionadas).
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O documento demonstra diversas vezes uma preocu-
pacgdo com a formacgao dos discentes em relacao a educacao
béasica, mas também para com sua formacédo profissional,
levando em conta a importancia de uma formacao mais auto-
noma, emancipadora, que estimule a criatividade. A BNCC
também defende que itinerarios formativos? possibilitarao aos
estudantes escolhas de acordo com sua area de interesse.

Para exemplificar essa preocupacao com a formacao dos
discente em nivel médio, levando em conta as necessidades do
mercado de trabalho que vém exigindo um novo perfil profis-
sional, é valido ressaltar que as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM/2018, apud BNCC,
2018, p. 477) também abordam essa tematica:

V - formacgéo técnica e profissional: desenvolvimento de pro-
gramas educacionais inovadores e atualizados que promovam
efetivamente a qualificacdo profissional dos estudantes para
o mundo do trabalho, objetivando sua habilitacao profissio-
nal tanto para o desenvolvimento de vida e carreira quanto
para adaptar-se as novas condigées ocupacionais e as exigén-
cias do mundo do trabalho contempordneo e suas continuas
transformacdées, em condigées de competitividade, produtivi-
dade e inovacgdo, considerando o contexto local e as possibili-
dades de oferta pelos sistemas de ensino (RESOLUCAO CNE/
CEB n° 3/2018, Art. 12. Grifos nossos).

Percebe-se, portanto, que hd uma preocupacao forma-
tiva com os alunos no que diz respeito ao desenvolvimento do
potencial criativo e estimulo ao desenvolvimento da habilidade
de inovar desde o Ensino Basico. Nesse sentido, a BNCC (2018)

2 Sao estratégicos para a flexibilizacdo da organizacao curricular do Ensino
Meédio, pois possibilitam opgoes de escolha aos estudantes — podem ser estru-
turados com foco em uma area do conhecimento, na formacao técnica e pro-
fissional ou, também, na mobilizacido de competéncias e habilidades de dife-
rentes areas, compondo itinerarios integrados (BNCC, 2018, p. 477)
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apresenta-se com o objetivo de realizar algumas mudancas
que permitam maior engajamento, autonomia, protagonismo e
aprendizagem dos estudantes do EM, mas numa vertente que
esteja em maior sintonia entre as escolas e o momento atual da
sociedade do inicio do século XXI.

Mas as mudangas sdo necessarias em todos os segmen-
tos de ensino, ndo apenas no bésico, mas também no superior.

Condigdes que promovem a criatividade na educagdo cons-
tituem-se tema de atencdo crescente em décadas recentes.
Tem sido lembrado que a capacidade de criar é essencial na
sociedade do conhecimento, fator chave para lidar com as
mudancgas rapidas e complexas que caracterizam o mundo
contemporaneo. Por esta razao, é fundamental que as institui-
¢oes de Ensino Superior, que ocupam uma posigdo central na
formacgéao dos futuros profissionais, tenham como uma de suas
metas o desenvolvimento do potencial criativo dos estudantes
.(ALENCAR e FLEITH, 2010, p. 201)

Todavia, de acordo com Alencar e Fleith (Idem, p. 203),
“Apesar da importancia da educacéo superior para o fomento
da criatividade, constata-se que pouca atencgao tem sido dada
ao desenvolvimento das habilidades criativas do estudante
neste nivel de ensino”. Em outras palavras, no que diz respeito
ao tratamento da criatividade na educagao superior, este é um
tépico pouco discutido. O cerne da questao é que “a educacao
superior é ampla e complexa, incluindo muitas finalidades e
metas”. A resisténcia na abordagem dessa teméatica nao é uni-
lateral, envolvendo “corpo docente e estudantes; elementos
organizacionais de natureza estrutural, cultural e processual,
tempo e outros recursos; e politicas governamentais como
possiveis barreiras ao florescimento da criatividade na educa-
¢do superior”. Outra questao latente é que alguns professores
tém uma certa hesitacdo em abordar o tema, uma vez que essa
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pratica é ainda pouco tradicional, faltam recursos e tempo,
além de oferecer opgoes relativamente limitadas a uma avalia-
¢do formativa (ALENCAR e FLEITH, 2008, 2010).

Para ilustrar esse cenério, Alencar e Fleith (2010, p. 206)
elencaram (de forma decrescente) as principais barreiras indi-
cadas pelos professores a promocao de condigdes adequadas
ao desenvolvimento/expressdo da criatividade do aluno do
Ensino Superior.

Quadro |: Barreiras indicadas pelos professores a Promocao de Condi¢oes
Adequadas ao Desenvolvimento/Expressao da Criatividade do Aluno

(adaptado de Alencar e Fleith, 2010)

Alunos com dificuldades de aprendizagem em sala de aula

Desinteresse do aluno pelo conteliido ministrado.

Poucas oportunidades para discutir e trocar ideias com colegas
sobre estratégias de ensino.

Elevado nimero de alunos em sala de aula.

Elevado numero de disciplinas e outras atividades, limitando o
tempo de preparagdo para a pratica docente.

Escassez de recursos materiais basicos, na instituicdo de Ensino
Superior onde trabalha

Baixo incentivo, por parte da direcédo do(s) curso(s), para inovar a
préatica docente.

Cobranca de aulas expositivas por parte dos alunos.

Dificuldade em ir além da exposicdo do contetdo previsto na
disciplina.

Desconhecimento de praticas pedagodgicas que poderiam ser utili-
zadas para propiciar o desenvolvimento da criatividade do aluno.

Presenga de alunos indisciplinados que perturbam o trabalho
docente

Desconhecimento de textos (livros e/ou artigos) a respeito de como
implementar a criatividade em sala de aula.

Extensao do programa da(s) disciplina(s) a ser cumprido no decor-
rer do semestre.
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Inabilidade para variar as praticas pedagdgicas em sala de aula

Preferéncia por métodos tradicionais de ensino

Conteudo da(s) disciplina(s) pouco adequado para se trabalhar a
criatividade do aluno.

Inseguranca para testar novas praticas pedagégicas.

Inabilidade para lidar com alunos indisciplinados em sala de aula.

Falta de autonomia na forma de conduzir as atividades docentes.

Falta de entusiasmo pela atividade docente.

De acordo com a pesquisa de Alencar e Fleith (2010,
p- 210), as quatro principais barreiras ao desenvolvimento/
expressao da criatividade indicadas pelos docentes referem-se
aos alunos como questdo problema: alunos com dificuldade
de aprendizagem, desinteresse do aluno, poucas oportunida-
des de troca de conhecimento, grande quantitativo de sujei-
tos por turma. “Tais barreiras refletem dificuldade por parte
do professor em manter a atengdo, interesse e participacgao
do aluno, assegurando uma aprendizagem efetiva em sala de
aula” (Idem, p. 212).

Todavia, as préprias autoras ressaltam também que,
além dos pré-requisitos necessarios a aprendizagem, a mas-
sificagdo da educacdo superior também é um ponto impor-
tante a ser ressaltado. Mas a “questao é complexa e devem ser
examinadas as suas varias facetas e multiplicidade de causas.
Estas englobam varidveis relativas ao aluno, ao docente, a
cultura universitaria e outras de ordem sécio-histérico-cultu-
ral” (Idem, p. 212).

A nova realidade do mercado de trabalho

No Brasil, existem 13,1 milhdes desempregados e 4,8 milhdes
de pessoas que perderam as esperancas e desistiram de pro-
curar emprego, de acordo com dados do Instituto Brasileiro
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de Geografia e Estatistica (IBGE, 2019). Em paralelo a essa
realidade, encontram-se muitas vagas de emprego que nao
sdo preenchidas por falta de profissionais competentes na
area, o chamado skill gap. Isso vem ocorrendo pois cada vez
mais o mercado tem exigido competéncias e habilidades dos
trabalhadores, para as quais nao existe formacao especifica.
Uma forma de preencher essas vagas é buscando meios de se
inserir nessa nova economia da era digital, ja que os profissio-
nais que continuam seguindo o modelo tradicional, em alguns
casos, tém sido substituidos por profissionais mais dindmicos
e multifuncionais.

Atuar como um individuo transformador de realidades
requer uma postura diferenciada, demonstrando seu poten-
cial criativo, gerando assim atitudes inovadoras. Para De Masi
(2000), a criatividade, seja para um sujeito ou um grupo de
pessoas, é uma atitude, um processo mental e pratico que con-
segue colocar em pratica e/ou realizar uma ideia de forma con-
creta, ou seja, consegue inovar.

A criatividade esta ligada a um conjunto de habilidades
que devem ser estimuladas em todos os ambientes: trabalho,
escola, casa, horas de lazer. Criar significa pensar o impen-
sado no senso comum (PETERS, 1992), elevar o nivel, saindo
da zona de conforto intelectual. Por isso, nem sempre criar
quer dizer inovar, mas para inovar é preciso ter criatividade,
pois a inovagdo sem criatividade perde sua razao de ser. O
que corrobora a afirmacéo de Alencar e Fleith (2010, p. 203),
quando apontam que “a importéancia da criatividade nos pro-
cessos de ensino e aprendizagem é amplamente subestimada
no contexto da educagao superior, a qual da mais valor ao pen-
samento critico e racional”.

Diante de tantas mudancas de paradigmas na construcao
do profissional, também é valido ressaltar que as alteragoes
também estdo acontecendo no sistema de gestdo. Um exemplo
disso é que muitas empresas estao substituindo de forma
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proeminente as atividades com formato burocratico (bracal),
por um sistema de trabalho cujo principal instrumento é o
computador, visando sanar de forma inovadora os problemas
do mundo moderno. Assim, é pertinente a ansia das pessoas
na busca por inovagdes que garantam seu lugar no mercado. E
valido ressaltar que a ideia de inovacao se encontra, na maior
parte das vezes, agregada ao conceito de criatividade.

Outra novidade no sistema de gestdo de pessoas das
empresas que afeta a permanéncia dos profissionais nomercado
é a reciclagem no processo seletivo. De acordo com a profes-
sora do MBA em Gestao de Pessoas do Centro Universitario
Celso Lisboa, Vanessa Lacerda, algumas organizagoes ligadas
a inovagao e tecnologia como a Google e Amazon, em geral,
ja realizam selegdes focadas em habilidades comportamen-
tais e tecnolégicas. Para a coordenadora de Atragao, Employer
Branding e Selegao da Cielo, Fabiana Falcao, algumas empre-
sas brasileiras também aderiram ao novo método, a exemplo
da propria Cielo. O funcionamento do sistema é relativamente
simples: para a selecdo de novos trainees e estagiarios, o
gestor realiza entrevistas finais sem ter acesso aos curriculos;
através dessa pratica, a selecdo deixa de ser tendenciosa e/ou
preconceituosa em relacao a Instituicdo de formacgéo do par-
ticipante, por exemplo. Ainda de acordo com a coordenadora
da Cielo, no atual cendrio de continua evolugdo digital, ati-
tudes e comportamentos na dindmica de grupo muitas vezes
podem ter um peso maior do que experiéncias e a faculdade
que o individuo cursou. Pensando essas questoes em decisao
recente, a Cielo eliminou a exigéncia de nivel superior com-
pleto na area comercial, visando expandir as possibilidades
de encontrar perfis profissionais diferenciados, cujos profis-
sionais tenham disposicao e capacidade de aprender rapido.
Outras habilidades muito valorizadas sdo: protagonismo, lide-
ranca, trabalho em equipe e inovacgéo.
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Assim, pensando a formacado dos novos profissionais
que ingressardo no mercado de trabalho, é possivel inferir que
aqueles cujo conhecimento, aptidao, destreza e eficiéncia no
uso das diversas ferramentas que as midias digitais, conecta-
das a rede, proporcionam, tém sido o foco de muitas empresas,
assim tém surgido novas funcdes como: Analista de midias
digitais, Coordenador de comunicagéo digital, Coordenador de
marketing digital, Assistente de marketing digital, Customer
success®, entre outros. A maior parte das atividades esta rela-
cionada ao atendimento personalizado; monitoragdo de uma
marca nas redes sociais; exceléncia no trato das midias sociais;
gerenciamento e alimentacdo das midias sociais; produgéo,
envio e monitoragdo de divulgacao e anuncios; etc.

Nesse cenario profissional, autonomia empreendedora,
criatividade e inovacao sao alguns dos atributos que precisam
fazer parte do perfil dos profissionais ingressantes no mercado
de trabalho, independente da area de atuacgdo. “Criatividade
nao é simplesmente uma maneira de fazer melhor as coisas.
Sem ela, somos incapazes de fazer pleno uso das informacgoes
e experiéncias que ja estao disponiveis e estdo presas a antigas
estruturas, padroes, conceitos e percepcoes” (DE BONO, 1994,
p. 32). Além disso, a capacidade colaborativa é o diferencial
dessa conquista da capacidade de inovar (SIQUEIRA, 2015).

O trabalho colaborativo, a socializagdo em comunidades de
pessoas que se reunem por afinidade e por grupos de interes-
ses comuns sdo a ténica dos ambientes digitais. Um exemplo
pratico e bem-sucedido disso sdo os wiki, em especial, o mais
famoso de todos, que é a Wikipédia. (COSCARELLI, 2016, p. 13)

3 Tradugao: Sucesso do Cliente. é uma pratica que busca atender o cliente
de forma personalizada, ou seja, é quando seus clientes alcangam os resul-
tados desejados através das interacoes com a sua empresa. Fonte: https:/
outboundmarketing.com.br/customer-success/.
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Em outras palavras, o todo é maior do que a soma das
partes, para isso, uma equipe multidisciplinar colaborativa
tem uma maior possibilidade de criar e desafiar ideias. O desafio
é trabalhar com ideias para que elas trabalhem para vocé.

A ideia do perfil colaborativo ja se encontra implemen-
tada em diversos setores da sociedade, especialmente através
do uso de aplicativos desenvolvidos exatamente para esse fim,
nos mais diversos segmentos, por exemplo: carona compar-
tilhada, guarda-roupas compartilhado, coworking, coliving,
transporte urbano, compartilhamento de ferramentas, troca
ou aluguel de hospedagens e muitos outros.

Um exemplo dessa demanda especifica da era digital,
que merece ser destacada, foi o processo de construgdo do
livro BMG - Business Model Generation (2011), dos autores
Alex Osterwalder e Yves Pigneur. Apesar de ser um livro da
area de negdécios, é provavel que até uma crianca tenha prazer
em folhea-lo, devido a sua metodologia diferenciada que privi-
legia a inovagao como principal diferencial competitivo neste
século. O livro tem por principio um processo cocriativo, em
que 470 pessoas de 45 paises distintos colaboraram durante 6
meses na construcao do livro, ou seja, colocando em pratica o
que se fala, o chamado walk the talk ou “fazer o que se fala”.
Esse é um livro que desafia e apresenta instrumentos para a
criagao de empresas com modelos de negécios, de forma que
reflitam a criatividade natural enquanto nacédo. Sdo bons
exemplos de inovagdo em Modelos de Negdcio como: restau-
rante por quilo, consércios, atacarejo*, assinatura mensal de
agua potavel, entre outros.

Em se tratando de modelos de negécio inovadores, a
criacao de aplicativos para a pratica de compartilhamento de
produtos e servigos é um setor que vem se desenvolvendo de

4 O atacarejo é uma forma moderna de comércio que une caracteristicas das
duas mais conhecidas e tradicionais formas de comercializagao: o atacado
€ 0 varejo.
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forma significativa. A prética de avaliacao e recomendacéo, de
locais e servigos, pelos usuérios também é um setor em pleno
desenvolvimento. Unido a isso, alguns nichos, como os brechés
e as barbearias masculinas tradicionais, estao se reinventando
e saindo do lugar desprestigiado para um modelo de negécio
consciente e com carater moderno. Uma das bases da inicia-
tiva de economia compartilhada é que ela utiliza os recursos
da tecnologia e das redes sociais para estabelecer contatos em
grande escala. A grande transformacéo é a disponibilidade e
maior acesso as informacgodes sobre pessoas, servigos e produ-
tos, permitindo que bens fisicos sejam consumidos como ser-
vicos (EZABELA, 2016).

Assim, a economia compartilhada/colaborativa é reflexo
de uma sociedade que comega, ainda que a passos lentos, cons-
cientizar-se a respeito da escassez de recursos, consequente-
mente se preocupando também com o consumo excessivo e
com o meio ambiente. A necessidade de “posse” tem, gradati-
vamente, perdido espago para a possibilidade da experiéncia.
Um exemplo dessa mudanca é o setor da industria fonografica,
em que os usuarios vém deixando de comprar CDs, assinando
plataformas de streaming e passando a investir na experiéncia
de assistir a shows ao vivo.

Em outras palavras, como aponta Jenkins (2009, p. 30),
“nenhum de nés pode saber tudo; cada um de nés sabe alguma
coisa; e podemos juntar as pegas, se associarmos nossos recur-
sos e unirmos nossas habilidades. A inteligéncia coletiva pode
ser vista como uma fonte alternativa de poder midiatico”.
Existe um fluxo continuo de contetidos para consumo atraveés
de multiplas plataformas de midias, a cooperagdo entre os
multiplos mercados mididticos e ao comportamento migrat6-
rio dos publicos dos meios de comunicacao ao qual da-se o
nome de convergéncia, assim, “a convergéncia nao ocorre por
meio de aparelhos, por mais sofisticados que venham a ser.
A convergéncia ocorre dentro dos cérebros de consumidores
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individuais e em suas interagdes sociais com os outros” (Idem,
p. 30).

A inovacgéo exige criatividade. Ter paixdo por algo, ter
uma visdo artistica de sua criacdo, mantendo as ideias em
movimento em constante organizacao, impulsionando assim o
diferencial, a inovacgéo.

A formacdo de leitores criticos envolve também a formacdo
do consumidor cidadao, ou seja, a formagao de consumidores
criticos, capazes de reconhecer estratégias de marketing de
varios tipos e em varias situagdes. Nossos alunos, cidadaos
do século XXI, precisam ser sujeitos capazes de ler profunda-
mente a publicidade e as mais diversas acbes de marketing
usadas atualmente para poderem refletir sobre o consumo
excessivo, desnecessario, muitas vezes ostensivo e irrespon-
savel, que pode ser gerado por uma aceitacdo ndo critica
de agées massivas de marketing. O leitor que aprende a ser
critico é capaz de gerenciar consciente e eficientemente as
mais diversas mercadorias que lhes sdo oferecidas, em uma
escala de valores culturais, sociais e éticos bem balanceada.
(COSCARELLI, 2016, p. 13. Grifos nossos)

Nao é preciso necessariamente buscar novas ideias,
mas melhorar, explorar ao maximo as ideias j& existentes. Em
outras palavras, é bastante comum que as ideias originarias
sejam copiadas e a copia quase sempre é melhor que o original
(SIQUEIRA, 2015). A busca por novas coisas, sensacoes, desco-
bertas, é natural, pois o ser humano esta sempre em busca de
melhorias, otimizagoes.

No contexto educacional é preciso que a formacao supe-
rior acompanhe essa nova demanda. E preciso formar além da
teoria, mas também além da prdtica, é preciso ensinar como
ser inovador, criativo, aplicar o conhecimento e praticas adqui-
ridas no Ensino Superior a novos contextos, além do senso
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comum (RODRIGUES, 2016). De acordo com Rodrigues (Idem,
p. 36), se “Nao fosse a nossa teimosia em ministrar o ensino
universitario como se estivéssemos ainda em pleno inicio do
século XX, poderiamos estar um bocado mais a frente”.

E inegéavel que “H4a uma revolugéo global em curso nos
mundos do trabalho, do ensino e do bem-estar, pois os modelos
utilizados até ontem e anteontem apresentam-se exauridos”
(Idem, p. 36). Percebe-se que hd uma preocupacao com a for-
macéo dos alunos em relagdo ao desenvolvimento da habili-
dade criativa e inovadora, desde o Ensino Basico, mas no nivel
superior essa abordagem ainda é incipiente, seja por causa
das politicas publicas; do receio de alguns docentes em relagao
a tematica; as questdes organizacionais de natureza estrutu-
ral, cultural e processual; entre outras (ALENCAR e FLEITH,
2010).

Todavia, inovar, assim como qualquer outra prética aca-
démica, demanda disciplina. E importante seguir o processo e as
regras de maneira focada, equilibrando custo e beneficios. Uma
das formas de integrar criatividade e disciplina é desenvolver
processos disciplinados que permitam a criatividade, mas isso
s6 é possivel em um ambiente propicio a este objetivo

E necessério ressaltar que, embora o papel do professor seja
da maior relevancia para estabelecer condigbes propicias
ao desenvolvimento das habilidades criativas do estudante,
também de fundamental importancia é o fomento de uma
cultura universitaria que dé maior valor ao desenvolvimento
e expressao do potencial criativo do estudante, nio se atendo
apenas a formas tradicionais de desenvolvimento académico.

(ALENCAR e FLEITH, 2010, p. 203)

Criar significa “pensar o impensado no senso comum”
(PETERS, 1992) deixando de lado a estagnagdo. Assim, os
novos profissionais precisam aprender a ser inovadores, a fim
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de que o desenvolvimento dessa habilidade possa garantir-
-lhes a insergdo e permanéncia no mercado de trabalho.

Em sintese, na teoria, o trabalho com o pensamento ino-
vador e criativo é iniciado ainda no Ensino B4sico, assim, ele
precisa ser continuado e estimulado no Ensino Superior, pois a
questao nao é simplesmente buscar ideias melhores, mas sim,
buscar mais ideias e aprimora-las. Uma das maneiras de gerar
boas ideias é reunir um grupo heterogéneo, e o ambiente aca-
démico pode proporcionar essa interacao (SIQUEIRA, 2015).
Para reunir visoes diferenciadas a respeito de um mesmo tema
ou problema, é importante contemplar pontos de vista dife-
rentes, ou seja, uma equipe multidisciplinar. A homogeneidade
gera conflitos em relagdo ao mesmo pensamento, uma certa
disputa pelo “poder”, pelo reconhecimento de estar certo,
minando a criatividade e a possibilidade ao erro; ja a hetero-
geneidade gera visoes, olhares, perspectivas diferentes sobre
a mesma questdo, possibilitando melhorias. Conforme men-
ciona Felippe (2007), “para desenvolver o pensamento cria-
tivo é preciso aprender a desaprender”, em outras palavras, é
importante deixar algumas praticas engessadas de lado para
rever, questionar, descobrir novas possibilidades.
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Competéncias digitais docentes para
a integracao critica das tecnologias
digitais em educacao

Introducao

Na sociedade contemporanea, em que as tecnologias digitais
de informacdo e comunicacdo (TDICs) estdo presentes em
todas as esferas sociais, ndo é mais possivel ignorar o papel
e as contribuigdes dessas tecnologias para os processos de
ensino e aprendizagem e de infoincluséo social e profissional.
A utilizagao e a apropriagao critica dessas tecnologias sao fun-
damentais para o desenvolvimento da cidadania, garantindo a
plena participacao nas praticas sociais mediadas pelas TDICs
(KELLNER, 2004). Contudo, para a real insercao das tecno-
logias digitais nas praticas educacionais, nao basta equipar
escolas e universidades com modernos dispositivos e recursos
tecnolégicos. E necessario que os professores sejam capazes
de integrar essas tecnologias em suas praticas pedagégicas de
forma critica e criativa, desenvolvendo atividades colabora-
tivas e significativas mediadas pelas TDICs e contribuindo,
assim, para o letramento digital dos estudantes. Para isso, nao
€ necessario se tornar especialista nas mais modernas ferra-
mentas tecnoldgicas, mas sim, desenvolver um conjunto de
competéncias digitais que garantam a melhor utilizagdo dos
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recursos digitais disponiveis nos processos educacionais, con-
tribuindo para os processos de comunicagdo, colaboragao,
criacao e formacao profissional.

Este capitulo tem como objetivo apresentar as com-
peténcias digitais necessarias para a integracao critica das
tecnologias digitais nos processos de ensino e aprendizagem
na cibercultura a partir da revisdo de quatro documentos
internacionais sobre competéncias digitais docentes, a saber:
Padroées Digitais para Professores (ISTE, 2008); Marco Comum
de Competéncia Digital Docente (INTEF, 2013), Quadro de
Competéncias Digitais Docentes (Comissdao Europeia, 2017),
e Quadro de Competéncias TIC para Professores (UNESCO,
2018). Dessa forma, o capitulo busca responder as seguintes
questoes:

1) Quais as competéncias que os docentes precisam
desenvolver para a integracao critica das tecnologias digitais
na educacgao?

2) Como os docentes podem desenvolver essas
competéncias?

Com isso, buscamos refletir sobre a importancia de a
formacao inicial e continuada de professores incluir o estudo
e o desenvolvimento das referidas competéncias em seus pro-
gramas, além de o préprio professor procurar aprimorar suas
competéncias por meio da prépria tecnologia, apropriando-se
de diferentes recursos digitais para seu desenvolvimento pro-
fissional continuo a partir da educagao informal.

Integracao critica das tecnologias digitais em Educacao

Ao pensar a integracdo das tecnologias digitais aos proces-
sos educacionais, precisamos ir além da mera utilizacao
instrumental ou ocasional de alguns recursos como softwa-
res de apresentagdo e projetores multimidia, em processos
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unidirecionais de transmissao de contetidos ou mesmo a uti-
lizacao de plataformas digitais como repositério de materiais
e conteudos digitais. Nesse sentido, partimos do conceito de
integracgdo critica das tecnologias digitais na educagdo como
a incorporacéo e utilizagdo frequente e critica dessas tecno-
logias nos processos de ensino-aprendizagem, de forma que
sejam parte integrante e indissocidvel do processo educacio-
nal, reconhecendo os beneficios e limitagdes que a utilizacao
de cada recurso pode oferecer ao processo educacional a fim
de permitir a transformagao de processos de ensino e a melho-
ria da aprendizagem. Portanto, para a integracao critica das
TDIC a educagdo, os professores precisam desenvolver uma
série de competéncias digitais que permitirao que estes facam
uso dessas tecnologias em sua pratica pedagoégica e desenvol-
vam o letramento digital dos seus alunos.

Kellner (2000) define o letramento digital como uma das
principais competéncias para a era digital, uma vez que per-
mitira a plena utilizacao das tecnologias digitais, bem como a
plena participacao nas novas formas culturais em nossa socie-
dade. Neste capitulo, partimos da definicdo de letramento
digital como

[...] a consciéncia, atitude e habilidade que os individuos
possuem de utilizar de forma apropriada ferramentas e dis-
positivos digitais para identificar, acessar, gerenciar, integrar,
avaliar, analisar e sintetizar recursos digitais, construir novos
conhecimentos, criar expressoes em midias, e comunicar com
outros, no contexto de situagoes especificas de vida de forma
a possibilitar agao social construtiva; e refletir sobre esse pro-
cesso. (MARTIN, 2008, p. 166-167, tradugao nossa)

Segundo Martin (Idem), o letramento digital inclui nao
somente habilidades técnicas de uso de interfaces digitais,
mas sua aplicacao de forma apropriada e critica, que pode ser
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compreendida a partir de trés niveis: (1) competéncia digital,
que envolve o dominio de habilidades, conceitos, abordagens,
atitudes, entre outros, em relagdo as tecnologias digitais, (2)
uso digital, que abarca a aplicacdo apropriada de interfaces
digitais, e (3) transformacao digital, voltada para a reflexao
critica e compreensdao do impacto social e transformador
das acoes digitais, levando a inovagéo e a criatividade e tra-
zendo mudanca significativa no dominio profissional ou de
conhecimento.

Lankshear e Knobel (2011) discutem como o termo letra-
mento tem sido utilizado para descrever uma crescente varie-
dade de praticas, que vao desde conhecimento a competén-
cia e até mesmo proficiéncia. Percebemos que muitas vezes
os termos competéncia e letramento sao utilizados de forma
indistinta, tal como em letramento digital e competéncia
digital, ou mesmo competéncias para o século XXI e letramen-
tos para o século XXI!. Neste capitulo, partimos do conceito
de letramento digital como algo mais amplo e de competéncia
digital como um dos niveis do letramento digital, conforme
a definicao de Martin apresentada anteriormente. Outro con-
ceito de competéncia digital que guiou este trabalho é o con-
ceito de Ferrari, que, apds a revisdo de varios documentos
sobre competéncia digital, apresenta a seguinte definicao

[...] conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes (...) que
sao necessarios ao utilizar TIC e midias digitais para realizar
tarefas, resolver problemas, comunicar, gerenciar informacao,
colaborar, criar e compartilhar contetidos e construir conheci-
mento de forma eficaz, eficiente, apropriada, critica, criativa,

auténoma, flexivel, ética e reflexiva para o trabalho, o lazer,

1 E comum encontrar na literatura em lingua inglesa os termos 21st cen-
tury literacies e 21st century competencies, significando o mesmo con-
junto de habilidades, conhecimentos e valores necessarios para o sucesso
académico e profissional neste século.
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a participagao, o aprendizado, a socializagdo, o consumo e o
empoderamento. (FERRARI, 2012, p. 3)

Dessa forma, a sociedade contemporanea, permeada por
tecnologias digitais, traz enormes desafios que sdo inerentes
a formacao docente no que diz respeito a plena utilizagao dos
recursos digitais disponiveis para comunicagao, educacao, tra-
balho e lazer. Mais do que apenas saber utilizar essas tecnolo-
gias, faz-se necessario o desenvolvimento de competéncias que
nos permitam entender como, por que e para que essas tecno-
logias funcionam (MARTIN, 2008), e o professor desempenha
um papel significativo na formacao dos estudantes no que diz
respeito ao letramento digital, sendo necessario que este pro-
fessor desenvolva seu préprio letramento digital, adquirindo
um conjunto de conhecimentos para que possa tomar decisoes
adequadas na integracao critica das tecnologias digitais nos
processos de ensino e aprendizagem, ou seja, competéncias
digitais docentes.

Competéncias digitais docentes

Conforme apresentado na seg¢ido anterior, as competéncias
digitais docentes podem ser entendidas como o “conjunto de
dominios de conhecimento que os professores devem adqui-
rir para integrar e usar a tecnologia de forma significativa no
processo de ensino-aprendizagem” (RODA e MORGADO, 2018).

Dessa forma, buscamos, neste capitulo, investigar quais
as principais competéncias digitais que os professores devem
possuir para a integracao critica das tecnologias digitais em
educacao na cibercultura. Para isso, buscamos quatro docu-
mentos que servem de referéncia para a criacao de politicas
publicas no campo da educacdo no cenario internacional.
Estes documentos foram elaborados a partir de pesquisas
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realizadas por diferentes organizagoes e comissoes: a Sociedade
Internacional para a Tecnologia em Educacao (International
Society for Technology in Education — ISTE) nos Estados
Unidos, o Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de
Formacion del Profesorado (INTEF), na Espanha, a Comissdo
Europeia e a Organizacdo Educacional, Cientifica e Cultural
das Nagoes Unidas (United Nations Educational, Scientific
and Cultural Organization — UNESCO) na Europa. Os quatro
documentos aqui sintetizados buscam, em diferentes tempos,
identificar e descrever as competéncias necessarias para a
integracgao das tecnologias digitais em educacéo.

Padroes digitais para professores (ISTE)

A fim de ajudar a promover melhores processos de
aprendizagem mediados pelas tecnologias digitais, a Sociedade
Internacional para a Tecnologia em Educagédo (International
Society for Technology in Education — ISTE) vem publicando,
desde 1998, diferentes documentos voltados para o desenvol-
vimento de competéncias necessarias para atuagao na socie-
dade digital (ISTE Standards)?. Embora nao utilize o termo
“competéncias” de forma direta, esses padroes sdo voltados
para as competéncias a serem desenvolvidas por estudantes,
educadores, lideres educacionais e tutores. Recentemente, a
instituigdo incluiu em suas publicagbes as competéncias de
pensamento computacional para educadores®.

No documento sobre competéncias docentes publicado
em 2008, a instituicdo americana identificou cinco competén-
cias docentes necessarias para o uso de tecnologias nos pro-
cessos de ensino-aprendizagem. Dessa forma, os parametros
ISTE para professores (ISTE, 2008) incluem critérios para
avaliacdo de habilidades e conhecimento que os educadores

2 Ver: <https://www.iste.org/standards>

3 Ver: <https://www.iste.org/standards/computational-thinking>
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precisam desenvolver para ensinar, trabalhar e aprender em
uma sociedade cada vez mais digital, global e conectada. Na
época, foram postas em pauta as seguintes competéncias
(ISTE, 2007):

1. facilitar e inspirar a aprendizagem e a criatividade dos alu-
nos, ou seja, os professores devem utilizar seu conhecimento da
disciplina, da pedagogia e da tecnologia para promover a apren-
dizagem, criatividade e inovagdo em ambientes presenciais e
virtuais;

2. criar e desenvolver experiéncias de aprendizagem e ava-
liagao na era digital, ou seja, desenhar, implementar e avaliar
experiéncias auténticas de aprendizagem e avaliacdo incorpo-
rando ferramentas e recursos contemporaneos para maximizar
a aprendizagem contextualizada do contetido e desenvolver os
conhecimentos, habilidades e atitudes descritas nos critérios
ISTE para estudantes;

3. exercer o trabalho e a aprendizagem na era digital, ou seja,
demonstrar conhecimentos, habilidades e processos de trabalho
que representem um profissional inovador em uma sociedade
global e digital, tais como, demonstrar fluéncia em sistemas
tecnolégicos, colaborar com estudantes, colegas e membros da
comunidade utilizando ferramentas digitais, comunicar infor-
magcoes relevantes através de uma diversidade de midias, mode-
lar e facilitar o uso eficaz de ferramentas digitais para localizar,
analisar, avaliar e utilizar recursos de informagao para apoiar a
pesquisa e a aprendizagem;

4. promover a cidadania e a responsabilidade digital, isto é,
compreender questdes sociais, responsabilidades locais e globais
em uma cultura digital em evolucao, demonstrando comporta-
mento ético e legal nas suas praticas profissionais;

5. engajar-se em atividades de crescimento profissional e lide-
ranca, isto €, buscar melhorar continuamente a sua pratica
profissional, demonstrando aprendizagem ao longo da vida e
lideranga em sua instituicao e comunidade profissional, ao pro-
mover e demonstrar o uso eficaz de ferramentas e recursos
digitais.

Em 2017, a instituicdo publicou novo estudo, no qual
descreve sete papéis importantes que os educadores devem
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desempenhar na sociedade contemporanea (ISTE, 2017). Esses
papéis sao descritos sob duas 6ticas: (1) profissional empoderado
e (2) catalisador da aprendizagem. Sob a ética do profissional
empoderado, os educadores devem exercer os seguintes papéis:
1. aprendiz: aperfeigoa suas praticas continuamente ao apren-
der com outros e explorar praticas comprovadas e promissoras

que alavancam a tecnologia na melhoria do aprendizado dos
estudantes;

2. lider: busca oportunidades para liderar e apoiar o empodera-
mento e o sucesso dos estudantes e para melhorar os processos
de ensino e aprendizagem;

3. cidadéo: inspira os estudantes a participarem de forma posi-
tiva e responsavel no mundo digital;

Sob a ética do catalisador da aprendizagem, os educadores
devem desempenhar as seguintes fungoes;

4. colaborador: dedica tempo para colaborar com colegas e estu-
dantes de forma a melhorar sua pratica, descobrir e comparti-
lhar recursos e ideias, além de resolver problemas;

5. designer: cria atividades e ambientes auténticos e centrados
no estudante de forma a reconhecer e acomodar as diferengas
entre eles;

6. facilitador: facilita a aprendizagem mediada por tecnologias
para apoiar o sucesso dos estudantes no desenvolvimento dos
padrodes ISTE para estudantes.

7. analista: compreende e utiliza dados para direcionar sua ins-
trucdo e ajudar os estudantes a alcangarem seus objetivos de
aprendizagem.

Percebe-se que a versdo atual dos padrbes para edu-
cadores descreve as competéncias docentes de forma mais
ampla, sem necessariamente se referir a utilizacao das tecno-
logias digitais, como na primeira versao. No entanto, cada um
dos padroes é descrito em termos de competéncias especificas
nas quais as competéncias digitais sdo evidenciadas de forma
mais clara e objetiva.
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Marco Comum de Competéncia Digital Docente (INTEF)

De forma semelhante, o Instituto Nacional de
Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado
(INTEF), na Espanha, desenvolveu o Marco Comum de
Competéncia Digital Docente (INTEE, 2013) no qual apresenta
cinco competéncias digitais principais para os professores
atuarem na cibercultura, conforme descritas abaixo:

1. informacéo: identificar, localizar, recuperar, armazenar, orga-
nizar e analisar a informacao digital, avaliando sua finalidade e
relevéancia;

2. comunicagao: comunicar em ambientes digitais, comparti-
lhar recursos através de ferramentas on-line, conectar e cola-
borar com outros através de ferramentas digitais, interagir e
participar em comunidades e redes, e desenvolver consciéncia
intercultural;

3. criagéo de contetudos: criar e editar contetidos novos (textos,
imagens, videos), integrar e reelaborar conhecimentos e contet-
dos prévios, realizar produgbes artisticas, contetidos multimidia
e programacao informatica, saber aplicar os direitos de proprie-
dade intelectual e as licencas de uso de contetidos digitais;

4. seguranca: promover a protecao pessoal a partir da protecao
de dados e da identidade digital;

5. solucédo de problemas: identificar necessidades e recursos
digitais, tomar decisdes ao adotar ferramentas digitais apropria-
das, de acordo com o ohjetivo ou necessidade, resolver proble-
mas conceituais utilizando midias digitais, resolver problemas
técnicos, fazer uso criativo da tecnologia, atualizar a prépria
competéncia e a de outros.

Em 2017, o instituto lancou uma nova versao do docu-
mento, apresentando as cinco areas de competéncia digital
iniciais divididas em 21 competéncias, descritas em detalhes
e acompanhadas de um quadro de proficiéncia semelhante ao
Quadro Comum Europeu de Referéncia de Linguas (QCER),
em niveis que vao do Al (bésico) ao C2 (avangado). O quadro
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abaixo apresenta, de forma resumida, as competéncias digitais
docentes descritas no documento.

Quadro |: Quadro Comum de Competéncias Digitais para Docentes
(Adaptado de INTEF, 2017, p. 2)

Area Competéncia

1. Informacgéo e letra- | 1.1. Navegagao, busca e filtragem de infor-
mento informacional | macéao, dados e contetidos digitais

1.2. Avaliagéo de informacéo, dados e con-
teudos digitais

1.3. Armazenamento e recuperacio de infor-
macao, dados e contetdos digitais

2. Comunicagéo e 2.1. Interacao por meio de tecnologias
colaboragao digitais

2.2. Compartilhamento de informagéao e con-
tetidos digitais

2.3. Participacao cidada on-line

2.4. Colaboracao por meio de canais digitais
2.5. Netiqueta

2.6. Gestao da identidade digital

3. Criacéo de contet- | 3.1. Desenvolvimento de contetdos digitais

dos digitais 3.2. Integracao e reelaboragao de conteidos
digitais

3.3. Direitos de autor e licengas

3.4. Programacao

4. Segurancga 4.1. Protecao de dispositivos

4.2. Protecao de dados pessoais e identidade
digital

4.3. Protecao da saude

4.4. Protegao do ambiente

5. Resolugéo de 5.1. Resolugao de problemas técnicos

problemas 5.2. Identificagao de necessidades e respos-
tas tecnoldgicas

5.3. Inovacao e uso da tecnologia digital de
forma criativa

5.4. Identificagéo de lacunas na competéncia
digital




Cultura digital, educacdo e formacgao de professores 133

Percebe-se que as areas de competéncias e as compe-
téncias digitais em si sofreram poucas alteracdes em relacao
as habilidades esperadas do professor no documento de 2013,
que foi ampliado na versdo de 2017, com algumas alteragoes
nas areas de competéncias e inclusdes de competéncias espe-
cificas, tais como o letramento informacional e a colaboracao,
além da seguranca em um sentido mais amplo, incluindo a
protecao da saide e do ambiente.

Quadro de Competéncias Digitais Docentes (Comissao Europeia)

Em 2017, a Comissao Europeia publicou o documento
Quadro Europeu de Competéncia Digital para Educadores —
DigCompEdu (REDECKER, 2017), que busca responder a cres-
cente conscientizacdo entre os Estados Membros de que os
professores precisam de um conjunto de competéncias digitais
especificas de forma a aproveitar o potencial das tecnologias
digitais para melhorar e inovar na educagdo. O documento
toma como base o Quadro Europeu de Competéncia Digital
para Cidaddos — DigComp 2.1 (CARRETERO, VUORIKARI e
PUNIE, 2017), que tem como foco equipar os cidadaos euro-
peus com as competéncias necessarias para utilizar as tecno-
logias digitais de forma critica e criativa.

O objetivo do Quadro DigCompEdu é promover a com-
peténcia digital dos educadores europeus, possibilitando o
desenvolvimento da competéncia digital dos cidadaos e a
inovacdo na educagdo. O documento também busca refletir
sobre os instrumentos sobre competéncias digitais de educa-
dores disponiveis e sintetiza-los em um modelo coerente que
permita aos educadores de qualquer nivel educacional avaliar
e desenvolver sua competéncia digital. Dessa forma, o docu-
mento prevé 22 competéncias basicas que sdo organizadas em
seis areas principais, relacionadas com diferentes aspectos das
atividades profissionais dos educadores, a saber:
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1. envolvimento profissional: usar tecnologias digitais para
comunicagao, colaboragao e desenvolvimento profissional;

2. recursos digitais: selecionar, criar e partilhar recursos
digitais;

3. ensino e aprendizagem: gerir e orquestrar o uso de tecnolo-
gias digitais no ensino e aprendizagem;

4. avaliacdo: usar tecnologias e estratégias digitais para melho-
rar a avaliagao;

5. capacitacdo dos aprendizes: usar tecnologias digitais para
melhorar a incluséo, a personalizacdo e o envolvimento ativo
dos aprendizes;

6. promogcao da competéncia digital dos aprendizes: possibilitar
aos aprendizes usar tecnologias digitais de forma criativa e res-
ponsével para informacao, comunicacgao, criagdo de contetudos,
bem-estar e resolugéo de problemas.

Cada uma dessas areas envolve uma série de competén-

cias especificas, que sdo resumidas no quadro abaixo:

Quadro 2: Quadro de Competéncias Digitais Docentes
(Adaptado de REDECKER, 2017)

Envolvimento Usar a tecnologia para melhorar a comunicacdo organiza-
profissional cional com aprendizes, pais e responsaveis.

Usar tecnologias digitais para colaborar com outros educa-
dores, compartilhando e trocando experiéncias e inovar as
praticas pedagdégicas de forma colaborativa.

Refletir de forma individual e coletiva, avaliar critica-
mente e desenvolver ativamente sua prépria pratica peda-
gobgica e daqueles da sua comunidade educacional.

Utilizar os recursos digitais para o desenvolvimento profis-
sional continuo.

Recursos digitais |Identificar, avaliar e selecionar recursos digitais para o

ensino e aprendizagem, considerando o objetivo de apren-
dizagem, o contexto, a abordagem pedagégica e o grupo ao
selecionar e planejar o seu uso.

Criar e modificar recursos digitais de licenca aberta,
criando e co-criando novos recursos digitais educacionais,
considerando o objetivo de aprendizagem, o contexto, a
abordagem pedagdgica e o grupo ao criar os recursos e pla-
nejar o seu uso.
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Gerenciar, proteger e compartilhar recursos digitais com
aprendizes, responsaveis e outros educadores atentando
para a protecdo de contetido digital sensivel, o respeito
a regras de privacidade e direito de uso (copyright), e a
utilizacao e criagao de recursos educacionais abertos,
incluindo a atribuigéo correta

Ensino e
aprendizagem

Planejar e implementar recursos e dispositivos digitais no
processo de ensino para aumentar a eficacia das interven-
¢oes pedagogicas, gerenciando estratégias de ensino digital
apropriadas, além de experimentar e desenvolver novos
formatos e métodos pedagdgicos.

Usar tecnologias e servigos digitais para melhorar a intera-
¢ao com os estudantes, de forma individual e coletiva, den-
tro e fora da sala de aula e para dar orientacao e assistén-
cia quando necessario, experimentando e desenvolvendo
novas formas de orientacao e apoio aos estudantes.

Usar as tecnologias digitais para promover e melhorar a
colaboracao entre os estudantes, permitindo que eles uti-
lizem as tecnologias como parte de tarefas colaborativas,
de forma a promover comunicagao, colaboracéo e criagao
colaborativa de conhecimento.

Usar tecnologias digitais para apoiar a aprendizagem
autorregulada dos estudantes, i.e., permitir que plane-
jem, monitorem e reflitam sobre a sua prépria aprendiza-
gem, fornegam evidéncias de progresso, partilhem ideias e
encontrem solugoes criativas.

Avaliacao

Usar tecnologias digitais para a avaliacao formativa e
somativa, melhorando a diversidade e adequacao dos for-
matos e abordagens de avaliacao.

Produzir, selecionar, analisar criticamente e interpre-
tar evidéncias digitais sobre a atividade, desempenho e
progresso do aprendiz, de modo a informar o ensino e
aprendizagem.

Usar tecnologias digitais para dar feedback aos estudantes,
adaptando estratégias de ensino e proporcionando apoio
direcionado, com base nas evidéncias geradas pelas tec-
nologias utilizadas, além de permitir que tanto aprendizes
quanto gestores compreendam os dados fornecidos e os
utilizem nas tomadas de decisao.

Capacitagdo dos
aprendizes

Garantir acessibilidade a recursos e atividades de apren-
dizagem para todos os aprendizes, incluindo os que tém
necessidades especiais.

Usar tecnologias digitais para atender as diversas neces-
sidades de aprendizagem dos estudantes, permitindo que
estes progridam a diferentes niveis e velocidades e sigam
caminhos e objetivos de aprendizagem individuais.
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Usar tecnologias digitais para promover o envolvimento
ativo e criativo dos aprendizes com um assunto especi-
fico, utilizando as tecnologias de forma a desenvolver
competéncias transversais, reflexao profunda e expressao
criativa dos estudantes, abrindo a aprendizagem a novos
contextos do mundo real, de modo a envolver os estudan-
tes em atividades praticas, investigacao cientifica ou reso-
lucao de problemas complexos.

Promocgao da
competén-
cia digital dos
aprendizes

Desenvolver atividades, tarefas e avaliacoes que deman-
dem que os aprendizes busquem informagao em ambien-
tes digitais, organizando, processando, analisando e inter-
pretando informacao de forma a comparar e avaliar sua
credibilidade e a confiabilidade de suas fontes.

Incorporar atividades, tarefas e avaliagdes que demandem
que os aprendizes usem as tecnologias digitais para comu-
nicacgéo, colaboracao e participagao civica de forma eficaz
e responsavel.

Elaborar atividades, tarefas e avaliacoes que demandem
que os aprendizes se expressem através de meios digitais,
modificando e criando contetdos digitais em diferentes
formatos considerando questoes como direitos de autor

e licencas de uso, além de referenciar fontes e atribuir
licengas.

Procurar garantir o bem-estar fisico, psicoldgico e social
dos aprendizes ao utilizarem as tecnologias digitais, capa-
citando-os para gerir riscos e usar as tecnologias de forma
segura e responsavel.

Desenvolver atividades, tarefas e avaliagoes que deman-
dem que os aprendizes identifiquem e resolvam problemas
técnicos ou transfiram criativamente conhecimento tecno-
l6gico para novas situagoes.

Assim como o Marco Comum de Competéncias Digitais

Docentes, o documento apresenta um quadro de progressao que des-

creve os niveis de proficiéncia das competéncias em seis niveis (do

Al ao C2), semelhante ao Quadro Comum Europeu de Referéncia

para Linguas (QCER). De acordo com o documento, o objetivo desse

quadro é descrever “os diferentes niveis através dos quais cada com-

peténcia normalmente se desenvolve, de modo a ajudar os educa-

dores a identificarem e decidirem que medidas especificas podem

tomar para impulsionar a sua competéncia, a partir do nivel em que
se encontram” (REDECKER, 2017, p. 28).
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De forma resumida, o professor que se encontra no nivel
Al, descrito como recém-chegado, tem consciéncia do poten-
cial das tecnologias digitais para melhorar a pratica pedagé-
gica e profissional, mas ainda teve pouco contato com tecno-
logias digitais, utilizando-as basicamente para a preparagao
de aulas, administragdo ou comunicagéo institucional, neces-
sitando de orientagéo e incentivo para expandir o seu reperté-
rio e aplicar a sua competéncia digital no dominio pedagégico.
O nivel A2, chamado de explorador, descreve um profissional
que tem consciéncia do potencial das tecnologias digitais e esta
interessado em explora-las para melhorar a pratica pedagé-
gica e profissional. Esse profissional ja comecou a usar as tecno-
logias digitais em algumas areas de competéncia digital, sem, no
entanto, seguir uma abordagem abrangente ou consistente, pre-
cisando do incentivo e colaboracao de colegas mais experientes.

O nivel Bl, chamado de integrador, descreve o profis-
sional que experimenta as tecnologias digitais em diversos
contextos com diferentes objetivos, integrando-as em muitas
das suas praticas, utilizando-as de forma criativa para melho-
rar diversos aspectos do seu envolvimento profissional e bus-
cando expandir o seu repertério de praticas. No entanto, ainda
nao domina completamente o uso de diferentes ferramentas,
precisando de mais tempo para experimentar e refletir de
forma a alcangar o nivel seguinte, B2, chamado de especia-
lista. Nesse nivel, o professor é capaz de utilizar diferentes
tecnologias digitais com confiancga, criatividade e espirito
critico para melhorar as suas atividades profissionais, selecio-
nando tecnologias especificas para diferentes situacoes espe-
cificas e buscando compreender as vantagens e desvantagens
de diferentes estratégias digitais. Este profissional é curioso e
aberto a novas ideias, reconhecendo que nao conhece todas as
ferramentas disponiveis. Segundo o documento, este profis-
sional constitui o alicerce de qualquer instituicdo educativa
em relacdo a inovacao de préaticas.
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Os dois ultimos niveis, C1 e C2, descrevem profissionais
que alcangaram um nivel avancgado de proficiéncia das compe-
téncias digitais. O nivel C1, lider, é descrito como o profissio-
nal que demonstra uma abordagem consistente e abrangente
na utilizacao de tecnologias digitais com vista a melhorar pra-
ticas pedagogicas e profissionais. Esse profissional conta com
um amplo repertério de estratégias digitais, sabendo escolher
a mais adequada para cada situagdo. Também reflete e desen-
volve continuamente as suas praticas, mantendo-se atualizado
através de trocas com colegas, sendo uma fonte de inspiragao
para os outros. Por fim, o nivel C2, pioneiro, descreve o profis-
sional que questiona a adequagao de praticas contemporaneas
digitais e pedagogicas, preocupando-se com as limitagdes ou
desvantagens dessas praticas e buscando inovar cada vez mais
a educacao a partir da experimentacgdo de tecnologias digitais
altamente inovadoras e complexas e/ou desenvolvendo novas
abordagens pedagogicas. Esse profissional é, assim, um lider e
modelo para outros educadores.

O documento traz ainda uma seg¢do de autoavaliacdo
para que o docente possa fazer uma avaliacdo do seu nivel
de proficiéncia em cada uma das competéncias e suas sub-
-competéncias, além de um glossario com diferentes termos
relacionado ao uso das tecnologias digitais nos processos de
ensino e aprendizagem. No site da Comissao Europeia (https://
ec.europa.euv/eusurvey/runner/DigCompEdu-H-PT) também ¢é
possivel fazer uma verificagdo do nivel de competéncia digital
docente (de acordo com cada nivel de ensino — pré-escolar, fun-
damental, médio, superior, profissional e educacao de adultos)
ao responder a um questiondrio on-line de autoavaliagdo.
Apés a verificacao, o docente recebe feedback com dicas para
o desenvolvimento das competéncias que precisam/podem ser
aprimoradas.
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Padrées de Competéncias em TIC para professores (UNESCO)

Em 2008, a UNESCO publicou a primeira versao do
documento Padrées de Competéncias em TIC para profes-
sores (UNESCO, 2008), fruto de um projeto que tinha como
objetivo apresentar um conjunto comum de diretrizes para a
formacao de professores voltada para o uso das Tecnologias
da Informacédo e Comunicagao (TIC) nos processos de ensino
e aprendizagem. Em 2011, a organizacdo lancou a segunda
versdo do documento, bem mais detalhada e com a apresen-
tacdo de moédulos para implementacdao na formacao de pro-
fessores. A ultima versao do documento, publicada em 2018,
é apresentada aqui, por ser o documento mais recente sobre
o tema. De acordo com a organizagao, o documento constitui
uma ferramenta para guiar a formacao inicial e continuada de
professores em todo sistema educacional de forma a ser adap-
tada e contextualizada para promover objetivos institucionais
e nacionais.

O documento atual, UNESCO ICT Competency
Framework for Teachers (UNESCO, 2018), apresenta 18 com-
peténcias organizadas em seis aspectos da pratica profissional
de professores (compreensao das TIC nas politicas educacio-
nais, curriculo e avaliacéo, pedagogia, aplicagdo de habilidades
digitais, organizacao e administracao e desenvolvimento pro-
fissional docente) e trés niveis de habilidades. O primeiro nivel
(Aquisicao de conhecimento) diz respeito a aquisicao de conhe-
cimentos béasicos sobre o uso das TIC e competéncias digitais
basicas. Esse nivel exige que os professores tomem conscién-
cia dos beneficios potenciais das tecnologias na sala de aula e
dentro das politicas e prioridades educacionais nacionais para
serem capazes de organizar os investimentos em tecnologia
para embarcar em experiéncias de aprendizagem ao longo da
vida e de desenvolvimento profissional. As competéncias des-
critas nesse nivel compreendem os seguintes itens:
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1) articular como as préticas de sala de aula correspondem e
apoiam politicas institucionais e/ou nacionais;

2) analisar as orientagbes curriculares e identificar como as tec-
nologias digitais podem ser usadas pedagogicamente para apoiar
estas orientagoes;

3) escolher tecnologias apropriadas para apoiar metodologias de
ensino e aprendizagem especificas;

4) identificar as fungoes de componentes fisicos (hardware) e
aplicacoes comuns de software e ser capaz de usa-los;

5) organizar o ambiente fisico da sala de aula para garantir que
a tecnologia oferecga apoio a diferentes metodologias de aprendi-
zagem de forma inclusiva;

6) usar as tecnologias digitais para apoiar seu préprio desenvol-
vimento profissional.

O segundo nivel (Aprofundamento de conhecimento)
compreende competéncias que permitem ao professor criar
ambientes de aprendizagem que sejam colaborativos, coopera-
tivos e centrados no estudante. Os professores também devem
ser capazes de relacionar as politicas educacionais com acoes
concretas na sala de aula, criando planos para manutencao
dos equipamentos disponiveis no ambiente escolar e também
prever necessidades futuras. Além disso, os professores devem
ser capazes de utilizar as redes virtuais de relacionamento
para se conectar com outros professores e expandir seu desen-
volvimento profissional. Nesse nivel, os professores devem ser
capazes de realizar as seguintes agoes:

1) desenvolver, modificar e implementar praticas educacio-

nais que apoiam politicas institucionais e/ou nacionais, agendas
internacionais, por exemplo Convengoes da ONU, e prioridades
sociais;

2) integrar as tecnologias digitais de forma transversal ao con-
teudo e processos de ensino e avaliacdo, além de criar ambientes
de aprendizagem enriquecidos por tecnologias onde os estudan-
tes, apoiados por tecnologias, demonstram conhecimento dos
contetudos curriculares;
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3) criar atividades de aprendizagem baseada em projetos apoia-
das por tecnologias e usar as TIDC para permitir que os estu-
dantes utilizem as tecnologias para criar, implementar e moni-
torar planos de seus projetos e resolver problemas complexos;

4) utilizar ferramentas e recursos diversificados para criar um
ambiente de aprendizagem digital integrado que apoie o desen-
volvimento das habilidades de resolucao de problemas e de pen-
samento de ordem superior dos estudantes;

5) usar tecnologias digitais de forma flexivel para facilitar a
aprendizagem colaborativa, gerenciar os estudantes e outros
parceiros de aprendizagem, além de administrar o processo de
aprendizagem;

6) usar a tecnologia para interagir com redes profissionais de
forma a apoiar seu préprio desenvolvimento profissional.

Por fim, o dltimo nivel de competéncia TIC (Criagdo de
conhecimento) se refere a aquisicdo de conhecimentos que
encoraje os professores a se tornarem modelos de boas pra-
ticas, além de implementar ambientes de aprendizagem que
estimulem os estudantes a criar o tipo de conhecimento novo
necessario para uma sociedade mais harmonica, préspera e
plena. Nesse nivel, os professores devem ser capazes de reali-
zar as seguintes agoes:

1) analisar criticamente politicas educacionais institucionais e

nacionais, sugerindo revisoes, propondo melhorias e prevendo o

impacto dessas mudancgas;

2) decidir como melhor incorporar a aprendizagem colaborativa
e centrada no estudante para garantir a aprendizagem de con-
teudos curriculares multidisciplinares;

3) ao determinar parametros de aprendizagem, encorajar o
autogerenciamento dos estudantes na aprendizagem colabora-
tiva e centrada nos estudantes;

4) criar comunidades de conhecimento e usar ferramentas digi-
tais para apoiar a aprendizagem ubiqua;

5) desempenhar papel de lideranga no desenvolvimento de
estratégica tecnolégica para transformar sua escola em uma
organizagao de aprendizagem;
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6) desenvolver-se continuamente, experimentar, guiar, inovar e
compartilhar boas praticas para determinar como a escola pode
ser mais bem servida pela tecnologia.

Essas competéncias sdo resumidas no quadro a seguir:

Quadro 3: Quadro de Competéncias TIC para professores
Adaptado de UNESCO 2018, p. 10.

Aquisicdo de Aprofunda- Criacdo de
conhecimento | mento de conhecimento
conhecimento
Compreensdo Compreensao Aplicacao das Inovacao das
das TIC nas das politicas politicas politicas
politicas
educacionais
Curriculo e Conhecimento | Aplicagéo do Habilidades da
avaliagdo bésico conhecimento | Sociedade do
Conhecimento
Pedagogia Ensino Resolugéo de Autogerencia-
mediado por problemas mento
tecnologias complexos
Aplicacdo de Aplicagao Infuséo Transformacao
habilidades
digitais
Organizacgdo e | Sala de aula Grupos Organizacoes
administragdo | tradicional colaborativos de aprendiza-
gem
Desenvolvi- Letramento Redes de Professor como
mento profis- digital relacionamento | inovador
sional docente

Assim como os demais documentos, com excecao dos
Padroes ISTE para Educadores, o Quadro de Competéncias TIC
para Professores busca descrever as diferentes competéncias
digitais necessarias para a integracao das tecnologias digi-
tais nos processos de ensino e aprendizagem nas diferentes
esferas da pratica profissional docente e em diferentes niveis
de profundidade/proficiéncia.
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Formacao de professores para o desenvolvimento
das competéncias digitais

Apesar do aumento do acesso as tecnologias digitais e de sua
insercao na educagao contemporanea, percebemos que a for-
macao de professores nao foi acompanhada por mudancas
significativas em relacdo a promocao do desenvolvimento das
competéncias digitais dos futuros professores (KENSKI, 2013;
PAIVA, 2013). Apesar de varios documentos oficiais, tais como
as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) e a Base Nacional
Comum Curricular (BNCCs), estabelecerem o trabalho em sala
de aula com ferramentas e géneros digitais, a formacéao inicial
de professores ainda nao privilegia, na maior parte das vezes,
as TDIC como ferramenta pedagdgica ou pratica social indis-
sociavel do processo educacional.

Como percebemos nos quatro documentos apresentados
neste capitulo, as competéncias digitais docentes compreen-
dem habilidades essenciais para a integragao critica das tec-
nologias digitais na educacao contemporanea e para o desen-
volvimento do letramento digital dos estudantes, permitindo
sua infoinclusao na cultura digital. Ao buscar responder a pri-
meira pergunta norteadora deste capitulo, podemos concluir, a
partir da revisao dos quatros documentos internacionais, que
as competéncias digitais docentes abrangem diversas habili-
dades que perpassam as diferentes areas pedagogicas tradicio-
nais, tais como ensino, metodologia, administragao, curriculo
e avaliacao, cada vez mais mediadas pelas tecnologias digitais.
Os documentos evidenciam a importancia de o professor ser
capaz de utilizar as tecnologias digitais de forma apropriada e
eficaz em diversas esferas do fazer docente, e ndo somente na
sala de aula, como recurso pedagégico. Além disso, os quatro
documentos reforgcam a importancia do desenvolvimento pro-
fissional continuo para o aprimoramento e acompanhamento
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das competéncias que, assim como as tecnologias digitais, sdo
constantemente atualizadas.

Assim sendo, compreendemos que os programas formais
de formacao inicial e continuada de professores devem incluir
o desenvolvimento dessas competéncias em seus curriculos,
buscando formar profissionais capazes de utilizar as tecnolo-
gias digitais de modo critico, eficaz e criativo nas diferentes
esferas do trabalho docente, ou seja, na comunicagdo com estu-
dantes e responsaveis, nas estratégias e processos de ensino-
-aprendizagem, avaliacao e feedback, no desenvolvimento do
letramento digital e informacional dos estudantes, na criacao
de recursos, materiais pedagégicos e tarefas de aprendizagem
digitais, na resolucao de problemas relativos ao uso da prépria
tecnologia, e na promocao da cidadania digital, a fim de garan-
tir a seguranca e privacidade, orientando para o rastro digital
positivo dos estudantes.

No entanto, compreendemos também que uma das com-
peténcias digitais docentes presente nos quatro documentos
é a utilizacdo eficaz das tecnologias digitais para o préprio
desenvolvimento profissional dos professores, ou seja, as
tecnologias digitais constituem poderosas ferramentas para
a educacéo tanto formal quanto informal dos docentes, que
dispéem de diversos recursos como cursos on-line, blogs,
paginas de redes sociais, artigos académicos e os proprios
documentos apresentados neste capitulo e acessiveis pela
internet. Tais documentos constituem importantes ferramen-
tas para o desenvolvimento e aprimoramento das competén-
cias digitais por meio de quadros de autoavaliagdo e modelos
de implementacgédo pedagogica.

Nesse sentido, Paiva (2013) reconhece que a formacao do
professor para uso das tecnologias digitais raramente acontece
de forma sistematizada e que a aprendizagem informal cons-
titui importante fonte de formacgao tecnolégica para professo-
res. A autora, baseada em sua prépria experiéncia, apresenta
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véarias fontes de formacao de que o professor pode dispor para
a integracao das tecnologias digitais na sua pratica docente,
tais como a participagdo em comunidades de aprendizagem
e de préatica, a aprendizagem com colegas e com os alunos, e
a propria experiéncia pratica a partir de ensaio e erro, entre
outras. Ou seja, as proprias tecnologias digitais contribuem
para a formacéo tecnolégica do professor e o desenvolvimento
de suas competéncias digitais docentes.

Assim, respondemos nossa segunda pergunta nortea-
dora, que investiga como o professor pode desenvolver as
competéncias digitais necessarias para a integracéao critica das
tecnologias digitais em educagéo. Acreditamos que essas com-
peténcias devem ser desenvolvidas tanto em iniciativas edu-
cacionais formais quanto informais, ou seja, nos programas
de formacéo inicial e continuada de professores e na prépria
vivéncia digital dos docentes, que buscam, no ambiente digital,
explorar diferentes recursos e desenvolver seu préprio letra-
mento digital.
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As implicacoes das tecnologias digitais
na formagao docente

Apresentacao

As mudancas tecnolégicas ocorridas nas ultimas décadas
impactaram a sociedade de diversas formas e, logo, a sala de
aula néo passaria ilesa a estas transformacoées. O fato de os
jovens utilizarem diversos recursos eletrénicos e transitarem
intensamente pelos meios virtuais faz com que a internet
marque frequente presenca nas salas de aula. As ferramen-
tas tecnoldgicas sdo usadas com frequéncia pelos jovens no
apoio de pesquisas escolares e para acompanhar as postagens
e os modismos que circulam nas redes sociais digitais (SMITH,
2009).

Em virtude destes aspectos, Rojo (2012) enfatiza que
trabalhar com os textos hipermidiaticos em sala de aula nao
coloca desafios aos jovens, mas sim a escola e aos professores.
Giest (2010) também chega a mesma conclusdo ao observar
a necessidade de um novo modelo educacional nas escolas,
ou seja, ha a necessidade da elaboragdo de uma nova cultura
de aprendizagem para o desenvolvimento de conhecimento,
crencas e valores. Os conhecimentos adquiridos nas escolas
precisam ser aplicaveis na vida social, tomando sempre como
ponto de partida o conhecimento de mundo do aluno, possi-
bilitando assim transformar e ampliar o seu conhecimento.
Afinal, nao ha davida que grande parte dos jovens ja utiliza as
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tecnologias e as suas ferramentas para se comunicar cotidia-
namente (GIEST, 2010).

Logo, é fundamental pensar sobre as implicacoes das
tecnologias digitais na formacao docente e como esse profes-
sor em formacéo esta sendo preparado para lidar com a leitura
e a escrita na atualidade. Na vivéncia desta era digital, com
constante avango tecnoldgico e com o crescente uso da inter-
net e de suas ferramentas, cada vez mais a sociedade vem se
apropriando das tecnologias digitais de informacgao e comuni-
cacao (TDICs) e aprendendo a lidar com processos de leitura
e escrita também nos meios digitais. Na contemporaneidade,
o texto ndo circula apenas no meio impresso, mas também
nas telas dos celulares, dos computadores, dos notebooks, dos
tablets etc.

Este capitulo esta focado nas questoes acerca do papel
do professor frente as atuais demandas trazidas pelas tecno-
logias digitais. O foco deste trabalho, no entanto, esta no des-
compasso entre a formacao docente e a necessidade de pra-
ticas pedagdgicas que incorporem as tecnologias digitais e as
novas linguagens nas atividades educacionais, frente as exi-
géncias da sociedade contemporanea.

A Sociedade da Informacgao e a Cibercultura

Ao falar de “sociedade da informacao”, Werthein (2000) explica
que, levando em consideragao as transformacées por meio dos
avancos tecnolégicos que a sociedade vem vivendo, observam-
-se grandes mudancas nas relagées com as telecomunicacoes
e com a proépria informacgao. Segundo o autor, a sociedade da
informacéo ocupa hoje o lugar da “sociedade pés-industrial”,
como era chamada ha algumas décadas.
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Educagao a distancia, bibliotecas digitais, videoconferéncia,
correio eletrénico, grupos de “bate-papo”, e também voto
eletronico, banco on-line, video-on-demand, comércio ele-
tronico, trabalho a distancia, sao hoje parte integrante da vida
didria na maioria dos grandes centros urbanos no mundo.
(WERTHEIN, 2000, p. 75)

Para Werthein (2000), portanto, a sociedade da infor-
macao se refere as transformacoes técnicas, administrativas
e organizacionais propiciadas pelos avangos tecnolégicos.
Assim também entende Assmann (2000, p. 10). Ao referir-se
a sociedade da informacao, o autor afirma que “as tecnolo-
gias da informacao e da comunicacao se transformaram em
elemento constituinte (e até instituinte) das nossas formas de
ver e organizar o mundo”. Semelhantemente, Castells (2000,
2013) aponta que as tecnologias de informacgdo e comunica-
¢ao modelam e remodelam as praticas sociais com grande
velocidade.

Segundo as defini¢oes apontadas por Santaella e Lemos
(2010), a sociedade da informacao é a sociedade que é organi-
zada em rede. Ou seja, para se comunicar com pessoas, para
comprar produtos, para pagar contas, para ler um livro, para
comprar um ingresso de um show ou ainda diversas outras
atividades, ndo é mais necessario estar presencialmente em
determinados locais. Por meio desta rede mundial, ainda é
possivel divulgar pensamentos e opinides de qualquer lugar
do mundo para qualquer lugar do mundo. As autoras defen-
dem que na sociedade da informacéao, além da globalizacéao de
atividades, ha transformagoes na vida material, profissional e
na relacdo com o espago e com 0 tempo.

Araujo e Vilaga (2016) enfatizam que a internet deixou
de ser algo exclusivo de um computador comum (desktop),
podendo ser acessada de inumeros dispositivos eletronicos.
Desta forma, podemos acessar a rede mundial em diferentes
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espagos, como em bancos, restaurantes, bibliotecas, aero-
portos, shoppings, pracgas, escolas etc. Em virtude do que foi
mencionado, as tecnologias e a internet passam a fazer parte
do cotidiano dos sujeitos que vivem na sociedade da informa-
¢do. Inclusive, para Giest (2010), devido a revolucao digital na
sociedade contemporanea, as midias digitais se tornaram hoje
0s meios principais de comunicagéao.

E interessante abordar aqui a definicido de internet.
Por meio de estudos anteriores, Lemos (2013, p. 115) define a
internet como

um conjunto de redes planetarias de base telematica, comeca a
ser construida h4 mais de trinta anos. A origem do que conhe-
cemos hoje como internet surge com a rede Arpanet, criada
pelo departamento de defesa dos EUA durante a Guerra Fria
como solugdo para assegurar a manutencao das informacgoes
vitais. Hoje, a rede de redes esta em processo de populariza-
¢ao. (...) A internet cria, hoje, uma revolugao sem precedentes
na histéria da humanidade. Pela primeira vez o homem pode
trocar informacoes, sob as mais diversas formas, de maneira

instantanea e planetaria.

Ao tratar deste tema, Smith (2009) conceitua a internet
como fonte de redes, servidores e contetidos interligados que,
com a chegada da Web 2.0!, transformou a relagao das pessoas
com o mundo. Também Castells (2003, p. 7) explica que a
“internet é o tecido de nossas vidas” e destaca que a internet é
uma tecnologia da comunicagao, com logica e linguagem proé-
prias, que possibilita a comunicagdo de muitos para muitos. O
autor compara a importéncia da internet para a sociedade da

1 A web 2.0 nao é uma criacao tecnolégica, mas um termo que aponta
“mudanca” nas formas de uso, participagdo, comunicacao e interacao na
internet.
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informacéo com a importancia da eletricidade para as décadas
anteriores.

“As novas tecnologias tornam-se vetores de novas
formas de agregacao social” (LEMOS, 2013, p. 16). H4 mudan-
cas em todas as areas da sociedade, seja nos ambitos politi-
cos, sociais, econémicos e educacionais. Werthein (2000, p. 75)
aponta que “os desafios da sociedade da informacao sédo inu-
meros e incluem desde os de carater técnico e econdémico, cul-
tural, social e legal, até os de natureza psicoldgica e filoséfica”.

Santaella e Lemos (2010), adotando a mesma postura
de Werthein, Assmann e Castells, conceituam a sociedade da
informacéo, destacando a producgdo de valores informacio-
nais e uma economia baseada no conhecimento, que cresce de
forma ilimitada. Seguindo este raciocinio, Giest (2010) também
chamam esta sociedade como a “sociedade do conhecimento”.
Ao tratar deste tema, Pereira (2011) e Lemos (2013) eviden-
ciam que é necessario dominarmos as tecnologias, porém isso
significa muito mais que saber utilizar o mouse e o teclado
de um computador, por exemplo. Deve-se saber como buscar
informacéao e saber como agir e extrair conhecimento das tec-
nologias. Sob o mesmo ponto de vista, Giest (2010) defende
que este conhecimento necessario na contemporaneidade nao
é um conhecimento puro, mas um conhecimento aplicavel em
situacbes sociais reais.

Similarmente, Assmann (2000) argumenta que hoje
a sociedade experimenta reconfiguragbes do conhecimento
nunca experimentadas anteriormente. Sob a ética do autor, a
sociedade da informacao se deve pela “presenca cada vez mais
acentuada das novas tecnologias da informagéao e da comuni-
cacao” (Idem, p. 8). Entretanto, conforme alerta o autor, o facil
acesso a informacao nao garante o conhecimento e o desenvol-
vimento, ou seja, nem toda informacao é sinénimo de conheci-
mento. Ainda segundo as consideracoes de Assmann, nao basta
o rapido e crescente acesso a informacao para caracterizar
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uma sociedade como sociedade da informagdo. E necessério
um processo de aprendizado continuado, que se inicie antes da
vida escolar e continue em diversos ambientes da vida social.

A escola exerce seu papel social quando prepara o aluno
para produzir conhecimento nesta sociedade. A leitura, por-
tanto, passa a ser fundamental para a formacéao para a cidada-
nia. No entanto é necessaria uma leitura reflexiva e consciente,
evitando apenas a concentracdo demasiada na decodificacao
de cédigos linguisticos. Por essa perspectiva, a internet deixa
de ser apenas um repositério de arquivos para também ser
fonte de conhecimento e, neste contexto, Assmann (2000)
reporta que as politicas publicas podem contribuir e muito
para a participacao dos sujeitos na sociedade da informacéo.

Ao discutir os aspectos fundamentais da sociedade da
informacéo, é essencial também conceituar alguns outros
termos que sdo utilizados juntamente, como ciberespaco e
cibercultura. Lemos (2013) conclui que o ciberespago é “um
hipertexto mundial interativo, onde cada um pode adicionar,
retirar e modificar partes dessa estrutura teleméatica, como
um texto vivo, um organismo auto-organizante”. J4 segundo
Lévy, que é um dos principais estudiosos sobre o assunto, o
ciberespaco é

0 novo meio de comunicagdo que surge da interconexado
mundial dos computadores. O termo especifica nido apenas a
infraestrutura material da comunicagéo digital, mas também
0 universo oceadnico de informagdes que ela abriga, assim
como os seres humanos que navegam e alimentam esse uni-

verso. (Lévy, 1999, p. 17)

Para Lemos (2013), o ciberespago é um fenémeno social.
E um espaco que pde em contato pessoas do mundo todo por
meio das midias digitais. Estes sujeitos se reinem na rede
por interesses comuns, para bater papo, compartilhar fotos,
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musicas, arquivos, textos etc. Em seus estudos, o autor enfa-
tiza a popularizacao do e-mail e dos chats.

Na anélise de Castells (2003), esta nova forma de espago
traz uma nova geografia — novas configuracgoes territoriais
— para a sociedade da informagdo. Entretanto, ndo é o fim
da geografia. A internet “nao é desprovida de lugar: conecta
lugares por redes de computadores telecomunicadas e sistema
de transporte computadorizados. Redefine distancia, mas nao
cancela a geografia” (CASTELLS, 2003, p. 170). Ainda segundo
o autor, é importante considerar que o uso da internet esta se
difundindo rapidamente nos meios urbanos, principalmente de
paises mais desenvolvidos, dando destaque para a América do
Norte e a Europa. As areas rurais e pequenas cidades acabam
ficando, muitas das vezes, para tras em relacdo ao acesso a
rede mundial.

Por outro lado, o conceito de cibercultura ainda nao esta
bem consolidado. Levy (1999) considera a “cibercultura” como
um neologismo e a define como “o conjunto de técnicas (mate-
riais e intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pen-
samento e de valores que se desenvolvem juntamente com o
crescimento do ciberespago” (LEVY, 1999, p- 17). Sob 0 mesmo
ponto de vista, Lemos (2013, p. 15) define a cibercultura como
a “cultura contemporanea, associada as tecnologias digitais
(ciberespacgo, simulacao, tempo real, processos de virtualiza-
¢do etc.)”, criando, portanto, uma nova relacao entre a “técnica
e a vida social”. O autor situa o surgimento da cibercultura nos
meados da década de 1970, com o surgimento dos computado-
res na vida social.

A cibercultura vai se caracterizar pela formacao de uma socie-
dade estruturada através de uma conectividade teleméatica
generalizada, ampliando o potencial comunicativo, proporcio-
nando a troca de informagdes sob as mais diversas formas,
fomentando agregacdes sociais. (LEMOS, 2013, p. 88)
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Nessa linha de raciocinio, Primo (2013, p. 16) afirma
que a cibercultura transformou de forma grandiosa a vida
em diferentes aspectos e hoje ndo é mais possivel estar dis-
tante das mediagoes digitais. A cultura, portanto, ndo se torna
cultura digital, mas acaba por se adequar a sociedade a qual
pertence. E o resultado de novas formas de relacio social na
contemporaneidade.

Lemos (2013) argumenta, entdo, que a cibercultura
surge da apropriacdo das tecnologias pelos sujeitos presen-
tes na sociedade contemporanea, fazendo parte do cotidiano
e se desenvolvendo nas relagoes sociais. As novas tecnologias
de informagdo e comunicacao entao se tornam universais e
estdo em todos os lugares, dificultando uma clara distingao
onde comegam e onde terminam (LEMOS, 2013). Apenas para
ilustrar, o autor comenta sobre os automadveis cada vez mais
automatizados, os chips em geladeiras, os cartdes eletrénicos
e 0s smartphones.

Em um contexto diferente, Castells (2003) aborda a
“cultura da internet” como algo mais técnico, como o conjunto
de valores que formam o comportamento de quem participa
da produgao/desenvolvimento da internet. A cultura da inter-
net é “uma construcao coletiva que transcende preferéncias
individuais, ao mesmo tempo que influencia as praticas de
pessoas no seu ambito, neste caso os produtores/usuarios da
internet” (CASTELLS, 2003, p. 34).

Basta observar o cotidiano da sociedade da informacéo,
pois é cada vez mais comum precisarmos lidar com maquinas
conectadas a rede mundial. H4 muitos sistemas bancarios, por
exemplo, que possuem méquinas eletrénicas para a realizagao
de transagbes. Muitos cinemas ja contam com pontos de autoa-
tendimento para a venda de ingressos. Muitos restaurantes ja
possuem tablets disponiveis ou maquinas de autoatendimento
para a solicitagdo do pedido. Sem falar na expressiva populari-
zacao da educagéo a distancia (EaD) e do comércio eletronico.
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O comércio eletronico é crescente na internet. O acesso
cada vez maior a sites de pesquisa como o Google, a sites de
redes sociais digitais, como o Facebook, Twitter e o Instagram,
e a outros sites e servigos, como o YouTube, Wikipedia, Netflix,
Mercado Livre, Olx e Reclameaqui, confirma a crescente
popularidade da internet no Brasil. De modo geral, os servicos
da internet trouxeram para a sociedade oportunidades e faci-
lidades para realizar inimeras praticas sociais, tais como ler
noticias, realizar transicdes bancarias, fazer compras on-line,
comunicar-se com pessoas em quase qualquer lugar do mundo
etc.; no entanto é preciso ter cautela para evitar o vazamento
de informacobes pessoais, perdas de dados ou perdas financei-
ras, furto de identidade, invasao de privacidade, entre outros
problemas.

Sendo assim, é importante destacar que, assim como
defendem Ribeiro e Behar (2013), os alunos que estao hoje nas
salas de aula nao sao os mesmos alunos da década anterior,
por exemplo. O comportamento e a forma de se relacionar
nos dias atuais sao diferentes de alguns anos atras. “A possi-
bilidade de pesquisar, ler e conhecer sobre os mais variados
assuntos navegando na internet confere ao aluno um novo
perfil de estudante, que exige também um novo perfil de pro-
fessor” (FREITAS, 2010, p. 348). Portanto, assim como apontam
Ribeiro e Behar (2013), é possivel que os métodos pedagdgi-
cos utilizados anteriormente nao apresentem mais os mesmos
resultados. Na préxima segdo, iniciam-se as discussoes sobre a
formacao docente e a necessidade de praticas pedagoégicas que
incorporem as TDICs hoje na sociedade.

As TDICs e a Formacao Inicial do Professor

As tecnologias digitais precisam ser tratadas como mais um
integrante do cendrio educacional (VETROMILLE-CASTRO e
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FERREIRA, 2016), portanto, ha a necessidade de desenvol-
ver conhecimentos especificos para praticas sociais diversas
mediadas pelas TDICs. Neste contexto, questiona-se como a
formacao de professores, com foco na formagéo inicial do pro-
fessor para o Ensino Médio, tem discutido o uso das TDICs
em sala de aula e como estes futuros professores estao sendo
preparados para trabalhar as tecnologias digitais sem sala de
aula com os seus alunos.

Takahashi (2000), no inicio do século, alerta que os pro-
fessores necessitam de capacitagdo pedagoégica e tecnolédgica
na sua formacéo, pois s6 assim poderao potencializar a uti-
lizacao didatica das tecnologias. No mesmo sentido, Castells
(2003, p. 211) afirma que “(...) as escolas ainda tém muito a
fazer com relacao ao processo de aprendizado (...) A internet e
a tecnologia educacional em geral s6 sdo vantajosas quando os
professores se mostram preparados”.

Em um relatério de pesquisa publicado no final da
década passada, Gatti e Barreto (2009) fazem uma analise das
grades curriculares de 32 cursos de Letras espalhados pelo
Brasil e suas 1.397 disciplinas. O estudo mostra que a maioria
das disciplinas do curso de “Licenciatura em Letras: Lingua
Portuguesa” esta relacionada com conteddos especificos da
area. Os saberes relacionados as tecnologias digitais corres-
pondem apenas a 0,2% da carga horaria do curso, que repre-
senta 2,4% das disciplinas disponibilizadas para os alunos.

Neste cenario, Belloni (2012) comenta que é muito
comum que as TDICs, tal como suas implicacdes na sociedade,
nao sejam abordadas nos cursos de formagao inicial de profes-
sores. Logo, fica a cargo da institui¢do ou ainda da iniciativa
individual de cada professor contemplar ou ndo determinado
conteudo, seja em disciplina prépria ou de forma interdisci-
plinar. Entretanto, a presenca das tecnologias como recurso
didatico nas salas de aula néo é rara. Inclusive, a promocao
de cursos na modalidade de Educacao a Distancia (EaD) é
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crescente. Por estes aspectos, a autora conclui que os cursos de
licenciatura acabam por formar “professores defasados e des-
preparados para ensinar as criangas do século XXI"” (BELLONI,
2012, p. 52).

Nos dias atuais, ja é possivel afirmar que intimeros estu-
dantes no Ensino Superior, seja na formagao de professores ou
em outros cursos, ja cresceram rodeados pelas tecnologias de
informacéo e comunicagdo. No entanto, inegavelmente ainda
ha muitos imigrantes digitais no Ensino Superior, ou seja,
estudantes que nasceram antes da considerada era digital e/ou
que ainda estdo se adaptando aos usos das tecnologias. Neste
panorama, nédo é raro que docentes formadores e professores
em formacao usem as tecnologias digitais no seu dia a dia para
questoes pessoais, em contraste com a frequéncia do uso das
tecnologias para fins educacionais (FANTIN, 2012).

Objetivando apresentar um balango da relacao das tec-
nologias digitais com a educacgdo no Brasil, a pesquisa TIC
Educacdo 2017% (Pesquisa sobre o uso das Tecnologias de

2 https://www.cetic.br/pesquisa/educacao/
O portal de dados produzido pelo Centro Regional de Estudos para o
Desenvolvimento da Sociedade da Informacao (Cetic.br) é uma ferramenta
que facilita a consulta aos indicadores e estatisticas sobre a disponibi-
lidade das tecnologias de informacao e comunicagdo (TIC) em diversas
esferas sociais no Brasil. O portal ilustra diversos conjuntos de indicado-
res, como as pesquisas TIC Domicilios, TIC Empresas, TIC Educagao, TIC
Governo Eletronico, TIC Kids on-line Brasil, TIC Organizagdes sem Fins
Lucrativos e TIC Saude, que indicam as caracteristicas essenciais sobre o
desenvolvimento da sociedade da informagao no pais. O portal esta dis-
ponivel no link: data.cetic.br. A pesquisa TIC Educacao 2017, mostrada
neste capitulo, expde os dados coletados em escolas localizadas em areas
urbanas entre os meses de agosto e dezembro de 2017. Participaram da
pesquisa 957 diretores, 909 coordenadores pedagoégicos, 1.810 professores
de Lingua Portuguesa, de Matemaética e que lecionam multiplas discipli-
nas (anos iniciais do Ensino Fundamental), 10.866 alunos de 5° e 9° ano
do Ensino Fundamental e 2° ano do Ensino Médio. Além disso partici-
param 1.481 diretores ou responsaveis por escolas rurais. Participaram
da pesquisa professores de diferentes redes de ensino: 47% dos profes-
sores sdo da rede publica municipal, 53% sdo da rede publica estadual,
1% sao da rede publica federal e 25% dos professores pesquisados sdo da
rede privada; destes professores, 37% sdo professores com licenciatura
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Informacado e Comunicagdo nas escolas publicas e privadas
brasileiras em éareas urbanas e rurais), do Comité Gestor da
internet no Brasil (CGL.br), realizada pelo Centro Regional de
Estudos para o Desenvolvimento da Sociedade da Informacao
(Cetic.br) do Ntcleo de Informagédo e Coordenacao do Ponto
BR (NIC.br), aponta que o uso da internet pelos professores
é crescente. Em 2013, por exemplo, 90% dos professores pes-
quisados informaram que utilizavam a internet praticamente
todos os dias, ja em 2017, todos os professores apontaram que
acessam a internet e 99% informaram que acessaram a rede
mundial durante os ultimos trés meses. Além disto, 97% dos
professores indicaram que acessam a internet por meio do
celular.

Em relacgéo as atividades pessoais realizadas pelos pro-
fessores na internet apresentadas na pesquisa, 91% dos pro-
fessores indicaram que ja compartilharam contetidos, como
textos, imagens ou videos, 97% apontaram que costumam
enviar e-mails, 98% enviam mensagens instantaneas, 89% uti-
lizam as redes sociais digitais e 39% indicaram que fizeram
algum curso a distancia pela internet. Cabe ressaltar, ainda,
que a pesquisa TIC Educacdo 2017 mostrou que apenas
40% dos professores pesquisados fizeram alguma disciplina
durante a graduacao que contemplasse o uso do computador e
da internet, e 57% disseram que nao cursaram nenhuma dis-
ciplina especifica para estes fins. No entanto, vale lembrar de
que muitos professores que participaram da pesquisa podem
ter se graduado antes da popularizacdo da internet e, por-
tanto, sua formacdo pode nédo ter contemplado discussoes
que envolvessem questdes tecnoldgicas por ainda nao serem
comum na sociedade da época. Em média, 23% dos professores

em Letras. Portanto, a pesquisa nédo se refere a apenas os professores de
Lingua Portuguesa, mas se refere ao contexto educacional como um todo.
Fonte: CGL.br/NIC.br, Centro Regional de Estudos para o Desenvolvimento
da Sociedade da Informacao (Cetic.br),
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comunicaram que fizeram algum curso de formacdo conti-
nuada sobre o uso do computador e internet no ensino e 77%
apontaram que ndo cursaram nenhuma formacao continuada
ou capacitagdo sobre a relagdo das TDICs com as praticas
pedagdgicas.

Neste contexto, Mello (2000) alega que muitas institui-
¢Oes organizam o planejamento curricular de seus cursos de
licenciatura pelo viés da formacao teérica. Isto é, formam-se
matematicos e gramdaticos, mas nao se formam professores de
Matematica e professores de Lingua Portuguesa, por exemplo.
Pereira (1999) aponta que é muito comum que os cursos de
licenciatura organizem seus componentes curriculares em
duas etapas: as disciplinas de cunho tedrico e as disciplinas
de praticas pedagdgicas. O autor exemplifica com o esquema 3
+ 1, ou seja, trés anos no curso de licenciatura para cumprir
as disciplinas de contetdos especificos e depois mais um ano
para o estudo dos contetidos pedagégicos. Como resultado, os
conhecimentos tedricos e praticos nao estado articulados. Em
outras palavras, as disciplinas de contetdos especificos nao
dialogam com as disciplinas de cunho pedagégico.

Logo, na maior parte dos cursos de licenciatura, a
pratica de ensino é abstrata, pois é desvinculada do processo
de ensino e aprendizagem dos contetudos. Como consequéncia,
o contexto dos cursos de licenciatura ainda est4 distante do
contexto da Educacao Basica, que é o espacgo de atuagao destes
professores em formacao. Questiona-se entdo como o profes-
sor em formacéo, que é preparado em um curso de licencia-
tura que prioriza os conteddos e a teoria, pode contribuir com
o desenvolvimento do seu futuro aluno? Por estes motivos,
Mello (2000) considera que a maior parte dos cursos de forma-
¢do continuada para os professores tem como objetivo suprir
as lacunas deixadas por uma ma formacao na graduacao.

Vetromille-Castro e Ferreira (2016) defendem a ideia de
que a discussao a respeito das TDICs nos cursos de licenciatura
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é fundamental para que a escola basica acompanhe o com-
passo de utilizacdo das tecnologias em diferentes esferas
sociais. Deste modo, ao elaborar seus projetos politico-peda-
gbgicos, as faculdades de licenciatura devem buscar a integra-
¢do entre as praticas de formagao com as tecnologias digitais.
Em oposigdo a esse cendrio, a pesquisa TIC Educagéao 2017
mostra que as orientagdes educacionais das escolas de educa-
¢ao basica sdo mais claras em relagdo aos usos das tecnologias.
62% dos professores pesquisados disseram que o projeto politi-
co-pedagdgico das suas escolas orienta que a internet deve ser
utilizada nas atividades com os alunos. Entretanto, abordando
estudos mais recentes, Zacharias (2016) alerta que estas pra-
ticas educacionais apontadas pelos autores na década passada
ainda estdao muito presentes em diversas situagoes escolares
nos dias de hoje e conclui que a cultura do impresso é ainda
muito marcante nas escolas.

Apesar da grande importancia e ainda necessidade de
se trabalhar o material impresso com os alunos, os textos
impressos precisam deixar de ser os inicos textos presentes no
ambiente educacional. Sob tal 6tica, questiona-se, portanto,
para quais textos os estudantes estdo sendo preparados para
ler e escrever? As praticas de linguagem da escola se aproxi-
mam dos discursos que circulam nas midias? O aluno é prepa-
rado para realizar a leitura de jornais impressos e on-line, por
exemplo? O aluno é preparado para saber escolher a linguagem
adequada para o seu contexto de producao, que pode ser uma
mensagem em uma rede social digital ou um curriculo?

Quando se fala na inser¢do das TDICs na educagio, é
corrente a afirmacéo de que a multimodalidade ainda é pouco
explorada nas escolas, no entanto, seu estudo tem ganhado
mais destaque nos ultimos anos (ZACHARIAS, 2016). Por isso,
é preciso trabalhar as imagens e outros elementos multimo-
dais no ambiente educacional, evitando priorizar apenas a
linguagem verbal. Afinal, ao se enfatizar na escola apenas o
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uso da linguagem escrita nos textos, o aluno pode nédo conside-
rar a linguagem nao verbal durante a sua leitura ou producao
textual e, como consequéncia, pode encontrar dificuldade ao
interpretar textos que exploram os elementos graficos no coti-
diano. A integracgdo de textos de diferentes midias no ensino
de leitura colabora para o desenvolvimento de competéncias
necessarias ao universo multimidiatico.

Desta forma, além das TDICs serem ferramentas peda-
gbgicas motivacionais em sala de aula, a partir das novas
tecnologias, os estudantes podem desenvolver habilidades
de producao, compreensao e edicao de textos de forma mais
contextualizada. Portanto, o aprendizado por meio das TDICs
passa a estar intimamente relacionado com as competéncias
que devem ser desenvolvidas pelos individuos que vivem na
sociedade da informacdo. Levando em consideragido estes
aspectos, a préxima secdo trata do descompasso entre o0s
saberes relacionados as tecnologias digitais propostos para o
Ensino Médio e os saberes propostos na Formacéao Inicial do
Docente, no Ensino Superior.

O descompasso entre a formacao inicial do docente e
a necessidade de praticas pedagdgicas que incorporem
as TDICs

Os jovens presentes na etapa do Ensino Médio ja nasceram
praticamente imersos no mundo virtual e na cultura digital.
Em 2017, de acordo com a pesquisa TIC Educacdo que entre-
vistou 10.866 alunos de 5° e 9° ano do Ensino Fundamental
e 2° ano do Ensino Médio, 96% dos alunos pesquisados dis-
seram que ja acessaram a internet alguma vez na vida e 85%
dos alunos acessaram a rede nos ultimos meses. Vale destacar
que 69% dos estudantes abordados informaram que acessam a
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internet mais de uma vez por dia. A maioria dos alunos (97%)
revelou que acessa a internet por meio do celular, principal-
mente os adolescentes, e entre as atividades mais frequentes
realizadas pelos alunos na internet, destacam-se o uso das fer-
ramentas de busca e videos on-line, em seguida, as atividades
envolvendo as redes sociais digitais. Também vale ressaltar
que 86% dos alunos informaram que usam a internet para
fazer pesquisas escolares e 79% dos alunos disseram que usam
o Facebook.

Neste sentido, ao se deparar com este grande nimero
de jovens mergulhados no mundo digital em sua sala de aula,
os professores precisam criar estratégias para “alcangar” estes
alunos, colaborando para o desenvolvimento de conhecimen-
tos e habilidades no contexto digital. Além disso, a pesquisa
TIC Educacgao 2017 aponta que boa parte dos alunos considera
que as aulas ficam mais atrativas e o aprendizado fica mais
facil quando as tecnologias digitais sdo integradas ao processo
de ensino e aprendizagem. Entretanto, é preciso cautela para
que a tecnologia ndo esteja presente nas aulas unicamente
como um atrativo para o aluno ou algo para “abrilhantar” o
trabalho do professor. E imprescindivel que as tecnologias
sejam pensadas e trabalhadas pedagogicamente, contribuindo
para o desenvolvimento do aluno.

E para atingir este objetivo, antes de planejar uma
aula com o uso das tecnologias, o professor precisa conhecer
as tecnologias digitais e seu papel na formacgao do estudante
(BELLONTI, 2012). Como bem observam Ribeiro e Behar (2013),
devido a auséncia de atividades e experiéncias no contexto
digital, muitas escolas vém deixando de aproveitar diversas
oportunidades de construir conhecimento com os estudantes
considerando o mundo globalizado e digital em que vivemos.
“Os jovens precisam aprender melhores maneiras de utilizar as
ferramentas que estdo disponiveis na WEB e principalmente
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por meio da escola que esse aprendizado pode ser tornar
efetivo” (RIBEIRO e BEHAR, 2013, p. 2014).

Neste caso, ao trabalhar com textos em sala de aula, o
professor precisa ter o cuidado de apresentar atividades sociais
concretas, sem utilizar de textos artificiais ou desvinculados
do meio social. Araujo e Vilaga (2017) também concordam que,
ao utilizar textos da atualidade, a escola estd capacitando os
seus alunos a produzir e ler textos que circulam em diferentes
esferas e em diferentes situagdes. Sao justamente estes desa-
fios colocados pelos textos contemporaneos que contribuem
para que os estudantes compreendam as diversas linguagens
que compoem um texto.

Ainda de acordo com a nova edicdo da pesquisa TIC
Educacao 2017, 88% dos professores disseram que entendem
que as TDICs influenciam de alguma forma as suas praticas
pedagégicas, inclusive 93% dos professores indicaram que por
meio das tecnologias passaram a ter acesso a materiais dida-
ticos mais ricos e diversificados. Entretanto, apenas 48% dos
professores abordados na informaram que realizam alguma
atividade envolvendo o computador e a internet com os seus
alunos; e ainda apenas 30% realizaram atividades envolvendo
interpretacao de textos e 34% dos professores trabalharam
com a producao de textos on-line.

Como consequéncia do uso cada vez mais frequente do
computador e da internet e dessa revolucao social e linguistica,
os saberes transmitidos pelos professores devem correspon-
der aos saberes exigidos pela sociedade contemporanea. Por
tudo que foi discutido neste capitulo, Ribeiro e Behar (2013)
defendem que é necessario repensar o papel do professor e da
escola. E preciso reconhecer que a pratica pedagégica e edu-
cacional deve estar em constante atualizacdo, assim como o0s
espacos tecnolégicos nas escolas.
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Nesse sentido, é necessario criar condicdes para o desenvolvi-
mento de uma competéncia midiatica que envolva a aprecia-
¢ao, a recepc¢ao e a producao responsaveis e uma possibilidade
de mediagdo sistemética que auxilie na construgdo de uma
atitude mais critica em relacdo aos modos de ver, navegar,
produzir e interagir com as midias e as tecnologias. Afinal, a
experiéncia com a cultura digital est4 construindo nio apenas
novos usos da linguagem, mas novas formas de interacdo que
precisam ser problematizadas no curriculo de formacao de
professores. Sem desconsiderar, evidentemente, que a forma-
¢ao inicial dos professores deve dialogar o tempo todo com a
realidade da escola e estar articulada com a formagao per-
manente ou continuada, como mencionamos anteriormente.
(FANTIN, 2012, p. 64)

Assim como Fantin, Ribeiro e Behar (2013) também
defendem, é de suma importancia que os professores desen-
volvam competéncias para o uso efetivo das tecnologias. Até
porque com grande frequéncia as tecnologias ja estao presentes
em sala de aula, sendo utilizadas pelos estudantes. Entretanto,
concordo com as autoras ao enfatizar que, na maioria das
vezes, esse jovem, mesmo mergulhado no ambiente virtual,
nao se relaciona com a internet de forma critica, com autono-
mia e responsabilidade. Afinal de contas, para participar de
forma plena das mais diversas praticas sociais presentes na
internet, ndo basta apenas saber usar com frequéncia redes
sociais e aplicativos de mensagens instantdneas. Para que
as TDICs possam contribuir de forma significativa na sala
de aula, é necessario que os professores participem de pra-
ticas sociais no meio digital, com o intuito de serem capazes
de orientar e mediar a construgao do conhecimento de seus
alunos por meio das tecnologias.

Em oposicdo a maximizagdo dos usos das tecnologias
digitais na sociedade, o uso dos laboratérios de informatica
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e/ou internet nas escolas nao é tdo frequente. A pesquisa TIC
Educacao 2017 apresenta que o laboratério de informaética é
utilizado por 29% dos professores pesquisados e apenas 12%
dos professores informaram que usam o laboratério de infor-
matica para a realizacdo de alguma atividade com os alunos
pelo menos uma vez por més. Para acessar a internet, 56% dos
professores informaram que ja utilizaram o celular em ativi-
dades com os alunos. E interessante também contrastar estas
informac6es com os dados a respeito das escolas na mesma
pesquisa, que mostram que 64% das instituigbes possuem
laboratorio de informatica, entretanto, as escolas pesquisa-
das informaram que apenas 44% dos laboratoérios sao utiliza-
dos. Além disso, 83% das escolas sequer possuem professor de
informaética.

Outro aspecto focalizado pela pesquisa TIC Educacao
2017 é que entre as maiores dificuldades encontradas pelos
professores para utilizar as TDICs nas escolas estao a falta de
conexdo com a internet e a presencga de equipamentos obso-
letos ou ultrapassados. A falta de formacédo e conhecimento
sobre o uso das TDICs e a falta de suporte e manutencao dos
equipamentos também foram apontados como obstaculos para
uma aprendizagem envolvendo as tecnologias.

Ao lado destas questoes, cabe ressaltar que a pesquisa
também indicou que, dos 92% das escolas com acesso a inter-
net sem fio, apenas 31% permitem que os alunos acessem a
rede. E, apesar de o celular vir ocupando cada vez mais lugar
em sala de aula, 92% dos alunos pesquisados disseram que nao
tém permissdo para usar o dispositivo moével dentro de sala.
Além do mais, apenas 56% dos professores indicaram que a
questdo da seguranca na internet é tratada com os estudan-
tes e somente 25% das escolas oferecem alguma palestra ou
debate a respeito do uso responsavel da internet.

Em vista dos argumentos apresentados, um dos grandes
desafios do Ensino Superior, enfrentado tanto pelos docentes
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formadores quanto pelos professores em formacéo, é acompa-
nhar as exigéncias educacionais postas pela sociedade contem-
poranea sempre em constante transformacdo. A escola hoje
nao é mais o Unico lugar da legitimacdo do saber. Destaca-se,
portanto, o papel do professor formador de novos docentes,
pois para se formar futuros professores, é essencial que este
profissional esteja em constante atualizagdo (FREITAS, 2010).
E, levando em consideracdao que o professor da disci-
plina de Lingua Portuguesa é um dos principais agentes da
introducéo dos estudantes no mundo da leitura e da escrita, os
novos significados e aprendizados mediados pelas tecnologias
digitais, principalmente as diversas linguagens que permitem
diversas formas de interacdo e comunicacdo, devem estar
presentes na formagao inicial do professor (FANTIN, 2012).
Os professores em formacao precisam ser preparados para o
desenvolvimento de diferentes estratégias que possam ampliar
as possibilidades e as formas de aprendizagem, incluindo as
interfaces digitais no processo de ensino e aprendizagem.
Vale lembrar aqui que as praticas envolvendo as tec-
nologias digitais ndo sdo de responsabilidade exclusiva de
uma unica disciplina, mas de todos os professores que acom-
panham o desenvolvimento do aluno por meio de ativida-
des que envolvam a leitura e escrita. Portanto, a discussao a
respeito do papel das tecnologias digitais hoje na sociedade
deve fazer parte dos cursos de licenciatura, de modo geral.
A Lingua Portuguesa acaba por se destacar mais nas ativida-
des de leitura e escrita on-line por ser a disciplina que traba-
lha diretamente com a compreensdo de textos e estudos da
linguagem. Entretanto, cada area do conhecimento tem os
seus textos de circulagao e as suas peculiaridades, logo todas
as areas de conhecimento podem oportunizar o desenvolvi-
mento do letramento. E importante destacar aqui também que
a escola, apesar de néo ser o Gnico agente de deste, é um dos
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principais responsaveis pelas praticas de letramento e, claro,
de letramento digital.

Ao colocar em pauta a etapa do Ensino Superior, as com-
peténcias discutidas nesta segdo para a formacao docente sdo
fundamentais, pois colaboram para criar condicdes para que
o professor em formacdo desenvolva competéncias para se
inserir nessa sociedade da informacao e participar de praticas
sociais envolvendo as tecnologias. As competéncias tecnolégi-
cas podem auxiliar na construgdo de um cidaddo mais critico,
participando em diversas formas de comunicagéo e interacdo
na sociedade atual. Vale reforgar que para a elaboragao deste
capitulo nao houve interagdo comunicativa com professores
em formacao ou professores formadores.

Além disso, é interessante comentar nesta secdo que
houve diversos projetos nos niveis nacional, estadual e muni-
cipal para que os professores, ja em sala de aula, pudessem
ter acesso a equipamentos eletronicos. Apenas para exemplifi-
car, em alguns destes projetos, os professores tinham acesso a
computadores, ganhavam notebooks, acesso a internet, tablets
ou descontos para a compra de dispositivos tecnolégicos.
Entre estes programas, destacam-se o “Computador Portatil
para Professores” e o “Professor Digital™, em que os profes-
sores podiam comprar notebooks com pre¢os mais baratos ou
com financiamento facilitado; e o “Conexdo Educacao” em
que 50 mil professores do estado do Rio de Janeiro ganharam
notebooks e minimodems para acessar a internet. Neste pano-
rama, questiona-se: a distribuicao de laptops para os profes-
sores serviu apenas para dar um “ar” de inclusao digital ou
realmente foi suficiente para que os professores se sentissem

3 http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/34088-computador-portatil
-para-professores

4 https://estado.rs.gov.br/governo-reabre-o-programa-professor-digital-
-que-financia-notebooks-sem-juros

5 http:/www.rj.gov.br/web/seeduc/exibeconteudo?article-id=374757
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aptos para incorporar as tecnologias em suas praticas peda-
gbgicas? Esses professores estavam preparados para usar os
notebooks e a internet de forma pedagégica?

Pensando também na formacado continuada deste pro-
fessor e na relagédo desta formagao com o desenvolvimento do
letramento digital, um documento governamental que merece
destaque nesta segdo pelo seu papel significativo no processo
de difusdao da concepcdo e da importancia das praticas de
letramento no ambiente escolar é o Pré-letramento: mobiliza-
cao pela qualidade da educagdo®. Além de trazer o conceito e
a trajetoria histérica do letramento, este documento também
faz a mengéao aos letramentos multiplos. Direcionado para a
formacgao continuada do professor, este documento discute
uma outra questao importante que é a necessidade de se rea-
lizar atividades que promovam a alfabetizacdo e o letramento
simultaneamente, pois apesar de suas especificidades, o docu-
mento enfatiza que sdo processos inseparaveis. Desta forma,
o material orienta o professor a trabalhar com diferentes con-
figuragoes da escrita presentes na sociedade em sala de aula,
de forma a maximizar a participacdo dos alunos em praticas
sociais que envolvem a lingua escrita.

Ao observar os documentos educacionais que norma-
tizam e orientam o ensino, vale destacar que as Diretrizes
Curriculares Nacionais do curso de Licenciatura que norteiam
a formacao do professor para a Educacdo Bésica, de modo
geral, pouco contemplam a reflexdo sobre as TDICs na educa-
¢do e nado deixam claro se a discussao sobre o uso das TDICs
em sala de aula se da apenas no plano do recurso didatico ou
também no plano da competéncia linguistica. Por este motivo,

6 O Pré-Letramento — Mobilizacdo pela Qualidade da Educacdo é um pro-
grama de formacao continuada de professores realizado pelo MEC, ini-
ciado no ano de 2010, em parceria com algumas universidades. Tem como
objetivo a melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura escrita, além
da matematica, nas primeiras séries do Ensino Fundamental. http://por-
tal.mec.gov.br/pro-letramento
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pela auséncia de diretrizes mais claras sobre a presencga das
TDICs na formacao inicial do professor, entende-se que fica a
cargo da faculdade ou até mesmo do professor formador se ird
abordar a competéncia linguistica no meio digital e como ira
fazer esta abordagem.

Por isso tudo, é possivel afirmar que formar o estudante
para participar de diferentes formas de comunicagéo na socie-
dade é um grande desafio. O mundo contemporaneo exige
de seus participantes uma variedade infindavel de praticas
sociais envolvendo a leitura e a escrita em diversas esferas de
comunicacgao, seja no trabalho, na escola, na igreja etc. E em
cada uma destas esferas circulam textos e géneros proéprios
que, de uma forma ou de outra, ao serem mediados pelas tec-
nologias digitais, vém apresentando transformagées no modo
de ler e escrever e, consequentemente, de compreender e pro-
duzir sentidos e discursos.

Consideracgoes finais

E fundamental que a formacao inicial do professor no Ensino
Superior acompanhe o compasso de utilizacdo das TDICs e
possa construir conhecimento considerando o mundo globali-
zado e digital em que vivemos. No entanto, para que isso acon-
teca, é preciso que os professores tenham capacitacdo peda-
gbgica e tecnoldgica durante a sua formacao, pois s6 assim
poderao potencializar a utilizacao didatica das tecnologias e as
tornar vantajosas para as salas de aulas.

Defende-se aqui que a formacao inicial do professor
deve garantir, de maneira geral, a preparacao e o conhecimento
necessarios para um professor atuar na sua area de formacgéo.
E necessario coeréncia entre a formacao inicial oferecida e a
pratica do futuro professor. Entende-se que, para melhorar
a qualidade da educacgdo béasica no pais, antes é necessario
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melhorar a formacao inicial e continuada dos profissionais da
educacao.

Por tudo que foi discutido neste capitulo, conclui-se que
para que o Ensino Béasico esteja em consonancia com as exi-
géncias da sociedade da informagao, é preciso se discutir, nas
salas de aula do Ensino Superior, as caracteristicas dos textos
que circulam pelas midias digitais e o papel do cidadao diante
destas tecnologias. E necessaria uma politica governamental
que oportunize a formacao continuada de professores e que
acompanhe a atualizagdo dos projetos politico-pedagdgicos da
formacao inicial destes profissionais, para que desta forma
fiquem em sintonia com as competéncias e habilidades que
precisam ser trabalhadas também na Educacao Basica.
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Formacao critica de professores
na/para a cibercultura

Introducao

Ou isto ou aquilo

Ou se tem chuva e nao se tem sol,

ou se tem sol e nao se tem chuva!

Ou se calga a luva e ndo se pée o anel,

ou se pée o anel e ndo se calga a luva!
Quem sobe nos ares ndo fica no chao,
Quem fica no ch@o nao sobe nos ares.

E uma grande pena que ndo se possa

estar ao mesmo tempo em dois lugares!
Ou guardo o dinheiro e ndo compro o doce,
ou compro o doce e nao guardo o dinheiro.
Ou isto ou aquilo: ou isto ou aquilo...

e vivo escolhendo o dia inteiro!

Nado sei se brinco, nado sei se estudo,

se saio correndo ou fico tranquilo.

Mas ndo consegui entender ainda

qual o melhor: se é isto ou aquilo.

(Cecilia Meireles)

Quando eu era criancga, gostava muito desse poema. Nem sei
bem o porqué. Talvez fosse pelo ritmo, ou quem sabe porque o
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meu livro did4tico apresentava uma das ilustragdes mais boni-
tas na pagina deste poema. Entretanto, meu olhar agora é bem
diferente, talvez mais critico, e tendo a acreditar que a vida é
muito mais “isto e aquilo”, do que “isto ou aquilo”. Sei agora
que o arco-iris depende do sol e da chuva. Hoje tendo a concor-
dar com Morin (2002, 2015) que a vida é complexa. Contudo,
até mesmo o sentido de complexo nao é tnico, dependera sem-
pre de seu uso. Entdo, abro este texto explicando que o signifi-
cado do termo “complexo” empregado neste artigo é o mesmo
que Morin (2015, p. 13) defende na teoria da complexidade:

O que é complexidade? A um primeiro olhar, a complexidade
é um tecido (complexus: o que é tecido junto) de constituintes
heterogéneas inseparavelmente associadas: ela coloca o para-
doxo do uno e do multiplo. Num segundo momento, a com-
plexidade é efetivamente o tecido de acontecimentos, agoes,
interacao, retroagoes, determinacgoes, acasos, que constituem

nosso mundo fenomeénico.

Somente este conceito de complexidade me faz entender,
mas nao necessariamente aceitar, o mundo em que vivemos
atualmente, em que convivem o progresso € o obscurantismo.
Contudo, entendo também que para vencer a inteligéncia cega
necessitamos do pensamento complexo. Precisamos guardar
nossa individualidade, mas ao mesmo tempo nos entendermos
como parte de uma sociedade, como um ser social e planetario,
respeitando a diversidade e os outros.

Outro termo que tem me cativado é o adjetivo “critico”,
que, com o olhar da teoria da complexidade, pode ser tanto
positivo como negativo, ou melhor dizer: positivo e negativo.

No sentido negativo, “critico” representa aquilo que é “dificil
de suportar, penoso”. Entende-se como o que estd exposto ao

perigo, arriscado, perigoso, ou até mesmo propenso a censura.
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Enquanto no sentido positivo, é considerado critico o que é
muito importante, decisivo, ou até mesmo, propenso a critica
construtiva. (CARDOSO, 2018)

E mesmo quando visto de forma positiva, o adjetivo
“critico” apresenta diferentes nuances. Por exemplo na area
de educacao, a ideia de critico tem mais de uma concepgao.
Pode se referir a um curriculo democratico, tendo o aluno
como sujeito de sua construcgdo, o que Freire (2018) consi-
dera como “préatica da liberdade”. Pode ser entendido como
o reconhecimento das identidades multiplas, quando o aluno
se sente representado, pois sua identidade e as de outros sdo
levadas em consideracao e valorizadas. Desta forma, nao s6
ha uma aceitagao, mas também uma valorizagido da diversi-
dade. Adota-se assim uma linguagem de resisténcia, com um
empoderamento das minorias (educagao pés-moderna). Uma
terceira concepcao de criticidade na educacgdo esta ligada
a aceitacao de novas culturas. Em outras palavras, ndo s6 a
cultura canodnica é valorizada. Sdo consideradas pelo menos
trés acepcgoes de cultura: (1) a cultura dita como “culta”, como
“heranca da memodéria histérica: as ciéncias, as artes, as huma-
nidades, a tecnologia...; (2) a cultura como formas de vida e de
expressao. O sentido étnico de cultura e os processos de glo-
balizacao” (ROJO e BARBOSA, 2015, p. 133-134), nesse caso,
podemos considerar a diversidade entre as sociedades moder-
nas; e (3) a “cultura das massas”, a cultura popular, que esta
ligada ao nosso cotidiano.

Os dois conceitos discutidos aqui: “complexidade e cri-
ticidade” podem nos ajudar a compreender o atual momento
em que vivemos cheios de contradigoes e paradoxos, quando
avancgos tecnolégicos podem depender de trabalho escravo,
quando o progresso cientifico convive com autoritarismo, con-
servadorismo e fundamentalismo, gerando dessa forma muita
violéncia, preconceito e ignorancia.
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Este artigo tem como objetivo discutir como a cibercul-
tura altera os papéis dos professores e alunos e propor uma
formacao mais critica dos professores, que leve em considera-
¢do os contextos social e cultural de seus alunos e dos profes-
sores em formagéo e que incentive a interatividade por meio
de uma abordagem colaborativa. Para tanto, iniciamos com a
discussao sobre os conceitos de hipermodernidade e cibercul-
tura. Em seguida, refletimos sobre essa formacéao critica do
professor e fechamos com sugestdes de possiveis acoes.

Hipermodernidade: momento complexo

Rojo e Barbosa mencionam que estamos vivendo na “hipermo-
dernidade”, que se contrapde a pés-modernidade. Procura-se
“nao a superagao, mas a radicalizagdo da modernidade. Se por
um lado, pode-se apontar certa faléncia do projeto de moder-
nidade, ja que as vantagens adquiridas sdo desigualmente
distribuidas”. Por outro lado, “os principios da modernidade
— racionalidade técnica ou desenvolvimento tecnolégico-cien-
tifico, economia de mercado, valorizacdo da democracia e
extensdo da légica individualista — continuam vigorando e se
renovando/desdobrando continuamente” (ROJO e BARBOSA,
2015, p. 116-117).

Em uma légica paradoxal, as redes sociais, construidas
coletivamente, na realidade, podem se tornar espagos propen-
sos ao hiperindividualismo e ao hiperconsumismo. Cria-se a
figura do “lautor” (leitor autor) (Idem, p. 119), j4 que com a
Web 2.0 fica quase que impossivel diferenciar as figuras do
leitor e do autor. Todos podem publicar e em alguns momen-
tos é dificil identificar de quem séo as palavras apresentadas
nas redes sociais e se elas sdao verdadeiras. Infelizmente, este
“lautor” nédo estd interessado no outro, ha uma certa superfi-
cialidade na interacéo. E a civilizacao do espetaculo (LLOSA,
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2013), onde se consome para se sentir prazer, mas como no
caso de um vicio, em pouco tempo, ao saciar aquele desejo,
surge um novo desejo de posse. O que nos coloca tao perto de
outras pessoas, rompendo com a barreira tempo-espago, como
as redes sociais, ao mesmo tempo podem nos levar ao indivi-
dualismo e ao consumo exacerbado. Nessa sociedade, o con-
sumir pode se tornar o Gnico lazer ou prazer. Embora o verbo
usado nas redes sociais seja “compartilhar”, ndo compartilha-
mos para trocar com o outro, mas pela propria aceitacao: “Eu
te curto hoje e vocé me curte amanha” (Idem, p. 122). Essa é
uma das caracteristicas da hipermodernidade.

Viver na hipermodernidade (Idem, p. 116) é reconhecer
a complexidade (MORIN, 2015) dos novos tempos. Ao mesmo
tempo que ha a valorizagao da colaboragao, do social, cresce a
necessidade de se reconhecer a individualidade, a diversidade.
Como afirma Freire (1998, p. 37), néo se trata de divinizar ou
diabolizar a tecnologia ou a ciéncia, mas pensar certo. Nao
basta usar essa tecnologia, tem-se que saber como se utilizar
dela de forma critica e criativa para aprender e ensinar, para
transformar espectadores passivos em construtores criticos
do conhecimento.

Cibercultura: uma nova forma de viver

Pensar tecnologia néo se trata apenas de postular seu uso, mas
de se apropriar da modernidade e do que ela tem de bom a
nos oferecer, sem se esquecer do outro, sem deixarmos de ser
humanos e de entender nossa condicao humana, condicao cés-
mica, fisica e terrestre. O outro ndo sio somente outros seres
humanos, mas todo o nosso meio ambiente. Somos ao mesmo
tempo individuo, sociedade e espécie e outros individuos,
sociedades e espécies convivem em uma relagdo de interde-
pendéncia no mesmo planeta (MORIN, 2002).
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Gostaria de apresentar um exemplo, para ilustrar
essa discussdo. Um grupo de professoras cariocas (sendo eu
uma delas), que estavam em um congresso internacional em
Maceid, resolvem comemorar o aniversario de uma delas em
um famoso restaurante da cidade. Em um dado momento, estao
todas a olhar seus celulares em volta da mesa deste restau-
rante a beira-mar, com linda vista, e com uma banda tocando
ao fundo. Quando notei o que ocorria, peguei meu celular e
registrei com uma foto, que foi imediatamente compartilhada
pelo grupo do WhatsApp. Todas riram, olhando um segundo
nos olhos uma das outras, mas logo depois, continuaram res-
pondendo suas mensagens. Nada conseguiu tirar o foco de
seus celulares: nem a banda, nem a vista, nem a comemoragao
ou nem mesmo a foto do que estava ocorrendo. Detalhe: nao se
tratava de um grupo de adolescentes, mas de professoras, com
idades variando entre 30 e 60 anos. Em outras palavras, nao
se trata de uma geragdo especifica, a distingdo entre nativos
e imigrantes digitais nao cabe mais. E uma outra cultura que
se instaurou. Bem diferente do tempo de Cecilia Meireles, hoje
da para se “estar ao mesmo tempo em dois lugares”. Hoje é
possivel estudar brincando, mas em algumas situacoes, talvez
ainda tenha que se optar por uma das duas acoes.

Precisamos entender cultura de forma plural, respei-
tando a diversidade cultural, e entender que o avango tecno-
légico nos leva a viver na cibercultura, entendida aqui como
“a cultura contemporanea, associada as tecnologias digitais”,
que “criam uma nova relacdo entre a técnica e a vida social -
relacao hibrida entre cidades, ciberespago e as diversas redes
educativas” (SANTOS e RIBEIRO, 2017, p. 19). Esta visdo de
cibercultura ndo aparece como um espaco préprio, mas uma
cultura em que a maioria dos brasileiros ja vive. O celular
passa a desempenhar o papel de passaporte para esta ciber-
cultura, para a existéncia social. Nao é simplesmente um
instrumento que faz uma ligagdo ou que tira uma foto, mas
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sim, aquele que possibilita o compartilhamento de momen-
tos de prazer de forma hipertextual. Os diversos aplicativos
proporcionam um aprendizado mais auténomo de diferentes
tarefas, como cozinhar, meditar, falar em publico etc. Se as
redes sociais podem se transformar em redes educativas tao
fortificadas e propiciar uma aprendizagem tao auténoma, por
que a educacao ainda sente tanta dificuldade em tirar proveito
desta “nova” realidade?

Novas culturas — novas formas de aprender e ensinar

Possivelmente, a cibercultura exija novas estratégias de apren-
dizagem, por parte dos alunos, e novas estratégias de ensino,
por parte dos professores. Se a cultura é outra, teremos que
repensar se a educacao esta de acordo com ela, ou seja, preci-
samos preparar o aluno para conviver neste contexto. Vejam
que escolhi o verbo “conviver” e nao “viver”. Viver ele ja vive,
mas precisa dividir o mesmo espaco cultural com o outro. Isto
exige uma transformagdo no processo educacional, mudar o
paradigma educacional do contetido para a convivéncia. O
outro ponto é descobrir como tirar proveito desta nova cul-
tura. Neste caso, é compreender para poder mudar, se for
necessario. E esta mudanga ocorre durante a acao, ou seja,
reflexdo e pratica pedagégica caminhando juntas.

Por vivermos nessa cibercultura, o foco do processo de
aprendizagem nao deveria ser mais a aquisicdo de informa-
¢do, mas a interatividade (SILVA, 2014) e a criatividade, sem
deixar de lado a afetividade, a ética e a colaboracao. Isso nao
é novo, Freire (1998; 2018) ja postulava esse tipo de educacgao
menos bancéria hd muitos anos. O problema é que agora pre-
cisamos agilizar, caso contrario ndo sobreviveremos. Se nao
desenvolvermos uma educacéao critica, criativa e ética, ciclo-
vias e prédios cairao, pessoas morrerao nas salas de espera
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de hospitais, guerras matardo criancas e idosos, animais
serdo usados como cobaias, peixes morrerdao da poluigdo,
morreremos de picadas de insetos, por nao termos vacinas.

Infelizmente, tudo isso j& esta ocorrendo.
Kalantizis et al. (2016, p. 11, adaptado) apresentam os

novos papéis para os professores e alunos no quadro abaixo.

Novos alunos

Novos professores

Pesquisam informacao,
usando diversos recursos e
midias.

Analisam as ideias de multi-
plas perspectivas.

Trabalham em grupo como
construtores colaborativos de
conhecimentos.

Lidam com questoes dificeis e
resolvem problemas.

Responsabilizam-se por seu
aprendizado.

Dao continuidade aos seus
estudos de forma indepen-
dente, indo além do conteido
da ligdo e ou do contexto da
sala de aula.

Trabalham junto com outros
educandos num ambiente
que desenvolve a inteligéncia
coletiva.

Autoavaliam-se criticamente,
considerando o seu aprendi-
zado e pensamento.

Engajam os alunos como construto-
res do conhecimento.

Desenham espagos de aprendizagem
em vez de proverem conteddo.

Déao oportunidade para o uso das
novas midias.

Usam as novas midias para o plane-
Jjamento de aprendizado e para faci-
litar o acesso dos alunos ao apren-
dizado a qualquer tempo ou de
qualquer local.

Conseguem “deixar ir”, quando estu-
dantes se tornam responsaveis por
seu proéprio aprendizado.

Oferecem uma variedade de percur-
sos de aprendizado para diferentes
alunos.

Colaboram com outros professores,
compartilhando seus planejamentos
e atividades.

Avaliam o aprendizado dos alunos
continuamente, usando esta infor-
magcao para criar as experiéncias de
aprendizagem mais apropriadas aos
diferentes alunos.

Reparem que tanto os alunos como os professores

largam o papel de receptores e transmissores de informacao
ou conteudo, para assumirem papeis de construgio coletiva
de conhecimento (incluindo saberes e praticas). O professor
pode ajudar na construgao de um ambiente propicio para que
o aluno construa conhecimentos com outros colegas e com o
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proprio professor. E o aprendizado vai muito além dos muros
da escola ou do contetido de uma dada licao.

Cibercultura sao novos tempos que requerem o que
Kalantzis et al. (2016, p. 2) consideram multiletramentos.
Sendo que o multi- dos multiletramentos pode ser de dois
tipos: multicontextual (comunidade, papel social, relagoes
interpessoais, identidade, questdes do sujeito etc.) e multimo-
dal (escrito, visual, espacial, tatil, gestual, dudio e oral).

Os alunos sao vistos como criadores, encontrando suas
vozes, participando em discussoes em sala de aula sobre ques-
toes de identidade e refletindo como tudo isso ocorre nas redes
sociais. Os alunos devem ter a chance de entenderem que o
inglés nao é sé a lingua dos Estados Unidos e da Inglaterra,
nem de uma Unica camada social. Devem aprender a utilizar a
multimodalidade também para construgdo de conhecimento,
mas ao mesmo tempo entender que educar na cibercultura nao
se trata de s6 usar tecnologia digital. Precisam aprender a tra-
balhar de forma colaborativa. Precisam aprender a lidar com
novos dilemas, como fake news, identidade na rede, diferencas
sociais e justica social.

O espago de aprendizagem torna-se também o espaco de
qualidade de vida e da ética, da afetividade e da colaboracao.
Essas ideias estdo bem de acordo com a Pratica Exploratoria
(PE) (MILLER 2013), que propde um novo paradigma de pes-
quisa, em que os professores nao sao apenas analisados por pes-
quisadores, mas considerados construtores de conhecimento.
Os professores assumem o papel de “praticantes” e ndo apenas
objetos de estudo. Sao pessoas tentando buscar entendimentos
locais (situacionais) que sejam Uteis para o processo de ensino
e aprendizagem, e ndo novos conhecimentos. Além disso, a
Pratica Exploratéria busca incluir os alunos nesta busca pelo
conhecimento, e ndo apenas receptores. Sendo assim, a PE, é
concebida tendo por base o processo de ensino e aprendizagem
e ndao como uma forma de fazer pesquisa (ALLWRIGHT, 2008,
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p. 15). Ao buscar o entendimento do que ocorre no processo de
ensino e aprendizagem, promove-se no percurso a qualidade
de vida de todos os envolvidos.

Formacao critica do professor

Para que o educador exerca esse novo papel, porém, sua for-
macéo terd que ser critica (LIBERALI, 2015) e ética (MILLER,
2013), englobando néo s6 a formagao técnica, como a pratica
e indo mais além, ao considerar o contexto sécio-histdrico.
N3&o se trata de ensinar aos alunos o que eles ja tém, ou seja,
acesso a tecnologia, mas de auxilid-los na transformacéo deste
conhecimento em saberes, promovendo atividades que propi-
ciem o didlogo, o compartilhamento de experiéncias, a escolha
de percursos educacionais e o desenvolvimento de projetos
colaborativos. Trata-se de incentivar que “professores pesqui-
sadores em formacao inicial e continuada e seus formadores,
preferencialmente trabalhando em conjunto [busquem] enten-
der melhor seus contextos, suas crengas e suas praticas inves-
tigativas a partir da reflexdo continua sobre suas préprias pra-
ticas” (Idem, p. 120).

Tem crescido o nuimero de professores da educacao
basica nos cursos de especializacdo, mestrado e doutorado.
Entre os meus orientandos tem crescido o nimero de profes-
sores que procuram um melhor entendimento do que ocorre
no ambiente educacional (presencial ou on-line), ou até
mesmo além dos espacos formais de aprendizagem (CORREA,
2018; COUTINHO, 2017; FONSECA, 2017; FONSECA, 2018;
KITAGAWA, 2019; LOPES, 2014; OLIVEIRA, 2017). Todos sao
professores reflexivos, que buscam entender as suas praticas,
ao engajarem-se em diferentes tipos de pesquisas docentes,
como a pesquisa acao participante, a pesquisa cartografica,
a pratica exploratéria etc. Entretanto, nem todos podem se
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considerar professores criticos ao iniciarem seus estudos.
Muitas vezes, procuram os cursos de pés-graduagao buscando
o que Miller (2013) considerou como “eficiéncia”.

Percebo um caminhar da nogao de treinamento em direcao as
nogodes de educagdo, formacgao, trabalho e desenvolvimento
profissional [...] da busca pela eficiéncia a partir da subser-
viéncia as abordagens e métodos prescritos em diregédo a criti-
cidade e a ética na época do “pds-método”, da pratica reflexiva
a pesquisa colaborativa e a pesquisa-agao, [...] realizada em
geral, pelo professor pesquisador ou coordenador pesquisa-
dor a pedagogia investigativa e inclusiva denominada prética
exploratoéria [...], realizada conjuntamente por coordenadores,

professores e alunos.

Realmente, este movimento da eficiéncia para a criti-
cidade, a coletividade e o envolvimento com uma pesquisa
mais participante (BRANDAO e STRECK, 2006) ou uma préatica
exploratéria (ALLWRIGHT, 2008; GIEVE e MILLER, 2008;
MILLER, 2013) muitas vezes surge do envolvimento nos
grupos de estudos ou pesquisa. Em outras palavras, o que
Liberali (2015) considera “criticidade”, o levar em considera-
¢do o processo sécio-histérico, muitas vezes ocorre no pro-
cesso do curso ou da pesquisa.

Celani (2010, p. 22-27) apresenta como bases tedricas
para o desenho de um programa de formacao de professores
os seguintes aspectos: a formagao continua; a linguagem como
pratica discursiva; a reflexao critica; e o agir colaborativo.

O primeiro ponto é que a formacgdo tem que ser vista
como um processo sem fim, contrapondo-se a treinamentos
com terminalidade e criando um efeito multiplicador para
garantir a sustentabilidade do projeto.

Baseada nas pesquisas socio-histéricas de Vygotsky e
seus seguidores, o segundo ponto é que a linguagem deve ser



186 MAarcrio L. C. Viraca E Lizia A. C. Gongawwes (OrG.)

vista como pratica discursiva. Desta forma, ensino e aprendi-
zagem sao vistos como inseparaveis e o aprendizado se da pela
interacdo do aprendiz com a participagdo de outros alunos e
professores em um contexto especifico.

Quanto a reflexdo critica, segundo Celani, trata-se de
um processo de autoconscientizagao.

Dessa forma, é necessario que programas em formagéo con-
tinua criem espagos que possibilitem a professores refletir
sobre a heterogeneidade de sentidos que compdem as repre-
sentacgoes, os valores, as intengdes em agir e a prépria agao.
Em outras palavras, em entender as necessidades dos alunos,
os saberes que estao enfocando, o curriculo (oculto) que real-
mente esta sendo enfatizado e o tipo de profissionais que estao
formando. O processo reflexivo nao acontece sozinho. E, na
verdade, um trabalho ativo, consciente que pressupde esforgo,
vontade e que tem lugar quando condicdes sdo criadas para
isso. (CELANT, 2010, p. 26)

O professor tem que ser capaz de entender as necessi-
dades dos alunos, ser capaz de entender a histéria do outro,
a situacgao, participar da atividade social e posicionar-se, mas
nao deve estar isolado no processo, deve poder contar com a
participacdo de todos aqueles envolvidos direta ou indireta-
mente no processo de ensino e aprendizagem.

Por ultimo, Celani (Idem) menciona o “agir colabora-
tivo”, ndo como o simples trabalhar junto, mas o refletir sobre
“novas questdes epistomoldgicas, técnicas, politicas, éticas,
procedimentais, pessoais e educacionais e, portanto, novas
questoes de pesquisa quanto a ensino-aprendizagem e forma-
¢ao de professores, bem como maneiras de respondé-las.”

A pesquisa colaborativa pressupde que todos os participantes

se tornem pesquisadores de sua prépria agao (pesquisa-agao)
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o que significa trabalhar, como discutido por Wong (1995),
contra concepgoes estabelecidas pela cultura da instituicdo
escolar quanto a comportamentos que implicita a explicita-
mente sdo mantidos por professores e alunos, e no caso de
nosso programa, entre formadores e professores-alunos.”
(Idem, p. 27)

Deve-se levar sempre em conta que nao ha uma solugao
Unica para todos os tipos de problemas, logo a reflexao é con-
tinua e a busca colaborativa pode facilitar a compreensao
de cada contexto. Talvez encarar cada questao ou inquieta-
¢do (termo muito utilizado atualmente), como um puzzle (um
desafio ou um quebra-cabega) (ALLWRIGHT e BAILEY, 1991,
p- 198) seja bem mais interessante do que como um problema.
Um puzzle ndo para ser resolvido individualmente, mas de
forma colaborativa.

O que estamos propondo é mudar a cultura das pesquisas de
sala de aula para que novos padroes interacionais e novas
perspectivas sobre o que significa ensinar e aprender tenham
lugar. Na verdade, os conceitos de reflexdo e de colaboracao,
que se percebe crescentemente esvaziados pelo senso comum,
envolvem uma visdo de co-autoria, de co-construcao. Nesta
concepgao os conceitos do que é ensinar e aprender, as inten-
¢Oes e razdes que embasam as escolhas feitas, quer quanto
ao contetido, quer quanto as tarefas enfatizadas, devem ser
tematizados, questionados e (re)construidos pelos participan-
tes. (CELANTI, 2010, p. 27)

E Celani (2008, p. 235) que também diz que no pro-
cesso de construgio do conhecimento devem entrar diferentes
agentes: educadores, professores, estudantes e multiplicado-
res. Todos esses participantes do processo de construgao do
conhecimento agem orquestradamente como “praticantes”,
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para indicar uma maior agentividade dos colaboradores,
incluindo os professores em formacao inicial ou continuada e
formadores de professores (MILLER 2013, p. 101), que buscam
entendimentos de suas préprias acoes, localmente (em seus
contextos locais).

Concordamos com Silva (2014, p. 206) quando afirma
que o professor pode se posicionar de modo a garantir um
ambiente onde a expressao seja livre e plural, onde a ética e
a tolerdncia se encarnem como “materializagdo da acao”, na
confrontacao coletiva das subjetividades e no “sentido vivido”
de comunidade, de solidariedade.

Silva (2014) complementa que, independentemente de
se tratar de uma aula entre quatro paredes ou on-line, o pro-
fessor estd convidado a se inspirar nos fundamentos da inte-
ratividade e com eles criar e mobilizar ambientes, atividades,
estratégias e articulagoes, que sejam:

Ambientes portadores de: intertextualidade, conexdes com
outros sites ou documentos; intratertextualidade, conexoes
no mesmo documento; multivocalidade, multiplicidade de
pontos de vista, facilidade de uso, ambientes de facil nave-
gacao intuitiva e de transparéncia nas informacgoes; mescla,
integracgao de vérias linguagens (sons, textos, imagens, dina-
micas e estéticas, graficos em mapas); hipermidia, integragao
de varios suportes midiaticos abertos e novos vinculos.

Atividades de pesquisa que estimulem a construcao de
conhecimento a partir de situacdes e problemas, em que o
sujeito possa contextualizar questdes locais e globais de seu
universo cultural.

Estratégias de avaliagdo formativa em que os saberes sejam
construidos em processo de negociagoes, a tomada de deci-
soes seja uma pratica constante na construgdo das autorias e
coautorias.

Articulagbes entre os diversos campos de conhecimento
tomados como rede inter/transdisciplinar e, a0 mesmo tempo,
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estimular a participacdo criativa dos aprendizes, conside-
rando suas disposicOes sensoriais, motoras, afetivas, cogniti-
vas e culturais. (SILVA, 2014, p. 257)

Silva (Idem, p. 257-259) apresenta algumas das suges-
toes de como implementar estas articulagées em cinco blocos,
a saber: (1) propiciar oportunidades de multiplas experimen-
tagOes e expressoes; (2) disponibilizar uma montagem de cone-
x0es em rede que permita multiplas ocorréncias; (3) provocar
situagoes de inquietacao criadora; (4) arquitetar colaborativa-
mente percursos hipertextuais; (5) mobilizar a experiéncia de
conhecimento.

Como temos procurado incentivar esta formacao
docente critica

Temos' usado o aplicativo WhatsApp para todos os grupos,
como forma de comunicagao. Os professores em formacao nao
dependem s6 de seu professor ou orientador, cada um pode
colaborar com o outro. Aproveitamos para refletir sobre esse
tipo de interagdo. Desta forma, temos procurado formas de
convivéncia mais colaborativas nas redes e procurado discutir
como arede pode ser usada para a construcgao de conhecimento.

Procuramos usar o Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA) da UERJ, na plataforma Moodle, como suporte as aulas
presenciais. Alguns debates sdo feitos pelo férum, especial-
mente quando nao hé aulas, ou quando um grupo de alunos
nao pode comparecer. Muitas atividades acontecem apenas
on-line, enquanto outras sao hibridas. Além disso, disponi-
bilizamos um AVA especial para alunos com dificuldades,

1 Uso a primeira pessoa do plural, por incluir aqui eu e outros formado-
res, os proprios (futuros) professores (professores em formacao inicial e
continuada).
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preparado por estes, contando como apoio de monitores e
estagiarios, com links para atividades classificadas por area:
compreensao oral, leitura, expressao oral e escrita, além de
atividades de gramatica, para desenvolvimento de vocabula-
rio, pronuncia e de estratégias de aprendizagem.

No caso do Estagio Supervisionado, os estagiarios
sdo convidados a escolher o que observar. Logo no inicio do
periodo, fazemos um levantamento de possiveis topicos, eles
preparam perguntas em conjunto e depois escolhem em cada
aula o que observar e, no relatério final, sobre qual aspecto
escrever. Por exemplo, um tépico que eles geralmente esco-
lhem é “Ensino de Inglés para Terceira Idade”, como perguntas
de observagao podem aparecer questoes relacionadas ao mate-
rial did4tico, a motivagao, a memoria e ao uso de tecnologias
digitais pelos idosos, em comparagdo com alunos de outras
faixas etarias. Ao final do estagio, o estagiario pode escolher
um desses temas para desenvolver o trabalho final.

Temos buscado formar grupos de estudos presen-
ciais ou on-line unindo graduandos, pés-graduandos e, em
alguns casos, professores ja formados. Nesses grupos, temos
incentivado a pesquisa e o trabalho com tecnologias digitais
e que abordem questdes como identidade, motivagao, diver-
sidade, género, politicas publicas e politicas linguisticas. Por
exemplo, neste momento, uma orientanda de mestrado esta
trabalhando a questdo de empoderamento feminino nas redes
sociais. Ela desenvolveu uma Webquest, como trabalho final
da especializagao, para realizagdo de sua pesquisa de mes-
trado (KITAGAWA, 2019).

No curso Uso de Tecnologia para Ensino de Linguas, evi-
tamos apresentar receitas prontas de como usar tecnologias
digitais, mas sim incentivar a discussao sobre o papel das tec-
nologias nos dias de hoje, buscando desmitificar que a tecno-
logia é coisa de jovens e de escolas ricas. Procuramos também
promover discussoes e projetos sobre metodologias de ensino
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e aprendizagem utilizando essas tecnologias digitais, inclusive
em contextos “infopobres” (SILVA, 2014).

Temos incentivado a construcdo de textos multimo-
dais em que os alunos possam expressar suas vo0zesS, Propi-
ciar co-contrugao de saberes, propondo trabalhos em grupo
tanto em sala de aula como nas redes sociais. Tentamos pro-
piciar o contato com diferentes culturas relacionadas a lingua
inglesa, demostrando que a diversidade cultural ocorre nao sé6
de um pais para outro, mas também dentro de um tnico pais.
Buscamos trabalhar com diferentes géneros hipermidiaticos,
tais como mashups, memes, fanfics e outras formas de expres-
sdo que utilizam o suporte on-line. Além disso, para reflexoes,
muitos tém usado diarios on-line (SANTOS e WEBER, 2018).

Nosso grupo de pesquisa CNPg/UERJ Ensino e
Aprendizagem de Linguas: Abordagens Metodologias e
Tecnologias (EAL?) incentiva as reflexdes de professores sobre
suas praticas e de grupos de pesquisas colaborativas. Usamos
um grupo de WhatsApp nao apenas para nos comunicarmos,
mas para compartilharmos publicagoes, organizacoes e divul-
gacoes de eventos. Além disso, os membros do grupo procu-
ram apresentar trabalhos e publicar de forma colaborativa.

A partir deste grupo de pesquisa, foi desenvolvido o
projeto de extensado Colaboracao, Estratégias de Aprendizagem
e Letramento Digital (CEALD), que tem buscado o desenvol-
vimento linguistico e uma formagéo critica reflexiva de pro-
fessores em formacéao inicial e continuada. O projeto organiza
palestras, cursos e eventos presenciais, on-line e hibridos. Por
exemplo, no momento, estamos oferecendo os CEALD MOOC
Camps, cursos hibridos, que séo feitos on-line (MOOC Camps
oferecidos pelo governo americano), mas uma vez por semana,
ha um encontro presencial de acompanhamento e discussao
(responsabilidade do CEALD). Trata-se de uma parceria entre
a Embaixada dos Estados Unidos (RELO Office), o CEALD

2  www.eal.net.br
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(UERJ), a Secretaria Municipal de Educacgao do Rio de Janeiro
(SME) e contamos com a divulgagdo da APLIERJ — Associagdo
de Professores de Inglés do Rio de Janeiro.

No inicio, o CEALD era voltado apenas para graduandos
e (futuros) professores de lingua inglesa, mas agora contamos
com alunos e professores de outras linguas (espanhol, francés
e portugués). Um dos cursos que acabamos de oferecer foi
Oficinas de Producgao Oral em Espanhol, oferecidas a distan-
cia, usando o AVA da UERJ e Skype. Este curso foi todo pre-
parado por uma mestranda em conjunto como uma estagidria
de iniciagao cientifica e os tépicos abordados foram escolhidos
pelos proprios participantes do curso.

Gostaria de terminar esta parte do artigo com as pala-
vras de Demo (2008), que parecem bem resumir nossas crencas
materializadas nessas agoes apresentadas aqui:

A educagao, na verdade, nao opera nenhum milagre, como

por vezes se imagina. Se bem conjugada com o conhecimento

critico, aprendizagem reconstrutiva politica e ética social ofe-
recem elementos pertinentes para a possivel gestdo de socie-

dades menos perversas. (DEMO, 2008, p. 96)

Consideracgoes finais

Viver na Cibercultura nido é bom ou ruim, é bom e ruim.
N4&o basta usar as tecnologias digitais, mas entendermos que
estamos vivendo um novo tempo. Precisamos entender cul-
tura como culturas. Vivemos no plural e, por isso, precisamos
desenvolver multiletramentos, sendo um deles o letramento
critico. Nao se trata apenas de simplesmente promover auto-
nomia, mas a interdependéncia. Aprender a viver colaborati-
vamente, na diversidade sem perder a individualidade. E pre-
ciso que os professores formem um olhar mais critico sobre
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sua propria pratica. Para tanto, precisamos de uma formacao
também critica e ética, que englobe nao s6 a formacao técnica
ou a pratica, mas que va mais além. Nao se trata de ensinar o
que os alunos ja sabem (como usar a tecnologia), mas de nos
apropriarmos desses saberes para desenvolver um olhar cri-
tico, através de projetos colaborativos, com atividades que
propiciem o didlogo, a troca, o compartilhamento, a escolha.
Precisamos conhecer as estratégias de ensino e aprendizagem
desse novo perfil de aluno e entender as estratégias de ensino
desse novo perfil de professores. Nao para reconhecer como
melhor ou pior do que outras estratégias, mas para que eles
possam (re)pensar suas agoes, conhecer as dos outros, quebrar
o hiperindividualismo e o hiperconsumismo, pela colaboragao,
ética e reflexdo. Em tempo de cibercultura, talvez nao precise-
mos de cursos de uso de tecnologia, mas de usarmos tecnolo-
gias para nossos cursos e reflexdes. Precisamos sim desenvol-
ver atividades que valorizem diferentes culturas, diferentes
géneros, que reconheca a multimodalidade e o multiletra-
mentos que derivam deles. Dai propiciar a transformagéao do
espectador mais passivo, em agente/ator critico e criativo. No
entanto, exigir dos professores um posicionamento critico sé6
é possivel se eles vivenciarem esta criticidade na sua proépria
formacao inicial ou continuada.
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Tecnologias digitais, multiletramentos
e formacao docente

Introducao

A sociedade tem passado por muitas transformagoes ao longo
das ultimas décadas e essas transformacgoes exercem impacto
sobre todas as praticas sociais. Em face dos novos arranjos
discursivos promovidos pelas midias digitais, as praticas de
leitura e escrita vém sofrendo ressignificagoes, visto que os
textos apresentam uma multiplicidade de linguagens, tornan-
do-se “hibridos, fronteirigos, mestigos (de linguagens, modos,
midias e culturas)” (ROJO, 2012, p. 23). Posto que ferramentas
e midias digitais estdo integradas as praticas sociais de forma
mais intensiva, o uso desses textos contribui para que os pro-
cessos de multiletramento sejam cada vez mais desenvolvidos,
possibilitando o desenvolvimento de competéncias necessarias
para atuar criticamente na cultura digital, um espago em que
ocorre a convergéncia das midias em um encadeamento denso
e hibrido (SANTAELLA, 2003). Consequentemente, novas for-
mas de convivéncia, novas formas de produgdo e consumo
de conteido emergem na cultura digital e, ao se apropria-
rem dessas novas formas culturais, os praticantes culturais
(CASTELLS, 1999) reconstroem as formas de pensar, de con-
ceber o mundo, a sociedade, a economia, a politica a cultura
e a educacdo. Entende-se, assim, que conforme defendido por
Castells (1999), os rumos da sociedade nao sao determinados
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pelas tecnologias, mas sim pelas apropriacoes que fazemos
delas.

Diante do exposto, cumpre-nos considerar que a educa-
cao, entendendo-se, neste trabalho, a escola como sua repre-
sentante, também deve acompanhar as transformacoes da
sociedade na qual esta inserida, promovendo a insercdo de
recursos tecnolégicos em sala de aula e o contato com textos
multimodais a fim de preparar os alunos para “compreender
e incorporar mais as novas linguagens, desvendar os seus
c6digos, dominar as possibilidades de expressao e as possi-
veis manipulagoes.” (MORAN, 2006, p. 36), ressignificando as
praticas de leitura e escrita, possibilitando o desenvolvimento
de competéncias e habilidades que permitem agir ativamente
e de forma critica nas atividades em espagos escolares e nao
escolares. Assim, é necessario repensar o cenario educacional
para atender a essa demanda formativa, o que implica discutir
a estrutura fisica das escolas, o curriculo, as politicas educa-
cionais e a formagao de professores — tema que sera abordado
neste trabalho.

Algumas visdes reducionistas sobre o papel das tecnolo-
gias aplicadas ao processo de ensino-aprendizagem tém resul-
tado em praticas instrumentais, sem mudancas significativas
na formacéao de cidadéos criticos e criativos em relagao ao uso
dessas tecnologias. A insercao das tecnologias digitais em sala
de aula implica em novas formas de comunicar, de pensar,
de ensinar e aprender, impactando diretamente na pratica
docente. O modo como cada professor usara a tecnologia em
sala dependerd de diferentes fatores, como por exemplo, os
recursos disponiveis, a estrutura organizacional da institui-
¢éo e, sobretudo, da experiéncia que esse profissional tem com
as tecnologias. Formar docentes que reconhecam as multi-
plas possibilidades de uso pedagdgico das tecnologias digitais,
nao as utilizando como meras substitutas de antigas tecnolo-
gias, ¢ a chave fundamental no processo de inser¢do das tecnologias
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na educagdo, principalmente quando o objetivo a ser alcancado ¢ a
qualidade na aprendizagem (MASETTO, 2010; BEHRENS, 2010;
BELLONI, 1999). A utilizacdo de recursos tecnolégicos exige
novas habilidades dos docentes e a compreensao pedagdgica
do processo de ensino e aprendizagem mediado para que o pro-
fessor saiba como fazer uso das midias digitais em sua pratica
docente. As possibilidades que as tecnologias podem propor-
cionar para o processo de ensino-aprendizagem sao infinitas,
no entanto os resultados efetivos s6 sdo notados quando elas
sao utilizadas de forma adequada e para isso a orientacao de
professores inseridos na cultura digital, professores multile-
trados, é fundamental.

Para delinear essa reflexao, o caminho escolhido foi
relacionar concepgoes da pedagogia dos multiletramentos com
conceitos sobre formacao de professores e tecnologias digitais.
Esse trajeto possibilitou a defesa da pedagogia dos multiletra-
mentos como um caminho para pensar uma formacao docente
que propicie o desenvolvimento de competéncias e habilidades
que permitam o entendimento e a apropriacgédo das possibilida-
des que as tecnologias digitais oferecem quando usadas forma
critica.

Formacao de professores e tecnologias digitais

Nas ultimas décadas, a formacao de professores tem sido um
tema recorrente em pesquisas e debates. Diferentes propostas,
em diversas épocas e sob diversos aspectos, foram apresentadas
para o processo de formacao de professores (ROMANOWSKI,
2013). H4 uma mudanca significativa na forma de se com-
preender o que é ser professor e o seu papel social. A docéncia
pode ser entendida sob o enfoque da orientagdo académica,
técnica, tecnoldgica, pratica ou critica (SCHON, 1987, 1992;
GRIMMETT, 1988; FEIMAN-NEMSER, 1990; PENNINGTON,
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1990; ZEICHNER, 1990; WALLACE, 1991; NOVOA, 1992;
GOMEZ, 1992). E importante perceber que a formacao de pro-
fessor estd inserida nos processos histéricos e sociais pelos
quais passou e passa a humanidade. Assim, é preciso com-
preender os “significados nas praticas de formacédo docente
entremeados aos modos como a existéncia humana molda e é
moldada no mundo do trabalho material-simbélico, da ativi-
dade instrumental-intelectual, das praticas politicas, sociais e
culturais” (FREITAS, 2002, p. 100).

Mesmo assim, as politicas publicas formativas vém
se mostrando precdrias na “preparagdo docente para fazer
face aos problemas enfrentados pela educacdo escolar em
nosso pais” (SAVIANI, 2009, p. 148). O estudo feito por Gatti,
Barreto e André (2011) destaca que as formacgoes oferecidas
aos docentes sdo distantes da realidade dos professores. Além
disso, na maioria dos casos, uma vez finalizada a formacao,
nao ha acompanhamento dos efeitos das agdes formativas,
nem tao pouco hé andlise dos efeitos das agoes implementadas
no pratica pedagégica do professor, o que justifica prosseguir
estudos sobre o tema, a fim de compreender as mudancgas na
formacao do professor e evidenciar a necessidade de formacao
diante das transformagoes culturais nos modos de se comuni-
car e de aprender possibilitados pelos recursos tecnolégicos,
percebendo o professor como agente transformador da reali-
dade que nao pode ficar alheio a esse novo cenario social.

De acordo com Kenski (2003, p. 76), as inovagbes tec-
nolégicas “impdem profundas mudangas na maneira de orga-
nizar os contetudos a serem ensinados, as formas como serao
trabalhadas e acessadas as fontes de informacéao, e os modos,
individuais e coletivos, como irdo ocorrer as aprendizagens”.
Isso implica um novo olhar para a formacédo de professores.
Esta deve proporcionar ao professor novas possibilidades de
atuacao, fazendo com que, no processo de formacao, o docente
vivencie situacdes de ensino-aprendizagem mediadas pelas
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tecnologias de informagdo e comunicagdo, criando, dessa
forma, condicdes para que o professor perceba novas possibi-
lidades de uso das tecnologias dentro de um contexto educa-
cional real.

O pensamento de Kenski (2003) vai ao encontro do que é
proposto pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao
Béasica do Ministério da Educacédo e Cultura ao abordar o uso
das midias nas praticas docentes.

As tecnologias da informacgéo e comunicagio constituem uma
parte de um continuo desenvolvimento de tecnologias [...] e,
como qualquer ferramenta, devem ser usadas e adaptadas
para servir a fins educacionais [...] de forma a possibilitar que
a interatividade virtual se desenvolva de modo mais intenso,

inclusive na produgéo de linguagens. (BRASIL, 2013, p. 25)

A partir das exigéncias educacionais surgidas com o
desenvolvimento das tecnologias digitais, entende-se que a
integragao de tecnologias no processo de formagéao de profes-
sores nao deve ser entendida apenas como uso de ferramentas
tecnolégicas, deve incluir, além da dimenséo tecnolégica, as
dimensodes pedagogica e didatica. Trata-se, portanto, de “uma
formacao que articula a pratica, a reflexao, a investigagao e os
conhecimentos tedricos requeridos para promover uma trans-
formacao na agdo pedagégica” (ALMEIDA, 2000, p. 111). Neste
sentido, Monteiro, Leite e Lima (2012, p. 34), defendem:

[...] aimportancia de recorrer as tecnologias digitais ndo como
mero material didatico que se usa para suscitar uma memori-
zacao e compreensio dos contetidos ensinados, mas, sim para
deles criar um meio que favorega uma adequada recontextua-
lizagéo e relagédo cultural dos conhecimentos ensinados, e isto
aliado ao desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais

daqueles que as utilizam.
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Faz-se relevante mencionar o impacto que a utilizacao
das tecnologias digitais pode exercer no processo de ensino-
-aprendizagem e no desenvolvimento cognitivo e social do
estudante ao serem estas incorporadas de forma reflexiva e
critica a pratica docente. Nesse sentido, Pischetola defende
uma formacao que transforme

a percepgao da tecnologia, antes mesmo de sua utilizagéo.
Deve ser capaz de ativar reflexdes pedagogicas e abrir novos
horizontes culturais que incluam a predisposi¢cdo a mudancga
das praticas pedagdgicas e a reflexao sobre o ensino-aprendi-
zagem centrado no aluno. (PISCHETOLA, 2016, p. 125).

Corroborando as ideias apresentadas, Oliveira e Mendes
Sobrinho (2010), afirmam que o grande desafio é formar pro-
fessores reflexivos. Os docentes que refletem sobre a prépria
pratica reconstroem competéncias pessoais e profissionais,
redescobrindo uma nova forma de atuar.

Em sua proposta de formacgdo do professor reflexivo,
Schon (1992) postula que a relagdo dialética entre teoria e
pratica adquire papel de suma importancia para o desenca-
deamento do processo reflexivo. O professor em seu fazer coti-
diano produz conhecimento com base em sua pratica docente.
Essa atitude acontece de forma empirica, sem sistematizagao
de sua agao. O processo reflexivo busca compreender os meios
pelos quais os docentes enfrentam os problemas da sala de
aula, interroga e analisa sua pratica, utiliza teorias e constroéi
uma forma de compreenséao e interpretagdo da realidade.

A pratica como eixo norteador para o ensino reflexivo
valoriza o conhecimento construido diante das diferentes
tensoes vivenciadas pelos professores e busca desenvolver
nesses profissionais a conscientizagdo de seus saberes pra-
ticos e leva-los a assumir papel central na investigacao de
sua pratica, a fim de dar sentido a sua acao. Nesse processo
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reflexivo, a articulagdo entre teoria e pratica, superando a
relacdo mecanica e linear do racionalismo técnico e alcan-
cando uma perspectiva dialética, resultaria numa formacéao de
professores mais criticos e criativos, em constante exercicio de
interpretacao da vida social (GOMEZ, 1992).

O que defendemos, entéo, é uma formacao docente que
nao se esgote no mero dominio de técnicas, outrossim, incor-
pore aspectos pedagogicos e didaticos que propiciem a plena
integracdo das tecnologias no curriculo, possibilitando aos
professores a construcao de competéncias e habilidades neces-
sarias para construcgao de espacos de aprendizagens mediados
pelas tecnologias digitais. Que articule teoria e pratica, que
desenvolva a reflexao critica sobre possibilidades de mudancas
na pratica pedagogica com a utilizacao das tecnologias digitais.

Letramento, letramento digital e multiletramentos:
desafios e reflexoes

Para iniciar a presente secdo, que aborda os multiletramentos,
julgou-se necessario, inicialmente, apresentar algumas con-
cepcoes de autores que abordam os conceitos de letramento
e letramento digital para, em seguida, abordar o conceito de
multiletramentos.

O termo letramento foi utilizado pela primeira vez na
década de 1980, por Mary Kato, no livro No mundo da escrita:
uma perspectiva psicolinguistica, conforme relata Soares
(2009). Desde entao o termo tem sido cada vez mais utilizado e
discutido na area educacional.

O surgimento do termo letramento deve-se a necessi-
dade de um novo olhar sobre o individuo que passa pelo pro-
cesso de alfabetizagao. No Brasil, durante a década de 1980,
emergiram discussdes sobre os altos indices de repeténcia e o
analfabetismo, o que levou a adocdo de modelos teéricos em
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politicas publicas como resposta aos problemas de alfabeti-
zacao enfrentados nessa época. Nas pesquisas e textos dessa
época, o termo letramento era apresentado juntamente do
termo alfabetizacdo, sendo utilizados com significados muito
semelhantes; segundo Rojo (2009) os termos podiam ser usados
indiferentemente ou como sinénimos nos textos.

Para Kleiman (1995, p. 15), a utilizacdo do conceito de
letramento no meio académico representou, inicialmente,
uma tentativa de “separar os estudos sobre o ‘impacto social
da escrita’ dos estudos sobre a alfabetizagdo, cujas conotagdes
escolares destacam as competéncias individuais no uso e na
pratica da escrita”.

Também refletindo sobre a emergéncia do termo letra-
mento, Tfouni (2010, p. 32) afirma que “a necessidade de se
comecar a falar em letramento surgiu, creio eu, da tomada de
consciéncia que se deu, principalmente entre os linguistas, de
que havia alguma coisa além da alfabetizagdo, que era mais
ampla, e até determinante desta”.

Soares (2009) faz uma distingdo entre os conceitos de
alfabetizacgdo e letramento; segundo a autora, a alfabetizagao
esta relacionada ao conhecimento do cédigo da escrita, a aqui-
sicdo da leitura e da escrita, desenvolvimento da habilidade
de codificar e decodificar a escrita. A pessoa alfabetizada, no
entanto, nao faz uso dessa habilidade em seu cotidiano. Ainda
segundo a mesma autora, o individuo alfabetizado nao “adqui-
riu o estado ou a condigcdo de quem se apropriou da leitura e
da escrita, incorporando as praticas sociais que as demandam”
(SOARES, 2009, p. 19).

Corroborando o pensamento de Soares (2009), Tfouni
(1995, p. 9) refere-se a alfabetizagdo como aquisicdo “da escrita
enquanto aprendizagem de habilidade para leitura, escrita e as
chamadas praticas de linguagem"”. Para essa autora, a alfabe-
tizacdo acontece, em geral, por meio da instrucao formal, ou
seja, pela escolarizacao, e pertence ao ambito do individual.
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Inferindo sobre as concepgoes apresentadas, entende-se
que a alfabetizagao esté associada ao processo de aquisi¢do do
c6digo escrito para a producao escrita e para a leitura, com-
preendida como habilidade basica de decodificacao do cédigo
linguistico. Ocorre de forma mais individualizada, uma vez
que cada individuo desenvolverd essa habilidade a seu modo
e a seu tempo.

O letramento, por sua vez, vai além da codificacéo e
decodificacao do cédigo linguistico, da aquisi¢do da habili-
dade de leitura e escrita desvinculada do contexto social. No
entanto, Soares (2004, p. 14 ) salienta que os processos de alfa-
betizacao e letramento ndo sao excludentes, mas interdepen-
dentes e, dissociad-los é um erro, uma vez que a entrada da
crianca, e também do adulto analfabeto, no mundo da escrita
acontece pela alfabetizacao - e pelo “desenvolvimento de habi-
lidades de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita,
nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita — o letra-
mento” (Idem, p. 16).

Na visao de Rojo (2009), letramento refere-se aos usos
e praticas sociais de linguagem que envolvem a habilidade
escrita em diferentes contextos, numa perspectiva sociolégica,
antropolégica e sociocultural.

De forma similar, Kleiman (1995, p. 19) entende letra-
mento como um conjunto de praticas sociais de uso da escrita,
exercendo o papel de sistema simbdlico e também de tecnolo-
gia, em contextos especificos, para objetivos especificos.

Por sua vez, Marcuschi (2008) considera o letramento
como um conjunto de praticas sociais, no qual o processo de
aprendizagem da escrita e da leitura acontece de maneira
social e histérica em contextos informais.

Ao analisar as concepgoes de Soares (2003), Rojo (2009),
Kleiman (1995) e Marcuschi (2008), pode-se dizer que letra-
mento nao significa apenas dominar o uso da leitura e da
escrita, sendo uma nova condigdo para além da alfabetizacgao,
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incluindo nela a utilizacao da leitura e da escrita em praticas
sociais em que a lingua escrita esteja presente. E compreender
o que se 1é e o que se escreve, fazendo uso efetivo do cédigo
linguistico para diferentes finalidades sociais. Nesse sentido,
ser letrado é fazer uso da leitura e da escrita em préaticas
sociais e culturais que possuem sentidos e finalidades especi-
ficos dentro de um grupo social, e por essa razéo sao diferentes
em diferentes contextos socioculturais.

O que é letramento digital?

Apoés apresentar a distincao entre alfabetizagdo e letra-
mento e a concepgao de letramento, com a qual esse trabalho
dialoga, é importante apontar que varios autores vém discu-
tindo um letramento para o contexto digital (BUZATO 2006;
ROJO, 2009; SOARES, 2002, entre outros).

E inegavel a insercio das tecnologias digitais nas ativi-
dades sociais e produtivas, do mesmo modo como sua diver-
sidade e complexidade. Desta forma, para atuar ativamente
na sociedade faz-se necessario desenvolver habilidades e com-
peténcias de se relacionar com esses artefatos, uma vez que
a convergéncia digital esta alterando as praticas em todos os
setores da sociedade. Mais do que saber utilizar tecnologias
digitais, é preciso saber fazer uso de forma critica da midia
massiva e das novas tecnologias. Entendo assim, a necessi-
dade de desenvolver o letramento digital.

Ao discutir o letramento digital, Soares (2002) ressalta
que a tela, como novo espago de escrita, traz significativas
mudancas nas formas de interagdo e as estas tém conse-
quéncias sociais, cognitivas e discursivas, configurando um
letramento digital. Nas palavras da autora, “um certo estado
ou condicdo que adquirem os que se apropriam da nova tec-
nologia digital e exercem praticas de leitura e de escrita na
tela, diferente do estado ou condigdo — do letramento — dos que
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exercem praticas de leitura e de escrita no papel” (SOARES,
2002, p. 151).

Neste sentido, com base em Soares, é relevante destacar
algumas peculiaridades sobre linguagem presentes no meio
digital. A utilizagdo das tecnologias possibilita a criacdo de um
texto diferente do texto em papel, “um texto moével, caleidos-
cOpico, que apresenta suas facetas, gira, dobra-se e desdobra-
-se & vontade frente ao leitor” (LEVY, 1999, p. 56), o hipertexto,
no qual é possivel acionar links para outros textos, inserir
imagens, sons; alterar tamanho, formato e cores de letras,
contribuindo para uma multiplicidade de possibilidades.

O hipertexto nao é estavel, tornando possivel fazer
interferéncia em seu conteudo, alterar, acrescentar, definir
seus préprios caminhos de leitura. Isso significa que o hiper-
texto é construido pelo leitor no ato da leitura, modificando
a interacao do leitor/autor com o texto. Como consequéncia
dessas mudancas propiciadas pelas tecnologias, é fundamen-
tal que o usudrio saiba compreender todas as linguagens pre-
sentes no texto on-line.

Na visdo de Buzato (2006) letramento digital com-
preende conjuntos de praticas sociais que se entrelacam e
apropriam mutuamente por meio de tecnologias digitais para
fins especificos em contextos socioculturais geograficamente
e temporalmente limitados, e também naqueles construidos
pela interacdo mediada eletronicamente.

Pelo apresentado, percebemos que o letramento digital,
por englobar a multissemiose possibilitada pelas midias digi-
tais, adquire um carater hibrido. Os elementos multissemi6-
ticos se integram, se complementam, se contrapdem, tendo o
objetivo de significar mais. Da mesma forma, podem ser con-
siderados instaveis, pois sao utilizados para fins e em espacos
especificos, produzindo efeitos sobre diferentes praticas sociais.

Silva et al. (2005) consideram que o letramento digital
refere-se a habilidade de localizar, filtrar e construir sentido
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de informacoes obtidas em ambiente tecnolégico, estando elas
em palavras, sons ou elementos pictéricos, construindo uma
consciéncia critica na vida pessoal e coletiva.

Similarmente, Dudeney, Hockly, Pegrum (2016, p. 17)
defendem a ideia de letramentos digitais, no plural, por seu
carater multifacetado e plural; os autores entendem que
nao hé apenas um ‘letramento’ e sim ‘letramentos’, pois os
mesmos abrangem “habilidades individuais e sociais neces-
sarias para interpretar, administrar, compartilhar e criar
sentido eficazmente no ambito crescente dos canais de
comunicacao digital”.

Para Buckingham (2010, p. 49) letramento digital nao
pode ser restrito a habilidades para localizar informacgoes
em ambiente digital, é preciso ser capaz “de avaliar e usar a
informacédo de forma critica se quiserem transforma-la em
conhecimento”. Isso significa questionar as fontes da infor-
macéo, avaliar os interesses de quem produz e/ou veicula a
informacéao e qual a relagdo com as questdes sociais, politicas
e econdmicas.

A discussado e a complexa categorizagdo do letramento
digital representam um vasto campo interdisciplinar que
demanda pesquisas e discussdes. A hibridizagdo de lingua-
gens em meio digital mobiliza novas formas de pensar, agir,
sentir (SANTAELLA, 2005, p. 392), ndao ha como conceber o
letramento digital como uma questao funcional de manusear
o computador, é preciso que o individuo tenha novas compe-
téncias e habilidades para produzir e compreender textos em
ambientes digitais, saber utilizar essa nova linguagem a fim de
participar de praticas sociais mediadas pelas tecnologias. Tais
mudancas tém aberto espago para a concepcao de multiletra-
mentos, que compreende muito mais que o letramento digital
e serd discutida a seguir.
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E os multiletramentos? O que sao?

Conforme colocado anteriormente, o termo letramento
surgiu no intuito de diferenciar o processo de aquisicao do
codigo escrito de uma lingua — alfabetizacdo — do uso efetivo
da escrita e da leitura em praticas sociais e culturais — letra-
mento. A respeito dessa distingdo, argumenta Soares (2008, p.
15): “Essa diferenciagao entre aquisigdo e desenvolvimento
da lingua oral e escrita foi-se tornando cada vez mais clara,
concretizando-se, hoje, na distincao entre alfabetizagao e
letramento”.

Ja em relacao a distingao entre letramento e letramento
digital, pode-se dizer que enquanto o primeiro se refere a um
conjunto de praticas sociais que utilizam a escrita e a leitura,
o segundo abrange tanto a apropriacao das tecnologias digitais
quanto seu uso efetivo em praticas sociais que usam a escrita
e leitura em meio tecnolégico.

Com a crescente circulagao de textos online e o acesso
a diversas ferramentas digitais que conectam pessoas, muito
tem se discutido sobre as transformacoes nas formas de ler,
escrever e compreender textos em meio digital em situagoes
concretas de uso individual e coletivo, cognitivo e social (SILVA,
2008). Para isso, postula-se a necessidade de multiplas habilida-
des e competéncias, uma vez que o texto em ambiente digital é
composto por uma linguagem multimodal, portanto composta
nao somente pela escrita, mas também por imagens, sons,
videos, que colaboram para a construcao do sentido do texto.

No entendimento de Rojo (2013), o texto que circula,
atualmente, em meios digitais, por seu carater multissemi6-
tico, distancia-se dos textos que circulam em meios impres-
sos e coloca novos desafios aos letramentos e as teorias, uma
vez que essa multissemiose estd materializada nos géneros
discursivos que circulam em meio digital e comp6em praticas
sociais.
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Segundo Santaella (2013), os recursos digitais possibi-
litam produzir, distribuir, compartilhar e consumir informa-
¢Oes com maior dinamismo e velocidade, aumentando a circu-
lagdo de textos. Ela ainda argumenta que “além de favorecer
a circulagdo, as midias sociais abrem espago para a criagao
de ambientes de convivéncia instantanea entre as pessoas”
(SANTAELLA, 2013, p. 45). Sendo assim, “a histéria, a econo-
mia, a politica, a cultura, a percepgdo, a memoria, a identidade
e a experiéncia estdo todas elas hoje mediadas pelas tecnolo-
gias digitais” (Idem, p. 33).

Nessas perspectivas, evidencia-se que 0s usos sociais
que fazemos da escrita e da leitura sdo véarios e estdo inscri-
tos nas mais diversas esferas de atividade humana. Ademais,
as tecnologias estdo incorporando todos os &mbitos sociais, de
forma que estd cada vez mais dificil desassocia-las de nosso
cotidiano e isso modifica nossa relacdo com o mundo e com a
propria tecnologia.

Tendo em vista os aspectos citados nos paragrafos ante-
riores, é possivel afirmar que os avangos tecnolégicos propi-
ciam mudancgas sociais e, com a popularizagdo das tecnolo-
gias da informacao, os usos que as pessoas fazem da leitura e
da escrita na sociedade tornam-se muito mais abrangentes e
trazem intensas modificagoes nas praticas de letramento.

Sendo assim, é necessario reconhecer diferentes formas
de significacdo que estdo presentes na complexidade de pra-
ticas culturais e sociais e trazem novas exigéncias sobre os
conhecimentos da leitura e da escrita. Assim, os letramen-
tos passam a ser entendidos como multiletramentos e sao
pensados quanto as mudangas no mundo do trabalho, na
vida publica e nos modos de vida pessoal, com énfase para
a diversidade de linguagens e de culturas (COPE; KALANTZIS,
2006).

Logo, para os autores, os multiletramentos envolvem
diferentes representacoes, de acordo com a cultura e o contexto.
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Entendem que a multimodalidade esta cada vez mais presente
na construcao do significado, remodelando as interagdes nas
diversas esferas da sociedade, consequentemente, isso exige
um olhar atento para a multiplicidade cultural contemporanea
na qual estamos inseridos.

Na visdo de Rojo (2012, p. 12) o conceito de multiletra-
mento abrange dois tipos especificos de multiplicidade em
nossas sociedades, principalmente urbanas, na contempora-
neidade: “a multiplicidade cultural das populacdes e a mul-
tiplicidade semiética de constituicdo dos textos por meio dos
quais ela se informa e se comunica.” Compreende-se, dessa
forma, que diferentes letramentos, assim como tradigoes cul-
turais, langcam méo da multissemiose para construir significa-
dos separadamente.

Rojo e Moura destacam algumas caracteristicas dos
multiletramentos e dos novos hipertextos consideradas impor-
tantes por proporcionarem a interagdo do usudrio, seja como
leitor ou como produtor, com varios interlocutores. Segundo
as autoras, eles sdo interativos, colaborativos, transgridem
as relagoes de poder, em especial as relagoes de propriedade,
além de serem “hibridos, fronteiricos, mesticos (de linguagens,
modos, midias e culturas)” (ROJO e MOURA, 2012, p. 23).

Ja no ano de 2002, Soares (2002), apontava que o texto
em meio digital, ressignifica a interagdo dos sujeitos com o
conhecimento e modifica a relacao escritor-leitor e escritor-
-texto. Semelhantemente, Rojo e Barbosa ponderam que com
as midias digitais surgiram “novas formas de ser, de se com-
portar, de discursar, de se relacionar, de se informar, de apren-
der” (ROJO e BARBOSA, 2015, p. 116).

De acordo com Dias (2012, p. 8), com “as mudancas
sociais, culturais e tecnoldgicas advindas da era do ciberes-
pago, o cidaddo contempordneo precisa tornar-se aberto a
diversidade cultural, respeitar a pluralidade étnica e saber
conviver on-line”. Nesse contexto, a web possibilita o contato
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com a multiplicidade de linguagens presentes nos textos mul-
tissemidticos em diferentes contextos sociais.

Pelo exposto, evidencia-se que os multiletramentos pre-
cisam se direcionar para “as possibilidades praticas de que os
individuos se transformem em criadores de sentidos” (ROJO
e MOURA, 2012, p. 29), reconhecendo a diversidade entre a
linguagem, a identidade cultural, os grupos étnicos e as multi-
plas maneiras de construir e reconstruir sentidos e significa-
dos durante o processo comunicativo.

A multimodalidade inerente aos textos em meio digital
exige de seus usudarios o dominio de novas linguagens, com-
peténcias para compreensdo de cada uma delas para a cons-
trucao de significados, o que requer mais do que letramentos,
sdo necessarios novos multiletramentos que abarquem a plu-
ralidade discursiva, cultural e identitaria na sociedade digital.

Contribuicoes dos multiletramentos para a formacao
do professor

A utilizacdo de tecnologias como um recurso integrado aos
conteudos curriculares exige um novo enfoque sobre a figura
do professor, e consequentemente sobre sua formacao, o que
envolve um olhar para os cursos de licenciatura, que promo-
vem a formacao inicial, e para os programas de formagéo con-
tinuada dos professores. A formacao, inicial ou continuada,
deve ter um carater mais abrangente, nao se restringindo ao
dominio de técnicas para utilizagdo dos artefatos tecnolégicos,
conforme ja explicitado neste trabalho, mas englobando tam-
bém o desenvolvimento de diversas habilidades linguisticas e
uma postura critica perante as diversidades culturais presen-
tes na cibercultura. Entende-se que outras dimensodes, além
da tecnolégica, precisam ser priorizadas na formacdo docente
para que assim a incorporagdo dos recursos tecnolégicos ao



Cultura digital, educacdo e formacgao de professores 213

trabalho docente possa criar praticas pedagoégicas significati-
vas para professores e alunos. Consequentemente, ao pensar
em tecnologias digitais como um espacono qual emergem novas
praticas sociais, culturais e de linguagem, torna-se relevante
argumentar sobre as contribuigoes dos multiletramentos para
a formacao docente, uma vez que cabe ao professor mediar a
construcao do conhecimento do aluno, oportunizando meios
e atividades que proporcionem aos alunos o contato com os
mais diversos textos multimodais e multissemiéticos.

Na visdo de Buzato (2006, p. 9) as praticas, tecnologias
e significados que constituem os multiletramentos nao estao
separados das praticas, tecnologias e significados que cons-
truimos diariamente, mas, ao contrario, sao o resultado “de
uma acao social coletiva que gerou apropriacoes, amalgama-
mentos e sinteses entre géneros, linguagens e tecnologias até
entdo vistas como coisas separadas”. Compreende-se assim,
que durante a formacao, o docente experiencie os multiletra-
mentos constituindo, assim, o préprio processo de formacgao
profissional. Ainda de acordo com Buzato (Idem), é preciso
pensar uma légica de formacgao do professor que nao é do tipo
“agora isso e nao mais aquilo”, mas do tipo “transformar isso
praticando aquilo”.

Sendo assim, compreende-se que para o professor, tor-
nar-se multiletrado significa fazer uso dos conhecimentos
ja adquiridos e ao mesmo tempo desenvolver habilidades
para encontrar e avaliar contetdos e informacgdes em outros
c6digos, culturas e formatos midiaticos, utilizar géneros que
integram varios recursos semiéticos, mas também “que isso
sirva para intervirem critica e criativamente naqueles c6digos
e formatos que ainda contam para a sua inclusao social, aca-
démica, profissional” (Idem).

As tecnologias digitais introduzem novas formas de
se comunicar, possibilitando novas praticas discursivas, que
geram a necessidade de desenvolvimento de competéncias e
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habilidades, ecoando no surgimento de novos letramentos ou
multiletramentos. Como afirmam Lorenzi e Padua (2012, p.
37), é preciso considerar “o carater multimodal dos textos e a
multiplicidade de sua significagdo”. Assim, demanda-se mais
de futuros professores pois, ao exercer a profissao docente, eles
se deparardo com alunos pertencente a uma geragao conec-
tada globalmente. Diante disso, é relevante que os professores
saibam utilizar novas ferramentas, e desenvolvam préaticas
balizadas nos principios dos multiletramentos para utiliza-las
com seus alunos a fim de construir e reconstruir significados
a partir delas, pois muitos alunos, mesmo acostumados a uti-
lizar as mais diversas formas de tecnologias digitais, ndo tém
uma postura critica diante dos usos que fazem delas.

A esse respeito é pertinente salientar que a diversidade
de textos que circula no ciberespaco ainda néo é contemplada
na esfera escolar como objeto de ensino-aprendizagem inte-
grado ao curriculo, nado oportunizando, dessa forma, a inser-
¢do de atividades legitimas que possibilitem a andlise critica
das praticas socioculturais de producao e recepcao de textos
de diferentes semioses nos quais os alunos estao constante-
mente imersos no ciberespaco.

Na visao de Jewitt (2008, p. 242), “o foco estd na mul-
timodalidade, nas representacdes e nos potenciais de apren-
dizagem dos materiais de ensino e os modos com os quais os
professores e estudantes ativam esses textos através da sua
interacdo em sala de aula”, podendo, dessa forma, compreen-
der, de maneira integrada e significativa, o seu funcionamento
e também desenvolver o conhecimento e as habilidades para
produzir significados. Entendemos que incluir atividades
com textos que envolvam a “multiplicidade de linguagens”,
a “pluralidade e a diversidade cultural” (ROJO, 2013), pode
aproximar as experiéncias dos alunos com a escola, além de
contribuir para os multiletramentos e para fomentar o uso
pedagdgico da Web 2.0.
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Essas novas praticas ampliam a necessidade de integra-
¢do dos multiletramentos nos cursos de formagdo docente, a
fim de formar professores conscientes sobre as ideologias que
perpassam os textos em diferentes modalidades e que atuem cri-
ticamente nas diversas esferas tecnolégicas inerentes a sociedade
em rede. Nessa direcdo, Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 43)
argumentam que “novos tempos requerem nova qualidade edu-
cativa, o que implica mudancas nos curriculos, na gestao educa-
cional, na avaliacao dos sistemas e na profissionalizagdo dos
professores”. Ainda de acordo com os mesmos autores, a for-
macédo de professores “precisa contribuir significativamente
para a existéncia de sujeitos capazes de participar ativamente
no processo de construgao de um projeto educacional que asse-
gure educacdo e ensino de qualidade para todos.” (Idem, p. 42).

Desse modo, é premente reformular os curriculos de
formacao docente com vistas a insergao de tecnologias digitais
de forma critica e reflexiva na pratica educacional e a incor-
poracgéo dos multiletramentos para que os futuros professores
possam aprender a desenvolver “as multiplas praticas letra-
das, de maneira critica, ética, democratica e protagonista”
(ROJO, 2009, p. 119), a fim de atuar numa sociedade marcada
pela multiplicidade e hibridagdo de linguagens e culturas.

Contemplar textos multimodais em atividades pedag6-
gicas representa novas formas de pensar o processo de ensi-
no-aprendizagem em sala de aula, ampliando possibilidades
de abordar a leitura e a escrita de forma significativa para os
alunos, fazendo com que estes vivenciem praticas multiletra-
das. Com isso, sustentamos que a formacao do professor deve
possibilitar espagos para reflexdes sobre o uso de tecnologias
como ferramentas pedagdgicas que possibilitam consumir e
produzir textos multissemidticos utilizando as mais diversas
midias, praticando, desse modo, os multiletramentos, como
entendido por Cope e Kalantzis (2000, p. 5), “modos de repre-
sentacao muito mais amplos do que a lingua em si”
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Defendemos que a pedagogia dos multiletramentos é um
suporte tedrico para os professores elaborarem atividades de
leitura e escrita mais significativas em sala de aula e que traba-
lhar com textos multimodais demanda uma formacao docente
responsiva as mudancgas sociais, que considere a pluralidade
cultural, a hibridizagdo da linguagem, as disparidades sociais,
as varias formas de interagdo e a quebra da nocéao de tempo
e espago provocadas pelas tecnologias digitais, possibilitando
um posicionamento critico diante dos significados construidos
em diferentes contextos.

Consideracgoes finais

Ainda ha um longo caminho a ser percorrido em busca de
mudancas significativas nos curriculos de formacao de pro-
fessor no que diz respeito a integracao das tecnologias digitais.
As demandas por inovacgoes pedagogicas sdo profusas e novas
competéncias e habilidades sdo exigidas do professor para tra-
balhar com os novos modos de ensinar, aprender, comunicar e
criar significados, de modo a estabelecer ligacao entre cultura
escolar e cultura digital. Consideramos que a perspectiva dos
multiletramentos pode auxiliar os professores a respeito de
fendmenos como multimodalidade, multiculturalidade, hiper-
midia, hipermodalidade, hibridagao, suprindo as demandas
que emanam das novas condi¢des provenientes das mudancas
tecnolégicas.

O que defendemos é que os ambientes de formagao inicial
ou continuada devem oferecer uma formacao que promova a
associagdo entre teoria e pratica, que integrem efetivamente
as tecnologias digitais nos curriculos, indo além de uma dis-
ciplina isolada. Nesse cendrio, a formacgao devera representar
um espago de experimentacdo e de discussdo sobre o poten-
cial dos recursos tecnolégicos para os multiletramentos,
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desenvolvendo nos docentes o pensamento critico quanto ao
uso das tecnologias em contextos de ensino-aprendizagem,
assim como o entendimento de como as tecnologias moldam e
interferem em nossa vida, bem como nds moldamos e interfe-
rimos nas tecnologias.

Por fim, cabe ressaltar que o fundamental nao é a tec-
nologia em si, mas sim a necessidade de criar novas praticas
pedagégicas que proporcionem o desenvolvimento de ativi-
dades inovadoras que explorem a multiplicidade de semioses
presentes na esfera da cibercultura, implementando praticas
de leitura e escrita voltadas para uma formacéo responsiva e
critica.
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Reflexoes de docentes de lingua inglesa
acerca da implementacao da lousa digital

Introducao

Acreditamos, como cidadaos e como pesquisadores, que a con-
temporaneidade estd marcada, entre outras coisas, pela velo-
cidade. Compreendemos que somos constantemente expostos
a uma avalanche de informag6es — nem sempre fidedignas —,
deparamo-nos com novos dispositivos eletrénicos, podemos
ter acesso a diversos aplicativos e a redes sociais e, além disso,
assistimos de perto ao crescimento e a popularizagdo da edu-
cacao sistematizada na modalidade a distancia. Em outros ter-
mos, experimentamos a virtualizacao em diferentes niveis de
abstragdo, presente em varias formas de organizacao da vida
em sociedade.

Alinhando nossa compreensdo de mundo a do filésofo
Pierre Lévy (2011, p. 12), percebemos que o virtual se desvela
como “um modo de ser fecundo e poderoso, que pde em jogo
processos de criagdo, abre futuros, perfura pogos de sentido
sobre a plenitude da presenca fisica imediata”. A partir dessa
reflexao, entendemos que o virtual, a medida que se popula-
riza e que penetra os varios estratos da sociedade, remodela
diversos aspectos do pensar, do agir, do sentir e do relacionar-
-se com os outros. Ainda em alusdo ao pensamento do filésofo,
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salientamos que o virtual esta ‘perfurando’ nossas bases, antes
ja consolidadas, em busca de novos sentidos, de outras formas
de se perceber no mundo e de se construir saberes.

Pensar as novas configuragoes da contemporaneidade
e da vida social nos convoca, portanto, a empreender cons-
tantes consideragdes a respeito da educagdo escolar; afinal
de contas, a escola ndo existe como um organismo a parte.
Como professores e pesquisadores, temos observado o cres-
cente apelo a insergdo e ao uso de dispositivos na educacgao
escolar que se coadunem com um mundo cada vez mais per-
meado pelo digital. Nesse sentido, concordamos com Silva
(2012, p. 79) a respeito de que “a escola formal, hd tempos,
vem se apropriando de tecnologias de informagdo e comuni-
cacao para o desenvolvimento de suas atividades pedagogicas.
Usam-se o radio, TV, jornais e mais recentemente computado-
res com acesso a rede mundial de computadores, a internet”.
Destacamos, assim, o advento da era digital e o crescimento
das chamadas novas tecnologias, ou seja, de novos recursos e
dispositivos tecnolégicos que proporcionam rupturas com o0s
limites das antigas tecnologias (BARRETO, 2004).

Compreendendo que atualmente parece ser crescente
a popularizacdo de uma vasta gama de ferramentas digitais
com potenciais pedagégicos — as chamadas novas tecnologias
—, este texto objetiva apresentar a forma como educadoras e
educadores de lingua inglesa refletem acerca da implementa-
¢do de um desses dispositivos, a saber, a lousa eletrénica, nas
suas praticas docentes.

Salientamos que este trabalho é fruto da pesquisa de
mestrado do primeiro autor, sob a orientacdo dos dois outros
colaboradores deste texto. Antecipamos que se tratou de uma pes-
quisa qualitativa, de natureza aplicada, que recorreu a técnica de
tematizacdo (FONTOURA, 2011), elaborando blocos tematicos
para analisar as falas de docentes de lingua inglesa quanto a
implementacao e ao uso pedagégico da lousa eletronica.
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Organizamos este trabalho em trés segdes: a primeira
apresenta algumas consideracdes a respeito da lousa digital.
Em seguida, trazemos, ainda que brevemente, o perfil dos par-
ticipantes e explicamos a metodologia utilizada na pesquisa.
E, por fim, apresentamos um dos blocos tematicos analisados
na pesquisa, o qual se desdobra em dois subtemas, analisando
as falas dos entrevistados em didlogo com as consideracoes do
referencial teérico. Encerramos este texto com as considera-
¢Oes finais.

(Novas) tecnologias como ferramentas pedagégicas:
a lousa digital

Uma caracteristica fundamental do ser humano é a capaci-
dade de criacao: somos capazes de prover recursos que trans-
formem o meio que nos cerca e que facilitem a existéncia. Ao
longo da histéria, fomos capazes de desenvolver técnicas e
estratégias para vencer o frio, saciar a fome e nos organizar
em sociedade. Nao é a toa que a humanidade ji transita ha
milhares de anos no planeta e, cada vez mais, busca inventar
— e as vezes reinventar — meios de dominar o seu redor e de
perpetuar a espécie.

Essas ferramentas de sobrevivéncia desenvolvidas pela
humanidade podem ser chamadas de tecnologias, que na com-
preensao de Mackenzie e Wajcman (1999, p. 1) possuem tanto
aspectos positivos, quanto desfavordveis, uma vez que “as
tecnologias alimentam, vestem e nos fornecem abrigo; elas
nos transportam, entretém e curam; elas fornecem as bases
da riqueza e do lazer; elas também poluem e matam”. Assim,
a utilizacdo de ferramentas tecnolégicas depende da reflexao
daqueles que as desenvolvem ou que as possuem, o que excede
o aspecto apenas tangivel do objeto, pois a “tecnologia con-
siste primeiro em artefatos e em sistemas técnicos; segundo,
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em conhecimento a respeito destes; e, terceiro, em praticas de
manipulacao desses artefatos e sistemas” (BIJKER, 2010, p.
64). O pensamento de Bijker nos conduz a reflexao de que nao
basta apenas conhecer o funcionamento de um artefato, mas,
sim, de entender os processos, as potencialidades e, conse-
quentemente, as responsabilidades que emergem de seus usos
(ou de seus abusos).

Em linhas gerais, a lousa digital — também conhecida
como lousa eletrénica ou quadro inteligente — é um instru-
mento vinculado a um retroprojetor e a um computador, utili-
zado para a exibigdo de arquivos, de videos, de apresentagoes
etc. A tela dessa lousa oferece a oportunidade de manipula-
¢ao e de controle através do toque ou de uma caneta especi-
fica, o que permite contato dindmico com o contetdo exibido.
Destacamos que a presencga e a disponibilidade da internet
é, muitas vezes, o que amplia as potencialidades de uso do
equipamento, especialmente no que tange a virtualizagdo.
Outro aspecto positivo da lousa eletronica reside no fato de
ela romper com a estaticidade do quadro negro; ou, como
resumem Beauchamp e Parkinson (2005, p. 98):

[o] poder da lousa digital se estabelece principalmente em sua
capacidade de anotagéo e de se mover livre e facilmente entre
as paginas de flipchart, revelando uma gama infinita de recur-
sos pré-preparados, incorporando texto, graficos, video e sons,
bem como o uso direto da internet, se a sala de aula possuir
uma conexao adequada.

Todavia, diante do entusiasmo que observamos com a
implementagao da lousa digital, entendemos que esta, por si
s6, nao pode ser considerada como o instrumento capaz de
revolucionar ou de assegurar boas praticas docentes. Moran
(2008, p. 12), por exemplo, defende que “se ensinar dependesse
s6 de tecnologias ja teriamos achado as melhores solugdes
ha muito tempo. Elas sdo importantes, mas ndo resolvem as
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questoes de fundo”. Compreendemos, entdo, que mais impor-
tante que dispor de novas tecnologias é refletir pedagogica-
mente quanto ao uso educativo que se faz destas, assim como
das restrigoes e novas demandas que emergem da utilizacao.

Diante disso, concordamos com Vilaga (2011, p. 120)
quando este argumenta que “o professor precisa ser prepa-
rado para conhecer, compreender e usar diferentes tecnolo-
gias, planejar e avaliar o seu uso com fins pedagégicos”, pois,
do contrario, o potencial de alcance e de inovagao esperados
serdao subutilizados, gerando frustragdo em todos os sujeitos
envolvidos no processo. Logo, a possibilidade de insergdo de
um novo dispositivo deve vir acompanhada de acdes quanto
a formagao docente para uso deste. Como explicitado ante-
riormente, ndo basta apenas dispor de novos artefatos, mas
também de conhecer suas propriedades, potenciais e limita-
¢Oes, pois, do contrério, ha o risco de subutilizagdo do equipa-
mento e a manutencao de velhas praticas com novos recursos.

Diante disso, é fundamental refletir sobre o que dife-
renciaria, em termos educacionais, a lousa eletronica de um
quadro tradicional, de um retroprojetor e do uso de imagens
preparadas pelos docentes. De forma similar, é fundamen-
tal ponderar quanto as implicagdes do uso do dispositivo na
pratica docente, bem como na recepcao deste em sala de aula
por parte dos estudantes. Antes, no entanto, de apresentarmos
algumas consideragdes dos participantes da pesquisa sobre a
implementacgoes e o uso da lousa digital, apresentaremos, bre-
vemente, seus perfis, bem como a explicacdo da metodologia
utilizada na construcao do estudo.

Visao geral da pesquisa: sujeitos e metodologia

Reiteramos que nao basta apenas disponibilizar a escola
diferentes recursos tecnoldgicos na pretensio de que a mera
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implementacao de novos aparatos possa transformar/revolu-
cionar a educacao sistematizada e seus processos de ensino
e aprendizagem. Faria (2008, p. 43) adverte que “nao se pode
esquecer que os mais poderosos e auténticos ‘recursos’ da
aprendizagem continuam sendo o professor e o aluno que,
conjunta e dialeticamente, poderao descobrir novos caminhos
para a aquisicdo do saber”. Ao concordamos com o pensamento
anterior, julgamos relevante apresentar o perfil dos sujeitos da
pesquisa no intuito de conhecer a percepgdo que estes cons-
truiram face a implementacao e ao uso da lousa. Apesar de a
nossa pesquisa nao incluir a visao dos estudantes, trabalha-
mos a percepcao dos participantes sobre o engajamento dos
discentes em sala de aula.

Entrevistamos um total de dez pessoas, sendo oito
mulheres e dois homens, com o tempo de magistério variando
entre cinco e vinte anos. A respeito da formacao, uma partici-
pante é mestra, uma é especialista e os demais, graduados em
letras. Oito dos participantes utilizam a lousa digital exclusi-
vamente em cursos livres de idiomas, uma delas utiliza a lousa
em duas escolas privadas e um utiliza o dispositivo em um
curso de idiomas e em uma escola privada. Quanto a autoava-
liagao para uso do quadro interativo, critério importantissimo
para inclusao na pesquisa, a maioria se considera como boa no
dominio e na utilizagdo da lousa eletronica no ensino de lingua
inglesa.

Utilizamos, nesta pesquisa, a técnica “bola de neve’
para recrutar os participantes. Conforme explicam Baldin e
Munhoz (2011, p. 332), esta técnica

4

¢ uma forma de amostra ndo probabilistica utilizada em pesquisas
sociais onde os participantes iniciais de um estudo indicam novos
participantes que por sua vez indicam novos participantes e assim
sucessivamente, até¢ que seja alcangado o objetivo proposto (o ‘ponto

de saturacdo’).
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Ao adotarmos essa técnica, apontamos a primeira par-
ticipante e seguimos a indicagdo dada, sempre buscando refe-
réncias que incluissem bons usuérios da lousa, ainda que o
participante, ao ser entrevistado, nao se autoavaliasse da
mesma forma a respeito do uso da lousa. Quando atingimos 10
entrevistas, julgamos ter material suficiente para empreender
a analise tematica.

Segundo Fontoura (2011, p. 62), a tematizagao se confi-
gura como “uma forma de analisar dados obtidos através de
pesquisas qualitativas, que utilizam como forma de coleta de
dados instrumentos como entrevistas, diferentes formas de
depoimentos orais, ou mesmo materiais escritos, como ques-
tionarios com perguntas abertas”. A técnica de tematizagéo é
construida a partir de sete passos, os quais incluem desde a
transcrigdo das entrevistas até a analise das falas a partir da
elaboracao de blocos com temas e subtemas. Para este texto,
optamos por apresentar apenas a intepretacdo do bloco que
denominamos, na pesquisa original, de Reflexos da lousa
digital na prdtica docente, o qual se subdivide em dois subte-
mas. Passamos, agora, a andlise do referido bloco tematico e
de seus subtemas.

Reflexos da lousa digital na pratica docente

O bloco que analisou os reflexos propiciados a partir da imple-
mentacao da lousa eletrénica no ensino de inglés, como j4 ante-
cipado, foi desdobrado em dois subtemas, a saber: a alteragao
no planejamento das aulas, quanto a atividade docente; e o
engajamento nas aulas, refletindo sobre a forma como os par-
ticipantes da pesquisa observam a recepcgao da lousa por parte
dos alunos. Analisamos, a seguir, cada um desses subtemas.
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Alteracdes no planejamento de aulas

Aulas preparadas com cuidado, que objetivem atender
as necessidades dos participantes e propiciar o engajamento
destes podem proporcionar, além de uma atmosfera saudavel,
a construgao de valores fundamentais para a vida de docen-
tes e de discentes. Mesmo que as escolas propiciem material
para as aulas com a lousa digital, cabe aos professores dire-
cionarem o enfoque dado ao conteddo, cientes, no entanto,
de que os estudantes nao sao um produto final da aula, mas
colaboradores na construcéao desta. Nesse sentido, o plano de
aulas funciona, por vezes, como agoes iniciais concebidas para
determinado grupo, mas que ganham corpo durante as aulas a
partir das interagoes que vao ocorrendo. Todo planejamento,
porém, é passivel de mudancas e de imprevistos, ainda mais se
depender do funcionamento de novas tecnologias.

Conscientes de que a presenca de recursos influencia
a condugao das aulas, os entrevistados reconhecem que, de
algum modo, a lousa digital gerou alteracdoes na modalidade
de planejamento de aulas, o qual associam, com frequéncia,
ao uso de recursos visuais. A professora Sonia, por exemplo,
entende de forma positiva a presenga de recursos tecnolégicos
que privilegiem o visual. Para ela, o uso de materiais predeter-
minados funciona como suporte por otimizarem o tempo de
aula (uso de imagens, de videos, de musica etc.). Como bene-
ficio, a docente consegue dar maior atengdo aos estudantes,
monitorando as atividades propostas. A educadora comenta
que hoje tem a disposigdo um arsenal maior para compor a
aula através do uso da internet. Sénia pontua, também, a
oportunidade de reutilizar o que produz em outros momentos,
com diferentes turmas, o que ela chama de customizacgéo:

[Eu] venho de uma época em que a gente usava muito flash-
card, cartoes de imagem, de acdes ou de apoio, realmente, né?
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E isso demandava tempo para vocé preparar ou encontrar o
que queria e, com a lousa, este foi um dos aspectos que eu
acho que melhorou muito! Vocé tem mais facilidade, vocé tem
mais quantidade de recursos para serem utilizados. A gente
usava muito estes cartdes, por exemplo, entre outras coisas.
E hoje vocé tem uma facilidade maior de se trabalhar com
imagens, com som, exemplos e agora a gente tem uma forma

mais rapida.

A fala da participante apoia-se no contraste entre o
passado e o presente. Segundo ela, outrora, sem o auxilio da
internet, preparar uma aula era atividade mais laboriosa, nao
pelo contetido formal em si, mas pela producao de recursos
que contribuissem com o processo de ensino e aprendizagem.
A internet, hoje, potencializaria o uso da lousa por facilitar a
busca por recursos. Quanto ao uso de recursos visuais, Silva
(2012) argumenta que, se no passado o uso de imagens era
associado a um estagio rudimentar de conhecimento, sendo os
trabalhos escritos o indicativo de amadurecimento do saber,
a contemporaneidade, por sua vez, aponta para a real neces-
sidade de letramento visual, tdo importante quanto o texto
verbal. A pesquisadora complementa ainda que

nas comunicacgoes pessoais informais mediadas por com-
putador, a insercdo de emoticons nas mensagens, o uso de
maitsculas para indicar o grito, além de outras funcdes que
as imagens desempenham nos textos verbais vém mostrar o
quanto a imagem se faz presente na nova ordem semiética dos
dias atuais (SILVA, 2012, p. 73).

Portanto, percebemos a associagdo entre plano de aulas
€ 0S recursos visuais por parte da participante como reflexo
direto das demandas contemporaneas que experimentamos;
afinal, o mundo dos educandos pode ser permeado pelas
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imagens, inclusive através do uso diario do computador, do
celular e de outros dispositivos.

O professor Ricardo também concorda que haja maior
facilidade para se preparar as aulas atualmente; todavia,
afirma que o tempo investido pode variar dependendo do
objetivo na produgédo do material de apoio. Quanto ao planeja-
mento, ele explica que:

[O uso da lousa] tornou [o planejamento] mais facil. Eu acho
que problemas que podem acontecer, a gente tem que pensar
com antemao na solucao para esses problemas. Antes, o pro-
fessor tinha muito mais trabalho que hoje em dia. Hoje em dia,

até o seu ‘problem solving’ é arriscado.

O educador assinala que confiar totalmente na tecnolo-
gia pode ser arriscado, como ja pontuamos; explica, também, a
necessidade de os docentes ficarem alertas e preparados para
seguirem as aulas ainda que surjam imprevistos. Em termos
de produgao de materiais, para Ricardo, quanto mais rebusca-
dos forem os recursos, maior sera a demanda de tempo para
confecciona-los. Novamente, percebemos o contraste entre o
outrora e o agora, reconhecendo nas falas desses dois partici-
pantes os beneficios das tecnologias, mas sabendo que ela nao
é a solucdo para todos os problemas educacionais. Ricardo,
ainda a respeito do planejamento, acrescenta que

Para algumas coisas, preciso de mais tempo, porque, depen-
dendo da aula, vocé precisa preparar, dependendo das coisas
que vocé queira fazer, vocé leva mais tempo porque ao criar
o Power Point, hoje em dia o Prezi, que tem sido muito usado,
o Prezi on-line, mais interessante, e vocé precisa se treinar
porque acho que nem tem curso para aquilo, mas isso é o que
0s nossos alunos hoje em dia fazem... A gente também tem que

se adaptar a isso e ... leva ... pode ser mais rapido. Eu ja criei
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correcdo de um dever que eu faria oralmente em 5 minutos

no Prezi.

A fala do professor externa a complexidade que envolve
o trabalho com novas tecnologias. Se por um lado as novas
ferramentas podem otimizar a aula; por outro lado, podem
demandar maior tempo de preparo e convocar o docente a
atualizacao constante. Hoje em dia, por exemplo, muitos de
nossos alunos aprendem a usar novos dispositivos quase que
de forma intuitiva, diferente de décadas atras. Agora, docentes
precisam compreender que suas aulas, se assistidas por dis-
positivos digitais, vao requerer sempre a busca por atualiza-
¢do. Para Ricardo, alguns profissionais ndo dispéem de tempo
para se dedicarem a preparos mais elaborados, o que acaba
sendo um aspecto negativo e que causa tensao a educadores, a
alunos e a instituicao escolar.

Destacamos que a realidade de docentes no Brasil
aponta para a necessidade de se trabalhar, muitas vezes, em
mais de um local, além de outras atribuicoes que consomem
tempo (elaborar e corrigir provas, atender aos responsaveis,
cumprir conteddos didaticos, etc.). Reinders (2009) ja pon-
tuava em suas pesquisas essa falta de tempo de educadores,
tanto para fazerem cursos especificos, quanto para imple-
mentarem em sala de aula o que aprendiam sobre tecnologia.
Ricardo, quanto a isso, acrescenta:

Quem curte essa questdo de preparo e do visual, vocé... escre-
ver no quadro, exigir de vocé uma caligrafia que o aluno possa
entender é uma coisa. Vocé colocar a mesma coisa onde tem
1000 fontes diferentes, com alinhamento diferente, imagens,
bordas e tela de fundo e toda essa coisa, leva um tempo. Até
vocé fazer isso de forma rapida... e a maioria dos professores
nado tem esse tempo para se tornar tao expert... entdo, pode

levar bem mais tempo.
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Ainda quanto ao planejamento, professora Célia entende
as novas tecnologias como algo positivo, pois reitera que, no
passado, embora com caracteristicas diferentes, também pre-
cisava dispor de mais tempo para preparar suas licbes. Ela
reconhece que hoje também hé4 a necessidade de se buscar
materiais na web, mas outrora tinha de fazer essa busca em
jornais, revistas, além de ter que acomodi-los em algum
espaco fisico. Hoje, ela virtualiza os materiais que desenvolve.
Assim, quando perguntamos sobre como a utilizagdo da lousa
eletronica influenciou em seu planejamento, a participante
responde:

Como influenciou? Assim, influenciou bastante e para melhor!
N&ao perco assim tanto tempo como antigamente, como eu
disse: antigamente, eu precisava de uma imagem, de um flash-
card, né? Hoje em dia, eu nao preciso mais ficar buscando
em livro, vou direto ao sistema digital, ou entdo aqui mesmo
[referindo-se a lousal. Preparo em casa, coloco ali na lousa,
entdo j4 esta disponivel ali para os alunos. Entéo, assim, é algo

muito mais rapido.

Se por um lado a docente enxerga o planejamento como
algo mais célere, destoando da forma como fazia antes; por
outro, a ela parece colocar (quase) todo o seu planejamento na
dependéncia do artefato. E isso, como ja comentamos, requer
a capacidade do educador de replanejar a aula. Chamou-nos
atencao, também, que a fala da docente reforca o paralelo
entre o ‘antigamente’ e o ‘agora’, mas, ainda assim, deixa claro
que hoje também preparar aulas é uma atividade que demanda
tempo de trabalho.

Em concordancia com Célia, a participante Paloma con-
firma a praticidade vivenciada atualmente e acrescenta o uso
da internet como algo que confere espontaneidade a aula,
além de conceder novas diregoes ao que havia sido planejado,



Cultura digital, educacdo e formacgao de professores 235

o que sugere um trabalho mais colaborativo. Quando indagada
a respeito do uso do quadro eletréonico em suas aulas, Paloma
explica:

Como influenciou? Ah, hoje em dia a gente pode trazer mais
imagens porque a gente ndo tem mais a questdo de impri-
mir, trazer papel, entdo tudo fica mais facil. A gente carrega
com mais facilidade, a gente bota tudo num pendrive e traz,
né, o que for... Se a sala de aula tiver acesso a internet, se
surgir alguma outra duvida, na mesma hora, mesmo que vocé
nao tenha preparado aquilo, vocé pode ter acesso, vocé pode

mostrar para os alunos, pode compartilhar.

Como observado, atualmente alguns professores nao
dissociam o planejamento de aulas do uso da internet, uma
vez que muitos recursos para o quadro eletrénico estdo dis-
poniveis na web. “Antigamente”, como ja antecipado, os edu-
cadores buscavam recursos visuais para, entao, criarem uma
pasta com esses materiais; ou seja, era necessario recortar,
colar, as vezes reproduzir cépias com recursos proprios. Hoje,
a internet e a lousa digital facilitam a visualizacao coletiva.
Paola ratifica a importéancia (crucial) da conexao com a rede
ao externar:

Como eu falei, eu gosto muito de trabalhar com figuras e,
também, a gente tem acesso a internet e isso facilita muito
o trabalho também. A lousa sozinha, sem a internet (sinaliza
negativamente)... A internet é uma ferramenta fundamental
para se trabalhar a lousa digital. Como eu falei, coloco coisas
diferentes... figuras, pego para o aluno movimentar, fazer

aquele trabalho de ir ao quadro.

Na fala de Paola, identificamos que a lousa digital, mais
devido a internet do que pelo recurso em si, parece ter sido
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a forma de os participantes romperem com o passado e de
encontrarem, no uso do artefato, a praticidade pela qual tanto
ansiaram. Como nove das dez participantes trabalham em
cursos livres, esse apelo pela praticidade é grande. Nos cursos
de idiomas, é frequente o fato de docentes pegarem turmas
de niveis diferentes, com idades e horarios distintos. Além
disso, podem até mesmo trabalhar em lugares com diferentes
recursos e propostas metodolégicas distintas, como é o caso
dos participantes deste estudo, os quais também trabalham
em institutos e escolas onde ndo hé a lousa eletronica.

Sabemos que para cada espacgo de trabalho, os docentes
tém de planejar as aulas com os recursos e com as ferramentas
que lhes sao oferecidas. Os participantes deste estudo salien-
tam, em especial, os beneficios quanto a forma de planejar a
aula, sobretudo, a respeito dos recursos visuais. Passamos,
agora, a forma como os professores percebem o engajamento
de estudantes nas suas aulas.

Engajamento nas aulas de inglés

Confiamos que o desejo dos educadores é o de alcangar
os estudantes, despertando neles o desejo de conhecer mais e,
como consequéncia, exceder na vida académica e social. Para
isso, é importante que a atmosfera na escola seja favoravel
a construcao e ao compartilhamento de saberes, ao didlogo,
as diversidades etc. Quanto ao mundo digital, é importante
que ambos, docentes e discentes, comprometam-se com 0 uso
consciente das novas tecnologias adotadas para fins educacio-
nais. Silva (2012, p. 53), no entanto, previne-nos de que

preparar aulas com apresentagdo em bonitos slides, apenas
como uma atitude automética de substituicao do retroproje-
tor ou dos antigos cartazes coloridos, valorizando, ainda, a
atitude passiva na sala de aula, a rigidez curricular, os obje-

tivos pedagdgicos fixos e a transmissdo de contetdos fixos
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estabelecidos e legitimados sdo préticas que nao condizem
com as necessidades de alunos cuja vida social tem se coadu-

nado com mudangas, rupturas e recomegos.

Logo, a partir das reflexdes pontuadas acima, surge a
inquietude a respeito da recepcdo dos alunos quanto a pre-
senca da lousa digital nas aulas, ou melhor dizendo, como os
participantes desta pesquisa percebem o engajamento de seus
estudantes a partir das aulas que planejam. Sabemos que os
discentes, por vezes, estdo cercados pelo mundo virtual através
de musicas, de redes sociais, de jogos on-line etc. e, por isso,
talvez, possam se sentir mais a vontade quando ha recursos
dessa natureza disponiveis. Todavia, sabemos que a perspec-
tiva dos discentes sobre o uso da lousa digital pode, inclusive,
ser diferente da forma como os professores imaginam.

Em muitas falas dos entrevistados, identificamos que
parece haver um bom acolhimento do quadro inteligente em
suas aulas. Paloma, por exemplo, diz que percebe maior inte-
gracdo de seus estudantes durante as aulas e confere isso ao
aspecto ludico que a lousa, segundo ela, representa:

Eu acho que eles [estudantes] se sentem menos amedrontados
porque eles acham que nao é aula porque tem o computador...
é computador, e eles ligam diretamente a diversao. internet é

diversao e eles tém menos resisténcia as aulas.

A professora ainda estabelece correlacao entre a lousa
digital e o computador que muitos estudantes utilizam dia-
riamente, o que, segundo a educadora, alivia a ideia de aulas
mais ‘tradicionais’, ou seja, centrada em recursos nao neces-
sariamente digitais, como o livro, o aparelho de som, o quadro
comum. Logo, se a oposicao no subtema anterior era entre
o passado e o presente, agora, a oposicao parece ser entre o
tradicional e o digital, entre as velhas e as novas tecnologias.
Como ja comentamos, o mundo digital que permeia, muitas
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vezes, a vida de estudantes sugere um sistema educacional
que aceite as inovagoes e que possibilite maior interagdo com
ferramentas digitais. Culp et al. (2003, p. 23) alertam que

a tecnologia educacional tem evoluido constantemente: desde
os computadores auténomos da década de 80, para as estacoes
de trabalho em rede multimidia da década de 90, e para os dis-
positivos altamente portateis e sem fios que comecam a proli-
ferar hoje. Necessariamente, a visdo dos educadores de como
a tecnologia pode e deve ser usada também mudou em res-
posta as crescentes capacidades das tecnologias e a mudanca
de prioridades e necessidades da comunidade escolar.

O que as autoras reforcam é a urgéncia de se integrar a
constante e real presenca do digital na escola, o que justifica-
ria a correlacao feita pela professora Paloma entre essa lousa
e o computador pessoal dos alunos: a sala de aula pode ser tao
digital como o é, teoricamente, a vida cotidiana.

A educadora Célia defende que a lousa eletrénica captura
a atencao dos alunos, possivelmente pelo forte uso do visual,
que estd intimamente aliado ao plano de aulas, como j& vimos.
Quando indagada a respeito do engajamento de seus estudan-
tes, a professora comenta:

Com certeza [ha maior engajamento]! Eles veem [a aula] com
outros olhos, né? E algo, assim, que chama atencdo... eles
gostam, ficam mais atentos. Acho que tem aquele contato

visual e isso certamente enriquece a aula.

4

A resposta da professora aproxima a ideia de “gostar”
com a de “se envolver”, e reafirma a importancia que os recur-
sos visuais — mais do que outros — estruturam sua aula. O pro-
fessor Tadeu, quando questionado se haveria diferenca entre
a lousa e o quadro tradicional, cita outro aspecto interessante
acerca da utilizacao do novo dispositivo, ou seja, a possibilidade
de interagir direta e dinamicamente com a superficie da lousa.
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Com certeza! Até porque eles podem ir ao quadro, eles podem
interagir com a caneta e eles acham isso o maior barato... eles

se empolgam, eles se interessam mais!

Conforme o professor explica, a lousa eletronica rompe
com a estaticidade do quadro negro ou, até mesmo, de apre-
sentacbes em PowerPoint, data-show ou retroprojetor, por
exemplo. Assim, além do visual, a lousa possibilita manipu-
lar os contetidos apresentados, interagindo diretamente com
o artefato, o que é reafirmado pelo professor Ricardo, que
acredita que ambos os aspectos sejam os maiores responsaveis
pelo aumento na participacao de suas turmas. O participante
explica, também, que seus estudantes se tornaram mais par-
ticipativos em sala de aula, mesmo aprendendo, segundo ele,
através de um método mais enrijecido, o dudio-oral, utilizado
no curso onde o entrevistado leciona. Ao ser inquirido sobre
as mudancas da implementacdo da lousa eletrénica em suas
aulas, o docente aponta mudanca de aulas mais centradas na
figura do professor para encontros onde ha maior interagao
com os alunos:

Eu ja venho da era em que ela [a lousa digital] estava 1a. O
Unico lugar em que eu trabalhei em que ela nao estava foi o
[curso BI. E, sim, porque no [curso B] onde néo tinha inter-
net, ndo tinha nada, a metodologia dudio-oral... ela ndo exige
nenhuma interatividade ou participagdo, vamos dizer, é...

No6s: Espontanea?

Participante: Espontinea do aluno. Ele ndo tem vontade
proépria. Ele repete tudo aquilo e responde a todos os coman-
dos e estimulos do professor. E, entdao, no momento em que a
lousa digital entrou e a questao visual entrou mais fortemente
na sala, foi bem positivo para os alunos poderem participar,
ir ao quadro, mudar coisas de lugar... tudo isso que acontecia
durante as atividades... é, eles poderem participar... foi posi-

tivo, sim, na grande maioria deles. Quando eles chegaram a
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implementar em todas as aulas, do livro 1 ao 4, por exemplo,
eu cheguei a pegar o livro 1, intensivo ainda, eu lembro que
eu usava todas as aulas e ... era bem positivo. Eu gostava,
era mais facil para o professor porque vocé comeca... Vocé se
ausenta um pouco e, quem trabalhou no [curso B] sabe que é

bem cansativo, como vocé [sabel].

Beauchamp e Parkinson (2005, p. 99) pontuam que o pri-
meiro passo para usar a lousa digital, almejando efetiva inte-
ragdo, é permitir que os alunos a manipulem durante os exer-
cicios, realizando-os diretamente nesse quadro, porquanto

até mesmo um exercicio simples de completar, envolvendo
palavras ou simbolos, sendo arrastados para preencher
lacunas “em oragbes, fica muito mais facil de gerenciar — sem
falar que muito mais limpo! Os alunos podem arrastar as suas
escolhas para uma variedade de lugares e depois a turma pode
discutir as escolhas antes que outros alunos vao a lousa — tudo

isso sem uso de borracha alguma!

Como os professores comentam, tocar na lousa e ver as
acoes acontecerem desperta o interesse dos discentes. Betcher
e Lee (2009, p. 79) acrescentam que “mover requer de nos
interagdo com a superficie da lousa de uma maneira muito
tatil. Quando combinamos o toque humano com a capacidade
quase magica de um computador para lidar com vérios tipos
de midia, cria-se uma combinacao poderosa”. S6nia acrescenta
a isso o fato de ocorrer integracao de midias, o que pode repre-
sentar o dia a dia de muitos educandos, que ouvem musica,
que navegam na internet, enfim, que fazem multiplas ativida-
des quase que simultaneamente. Percebemos, na fala da pro-
fessora, a transferéncia do centro da atencdo do docente para
o contetido e como os discentes sdo percebidos a partir dessa
mudanca de foco. Sénia explica:
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Eu acho que muda o foco do professor. Tirando o foco do
professor e colocando na lousa digital, vocé tem ali recur-
sos visuais, de dudio, a prépria lousa digital em si remete a
algo mais ladico. Entao, principalmente com alunos de faixa
etaria mais baixa, adolescentes e criangas, hd um apelo muito
maior do que simplesmente ficar olhando para o professor ali
na frente ou para um quadro em branco. Entéo, eu acho que
houve um maior engajamento porque eles esperam... inclusive
porque a gente tem momentos em que o aluno pode interagir
com a lousa digital. Entao, nesses momentos em que a gente
pede para ele auxiliar a gente em algum tipo de atividade...
eles ficam esperando por isso. Entdo, eu acredito que haja um

maior engajamento.

Chama-nos atencéo a critica da participante a respeito
de aulas que se centram na figura docente ou no conteuido
disponibilizado no quadro negro; contudo, ao mesmo tempo,
preocupa-nos o fato de que, por vezes, ocorra a transferén-
cia do foco para o artefato em si; ou seja, como se apenas ele
pudesse propiciar maior didlogo e interacdo entre docentes e
discentes.

Além da ludicidade comunicada pela lousa digital, de
acordo com Soénia, outros fatores merecem atencao, como a
faixa etdria que mais se engaja nas aulas e a transitoriedade
do interesse pela lousa. Sonia supde que os adolescentes e as
criancas sdo os mais beneficiados com o uso do instrumento, o
que pode ser explicado por Prensky (2001, p. 1) ao afirmar que
“eles passaram toda a sua vida cercados pelo uso de computa-
dores, video games, musica digital, cameras de video, telefo-
nes celulares e todos os outros brinquedos e ferramentas da
era digital”. Isso justificaria o porqué de maior familiarizagao
quanto a presenca do aparelho digital para aqueles que nas-
ceram rodeados por inovacoes tecnolégicas, que tém acesso a
escolas com a lousa eletrénica (o que nao é uma realidade em
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todo o Brasil) e, também, explicaria a perda de interesse pelo
dispositivo quando este ja parece estar bastante integrado as
atividades de aula.

O professor Tadeu, ao ser inquirido se observava bene-
ficios no uso da lousa, reitera o diferencial desta, sobretudo
salientando a importancia desta em aulas para criangas,
em especial quando had oportunidade de interacdo com o
equipamento:

Sim, e na escola também facilita muito porque na escola eu
também uso a lousa digital. Crianca, entdo, acha o maior
barato! Querem ir 14 ao quadro e mexer e [a lousa] prende a

atencéo deles pra caramba!

A professora Joana, responde de modo similar quando
questionada sobre os possiveis beneficios da lousa, e acredita que
o publico mais atendido e beneficiado seria o de criancas, pois

Em alguns casos, sim. Especialmente para os menores, que se
encantam muito, que querem ir ao quadro, que querem clicar,
querem tocar, querem mover desenhos e imagens, clicar em
links e escrever com a canetinha que é magica... que apaga ou
que faz desenhos bonitinhos com formatos... para as crianci-
nhas, acho que é um pouco mais encantador, mas desafiador.
Para os adolescentes e adultos nem tanto, pois muitos ja tiveram
contato com a lousa interativa em escolas na rede particular,

entdo, nao é complicado, assim, para eles... ndo é tdo moderno.

Joana reforga o que fora antecipado por Soénia, ou seja, o
fato de perceber que a lousa digital, com o tempo, pode passar
para o estagio de normalidade, o que é frequente quando ha
implementacdo de novas tecnologias. A professora Ana com-
partilha de opinido semelhante ao dizer o seguinte:

Eu acho que ela [a lousa] impactou de forma positiva. Hoje,
os alunos ja acham que nao é uma novidade, mas algo que faz

parte do dia a dia deles. Leva-los a terem aula com a lousa
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inteligente ja faz parte do dia a dia deles. J& nao é mais um

diferencial como foi no inicio.

A fala da professora Ana reforca o pensamento de Faria
(2008), ja citado neste artigo, de que docentes e discentes sao,
de fato, os maiores recursos a serem utilizados no processo de
ensino e aprendizagem. A participante Graga acrescenta que
a frequente exposicdo a nova tecnologia diminui o afa, o inte-
resse inicial pelo uso do artefato, e comenta haver a necessi-
dade de novas estratégias para impactar o ensino, afinal de
contas, as novas tecnologias, conforme acredita a participante,
sempre sdo aprimoradas, o que pode ter reflexos na escola:

No inicio, assim que ela foi estabelecida como ferramenta de
sala de aula, os alunos estavam mais estimulados. E aquela
questao, né? Quando o tempo vai passando, eles vao ficando
mais... vocé ja conhece, vocé ja viu, a turma ja foi 14, ja inte-
ragiu, entao, ficou 14 lugar comum. Entéo, no inicio, acho que
foi bastante desafiador. Hoje, eu acho que estd mais [expressao
negatival... as pessoas ja estdo aprendendo a mexer. J4 vai ter

que ter outra coisa ai para mexer um pouquinho com os alunos.

Paiva (2008, p. 1) explica que “quando surge uma nova
tecnologia, a primeira atitude é a de desconfianca e de rejeicao.
Aos poucos, a tecnologia comeca a fazer parte das atividades
sociais da linguagem e a escola acaba por incorpora-la em suas
praticas pedagogicas”. Compreendemos, assim, o tempo que
a lousa demorou em ser incorporada ao ambiente escolar e,
também, a mudancga na perspectiva do alunado: de ‘revolucao’
para naturalizacédo do uso do artefato em algumas escolas.

O maior engajamento nas aulas, ainda que inicial, é o
sinal de que novas tecnologias sdo bem-vindas na escola e
podem contribuir para construcdo de saberes a medida que
sejam utilizadas com propésitos eminentemente educacionais.
Faria (2008, p. 44) defende que
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[...] a educacéo precisa ser repensada e é preciso buscar formas
alternativas para aumentar o entusiasmo do professor e o
interesse do aluno. Qual o papel da tecnologia nesse processo
de mudancga? A aplicacdo inteligente do computador na educa-
¢ao é aquela que sugere mudancas na abordagem pedagégica,
encaminhando os sujeitos para atividades mais criativas, cri-

ticas e de construcdo conjunta.

A reflexdo acima néo visa diminuir a presenga de novas
ferramentas pedagégicas, como a prépria lousa eletronica,
mas reforcar as questoes que excedem o uso do dispositivo,
como as relagoes entretecidas entre docentes e discentes, as
quais transformam as praticas pedagdgicas em processos
humanos e sociais. Isso também nos orienta a ter sensibili-
dade para identificar potenciais recursos para incorporacao a
pratica docente, pois as mudancas surgem e a escola ndo pode
estar alheia a elas, mas também chamam a atengao quanto a
tematicas que nao podem ficar a margem, como a formacao
docente para uso de novas tecnologias, o desenvolvimento de
materiais que auxiliem e apoiem a pratica docente e a valori-
zacao da figura de educadores.

Consideracgoes finais

Neste trabalho procuramos apresentar parte dos resultados
de uma pesquisa de mestrado que analisou a perspectiva de
docentes de lingua inglesa acerca da implementacao e do uso
da lousa digital em suas aulas. Cientes das limitacées de um
artigo académico, centramos este texto na andlise de apenas um
dos blocos tematicos elencados na pesquisa, bem como de seus
dois subtemas. Destacamos que os participantes deste estudo
reconhecem de forma positiva a lousa eletrénica como um recurso
pedagogico, cuja implementacgio trouxe melhorias tanto no pla-
nejamento das aulas, quanto no engajamento dos estudantes.
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Gostariamos de reiterar aqui que a mera implementacao
da lousa, ou de outro recurso, nao pode ser encarada como a
forma de ‘revolucionar’ praticas docentes ou, até mesmo, como
artificio que garantiria o sucesso nas interagdes de ensino e
aprendizagem. Embora a lousa, ao menos para os entrevis-
tados, desvele-se como um instrumento pedagégico bastante
promissor, sabemos que os elementos mais importantes da
sala de aula sao os professores e os alunos, bem como as pro-
postas pedagdgicas que emergem de um espago humanizado,
comprometido com a formagao humana e social, e que conta
com a presenca das familias.

Logo, defendemos ser sempre importante wvalorizar
espacos educacionais que invistam tanto em novos recur-
sos, quanto na formacgao constante do corpo docente, assim
como busque propostas pedagégicas que incluam discussao e
valorizagdo quanto as diversidades que existem. Em outras
palavras, pensar na implementacgdo de novas tecnologias sem
considerar as variaveis que também incidem diretamente na
formacao do espago escolar pode parecer apenas uma estraté-
gia de marketing, a qual trata a educagdo como mercadoria,
minimizando ou desconsiderando a importancia das intera-
¢oes humanas.
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Cultura digital e pesquisa: novas questoes
a pratica etnografica no mundo on-line

H4 algumas décadas somos testemunhas do impacto que a
internet vem provocando nas interacoes entre as pessoas, afe-
tando, sobretudo, as performances de suas intersubjetivida-
des. Dada essa centralidade das interagoes on-line em nossas
vidas, muitos pesquisadores vém ressaltando a importancia de
voltarmos nossas pesquisas para os contextos virtuais e produ-
zirmos conhecimento que faga justica aos efeitos sociodiscursi-
vos engendrados por essas novas formas de socializagao. Para
tanto, revisdes na tradicdo de métodos e teorias das ciéncias
sociais e da 4rea da linguagem vém se mostrando imprescindi-
veis (HINE, 2000 e 2005; RUTTER e SMITH, 2005; SANDERS,
2005; PINHEIRO e OLIVEIRA, 2013). Especificamente sobre
a etnografia, pratica investigativa em foco neste trabalho, as
interagoes mediadas pelos computadores estdo compelindo a
revisao nao apenas de seus procedimentos, mas, sobretudo,
de seus fundamentos filoséficos e éticos. Como ressalvado
por Pinheiro e Oliveira (2013, p. 21-2), essa ressignificagdo da
etnografia no ciberespaco “néo significa desprezar, a priori e
de todo, a experiéncia etnografica mais tradicional, mas, sim,
repensa-la, considerando as especificidades das formacgobes e
relacgbes on-line”.

Desde os anos 1990, muitos trabalhos interessados nos
usos locais que as pessoas faziam da internet comegaram a
vislumbrar toda a riqueza e complexidade das interagoes
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on-line, convocando a atengdo das ciéncias sociais para o con-
texto social onde elas aconteciam (HINE, 2000). No entanto, o
ineditismo de interacoes se efetuando no ciberespaco comecou
a provocar muitas incégnitas sobre a adequacéo de re-situar-
mos métodos de pesquisas aplicados tradicionalmente no
mundo off-line em contextos on-line. Segundo Hine (2005, p.
1), “a chegada da internet vem apresentando um significativo
desafio para o nosso entendimento acerca dos métodos de pes-
quisa”. Trata-se de um desafio que, hoje em dia, parece ainda
perdurar, apesar do considerdvel inventario de estudos on-line
de que ja dispomos. Isso porque muitos estudiosos que se
aventuraram pelo ciberespaco vém, h4 alguns anos, nos aler-
tando para questdes metodoldgicas e de ética de pesquisa cujos
encaminhamentos, frequentemente, ndo podem ser orientados
segundo critérios ja consagrados em pesquisas em que parti-
cipantes e pesquisadores interagem face a face (HINE, 2000 e
2005; RUTTER e SMITH, 2005; SANDERS, 2005).

Se reconhecermos que os métodos de pesquisa social
sempre estdo suscetiveis a adaptacdes, pesquisas on-line
apenas contribuem para exacerbar essa reflexividade acerca
de nossos aportes tedrico-metodolégicos e para deflagrar
mudancas. Duas décadas de estudos de orientagdo discursiva
realizados nos contextos virtuais ja vém, de certa forma, refi-
nando nossos saberes tanto sobre as especificidades das pra-
ticas discursivas on-line como também de nossos métodos e
abordagens de pesquisa no ciberespaco. No entanto, é ainda
com muita ansiedade e inseguranga que muitos pesquisadores
experimentam suas praticas investigativas nos dominios vir-
tuais (HINE, 2005; KIVITS, 2005). Se, por um lado, o contexto
virtual se apresenta ainda como um sitio de pesquisa insélito
tanto para o pesquisador principiante quanto para o expe-
riente, vale sempre lembrar que qualquer situagdo de pesquisa
(off ou on-line) traz consigo a qualidade do imprevisivel (HINE,
2005). Uma vez em campo, o pesquisador fatalmente se depara
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com singularidades do contexto por ele investigado que nao
poderiam ser antecipados nem por ele mesmo e nem tampouco
pela tradicdo de pesquisa a que se afilia. Assim sendo, é no
fazer epistemoldgico, é realizando o trabalho em campo, que
o pesquisador on-line vai, ainda sem muito norte sobre como
proceder e sem presciéncia sobre os efeitos que suas agoes
gerarao, buscando esbogar estratégias que condigam com este
novo contexto por ele pesquisado (LEANDER e Mckim, 2003).

Neste trabalho, busco discutir alguns desafios metodo-
légicos e éticos que estdo sendo langados a pratica etnografica
em virtude, principalmente, dos usos que temos feito da inter-
net. Essa discussao é motivada por minha pesquisa de dou-
torado (OLIVEIRA, 2014), caracterizada como um estudo de
cunho etnografico efetuada em uma comunidade on-line sobre
artrite reumatoide (doravante AR) na rede social Facebook. A
minha pesquisa foi realizada, primeiramente, em uma comuni-
dade on-line sobre AR na rede social Orkut — rede essa extinta
no ano de 2014 - e, compulsoriamente, migrou para um grupo
sobre o mesmo tema no Facebook, onde, no final, o estudo
se limitou. A minha histéria com as comunidades on-line de
artrite reumatoide comegou quando passei a encenar per-
formances de artritica em meados de 2010. Embora eu nao
seja artritica reumatoide, mas psoriasica, foi frequentando
comunidades on-line sobre AR que encontrei muitos relatos
mais préximos de minhas experiéncias soméatico-discursivas.
Apenas em 2011 desenvolvi o interesse em investigar, em
minha tese de doutorado, as praticas discursivas que aconte-
ciam em uma dessas comunidades.

No primeiro momento deste trabalho, procuro desenvol-
ver algumas reflexdes tedéricas, visando dar saliéncia a alguns
processos de desestabilizacao por que determinados principios
da pratica etnogréafica vém passando na atualidade; desestabi-
lizacao essa que se potencializa ainda mais diante das formas
de nos relacionarmos e de operarmos discursivamente no
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ciberespago. Em seguida, passo a narrar minhas experiéncias
etnograficas em duas comunidades on-line, buscando recons-
tituir minha migracao forcosa de uma comunidade sobre AR
no Orkut para um grupo sobre o mesmo tema no Facebook.
Discorro sobre minha atuagdo como pesquisadora-partici-
pante dessas comunidades e os cuidados éticos tomados (obje-
tivando a preservacao dos participantes deste trabalho). Ao
dar visibilidade publica as minhas narrativas etnograficas,
procuro, ainda, contribuir para o debate sobre os percalcos
que um pesquisador (on-line ou nao) pode encontrar em seu
trabalho de campo e as adaptacdes que podem se mostrar
fatalmente necessarias no desenho de sua pesquisa.

RelacOes sociais no ciberespaco e a pratica etnografica
revisitada

Desde os trabalhos classicos e seminais no campo da antro-
pologia — quando os relatos etnograficos eram utilizados
como um método para se compreender culturas em territé-
rios longinquos - a etnografia vem passando por redefini¢oes
(ERICKSON, 1984; HINE, 2000 e 2005; LEANDER e MCKIM,
2003; GUIMARAES, 2005; SANDERS, 2005; WITTEL, 2000).
Se a etnografia estd diretamente relacionada aos contextos em
que ela se realiza, mudancas contextuais compelem os traba-
lIhos etnograficos a serem condizentes com as novas situagoes
em que atuam, o que redunda em um inesgotavel exercicio
reflexivo sobre o préprio construto tedrico-metodolégico.
Assim sendo, no momento presente, caracterizado pela ampla
circulacdo de pessoas e informacgoes e de ubiquas interagoes
mediadas pelas tecnologias, a etnografia precisou, inevitavel-
mente, rever seus principios e métodos. Estudos etnograficos
feitos no ambiente virtual sdo bem ilustrativos dos atuais desa-
fios lancados a pesquisadores que se entusiasmam em fazer
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sentido das formas como as pessoas se relacionam e consti-
tuem comunidades além das localidades fisicas e delimitadas.

Em comparacgdo aos estudos etnograficos tradicionais,
as etnografias virtuais sdo marcadas pelo deslocamento do
trabalho etnografico nos espagos materiais para o ciberes-
paco (HINE, 2000; WITTEL, 2000; LEANDER e MCKIM,
2003). Rutter e Smith (2005, p. 84) afirmam que, “por defini-
¢do, a etnografia virtual descreve lugares que nao sdo espagos
[fisicos]”. Assim sendo, ndo h4 uma espacialidade geografica-
mente demarcada para onde o etnégrafo se desloca. O cibe-
respago nao passaria de uma metafora que chama de lugar
acoes discursivas que ddo forma, dentre outras coisas, a
grupos e comunidades virtuais e onde habitam sociabilidades
cujas existéncias s6 se tornam possiveis gracas as interagoes
on-line. E, entdo, nas redes de relacdes sociais entretecidas no
ciberespacgo — e eventualmente em contextos off-line — que o
campo de pesquisa do etnégrafo virtual se define.

Segundo Hine (2000), no inicio da década de 1990,
estudos circunscritos as ciéncias sociais passaram a avaliar
como expressivas as relagdes sociais que se efetuavam no
ambiente on-line, reconhecendo a internet como um dominio
cultural em seus préprios termos (embora ndo desquitado do
mundo off-line). A autora alega que “essas abordagens esta-
beleceram o ciberespago como um campo etnografico plau-
sivel” (p. 9), porém com novas questoes que vém desafiando
as metodologias e abordagens teéricas tradicionais das cién-
cias sociais. Trata-se de desafios tanto em relacao a teorias e
métodos de pesquisas quanto a dilemas éticos.

Um ponto que prontamente se apresenta ao etnégrafo
virtual é a dificuldade para lidar com a dinamicidade dos
contextos on-line. O trabalho de campo, pensado aqui como
aquele realizado em um lugar geograficamente bem definido
e estatico, vem perdendo sua relevéancia, consoante Wittel
(2000), posto que este é o momento dos fluxos. O principio
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organizador dos fluxos é o das conexdes, e nao da localidade,
de forma que o campo do etnégrafo virtual se torna, destarte,
o campo dos transitos, das redes de relagoes (HINE, 2000;
LEANDER e MCKIM, 2003; RUTTER e SMITH, 2005). As
comunidades contemporaneas — sobretudo as virtuais — sao
notadamente abalizadas por membros cada vez mais provi-
sorios. Isso exemplifica bem a ardua tarefa que cabe ao etné-
grafo virtual de tentar fixar o movimento e a volatilidade,
sob o risco constante do rapido esvaecimento do seu objeto de
estudo. Com base nessa possibilidade, a dinamicidade teste-
munhada no ambiente virtual agrega novos aspectos ao fazer
etnografico nesse contexto, impelindo diversos ajustamentos.
Em virtude das constantes migracoes dos usudrios
da rede virtual, ter acesso a totalidade dos participantes do
evento estudado se configura uma impossibilidade de pes-
quisa. Entendo, fazendo coro a varios etnégrafos virtuais,
que o desafio maior que a grande transitoriedade de pessoas
no contexto on-line impde ao pesquisador é de ordem ética
(HINE, 2000; RUTTER e SMITH, 2005; WITTEL, 2000), pois
lanca questionamentos sobre como se conseguir consenti-
mento para a realizacdo da pesquisa quando, por natureza, os
participantes de grupos e comunidades on-line sdo efémeros.
Parece, entao, ser na seara da ética que os desafios para fazer
pesquisa no contexto virtual se agugam, deixando o pesqui-
sador ainda mais abismado diante de tomadas de decisao que
podem lhe causar problemas éticos e comprometer o desen-
volvimento de seu trabalho. Apresento, entdo, algumas pro-
blematizacoes éticas com as quais, fatalmente, o pesquisador
on-line se depara e que dele demandardo algum desenlace.
Com a ininterrupta chegada de novos membros nos
ambientes virtuais, ndo raramente o pesquisador pode se
sentir atonito e ansioso diante de tantas dividas sobre como
obter a anuéncia dos participantes para o desenvolvimento de
seu estudo sem que sua pesquisa seja vista como um elemento
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ameacador e intrusivo no contexto virtual investigado. Além
disso, o pesquisador observa e interage com participan-
tes cujas identidades apresentadas no contexto on-line sdo
extremamente inconstantes, e que, a um toque de um botao
e nao raramente sem anuncio prévio, podem se desconectar
da comunidade analisada. De acordo com Kivits (2005), esses
repentinos (e, muitas vezes, injustificados) desaparecimento
e silenciamento de determinados participantes podem, sob o
ponto de vista do pesquisador, expor a vulnerabilidade de seu
estudo, uma vez que ele depende também do engajamento dos
membros do grupo.

Outro ponto de muita controvérsia ética — e com o
qual o pesquisador se defronta assim que adentra o campo
de pesquisa — diz respeito a apresentacao explicita do etné-
grafo como pesquisador interessado em estudar o contexto
por ele selecionado. Dada a natureza da pesquisa on-line, em
que a observacao escondida é algo possivel de ser efetuado
(LEANDER e MCKIM, 2003; GUIMARAES JR., 2005), o debate
sobre as implicagbes éticas de o pesquisador se comportar
como um lurker no contexto investigado se iniciou em meados
da década de noventa e, segundo Sanders (2005), permanece
ainda sem consenso. Esse termo, lurker, é original da lingua
inglesa e significa, literalmente, espreitador. Na cultura do
ciberespaco, o termo, sem traducao para a lingua portuguesa,
significa “alguém que 1é as mensagens postadas em um férum
publico, como em um grupo de discussao, mas que nao res-
ponde” (HINE, 2000, p. 160).

Ha autores — como Sanders (2005) — que defendem que,
dependendo da situacdo de pesquisa, o posicionamento do
pesquisador como lurker pode ser justificado sem que, com
isso, a questao ética fique comprometida. Outros pesquisado-
res, no entanto, sio menos complacentes quanto a ocultacao
da identidade do etnégrafo no contexto on-line investigado.
Hine (2000, p. 23) declara que “participar de um férum de
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discussao sem revelar seu papel como pesquisador podera, em
todos os casos de etnografia oculta, apresentar um problema
ético consideravel”. No caso de pesquisas em que as intera-
¢Oes que se processam em comunidades e grupos virtuais sao
recontextualizadas nos trabalhos académicos, Rutter e Smith
(2005) realgam ainda mais a necessidade de o pesquisador se
fazer visivel aos membros do grupo investigado e de o consen-
timento desses participantes ser negociado. Esse tipo de posi-
cionamento é orientado por uma compreensao dos autores de
que as interagoes on-line talvez ndo sejam assim, tao publicas,
como usualmente muitos acreditam ser.

Na celeuma publico versus privado no ambiente virtual,
deparamo-nos com mais uma controvérsia com efeitos para a
ética da pesquisa on-line. De um lado, Sanders (2005) expoe a
argumentacao dos que defendem que o sentido de privacidade
no contexto on-line é, inevitavelmente, precario. A autora sin-
tetiza, entdo, a argumentacao dos que sustentam esse posi-
cionamento, afirmando que, para eles, “a web é um dominio
publico e aqueles que postam informacao percebem que ela
néo é privada no sentido tradicional de uma conversa pessoal,
mas acessivel para qualquer pessoa ler” (p. 71-2). Os que dis-
cordam desse ponto de vista alegam que o fato de a interagao
estar disponivel publicamente para leitura de qualquer pessoa
nao sugere que as praticas discursivas on-line possam ser
disseminadas e que estejam, por desdobramento, disponiveis
para usos de pesquisa. Rutter e Smith (2005), partidarios dessa
opinido, asseveram que “nao é porque a conversa acontece em
publico que isso significa que a conversa seja publica” (p. 89,
grifo dos autores). H4, ainda, casos de posicionamentos fora
desses dois extremos, como, por exemplo, aquele assumido por
West (2013, p. 5), que predica o feed de noticias do Facebook
como um “espago semipublico”.

Em face desses pontos de vista conflitantes acerca da
natureza do espago on-line, talvez sejamos levados a perceber
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que a linha diviséria entre o publico e o privado nos domi-
nios virtuais ainda nao tenha tragos tdo definidos como em
outros contextos. Rutter e Smith (2005) encaminham que
uma forma possivel de se relacionar com as incertezas sobre o
status publico ou privado dos contextos on-line investigados é
optando pelo total anonimato: desde os nomes e nicks (apeli-
dos) dos participantes aos nomes e links dos sites, comunida-
des, féruns de discussao etc. Trata-se de um cuidado ético de
pesquisa que entendo que deveria ser igualmente adotado em
estudos realizados em contextos convencionais (a saber, nos
espacos off-line).

Conforme se pode notar, indagacdes e controvérsias
éticas ainda abundam no debate sobre pesquisas em contextos
virtuais. Por vivermos em um momento sécio-histérico em que
nos tornamos mais cénscios de que ndo podemos assegurar
efeitos seméanticos e tampouco ha féormulas prontas que nos
garantam seguranca ou respostas acabadas, as decisoes éticas,
inescapavelmente, precisam ser situadas localmente e abertas
arenegociacbes (HINE, 2000 e 2005; RUTTER e SMITH, 2005).
Hine (2000, p. 24) recomenda que o etnégrafo fique atento a
sua “sensibilidade etnografica para o reconhecimento de pro-
blemas éticos em potencial e para o desenvolvimento de solu-
¢Oes (sic) que sejam apropriadas ao contexto”.

Outro grande desafio para o etnégrafo on-line diz res-
peito a construgéo de confianca entre ele e os participantes de
sua pesquisa. Aqueles que ja se engajaram na pratica de fazer
pesquisa on-line amiude alertam que a auséncia das habituais
pistas de contextualizacdo da interacao face a face pode difi-
cultar ainda mais a relacdo de confianca entre pesquisador
e membros do grupo, produzindo reagoes melindradas e até
mesmo hostis de alguns participantes. Por essa razdo, Sanders
(2005, p. 47) entende que “a natureza furtiva de algumas CMC
[comunicacbes mediadas pelo computador] significa que os
pesquisadores tém que fazer muito mais para estabelecer o
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status deles como bona fide do que eles provavelmente teriam
que fazer em situacgoes off-line”.

As estratégias narradas por alguns pesquisadores do
contexto on-line vém contribuindo para constituir um inven-
tario de experiéncias daqueles que lograram (ou nao) esta-
belecer uma relacdo de confianca com seus participantes da
pesquisa. Kivits (2005), por exemplo, fala da possibilidade da
constituicdo de um contexto de pesquisa amigavel a partir de
certos procedimentos: divulgacdo dos objetivos da pesquisa
para os participantes; publicidade dos cuidados éticos a serem
tomados pelo pesquisador no estudo; divulgagdo mutua de
narrativas e informagoes (o pesquisador também se posicio-
nando como narrador de histérias e respondente as possiveis
perguntas feitas pelos membros do grupo) e a manutencao
de interacgoes reiteradas entre estudioso e participantes. Em
determinadas situagoes, ter acesso a alguns participantes da
comunidade virtual em contextos off-line ou ter o aval on-line
de elementos-chave do grupo estudado, que gozam de certo
status perante os demais participantes, podem ser meios pro-
dutivos para a construcao do pesquisador como confidvel. Sao
estratégias, enfim, que podem auxiliar o etnégrafo virtual inci-
piente a refletir sobre os zelos a que ele precisa atentar antes
de se apresentar no ambiente on-line, mas que, no entanto,
nao lhe dao garantias de que serao eficazes em seu contexto
especifico.

A falta de prescricoes para se erigir confianca entre pes-
quisador e participantes sinaliza, novamente, que cabera ao
pesquisador recorrer a sua sensibilidade etnogréfica. E ela que
ajudara na elaboracao de estratégias que poderao contribuir
para que sua relacdo com os participantes seja assentada na
confianca mutua. Estratégias essas que terdo que ser condi-
zentes com o contexto por ele investigado e estardo sempre
expostos a redefini¢oes e renegociagoes.
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Contextos de pesquisa

Nesta secdo, narro a minha participagdo como etnégrafa
on-line em uma comunidade do Orkut e um grupo do Facebook,
pontuando os percalcos e as reestruturagoes da minha pratica
investigativa ao longo do desenvolvimento de minha pesquisa
de doutorado (OLIVEIRA, 2014). O estudo que realizei foi efe-
tuado, primeiramente, em uma comunidade on-line sobre AR
na rede social Orkut e, compulsoriamente, migrou para um
grupo sobre o mesmo tema no Facebook, ao qual, no final, a
pesquisa se limitou.

Em minha atuagao como pesquisadora nas duas comu-
nidades virtuais do Orkut e do Facebook, adotei alguns proce-
dimentos éticos visando a preservacao da identidade nao sé
dos membros dos grupos, mas das proprias comunidades. O
anonimato foi adotado em relagao aos nomes, apelidos, fotos
e links dos perfis pessoais dos participantes. Também omiti o
nome dos medicamentos de que os participantes faziam uso
por entender que alguns podiam ser reconhecidos pelo uso
desses farmacos. Para me referir aos membros das comunida-
des, usei sempre nomes ficticios, alguns deles em inglés. Omiti
onome e o link das comunidades e avaliei que a imprecisao em
fornecer certas informacgoes sobre os grupos e a supressao de
certos dados referentes a eles poderiam auxiliar no anonimato
das comunidades estudadas. Isso porque, como bem obser-
vou Hine (2000), no contexto virtual, o zelo de apenas trocar
o nome dos participantes pode se mostrar insuficiente, ja que
alguns recursos que sao viaveis gracas a tecnologia digital
possibilitam rastrear praticas discursivas entextualizadas
no ciberespago. Mesmo procedendo dessa forma eticamente
cuidadosa, ndo poderia assegurar a infalibilidade do anoni-
mato dos participantes e das comunidades, uma vez que esse
aprimoramento dos recursos técnicos pode conduzir o leitor a
autoria das citacoes selecionadas em minha pesquisa. Porém,
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mesmo ciente de que néo poderia garantir efeitos de total pre-
servacgao da identidade dos participantes, esses procedimentos
por mim adotados buscavam - dentro do perimetro de agoes
que me sdo possiveis — ampliar as chances de o anonimato
dessas pessoas ser preservado.

Em minha pesquisa, adotei algumas estratégias para
gerar os dados e pluralizar as perspectivas em jogo na minha
andlise. Foram utilizadas notas de campo e diarios de pesqui-
sas — onde registrei minhas observagdes das comunidades,
minhas impressoes e emogoes ao longo da producao da tese —e
entrevistas on-line. As entrevistas compuseram tanto excer-
tos de anélises como operaram também como notas de campo,
apoiando as interpretacoes que efetuei. Essas entrevistas
on-line ocorreram por e-mail, por inbox! de nossos perfis do
Facebook e por MSN Messenger, um programa da Microsoft
encerrado em 2013, que permitia uma conversa instantanea
entre pessoas que estavam cadastradas na lista de contato
umas das outras. As minhas entrevistas on-line foram todas
produzidas por texto escrito?.

A seguir, apresento a comunidade sobre AR do Orkut
que foi inicialmente selecionada para este estudo, os desafios
encontrados nesse contexto e as mudancgas feitas no plane-
jamento de minha pesquisa, que resultaram na minha saida
desse contexto.

1 O inbox do Facebook é uma caixa de entrada escondida, que permite, por-
tanto, que s6 os donos dos perfis leiam as mensagens que ali aparecem.
Essas interagoes podem ocorrer de forma sincronica, caso os interagentes
sinalizem que estdo simultaneamente on-line, ou de forma assincrona,
como no caso dos e-mails. No caso das entrevistas que realizei por inbox,
as interagdes foram todas assincronas.

2 Ao retextualizar neste estudo as préticas discursivas dos participantes da
pesquisa, busquei, na medida do possivel, ser fiel a forma como o texto
escrito se apresentava nos contextos originais.
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A comunidade do Orkut sobre artrite reumatoide

A escolha por uma comunidade sobre AR do Orkut para a rea-
lizacdo desta tese ocorreu no inicio do ano de 2011 e foi moti-
vada pela popularidade dessa rede social no Brasil até entao.
Nas comunidades do Orkut, os membros podiam postar tépi-
cos nos féruns de discussao com o fito de promover um debate
acerca de uma determinada questdo. A expectativa era que o
assunto fosse atinente ao tema da comunidade, porém, havia
a possibilidade — normalmente quando nao havia a figura do
moderador — de os tépicos trazerem temaéticas que nao eram
relacionadas a comunidade da qual o proponente do tépico era
membro. Até abril de 2012, a comunidade do Orkut sobre AR
que fora escolhida para a minha pesquisa era uma das com
maior nimero de membros. Ela era publica para membros e
nao membros da comunidade, ndo sendo, no entanto, para
pessoas que nao tinham conta nessa rede social. A comuni-
dade contava com uma moderadora, a quem os membros pre-
cisavam entrar em contato para que seus topicos pudessem
ser postados, havendo, portanto, a possibilidade de que néo o
fossem.

Conheci essa comunidade do Orkut em meados de 2010,
ocasiao quando eu mesma passei a encenar performances
de artritica. Tornei-me membro apenas em abril de 2011,
ocasiao quando passei a ter também interesse epistemol6-
gico nas acgoes discursivas de seus participantes. Foi apenas
em maio de 2011 que me apresentei como membro artritica
psoriasica da comunidade e pesquisadora circunscrita na area
de Linguistica Aplicada, interessada em analisar as intera-
¢oes daquela comunidade. Receosa de que a minha presenca
como pesquisadora ali poderia ndo ser bem vista, busquei, pri-
meiramente, me apresentar como membro artritica daquele
grupo, sinalizando, para os demais participantes, um trago
comum de nossas performances sociais. Ao me apresentar



262 MAarcrio L. C. Viraca E Lizia A. C. Gongawwes (OrG.)

como pesquisadora, tive o cuidado de informar meu préprio
nome (e nao utilizar nicks) e adota-lo sempre em meu perfil.
Tanto no texto de minha apresentagdo como também em meu
perfil, informei igualmente a minha afiliagdo institucional,
divulgando o nome do programa de pés-graduagdo do qual
era discente e 0 nome da universidade a que esse programa
pertence: “Linguistica Aplicada — UFRJ”. De forma sucinta,
apresentei os meus interesses de pesquisa, para que os leito-
res de minha apresentagdo pudessem se familiarizar com os
meus objetivos epistemolédgicos naquele contexto, e explicitei
os cuidados éticos que eu tomaria com o fito de preservar as
identidades dos participantes. Apés a minha apresentagao
nesse topico, e até abril de 2012 (ocasido quando encerrei
minha performance de pesquisadora nessa comunidade),
apenas mais dois participantes do grupo movimentaram
o tépico: a propria moderadora — que passo a chamar, dora-
vante, pelo nome ficticio de Sénia — e outra participante da
comunidade. Enquanto a primeira, que interagiu comigo no
mesmo tépico e no mesmo dia em que realizei minhas posta-
gens, nao sinalizou nenhuma objecao a minha pesquisa (inclu-
sive, compartilhou comigo algumas dicas de buscas na comu-
nidade), a segunda postou uma pergunta ao grupo, dois meses
apés a minha pergunta, que néo fazia referéncia alguma ao
meu texto de apresentacao. Dos demais participantes, houve
apenas silenciamento.

Como ja discutido anteriormente, as etnografias feitas
na internet distam bastante do trabalho de campo em relagao
ao processo de consecucao do consentimento dos participan-
tes, pois interagir com todos os membros da comunidade é
praticamente uma impossibilidade para o pesquisador. Nao
posso, portanto, assegurar que todos os demais participan-
tes da comunidade leram (ou nao leram) minha apresentacao
na comunidade. Além disso, a dindmica interacional desse
grupo - rigidamente controlado por Sénia - talvez possa ter
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dificultado, na ocasido, uma melhor publicidade de minha
apresentacao.

A experiéncia diante do silenciamento em face a minha
apresentacdo produziu, em mim, perplexidades sobre quais
acoes agenciar naquele espaco sem esbarrar em problemas
éticos. Foi quando se fez necesséria a eleicao de critérios que
pudessem orientar minhas tomadas de decisdo. Por reconhe-
cer na figura do moderador uma figura de autoridade em uma
comunidade virtual — uma vez que, em face das regras do
grupo, ele pode excluir tépicos, postagens e até mesmo partici-
pantes — compreendi que, sem a objegdo de Sénia e observando
todos os cuidados éticos que garanti em minha apresentagéo,
minha pesquisa poderia, entdo, ser encaminhada naquele con-
texto. No entanto, (a) a minha inexperiéncia como pesquisa-
dora virtual, (b) o realinhamento da moderadora em face da
minha pesquisa, (c) algumas especificidades da dindmica inte-
racional da comunidade elencada e (d) mudancas em escala
macro no cendrio das redes sociais no Brasil confluiram para
a configuracao de obstaculos para a geragdo dos dados nessa
comunidade do Orkut.

Ao me apresentar como pesquisadora em 2011 e ao
participar da comunidade respondendo aos topicos propos-
tos e sendo eu mesma proponente de um tépico, me propus
a realizar uma observacgado participativa. No entanto, diante
do meu desestimulo ao perceber que o Unico tépico por mim
proposto nao havia provocado nenhuma atitude responsiva
e que participantes com quem entrei em contato individual-
mente também ndo me retornaram, fui, ao longo daquele
ano, me posicionando mais como pesquisadora lurker do que
como etndgrafa visivel. Esse meu posicionamento como lurker
acabou sendo acentuado pelo fato de que minha presenca
em campo se tornou mais episédica do que continua naquele
periodo. Manter uma presencga constante no contexto virtual
é, de fato, uma dificuldade para o etnégrafo virtual, posto que,
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ao avaliar sua prépria experiéncia como pesquisadora virtual,
Hine (2000) salienta o desafio de acompanharmos o ritmo dos
eventos nos dominios virtuais — usualmente céleres e volia-
veis — e, ainda, darmos conta das “regularidades e demandas
de nossas proéprias vidas, trabalhos e necessidade de dormir”
(p. 72). Na pratica, nosso engajamento em um campo virtual
é sempre intersticial, pois, ainda que os contextos estejam, a
principio, sempre disponiveis para nés a qualquer momento,
nossa interagdo com eles ocorre em periodos intermitentes.
Refleti, a posteriori, que meus periodos de lurker e de auséncia
da comunidade comprometeram a reiteracdo de minhas inte-
ragoes naquele espaco, e essa participacdo continua e visivel
do etnégrafo é um elemento que pode ajudar na construgio da
pesquisadora como confiavel.

Motivada a retificar meu posicionamento como lurker,
em abril de 2012, um ano apés minha apresentagdo na comuni-
dade, publiquei novamente, e com poucas adaptagoes, minha
apresentacdo na comunidade e solicitei a continuidade do meu
trabalho naquele contexto. Desta vez, e, de forma explicita,
nao obtive o consentimento da moderadora. Segundo o que foi
Jjustificado por So6nia, o fato de a comunidade ser aberta estava
inibindo a participagdo dos membros, o que explicaria o fato
de muitos nao se manifestarem mais ali. A opgdo por manté-la
aberta, o que permitia que qualquer usuario do Orkut lesse
as interagoes daquele grupo, foi feito para facilitar a ferra-
menta de busca por tépicos, segundo o que ela afirmou. Sonia
entendia que o fato de a comunidade ser aberta nao a tornava
publica, como é o caso dos blogs (exemplo apresentado pela
propria), portanto, ndo desejava ver suas histérias re-situa-
das em outros contextos. Em nome de um coletivo, afirmou
crer que outros compartilnavam da mesma opinido. Por fim,
finalizou sua interlocucao comigo dirigindo-me um aviso, sob
um enquadre de ameaca (que, assim como o seu nao consenti-
mento, foi frisado duas vezes), afirmando que, diariamente, lia
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textos de diferentes géneros, em busca de novas publicacoes,
e que eu “ficasse avisada” de que eu nao tinha sua autorizagao
para fazer pesquisa ali, naquele contexto’. Interpretei, entéo,
que, ainda que esse aviso-ameaca se tratasse de um possivel
blefe, sua reacao agora hostil a minha pesquisa comprometia,
sensivelmente, meu projeto de desenvolver uma etnografia
nesse contexto. Como, novamente, nenhum outro participante
se manifestou em relacao a minha apresentacdo, uma vez mais
o posicionamento da moderadora foi decisivo quanto ao futuro
de meu estudo nessa comunidade on-line.

Apbs a recusa contundente da moderadora em relagao a
minha pesquisa na comunidade por ela coordenada, conforme
notas de campo produzidas nesse dia, abismei-me diante de
ansiedades e frustracoes:

Sonia ficou irredutivel diante do meu pedido para continuar
a pesquisa na comunidade. Mesmo ap6s minha argumenta-
¢do, contra-argumentacao, garantias éticas, ela se recusou
a aceitar minha pesquisa. Nossa, que frustrante! Achei-a,
inclusive, agressiva e ameagadora em sua abordagem comigo.
Obviamente, agora estou bastante aflita sobre o destino da
minha pesquisa... Ainda ndo consigo pensar em um novo
desenho para este estudo... (Notas de campo — 10/04/2012)

Uma vez mais, minha inexperiéncia como etnégrafa
virtual e meu até entdo desconhecimento das experiéncias de
outros pesquisadores on-line me impediram de perceber, na
ocasido, que reacbes negativas diante de praticas investiga-
tivas no ciberespago nao sdo raras. De acordo com Sanders
(2005, p. 73), “reagOes negativas de potenciais informantes sdo
parte da experiéncia cotidiana do etnégrafo, e recusas para

3 Em virtude da nédo autorizagdo da moderadora, e em respeito ao seu
posicionamento, decidi nao apresentar, em citacao direta, seu discurso,
mesmo ciente de que o anonimato resguardaria sua identidade.
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participar em um estudo sdo, as vezes, mais recorrentes do
que os aceites”. Diante, entao, desse novo quadro, o redesenho
de minha pesquisa se fez necessario.

Encerrei a minha participagdo como pesquisadora na
comunidade do Orkut em abril de 2012, pois, como mencionei
acima, por reconhecer a figura da moderagdo de uma comu-
nidade como figura de autoridade naquele espaco, a negativa
de SOnia comprometeu sensivelmente minha atuagdo como
etnégrafa naquele contexto virtual. Além disso, conforme
também j4 fiz mencéo, a atuagdo de So6nia como moderadora
era bastante centralizadora, sendo ela provida de recursos téc-
nicos que poderiam excluir postagens de qualquer membro.
Ponderei que tudo isso poderia comprometer minha interagao
com outros participantes ali, mesmo que eles consentissem
que eu usasse suas contribuigdes ao longo de meu trabalho
de campo. Avaliei que a melhor opgao seria declinar de uma
pesquisa etnografica nesse grupo.

Além disso, no tipo de midia interacional que é a Web
2.0, a colaboracgéao, os saberes coletivos, a dispersao da exper-
tise e a descentralizacdo sdo extremamente valorizados. O
exercicio da moderagao feito por Sénia me pareceu estar na
contraméo de todo esse ethos da Web 2.0. Toda a burocracia
imposta para postagem de tépicos, um controle estreito em
relacdo as contribuicées dos participantes e suas postagens
longas e reconhecidas pelas frequentes citagdes de praticas
discursivas jornalisticas e académicas comprometiam toda
fluidez e vitalidade das interacgdes que se espera encontrar em
comunidades de redes de relacionamento. Outros participan-
tes desse grupo do Orkut igualmente sinalizaram, em outros
contextos interacionais, seus desinteresses e frustracdes com
essa comunidade em decorréncia do fato de terem suas par-
ticipacoes tdo rigidamente cerceadas e de um exercicio de
poder tao estruturalmente agenciado pela moderacdo. Em
entrevista por MSN, no dia 28 de maio de 2012, Luiza, uma
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antiga participante dessa comunidade do Orkut, informou-me
que nao frequentava mais esse grupo on-line, apesar de ainda
constar como membro, e apontou a dindmica interacional
mantida pela moderadora como um elemento desmotivante
para sua participacéao ali:

Raquel: vc ainda frequenta aquela comunidade (...) do Orkut?
Luiza: ndo, mas confesso que sinto falta

eu parei de ir quando as coisas mudaram la

nao sei como esta agora, mas sai quando a gente nao podia
mais criar topicos

estava cheia de regras (...)

eu fui dar minha opiniao, achei que isso ia estragar, mas ela
[a moderadora Sénia] nao gostou muito, entdo achei melhor
deixar de lado (...)

ela [a moderadora Sénia] tb comecou a usar muita coisa tedrica
quando a pessoa fazia uma pergunta ou colocava uma situa-
¢ao, ela copiava um trecho enorme da internet e colava la (...)
acho que nao é pra isso... 14 é pra bater papo... pesquisa no
google eu mesma faco

(Entrevista com Luiza por MSN - 28/05/2012)

Na comunidade do Facebook, onde, por fim, passei a
realizar minha etnografia on-line (cf. se¢do a seguir), a mode-
radora Sénia foi, inclusive, tépico de discussao, apresentado
por um participante dissidente dessa comunidade do Orkut.
O topico, de 21 de maio de 2012, mobilizou 38 postagens, com
depoimento de varios membros afirmando terem sido expul-
sos da comunidade do Orkut por aquela moderadora ou terem
saido por opgédo prépria, em virtude do controle rigido de sua
moderagdo. Seguem os depoimentos de alguns:

Mauricio: A Sr. Sonia faz parte deste grupo? (...) Entdo, o que

aconteceu é g ela me expulsou da comunidade la do orkut
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apenas por ter falado mal do (medicamento x), ou seja, por
nada...achei g ela fazia parte desse grupo (...). Na verdade
achei uma covardia dela, a gente toma um medicamento e nao
pode falar g fez mal pra vc... kkkkk é o fim do mundo. Ela
deixou alguns posts meus e apagou outros q questionei ela, e
a mesma deixou suas respostas pros outros la verem. A comu-
nidade tem mais de 2 mil membros mas deve ter uns 30 q

participam.... Lamentavel......... (...)

Caren: (..) A comunidade é parada. Nao tem bate papo e
ninguém é amigo, deixa ela com a arbitrariedade dela, é ela
quem perde, nés temos (esta comunidade do Facebook).. o
lugar perfeito para se fazer amigos e obter apoio, aonde a

opinido é respeitada e ninguém é covarde.

Ana (moderadora): Mauricio bem vindo ao grupo dos exclui-
dos pela Sénia.. Eu fui a primeira a ser expulsa (...) ndo fique
triste vocé é bem vindo ao [comunidade do Facebook]

Julia: kkkkkkkkkkkkkkkkk, sem comentéarios... ela me expul-
sou até da comunidade que eu tinha criado e depois passei pra
ela, kkkkkkkkkkkk, vou dormir na pia por causa disso (T6pico

proposto por Mauricio no grupo do Facebook — 21/05/2012)

Além dessas caracteristicas endégenas da comunidade,

que contribuiram para inviabilizagdo de minha etnografia ali,

a mudanca de preferéncia de redes sociais no cenario brasi-

leiro nos anos imediatamente anteriores a 2014 — quando o

Google, dono do Orkut, encerrou as atividades dessa rede

social — parece ter contribuido para o engessamento das inte-

racOes naquele contexto. A tematizagdo do cenério desértico

que as comunidades do Orkut assumiram também compare-

ceu no toépico supracitado, postado por Mauricio. A partici-

pante Elaine comenta sobre a falta de movimentacgdo intera-

cional nas comunidades do Orkut e os efeitos de enfado que

isso provocou na rede social em si:
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Elaine: Mas as comunidades do orkut estdo paradissimas, eu
mesma s6 acesso uma de um concurso que eu prestei, pq la

sempre tem informacao sobre as convocagoes.

Raquel: Pois é, Elaine, tenho acompanhado na midia que o
Face ja superou o Orkut em nimero de participantes desde
agosto do ano passado. E, hj em dia, o Brasil é o 20 com maior
ntmero de membros no FB (perde apenas para os Estados
Unidos). Entendo que, com isso, a movimentagdo das comuni-

dades acaba sofrendo impacto...

Elaine: Exatamente, Raquel Oliveira, o meu receio é que o FB
fique parecido com o orkut, que andava bem chatinho. (Tépico
proposto por Mauricio no grupo do Facebook — 21/05/2012)

Na préxima secdo, narro, entdo, a minha migracao,
como etnégrafa, para uma comunidade sobre AR no Facebook
e as adaptagbdes que fiz em minha pesquisa a luz de minha
aprendizagem com os percalcos na comunidade do Orkut.

O grupo do Facebook sobre AR

A recusa da moderadora Sonia diante da realizacdo da minha
pesquisa na comunidade do Orkut administrada por ela fez
com que eu procurasse outras comunidades sobre esse tema,
porém, desta vez, em outra rede social: no Facebook. O grupo
do Facebook onde gerei meus dados era dedicado a pacientes
reumaticos. Segundo o texto de apresentacao dessa comuni-
dade, podiam se tornar membros tanto pessoas que sofriam
de doencas reumaticas, assim como seus familiares, amigos
ou, ainda, estudantes ou profissionais de areas de interesse no
tema. Embora o grupo abrangesse qualquer paciente reuma-
tico, pela minha experiéncia etnografica, pude perceber que
questoes referentes a AR eram mais tematizadas do que outras
doencas.


http://www.facebook.com/raquel.oliveira.54943600
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Este grupo do Facebook era fechado, portanto, s6
membros podiam ler as postagens e respondé-las. Para se
tornar membro desse grupo era necessario que um dos admi-
nistradores aceitasse o pedido de algum solicitante. Fiz o0 meu
pedido em 13 de abril de 2012 e fui adicionada prontamente
pelo entédo tnico administrador* homem do grupo (na ocasido
do meu pedido, eram 5 administradores: 1 homem e 4 mulhe-
res). Quando fui adicionada ao grupo, ele contava com aproxi-
madamente oitocentos membros. Nesse mesmo dia, pedi auto-
rizacdo para os administradores e demais participantes para
fazer minha pesquisa nesse espaco virtual. Apresentei-me
como artritica psoriésica, tornei explicitos a minha afiliacao
institucional, os meus objetivos de pesquisa assim como 0s
cuidados éticos de preservacao da identidade dos membros
e do grupo em si. Em resposta ao meu pedido, e no mesmo
dia, tive a anuéncia de trés administradores e de outros seis
membros do grupo, seja sob a forma de texto escrito ou pelo
recurso do Facebook nomeado de curtir®. Abaixo, apresento as
respostas de alguns membros do grupo diante do meu pedido
de autorizagéo para pesquisar aquele contexto:

Marta (administradora): Oi Raquel Oliveira sem problemas...
0 espago é nosso! pode contar com a gente!

Vai de cada um se preferir aqui, ou por email...

Falo por mim e pela maioria dos administradores!

mtos de nés tbhm comegamos 14 no orkut, nessa mesma comu-
nidade... dai vieram o Blog, os encontros e agora o Face! Seja

bem vinda! (...)

4 A figura do administrador de um grupo do Facebook equivale a do mode-
rador nas comunidades do Orkut.

X

5 Deacordocom acentral de ajuda do Facebook, o recurso curtir é “uma forma
de se dar resposta positiva ou se conectar com coisas com as quais vocé se
importa” (cf. http:/www.facebook.com/help/?page=103918613033301).
West (2013) avalia esse recurso como uma forma de retroalimentacgao, que
viabiliza aos participantes sinalizarem sua condicao de leitores das posta-
gens realizadas por outros participantes.
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Helena: Seja muito bem vinda!!!!

Marlene: Estou aqui para colaborar!!!

Nair: bem vinda!

Patricia (administradora): no g puder ajudar estamos aki

Ana (administradora): Nosso grupo estd disponivel!!! Em

nome do grupo pergunto de que forma podemos contribuir?”

(Minha postagem de apresentacdo no grupo Facebook
- 13/04/2012)

Quantitativamente, talvez a aquiescéncia explicita de
nove membros (dentre eles, trés administradores) soe insig-
nificante em um universo de oitocentos membros. Todavia,
algumas observacoes valem o registro, posto que, com base
nelas, avaliei que a minha pesquisa estava devidamente auto-
rizada nesse grupo como um todo.

Como mencionei anteriormente, ajuizo que a figura
do moderador ou administrador de uma comunidade virtual
representa uma autoridade em um grupo virtual, em virtude
do direito a certas acoes que eles podem exercer naquela cole-
tividade. Avaliei que a reacao bastante positiva (e explicita)
de trés administradoras do grupo em face da minha pesquisa
naquele contexto equivalia a chancela de todo um coletivo.
Marta, a primeira a responder a minha postagem, me incluiu
prontamente naquele grupo (“o espaco é nosso”) e, ao assentir
a minha solicitacao, antecipou a concordancia da maioria dos
demais administradores (“pode contar com a gente!” e “Falo
por mim e pela maioria dos administradores!”). Patricia, mais
adiante, ofereceu ajuda ao meu estudo e o fez em nome de um
grupo (“no que poder ajudar estamos aki”). Finalmente, Ana
ratificou essa voz plural encerrada nas figuras das administra-
doras quando me assegurou — de forma enfatica, devidamente
indiciada pelo uso excessivo dos pontos de exclamacéo — a dis-
ponibilidade da comunidade para a produgio da minha pratica
epistemoldgica (“Nosso grupo esta disponivel!!!”). Assim como
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Patricia, ela igualmente ofereceu ajuda ao meu estudo, falando
da posicdo de um ‘nés coletivo’ (“Em nome do grupo pergunto
de que forma podemos contribuir?”). Embora a voz de outros
dois administradores estivesse ausente nessa postagem, até o
término do periodo da geracdo de dados, nenhum se manifes-
tou contra.

Em relacao aos demais membros do grupo, eu, frequen-
temente, postava topicos em que, como mencionei acima,
informava se tratarem de perguntas que elaborei para fins de
pesquisa. Nesses eventos interacionais, eu aproveitava para
reforgcar as garantias do anonimato pressupostas em meu
estudo. Tratava-se, inclusive, de uma forma de eu me tornar
constantemente visivel como pesquisadora nesse contexto,
nao incorrendo, portanto, no equivoco de me posicionar, na
maior parte das vezes, como lurker (como aconteceu com fre-
quéncia na comunidade do Orkut moderada por Sénia). Como
havia sempre novos membros ingressando no grupo, era um
recurso de que me valia também para dar publicidade a minha
condigdo de etndgrafa naquela comunidade. Informo que, até
o término da geragdo de meus dados, nenhum participante
se opds a minha presenga como pesquisadora nesse espago e,
em algumas postagens minhas, houve grande mobilizagdo do
grupo em participar. Interpreto esses comportamentos discur-
sivos dos membros como mais uma pista do assentimento a
minha pesquisa nesse grupo.

Como se pode perceber, a recepcao de minha pesquisa
no grupo do Facebook distou bastante da forma como ela foi
recebida na comunidade do Orkut moderada por Soénia (cf.
secdo anterior). Foram poucos os participantes que se mani-
festaram diante do meu pedido de consentimento para reali-
zacao da pesquisa no grupo, porém, aqueles que responderam
ao meu tépico de apresentagdo foram bastante receptivos a
realizacdo do meu estudo naquele contexto. E, como men-
cionei anteriormente, havia um considerdvel engajamento
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discursivo dos membros nos tépicos de pesquisa que eu pro-
punha. J4 em relagdo aos administradores do grupo, a recep-
¢ao foi ainda mais afavel. Avalio que, assim como ocorreu no
estudo etnografico de Guimaraes Jr. (2005), a anuéncia dos
administradores em face da minha pesquisa contribuiu para
a minha construcao como pesquisadora confidvel no grupo.
Isso porque esses participantes da comunidade on-line, justa-
mente por terem a fungao de prestigio de gerirem o grupo, sao
elementos de referéncia junto a esse coletivo.

O ethos de amizade, que se fazia bastante presente nessa
comunidade do Facebook, parecia igualmente responder pela
calorosa recepcdo da minha pesquisa naquele contexto. Os
membros desse grupo se constituiam como amigos a partir de
acoes discursivas que incluiam garantir apoio muatuo quando
membros narravam momentos de dificuldades com a doencga
ou com outras questoes, recepcionar polidamente cada novo
membro que era adicionado ao grupo ou, ainda, em cada fase
do dia, frequentemente cumprimentar os demais membros
(as vezes no simples exercicio da funcéo fatica da linguagem).
Essa valorizagdo da amizade entre os membros do grupo pode,
ainda, responder por essa receptividade positiva em face da
minha pesquisa. E hé ainda de se considerar que, nesse grupo,
o espirito da Web 2.0 se fez presente. Isso porque a distribui-
cdo da expertise, a descentralizacdo® e a participagdo demo-
cratica eram elementos valorizados nesse espago, de forma
que a inclinagdo para a ajuda na minha investigacao e o aceite

6 Diferentemente da comunidade do Orkut pesquisada por mim, nesta, os
participantes tinham a liberdade de postar diretamente os seus topicos,
sem aquele controle rigido exercido pela moderadora Soénia. Isso nao
implica afirmar que ndo houvesse, eventualmente, intervencao dos admi-
nistradores nas postagens feitas pelos membros. Presenciei momentos
em que postagens foram apagadas pelos administradores porque feriam
alguma regra do grupo (quando, por exemplo, divulgavam alguma presta-
¢ao de servigo ou produtos). Todavia, observados os critérios de exclusao
dos tépicos e até dos préprios membros do grupo, os administradores nao
centralizavam as interagoes em torno de suas figuras.
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de minha presenga como pesquisadora nesse espago podiam
estar igualmente imbuidos desse espirito.

Consideracgoes finais

Neste trabalho, visei apontar alguns desafios metodolégicos e
éticos que estao sendo apresentados a etnégrafos que se aven-
turam pesquisar comunidades no ciberespaco. A grande tran-
sitoriedade dos internautas nos grupos on-line, a empreitada
de construcgao de confianca entre etnégrafo e participantes de
sua pesquisa sem os ja consagrados referenciais das interagoes
face a face, o esmero para a obtencgao de consentimento para a
realizacao de seu estudo em um contexto virtual de membros
volateis foram alguns dos desafios apresentados nesse traba-
lho. Trata-se, portanto, de algumas questoes levantadas que
vém incitando reflexdes acerca da tradigdo da pratica etno-
grafica, tanto em relagdo aos procedimentos de entrada em
campo e de geragdo de dados quanto aos critérios éticos para a
realizacao da pesquisa. No tocante, especificamente, a questao
da ética, dado que a Resolugédo 466/12, do Conselho Nacional
de Saude, em vigor no contexto brasileiro desde 2013, é a
resolucao que versa sobre ética em pesquisa com seres huma-
nos, encaminha-se a necessidade de producao de estudos que
reflitam sobre novas inquietacoes éticas, erigidas a partir das
relacbes sociais entretecidas em contextos on-line, em inter-
face com diretrizes e normas regulamentadoras de pesqui-
sas envolvendo seres humanos, muitas delas ainda alheias as
especificidades das socializagdes agenciadas no ciberespaco.
Com base na minha experiéncia etnografica nos con-
textos on-line em que atuei ao longo da producado da minha
pesquisa de doutorado, narrei os percalcos que um pesquisa-
dor pode encontrar em seu trabalho de campo, quer seja por
caracteristicas endégenas ao contexto on-line onde atua, quer
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seja por mudancas macrossociais que surtem efeitos em sua
pesquisa localmente agenciada. Procurei narrar, neste traba-
lho, as estratégias de que me vali na negociagdo do desenvolvi-
mento de meu estudo nas comunidades virtuais investigadas
a partir da friccdo entre as experiéncias de outros pesquisa-
dores on-line e a minha sensibilidade etnogréafica em face das
especificidades dos contextos locais por mim estudados. Este
trabalho traz, entao, o anseio de contribuir para o debate sobre
os novos desafios que as relagdes agenciadas no ciberespacgo
estdo trazendo aos pesquisadores. Ele visa igualmente somar
novas narrativas ao inventario de experiéncias etnograficas
compartilhadas por estudiosos atuantes nos contextos on-line.
Por fim, este estudo aponta que é no fazer epistemo-
légico, realizando o trabalho em campo, que o pesquisador
on-line vai, ainda sem muito norte sobre como proceder e sem
presciéncia sobre os efeitos que suas agdes gerarao, buscando
esbocar estratégias que condigam com este novo contexto por
ele pesquisado. Isso ratifica, portanto, a impossibilidade de
prescricao de solugdes para eventuais problemas de entrada
em campo, geracdo de dados e dilemas éticos com que um
determinado etnégrafo pode se deparar. Conquanto pesquisas
on-line prévias contribuam para a confecgdo de estratégias
metodolégicas e diretrizes éticas na pratica etnogréfica, as
especificidades do contexto local investigado e do momento
sécio-histérico fatalmente compelirao o etnégrafo a negociar
com os participantes de seu estudo os parametros metodolé-
gicos e éticos condizentes com a investigacdo encaminhada.
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Dimensoes multiplas da cultura digital na educacao:
implicagdes para a formagao de professores
para além de redes, dispositivos e aplicativos

Introducao

A presenca das tecnologias digitais nas mais diversas ativida-
des sociais é fato evidente, o que tem motivado publicagoes e
eventos académicos bem variados. E facil apontar como elas
tém modificado nossas formas de consumo, lazer, comunica-
cdo e educacgdo. A partir do inicio dos anos 2000, o impacto
das tecnologias digitais comegou a assumir contornos cada vez
mais nitidos, variados e as transformacoes passaram a aconte-
cer em ritmo acelerado (KENSKI, 2012; GABRIEL, 2013).

Este trabalho tem por objetivo discutir multiplas dimen-
soes da cultura digital na educagéo e suas implicagdes na for-
macéo de professores. Considerando a crescente presenca das
tecnologias digitais e o reconhecimento de que os curriculos de
formacao de professores normalmente nao conseguem acom-
panhar a velocidade dos desenvolvimentos e dos avangos das
tecnologias, é preciso refletir criticamente sobre esta forma-
¢do, bem como reconhecer que a complexidade deste processo
requer propostas abrangentes e flexiveis, para que possam ser
adequadas as transformacgoes.
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Argumentamos neste trabalho que a questao da cultura
digital ndo pode ser reduzida a presenca de dispositivos digi-
tais na sala de aula ou ainda ao “treinamento” de professores
para uso de tais dispositivos ou ainda a selegdo de aplicativos.
Embora esta formacao pratica seja necessaria, é fundamental
contemplar outras dimensoes.

Quando pensamos, por exemplo, nas compras on-line,
nao pensamos apenas que o espag¢o da compra foi modificado.
Modificaram-se os comportamentos dos consumidores e, con-
sequentemente, as estratégias das empresas. Se pensarmos na
comunicagdo, as mudancas nao se restringiram aos disposi-
tivos, mas as possibilidades discursivas, as multiplas semio-
ses, e, também, por consequéncia, as necessidades de desen-
volvimento de novas formas de letramentos. Logo, de forma
semelhante, devemos evitar colocar énfase demasiada nos dis-
positivos, nos aplicativos e na sua operacionalizagdo quando
pensamos na formagao de professores.

Assim como as possibilidades e praticas comunicativas
mudaram, as possibilidades e necessidades de ensino e apren-
dizagem também mudaram. Dessa forma, é necessario enten-
der as mudangas, seus percursos, suas implicagdes e seus
efeitos praticos. Em outras palavras, precisamos refletir sobre
0s processos, a historia e sobre as perspectivas para o futuro.

E importante destacar que este trabalho examina a
questao da formacéao de professores em perspectiva ampla, nao
estando limitada a um segmento de ensino ou a areas ou disci-
plinas especificas. Embora algumas areas tenham um histérico
mais ligado ao uso de tecnologias (ndo apenas as digitais), com
o intenso desenvolvimento das tecnologias digitais, o cendrio
tornou-se muito mais amplo nas dltimas duas décadas. Assim,
o uso das tecnologias digitais nao é e nao pode ser privilégio de
uma disciplina, ou setor de ensino ou segmento.

Reconhecemos que ha caracteristicas e desafios especi-
ficos de acordo com o segmento ou area de formacéao e ensino.
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No entanto, da mesma forma reconhecemos que alguns pro-
blemas e desafios ocorrem em proporgao diferenciada nos dife-
rentes segmentos. A pandemia do Covid-19 ajudou a eviden-
ciar esta realidade. Nas esferas publica e privada, das classes
de alfabetizagdo ao doutorado, a tecnologia se fez necessaria e
presente (pelo menos em teoria) em todos os cenarios.

Defendemos aqui que os professores devem ser for-
mados sobre, para e com as tecnologias digitais e a cultura
digital. Por esse motivo, apontamos para multiplas dimensoes.
Conforme apontado em Vilaga (2017, p. 1768):

a questdo da cultura digital hoje deve ser compreendida para
além de inserir um dispositivo, aplicativo ou servigo tecnold-
gico nas praticas pedagogicas. Esta perspectiva é reducionista
e pode atender mais a vontade de parecer atual e inovador do
que ser de fato. Deve-se evitar o risco de dispositivo ou aplica-
tivos “da moda”, sem uma reflexdo mais abrangente sobre as

implicagoes em questdes didaticas, discursivas, éticas, legais...

E nessa perspectiva que este trabalho se insere, fato que
buscamos evidenciar no subtitulo do trabalho: “implicagoes
para a formacao de professores para além de redes, dispositi-
vos e aplicativos”.

Mudancas nas tecnologias, mudancga na cultura

Se pensarmos na internet, ainda na primeira metade dos anos
2000, pesquisadores e autores discutiam as novas formas de
acesso, comunicacgao e acesso a internet, o que ficou ampla-
mente reconhecido como web 2.0 (VALENTE; MATTAR, 2007;
TORI, 2010; MATTAR, 2013). No cenario da web 2.0, nao ape-
nas os sites e sistemas on-line se modificaram para sistemas
dindmicos, como ampliou-se intensamente o desenvolvimento
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de portais, sistemas de gestdo de contetidos diversificados
e servicos on-line. A web 2.0 expandiu as possibilidades de
comunicagao, marcadas por uma participagao ativa dos usua-
rios (ROJO, 2013). As redes sociais servem como exemplo de
um fendmeno de destaque deste cenario.

Outra grande modificagdo ainda nos anos 2000 foi o lan-
camento dos smartphones e dos tablets, bem como a popu-
larizacao e diversificacdo dos notebooks. Em termos gerais,
o cendrio tecnolégico possibilitou que diferentes tecnologias
digitais explorassem aspectos relacionados a portabilidade e
a mobilidade. Ou seja, os usuérios podem carregar com maior
facilidade computadores e dispositivos variados. Esta evolu-
¢do das tecnologias deu origem ao que vem sendo denomi-
nado de aprendizagem movel ou mobile learning ou, ainda,
m-learning. Dessa forma, amplia-se a necessidade de refle-
x40, estudos e formacéo de docentes para esta modalidade em
rapida expansao.

E util lembrar que no inicio dos anos 2000, visitar sites
com muitas fotos era uma tarefa muitas vezes dificil por causa
da dificuldade de carregar as fotos, devido as velocidades de
conexdo. Uma década depois as fotos e videos ja eram conteu-
dos imensamente criados, publicados e compartilhados pelas
empresas, instituicdes, mas também pelos usuérios domésti-
cos. Mais recentemente, postagens de fotos e videos em redes
sociais geralmente sdo as que atraem mais curtidas, compar-
tilhamentos e geram engajamento. Ou seja, trata-se, portanto,
nao s6 de uma mudancga de tecnologias, mas, sobretudo, de
comportamentos, de formas de interagédo e de mentalidade.

As conexoes de internet 3G, 4G e 5G possibilitam que
o usudrio fique conectado praticamente em qualquer lugar e
em tempo integral. Logo, a internet passa a estar disponivel
dentro e fora de casa, podendo ser levada e compartilhada
pelos usuarios, nao sendo mais necessario depender de fios ou
de conexodes wireless de alcance limitado a poucos metros.
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Este cenario de transformacoes e inovagoes, brevemente
apresentado nesta introdugao, serve para lembrar como as tec-
nologias digitais tiveram uma grande e significativa expansao
nos dltimos 20 anos, fato que tem motivado um ndmero cres-
cente de discussdes sobre as repercussoes da cultura digital
nas mais diversas praticas sociais, inclusive na Educacéo.

Nos ultimos anos, conceitos como computacdo nas
nuvens, Big data, web semdntica, internet das coisas, inteli-
géncia artificial e marketing digital se popularizaram e passa-
ram a ter insergdo também no campo educacional. Para Gabriel
(2013), fendbmenos como o Big data e a inteligéncia artificial
contribuem para personalizar a aprendizagem de acordo com
a andlise dos perfis dos alunos, contribuindo para identificar
possiveis problemas e se antecipar a eles.

Também foram ampliadas as implicacées dos dispositi-
vos e dos aplicativos na segurancga, na privacidade e na inti-
midade das pessoas, independente de faixas etarias. No Brasil,
a LGDP (Lei Geral de Protecao dos Dados), aprovada em 2018
e em vigor desde setembro de 2020, tenta regular o uso dos
dados dos consumidores e usudrios em geral. Ela também se
reflete nas praticas e nas institui¢ées educacionais, uma vez
que a adogdo de ferramentas e recursos digitais, como, por
exemplo, plataformas digitais e aplicativos usados em aulas
on-line, coletam dados dos usuérios.

Tecnologias digitais na educagao: mdltiplas possibilidades

Refletir sobre as tecnologias digitais em educagdo ndo é uma
novidade. Desde a década de 1990, varios estudiosos ja dis-
cutiam o uso de computadores na educacdo. Se pensarmos
no contexto brasileiro, é importante lembrar que sé no final
daquela década os computadores comecaram a se popularizar
nas residéncias, pois até entdo o uso de computadores ainda
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ocorria predominantemente em ambientes profissionais e
académicos.

Embora muito se esperasse dos computadores, vistos
desde aquele tempo como uma ferramenta que possibilitaria
inovar as metodologias de ensino e melhorar o rendimento da
aprendizagem, podemos dizer que eles ainda serviam predo-
minantemente para ampliar as possibilidades de apresentacao
dos contetidos empregando recursos de multimidia.

Gradualmente, as possibilidades foram ampliadas. A
internet possibilitou ampliar significativamente os cendarios
possiveis, bem como as possibilidades e os desafios. E interes-
sante notar que apontar as possibilidades que os dispositivos
trariam sempre se mostrou uma discussao bastante frequente.
Da mesma forma, é também frequente a busca por férmulas
magicas e receitas prontas.

Neste panorama, é essencial refletir sobre como as tec-
nologias podem efetivamente ser empregadas como recursos
educacionais que transformam a rotina da sala de aula, emer-
gindo um novo olhar docente e discente, a fim de propiciar
aprendizagens mais significativas. Sem duvida, para que isso
aconteca noés nos deparamos com diversos desafios.

Muito se tem discutido sobre a insercédo de tecnologias
em sala de aula. No entanto, é preciso salientar que o uso
dessas tecnologias vai além do saber manusear um tablet ou
um smartphone. Sao necessarias estratégias e metodologias
adequadas aos objetivos propostos, pois como ja era apon-
tado por Belloni no final da década de 1990: “tudo depende
da pedagogia de base que inspira e orienta estas atividades: a
inovacao ocorre muito mais nas metodologias e estratégias de
ensino do que no uso puro e simples de aparelhos eletrénicos”
(BELLONTI, 1999, p. 73).

A web 2.0 e 0 e-learning criam novos espacos de apren-
dizagem que vao além da sala de aula, demandando, com
isso, novas maneiras de ensinar. A utilizacdo de redes sociais,
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sobretudo o Facebook, como ambientes de ensino e aprendi-
zagem pode favorecer o desenvolvimento de estratégias peda-
gbgicas mais dinamicas, criativas e interativas, possibilitando
maior participacao dos alunos, melhor utilizagdo dos recursos
e mais mobilidade do conhecimento (MOREIRA e JANUARIO,
2014). As redes sociais sdo caracterizadas como espagos cola-
borativos de comunicacao e informagao.

Assim, esses espacos propiciam a criacdo de comuni-
dades de aprendizagem, uma vez que potencializam a troca
de informacbes e a construgdo de conhecimentos. Segundo
Moreira e Januario (Idem, p. 74), essas comunidades represen-
tam “ambientes intelectuais, culturais, sociais e psicolégicos
que facilitam e sustentam a aprendizagem, enquanto promo-
vem a interacdo, a colaboragdo e o desenvolvimento de um
sentimento de pertenca dos seus membros.”

As transformacgoes tecnolégicas ndo param. A incorpora-
¢do da internet com a telefonia mével resultou no surgimento
da Aprendizagem Modével. Com a massificagdo de dispositivos
portateis, como notebook, palmtop, smartphone e tablet, com
forte predominéancia para os smartphones, o uso desses apare-
lhos na area educacional pode abrir novas perspectivas peda-
gbgicas transformando-os em novos espagos e ferramentas de
construgao do conhecimento.

A aprendizagem modvel tem sido definida de diferentes
formas ao longo dos anos, o que percebemos é que a rapida
evolucgao desse campo, assim como a evolugado das tecnologias
moéveis, propiciou as modificagoes sobre essa definicao e sua
abrangéncia (GONCALVES, 2021).

Traxler (2009) salienta que a aprendizagem mével nao
significa apenas a conjuncgdo entre moével e aprendizagem,
estando implicito o conceito de e-learning mével. Para o
autor, a aprendizagem movel tem uma relagédo histérica com o
e-learning, com seus resultados, sua orientacgao, e suas limita-
¢Oes e inadequacoes. Ele ressalta ainda que o foco deve estar
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nas praticas educativas proporcionadas pelas novas midias e
suas implicagdes educacionais e sociais. Na visao de Moura
(2016) “o m-learning tira partido do poder ubiquo dos dispo-
sitivos moveis para se poder aprender em qualquer lugar e a
qualquer hora”, ao passo que o e-learning estd centrado no
fornecimento de cursos para serem acessados pelo computa-
dor em casa ou no trabalho.

Com as inovacdes tecnoldgicas e comunicacionais,
emergem processos de aprendizagem distintos, mas nao
excludentes. Uma nova forma de comunicagdo nao elimina
a anterior, o que ocorre é a modificagdo das fungbes sociais
de cada tecnologia envolvida nos processos comunicacionais
(WEBER; SANTOS, 2013). Consequentemente essas alteracoes
promovem novas praticas sociais e também novos espagos de
aprendizagem.

De acordo com Lévy (1999), a construcao de novos
espacos de conhecimento engendra uma outra imagem:

No lugar de uma representagdo em escalas lineares e parale-
las, em pirdmides estruturadas em “niveis”, organizadas pela
nogao de pré-requisitos e convergindo para saberes “superio-
res”, a partir de agora devemos preferir a imagem de espagos
nao lineares, se reorganizando de acordo com os objetivos ou
0s contextos, nos quais cada um ocupa uma posigao singular.
(LEVY, 1999, p. 158)

No campo da educacéo a distancia ou do ensino hibrido,
também conhecido como blended learning, a aprendizagem
movel ou mobile learning surge como uma importante alter-
nativa de ensino. Os dispositivos méveis permitem interagoes
a qualquer hora e em qualquer lugar, a busca instantanea de
informaco6es no exato momento em que se precisa delas, con-
tribuindo para as tomadas de decisao. Com isso, o conceito de
mobile learning reconfigura uma nova fase da cibercultura: a
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presenca ausente (GERGEN, 2002), conceito que se refere a pos-
sibilidade dos interlocutores se fazerem presentes por estarem
conectados por meio do telefone celular. Contribuindo com o
pensamento de Gergen (2002), Lemos (2006, p. 10) aponta que
os dispositivos maéveis “vao criar fend6menos de des-re-territo-
rializacao entre o espaco fisico e o espago eletrénico”.

Para Moura (2016, p. 75), a aprendizagem mével tem
como caracteristica fundamental “a portabilidade dos disposi-
tivos e a mobilidade dos sujeitos, que podem estar fisica e geo-
graficamente distantes uns dos outros ou em espagos fisicos
formais de educagao”. Um outro aspecto a ser destacado é a
familiaridade que as pessoas ja possuem com os dispositivos
moéveis, levando-os para todos os lugares e utilizando-os nas
mais diversas situagoes. A facilidade do uso dos dispositivos
moaveis se torna crescentemente uma opcao atraente para sua
integragdo na sala de aula.

A utilizagdo de dispositivos méveis na sala de aula pode
proporcionar uma nova abordagem para o processo de ensino
e aprendizagem. Com a proliferacdo de aplicativos para os
diferentes sistemas operacionais, os dispositivos méveis tém
sido empregados em diferentes niveis de ensino, disciplinas e
contextos de aprendizagem.

Moura (2010) destaca o uso de podcasts para comple-
mento das aulas de literatura portuguesa. O podcast também
foi utilizado por Menezes (2009) como complemento das aulas
de inglés com a utilizagdo dos dispositivos moéveis dos alunos.
Um outro exemplo de uso de aplicativo é dado por Romio e
Paiva (2017) que utilizaram o aplicativo Kahoot para o ensino
de matematica. O mesmo aplicativo também foi usado por
Sande e Sande (2018) como estratégia de avaliagdo na disci-
plina de Microbiologia Industrial. E importante salientar que
a utilizacao de aplicativos ndo deve ser centrada na tecnologia
em si, mas no desenvolvimento da aprendizagem significativa
dos alunos.
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Considerando o significativo crescimento do uso de
tecnologias na educagdo, parece oportuno fomentar um pen-
samento critico sobre como diferentes tecnologias tém sido
utilizadas em sala de aula. No ambito da formacao docente,
um dos desafios que se coloca ao professor é perceber como
podera utilizar pedagogicamente as tecnologias digitais para
criar novos espagos educativos colaborativos, interativos e
flexiveis, nos quais os estudantes se sintam responsaveis pela
construcao do seu préprio conhecimento.

Mdltiplas dimensdes na formacao de professores

Quando pensamos na formacao de professores, devemos reco-
nhecer a necessidade de se pensar de forma mais abrangente e
complexa, tendo em vista as diferentes dimensodes da cultura
digital.

Vilaga (2017, p. 1766) aponta que os aspectos da cultura
digital que devem ser considerados na formagédo de professo-
res incluem:

a) novos conteddos e teméticas a abordar;

b) competéncias e habilidades dos professores e dos alunos;
c) espagos e processos de formagao e formagao continuada;
d) emprego de dispositivos, servicos e aplicativos;

e) perfil de professores e alunos, com o risco de conflito de gera-
¢oes e de dominios e perspectivas tecnolégicas;

f) integracgao das tecnologias nas abordagens, metodologias e
materiais didaticos;

g) ferramentas e espacos de tutoria (ensino aprendizagem)

Neste sentido passaremos a discutir a seguir algumas
dimensodes da formacgao de professores, valorizando perspec-
tivas criticas e reflexivas, necessarias devido a amplitude e
complexidade das questoes envolvidas.
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Formacao sobre as tecnologias

Pensar na formacéao docente sobre as tecnologias refere-
-se a apropriacao critica sobre o uso de recursos e ferramen-
tas digitais, sobre as mensagens, sobre os contetdos, sobre os
contextos, buscando compreender a influéncia e o impacto
decorrentes do uso dessas tecnologias nas formas de comuni-
cacao, interacao e consumo. Corroborando nesse sentido, Lévy
pontua que:

O uso crescente de tecnologias digitais e das redes de comu-
nicacdo interativa acompanha e amplifica uma profunda
mutacao na relagao com o saber. (LEVY, 1999, p. 172)

Neste sentido, é importante que a formacéao de professo-
res, inicial ou continuada, contemple conhecimentos tedricos
e conceituais a fim de que o professor possa entender as ina-
meras transformacodes que as tecnologias digitais promovem
em diferentes contextos sociais, assim como suas implicagoes
no processo de ensino e aprendizagem. Além disso, permite
desenvolver ou aprimorar uma compreensdo histérica sobre
os desenvolvimentos tecnolégicos.

Torna-se imprescindivel que a formacao docente sobre
as tecnologias digitais contemple a reflexado critica sobre as
praticas vivenciadas na cultura digital que ocorrem em pro-
cessos e procedimentos nas diferentes esferas da sociedade
(KENSKI, 2018; SANTAELLA, 2003). Neste sentido, concorda-
mos com Dragan Espenschied (2016), ao entendermos que a
cultura digital se relaciona mais as praticas que a dispositivos,
exigindo novas percepgdes para melhor compreender a dina-
mica desse espaco em que a diversidade de linguagens parece
induzir modos especificos de relacionamento social.

Com isso, devemos entender que os modos de relagao
social mediados por tecnologias digitais fazem surgir novas
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significacoes, expressdes como “seguir”, “curtir”, “comparti-
lhar” adquirem novas dimensdes sociais e efeitos simbdlicos
(MARTINS, 2018). Além disso, é preciso considerar que as
interfaces e algoritmos das plataformas digitais participam
ativamente nessas transformacées. Ou seja, ndo apenas con-
duzem informacées, mas “transformam, traduzem, distorcem
e modificam o significado ou os elementos que supostamente
veiculam” (LATOUR, 2012, p. 65). Nao ha como, portanto,
serem vistas como algo neutro, como se nao implicassem em
diferentes dimensoes sociais e culturais.

Formacao para as tecnologias

2

Ao pensarmos em tecnologias, é compreensivel que o
primeiro pensamento focalize predominantemente em como
formar os professores para o emprego das tecnologias digi-
tais. Nesta perspectiva, ha um foco em “treinar” ou “capacitar”
os professores a usar dispositivos e a internet em suas aulas.
Em outras palavras, privilegia-se um olhar nos dispositivos e
nos aplicativos. Assim, os professores podem ser preparados
para que aprendam a usar os equipamentos e softwares, tanto
em abordagem mais generalista (sem o foco em uma disciplina
especifica, por exemplo) ou em abordagem especifica (com
o foco em disciplina ou contetidos e habilidades especificas
dentro de uma disciplina).

Logicamente esta dimensao nao deve ser ignorada. Um
dos desafios desta dimensao é a disponibilidade de dispositi-
vos nos ambientes educacionais e de redes. Os cendrios sao
evidentemente bastante variados, tanto em instituicdes publi-
cas quanto em instituicoes privadas. Equipamentos, redes de
internet e laboratdrios sao alguns dos cenérios.

O uso de dispositivos digitais, tais como smartphones,
lousa digital, AVA, assim como de aplicativos pode propiciar
novas experiéncias de aprendizagem, desde que essa utilizagao
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esteja relacionada a uma reflexao critica sobre o papel desses
recursos no processo educacional.

As tecnologias digitais possibilitam a criagdo e o desen-
volvimento de novas estratégias educacionais. No entanto,
para que essas estratégias se tornem de fato significativas,
é preciso que o professor tenha consciéncia do papel a ser
desempenhado por ele nesse novo ambiente, a fim de exercer
uma mediagdo problematizadora, com questdes que incitem
os participantes a reflexdo, incentivem a interagdo e promo-
vam trabalho colaborativo. Os aparatos tecnolégicos devem
ser vistos como um meio de ensino e aprendizagem, pois eles
fazem com que o professor deixe de ser o centro da atencgéo e
ao mesmo tempo possibilitam aos alunos buscarem informa-
¢Oes de modo auténomo, em tempo real. Cabe salientar que, ao
planejar atividades com tecnologias, é preciso um olhar atento
para que elas nao se tornem o foco do processo educacional e
sim um meio a ser utilizado nesse processo.

No cenario atual, é preciso reconhecer que os alunos
de hoje nao sdo os mesmos de outrora: eles vivem imersos
na cultura digital, vivenciam novos espagos de comunicagao
e producdo de conhecimentos. Dessa forma, sdo necessarios
novos enfoques na formacao docente.

A formacéao para as tecnologias nao deve ser entendida
apenas para o uso dos dispositivos, ambientes, aplicativos ou
ferramentas digitais, mas também para entender sobre como
os alunos, independente da tecnologia disponivel nas institui-
¢Oes educacionais, estdo influenciados por ela e demonstram
também na sala de aula os reflexos de uma geragdo marcada
pela hiperconexao (GABRIEL, 2013), pela ubiquidade da rede
e por uma cultura digital que tem impactado diferentes pro-
cessos de comunicacgdo, interacdo, consumo de conteidos e
formas de entretenimento (ROJO, 2013) dentre outras praticas
sociais. Argumentamos aprender para as tecnologias digitais
porque trata-se de um mundo fortemente influenciado por
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elas. Em outras palavras, podemos pensar em ser formado
para uma geracao e para um mundo nos quais as tecnologias
digitais exercem papéis de destaque.

Em oposigdo, devemos reconhecer que, na maioria das
vezes, os professores ainda sdo formados para uma cultura
predominantemente “analégica”, mesmo quando tecnologias
digitais sdo empregadas na formagdo. Valente (2013) aponta
que a inovagao na educagao requer que se pense no curriculo.
Compreende-se que é fundamental pensar em modelos insti-
tucionalizados de formacao (PAIVA, 2013) que integrem as tec-
nologias digitais nos curriculos de formacao docente, de modo
que elas passem a permear todas as disciplinas dos cursos de
formacao, promovendo experiéncias educacionais mais inte-
gradas, articulando conhecimento especifico da disciplina,
conhecimentos pedagdgicos e conhecimentos tecnoldgicos.

Formacao com as tecnologias

O aprender com as tecnologias permite vivenciar
dimensodes da cultura digital na pratica, o que nao se limita a
aprendizagem em ambiente virtuais de aprendizagem stricto
sensu e lato sensu, classificagdo apontada em Vilaga (2013).
Por ambientes lato sensu, podemos entender aqueles que sao
adaptados para o uso como espaco de ensino e aprendizagem,
mas nao foram desenvolvidos para este fim. Exemplos popula-
res sdo as redes sociais, blogs, e o YouTube. Os ambientes digi-
tais stricto sensu sao os que foram desenvolvidos diretamente
para finalidades educacionais, seja na educacéao a distancia ou
para blended learning. O Moodle, o Blackboard e o Edmodo
sdo apenas alguns exemplos.

Na formagdo com as tecnologias, entende-se que o
professor “experimentando, corrigindo e inventando através
do didlogo que estabelece com a mesma realidade” (GOMEZ,
1992, p. 110) pode construir um novo saber que vai além das
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teorias estabelecidas. E no didlogo reflexivo com a pratica
que se da a ressignificacdo da realidade e abrem-se novos
espacos de conhecimento e experiéncia. Para Gémez (1992),
0 que se pretende construir é a “capacidade de intervir de
forma competente em situagbdes diversas” (GOMEZ, 1992, p-
112). Para isto, o professor precisa aprender com tecnologias
que vao ao encontro da “vivéncia plena da cultura digital”
(BONILLA, 2011), buscando estratégias de (re)construcdo do
fazer pedagogico.

Nesta modalidade de formagao (com as tecnologias), logi-
camente podemos contar com a educagao totalmente on-line ou
em blended learning, também chamado de ensino hibrido.

Em termos de viabilidade, alcance de amplo ntimero de
participantes e custo reduzido, a educagéo a distancia tende a
ser uma escolha vidvel. No entanto, a modalidade requer enga-
jamento, autonomia e disciplina, bem como materiais didati-
cos e atividades que despertem o interesse dos participantes,
para evitar que eles apenas entrem nas formacgoes, mas nao
participem ativa e produtivamente.

O blended learning tende a ser uma proposta mais
enriquecedora, por poder combinar atividades presenciais
e atividades on-line. Esta modalidade, também considerada
uma metodologia ativa, amplia as possibilidades de promo-
ver acompanhamento, monitoramento e enriquecimento das
discussoes. Afinal, temos de ter em mente que os professores
que necessitam desta formacgao sdo de “geracoes tecnolégicas”
variadas, e que, portanto, tendem a demonstrar interesses,
motivacoes e familiaridades diferenciadas com os ambientes e
as ferramentas digitais.

O aprender com as tecnologias exige que o docente
esteja em constante movimento de atualizagdo sobre a cultura
digital a fim de experimentar as mudancas que podem ser
proporcionadas ao processo de ensino e aprendizagem, pas-
sando a incorporar as inovagdes em sua pratica. Assim, um



292 MAarcrio L. C. Viraca E Lizia A. C. Gongawwes (OrG.)

curso de formagao precisa ir além da instrucao, oferecendo
experiéncias concretas com as tecnologias digitais, como por
exemplo, a possibilidade de um mesmo tema ser trabalhado
através de podcasts, videos ou num blog; explorar a geografia
da cidade com o Google Earth, criar grupos de discussao nas
redes sociais ou até mesmo utiliza-las como ambiente virtual
de aprendizagem, favorecendo, assim, multiplas possibilida-
des de aprender na pratica a integrar tecnologias no trabalho
docente, multiplas possibilidades de aprender a utilizar tecno-
logias, utilizando tecnologias.

Pensando a formagdao em multiplas dimensoes

Quando um processo de formacado prioriza demasiadamente
como usar um dispositivo ou aplicativo, o carater demasiada-
mente instrumental — apesar de também pertinente- corre o
risco de ndo permitir uma mudanca de perspectivas, atitudes
e reflexdes criticas. Além disso, aplicativos e servigos on-line
que existem ou sao gratuitos hoje podem néo existir no futuro
proximo. Devemos ainda considerar que muitas funcionalida-
des sdo adicionadas e modificadas constantemente. Por isso,
encontramos discussdes sobre o estagio de beta perpétuo. Ou
seja, os sistemas, servigos e aplicativos estdo sempre em tes-
tes, sujeitos a mudancas constantes. Tal fato se evidencia, por
exemplo, na expansdo da comercializacdo de softwares por
assinatura, para que os usudarios tenham acesso constante as
novas funcionalidades.

Em sintese, reconhecemos que esta abordagem de for-
macédo também é necessaria e relevante, mas argumentamos
que a formacao nao pode se restringir a aprender “listas de
aplicativos” ou como usar aplicativos ou dispositivos. Embora
esta reflexao possa parecer um tanto evidente, nas praticas
ainda é bastante comum que as formacodes, quase sempre
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muito pontuais e rapidas, acabem, direta ou indiretamente,
focalizando esta perspectiva. Afinal, é no uso que a tecnologia
fica mais visivel e isso viabiliza um discurso sobre “inovacao”.
Em termos praticos, o emprego de um dispositivo ou de um
aplicativo tende alimentar um certo imaginério de moderni-
dade e de inovacao, o que hoje é frequentemente aproveitado
para promover as instituigoes.

Pensar a formacado docente em multiplas dimensodes
implica interagdo entre as diversas dimensdes envolvidas
nessa formacao. Nessa perspectiva, deve haver o deslocamento
da formacao baseada numa visdo tecnicista, que geralmente
tem pouca ou nenhuma conexao com o contexto da sala de
aula, abrindo espaco para construgoes coletivas que propiciem
os multiletramentos que emergem da cultura digital, de modo
a favorecer propostas formativas que explorem o potencial
das tecnologias digitais aplicdveis a pratica docente diaria, de
modo que os professores comecem “a perceber as possibilida-
des reais de uso na prépria pratica e na de seus companheiros”
(FREITAS, 2009, p. 71).

Nesse sentido, compreendemos que as tecnologias
digitais promovem novos modos de aprender e 0s processos
formativos podem ser cada vez mais mobilizados por elas.
Entende-se, assim, que, ao experimentar as possibilidades ofe-
recidas pelas tecnologias digitais os professores desenvolvem
“modelos mentais, aprendem a aplicar o novo conhecimento
e adapta-lo a situacdes novas e desconhecidas” (TAPSCOTT,
2010, p. 161), constituindo novas praticas que poderdo ser
incorporadas no seu fazer pedagdgico.

Consideracgoes finais

Em uma sociedade altamente influenciada pelas inovagoes
tecnolégicas, fazem-se necessarias novas competéncias e
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habilidades para que os individuos possam transitar por dife-
rentes linguagens que permeiam a cultura digital. Acdes
como pesquisar, produzir, interagir, comunicar, comparti-
lhar, e outras praticas sociais que permeiam os mais dife-
rentes espacgos, sdo moldadas e ressignificadas na sociedade
conectada em rede.

No campo educacional, o uso das tecnologias digitais
deve ser pensado como uma mudanga para que se possa inovar
o processo de ensino e aprendizagem e ndo uma substituicao
ou atualizacgdo de recursos e ferramentas. Muito além de utili-
zar tecnologias em sala de aula, é preciso pensar em apropria-
¢éo de tecnologias no e para o processo educacional.

Neste sentido, é importante que a formacao de professo-
res prepare efetivamente esses profissionais para a utilizacao
critica das tecnologias digitais. A incorporacgdo de tecnologias
digitais demanda do professor acdes inovadoras na utiliza-
¢do de recursos e ferramentas, inclusive dispositivos méveis,
nas suas aulas. Entendemos que nao é a tecnologia em si que
melhora a aprendizagem, mas o uso que o professor faz dela
para criar espacos de aprendizagem mais dinamicos, interati-
vos e criativos. Para isso, é preciso que o professor considere
diferentes formas de contetidos e atividades para usos a fim de
promover experiéncias de aprendizagem que desenvolvam a
autonomia do aluno, a criatividade, o senso critico e a capaci-
dade de pesquisar e avaliar a qualidade de contetidos diversos.
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