UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
FACULDADE DE EDUCACAO
POS-GRADUACAO EM EDUCACAO BRASILEIRA

JAIZA HELENA MOISES FERNANDES

A PERSPECTIVA TEORICA DA CIBERCULTURA E FORMACAO DOCENTE NA
VISAO DOSLICENCIANDOS DA UFC SOBRE O LABORATORIO
INTERDISCIPLINAR DE FORMACAO DE EDUCADORES (LIFE):

DESAFIOS E AVANCOS

FORTALEZA
2014



JAIZA HELENA MOISES FERNANDES

A PERSPECTIVA TEORICA DA CIBERCULTURA E FORMACAO DOCENTE NA
VISAO DOS LICENCIANDOS DA UFC SOBRE O LABORATORIO
INTERDISCIPLINAR DE FORMACAO DE EDUCADORES (LIFE):

DESAFIOS EAVANCOS

Dissertacdo de Mestrado apresentada a
Coordenacdo do Programa de Pés-graduacéo
em Educagdo Brasileira da Faculdade de
Educacédo (FACED) da Universidade Federal
do Ceara (UFC), como requisito parcial para
obtencdo do titulo de Mestre em Educacgdo.
Area de concentracgo: Educago.

Orientador: Prof. Dr. Eduardo Santos
Junqueira Rodrigues.

FORTALEZA
2014



Dados Internacionais de Catalogag&o na Publicacédo
Universidade Federal do Ceara
Biblioteca de Ciéncias Humanas

Fernandes, Jaiza Helena Moisés.

A perspectiva tedrica da cibercultura e formagdo docente na visdo dos licenciandos da UFC
sobre o Laboratorio Interdisciplinar de Formagdo de Educadores (LIFE) : desafios e avangos /
Jaiza Helena Moisés Fernandes. — 2014.

202f. :il. color., enc. ; 30 cm.

Dissertacéo (mestrado) — Universidade Federal do Ceard, Faculdade de Educacdo, Programa de
Pés-Graduacdo em Educacdo Brasileira, Fortaleza, 2014.

Area de Concentracdo: Educagio.

Orientagdo: Prof. Dr. Eduardo Santos Jungueira Rodrigues.

1. Computadores e civilizaggo. 2. Professores — Formacdo — Fortaleza (CE). 3. Material
didético digital — Fortaleza (CE). 4. Abordagem interdisciplinar do conhecimento na educagdo —
Fortaleza (CE). 5. Ensino a distancia— Fortaleza (CE). 6. Laborat6rio Interdisciplinar de Formacao
de Educadores. I. Titulo.

CDD 378.17344678098131




JAIZA HELENA MOISES FERNANDES

A PERSPECTIVA TEORICA DA CIBERCULTURA E FORMACAO DOCENTE NA
VISAO DOS LICENCIANDOS DA UFC SOBRE O LABORATORIO
INTERDISCIPLINAR DE FORMACAO DE EDUCADORES (LIFE):

DESAFIOS E AVANCOS

Dissertacdo de Mestrado apresentada a
Coordenacdo do Programa de Pos-graduacdo
em Educacdo Brasileira da Faculdade de
Educacdo (FACED) da Universidade Federal
do Ceara (UFC), como requisito parcial para
obtengdo do titulo de Mestre em Educacéo.
Area de concentracgo: Educagzo.

Aprovadaem: 29/ 08/ 2014.

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. Eduardo Santos Junqueira Rodrigues (Orientador)
Universidade Federal do Ceara (UFC)

Prof2 Dr2 Bernadete de Souza Porto
Universidade Federal do Ceara (UFC)

Prof2. Dra MariaHelena Silveira Bonilla
Universidade Federal daBahia (UFBA)



Dedico este trabalho a todos os que se
aventuram comigo nos des (caminhos) da
educacdo, provando os dis (sabores) da
aventura de formar-se  vislumbrando
descobertas por meio de des/re (constituigdes)
de sentimentos, in (certezas), mas, sobretudo,

estatuindo novos saberes.



AGRADECIMENTOS

A Deus, luz e for¢ca maior, que me conduz em todos as aventuras da vida, me
concedendo esperanca e forga para permanecer naluta e realizar meus sonhos.

A minha familia, base de tudo, pelo apoio constante e incondicional, em todas as
conquistas, em especial, o Mestrado em Educacdo. Muito obrigada a todos!

Ao professor Dr. Eduardo Junqueira pela sensibilidade e ousadia ao me receber
como orientanda, uma “aprendiz de pesquisadora’, professora da rede publica que se
aventurou pelos caminhos da pesquisa académica. Obrigada, professor Eduardo, pelo carinho,
credibilidade, paciéncia e competéncia nas orientagoes!

A professora doutora Bernadete Porto, a quem tive o privilégio de conhecer e
admirar por sua competéncia e compromisso com a docéncia e com a educacdo. Grata a ela,
pelas licdes da Didatica do Ensino Superior. Agradeco-lhe também as valiosas contribuicoes
gue me dera mediante a qualificacéo do projeto de pesquisa.

Ao professor Dr. Alcides Gussi, que também veio somar com excelentes
guestionamentos e orientagdes na qualificagdo do projeto de pesquisa. Sem suas orientagtes e
sugestdes, certamente, a dissertacéo estariaincompleta.

Aos quatro licenciandos, participantes desta pesquisa que de forma generosa e
colaborativa, me gjudaram, atendendo a todas as solicitacdes de entrevistas. Sou muito grataa
eles pela paciéncia e ricas contribui¢es, sem as quais esta pesquisa ndo existiria.

A todos os professores que fazem parte do meu cotidiano profissional na escola
publica, com os quais luto para edificar uma escola melhor. Com a parceria deles, me formo e
Cresco como pessoa e profissional.

Aos pesquisadores, amigos que tive a felicidade de conhecer durante o Mestrado.
Muito obrigada a todos vocés, que contribuiram para 0 meu crescimento pessoa e intelectual.
Grata especialmente as amigas que estiveram bem proximas a mim e com as quais
compartilhei alegrias e dores dessa caminhada: Naiola Miranda, Neidimar Matias, Angela
Sousa e MariliaMaia

A todos os que fazem a Faculdade de Educacdo (FACED) — coordenadores,
professores e funcionarios — que também se fizeram presentes nessa parte de minha formacao.

A todos os que fazem a escola basica profissionalizante parceira do projeto LIFE
— gestores, coordenadores, professores, funcionarios e alunos — pelo acolhimento e
contribuicdes para a realizacéo deste trabal ho.



Aos meus alunos com 0s quais aprendo todos os dias, numa constante el aboracao,
desconstrucdo e reconstrucdo, pois, diariamente, me ensinam com Situagdes e
guestionamentos cada vez mais imprevisivels.

A professora Doutora Bonilla, pela generosidade, compromisso e disponibilidade
para participar desse momento significativo de minha formagéo académica — a defesa da

dissertacéo.



Escolas que sd0 asas ndo0 amam passaros
engaiolados. O gque €las amam sdo passaros em
v0o. Existem para dar aos passaros coragem
para voar. Ensinar o voo, isso elas ndo podem
fazer, porque o vOo j& nasce dentro dos
passaros. O vOo ndo pode ser ensinado. SO
pode ser encorajado.

(RUBEM ALVES)



RESUMO

Objetiva compreender como os licenciandos dos cursos da UFC vivenciam a formagéo
MDCR (Materiais Digitais Colaborativos em Rede) proposta pelo Projeto LIFE (Laboratério
Interdisciplinar de Formagdo de Educadores) na perspectiva tedrica da cibercultura. Essa
formacdo envolveu atividades colaborativas autorais (mediante o desenvolvimento dos
MDCR), interacBes presenciais e a distancia, bem como mobilizacdo dos saberes docentes em
consonancia com os principios do Projeto LIFE e da Cibercultura. Especificamente, o estudo
buscou descrever como os licenciandos participam e se apropriam da formagdo LIFE, a partir
da visdo deles; identificar, com apoio na percepcdo dos licenciandos, os saberes docentes
mobilizados na formagcdo e como esses saberes dialogam com os principios da formacéo
LIFE/ UFC e da cibercultura e verificar como o processo de desenvolvimento do MDCR,
estratégias de ensino e de aprendizagem desenvolvidas pelos licenciandos, estéo relacionados
aos principios da cibercultura. O trabalho expressa discussdes tedricas sobre cibercultura,
educaco, formacao de professores, saberes docentes, complexidade e interdisciplinaridade. E
uma pesquisa qualitativa, de carater etnogréfico, que teve atividades desenvolvidas no LIFE-
UFC e numa escola bésica profissionalizante parceira do projeto. Participaram do estudo
quatro licenciandos de quatro cursos da UFC, de ambos 0s sexos. As técnicas de pesquisa
adotadas foram: observacdo participante, entrevistas semiestruturadas em profundidade e
analise documental. Os resultados evidenciaram que os licenciandos, em fase de conclusdo do
curso, externam a existéncia de lacunas na formag&o inicial no tocante a prética docente, em
particular no referente a aspectos da cibercultura e da interdisciplinaridade. Para os
licenciandos, o LIFE articulou teoria e prética e potencializou experiéncias associadas ao
ensino, mediado por vivéncias ciberculturais e interdisciplinares — no desenvolvimento dos
MDCR e na relacdo estabelecida com os alunos da escola parceira — que pretendem praticar
na docéncia. Concluiu-se que a formacéo LIFE se configurou, para os licenciandos, como a
formacdo pratica que buscaram no projeto ao aproximar elementos da cibercultura e da
interdisciplinaridade da escola. O estudo evidenciou, com suporte nas contribui¢cdes dos
licenciandos, a necessidade de discussdes no ambito da academia e da escola acerca das

politicas atuais de formac&o de professores.

Palavras—Chave: Projeto LIFE-UFC e formagdo MDCR. Cibercultura. Interdisciplinaridade.
Formacdo de Professores. Saberes Docentes. Tecnologias Digitais da Informacéo e

Comunicacéo.



ABSTRACT

It aims to understand how the undergraduates of UFC courses experience MDCR (Network
Collaborative Digital Materials) proposed by the Project LIFE (Teacher Training
Interdisciplinary Laboratory) in the theoretical perspective of cyberculture. This training
involved copyright collaborative activities (through the development of MDCR), face-to-face
and online interactions as well as the mobilization of teaching knowledge in line with the
principles of the LIFE Project and Cyberculture. Specifically, the study intended to describe
how the undergraduates participate and appropriate of LIFE training, from their point of
views, to identify, with support on the perception of the undergraduate students, the teaching
knowledge mobilized in training and how this knowledge dialogues with the principles of
LIFE / UFC training and cyberculture and to see how the development process of MDCR,
teaching strategies and learning developed by the undergraduates are related to the principles
of cyberculture. The work expresses theoretical discussions of cyberculture, education,
teacher training, teaching knowledge, complexity and interdisciplinarity. It is a qualitative
ethnographic research, which had activities at LIFE-UFC and in a basic vocational school,
partner in the project. Four undergraduates, both male and female and from four courses of
UFC, participated in the study. The research techniques adopted were: participant observation,
semi-structured interviews and documentary analysis. The results showed that the
undergraduates in graduation phase externalize the existence of gaps in basic training with
regard to teaching practice, particularly in relation to aspects of cyberculture and
interdisciplinarity. For the undergraduates, LIFE articulated theory and practice and
potentiated teaching experiences via cybercultural and interdisciplinary experiences — in the
development of MDCR and in the established relationship with the students of the partner
school — who want to teach. It was concluded that LIFE training is configured as a practical
training for the undergraduates that sought it in the project, once it approximates the design
elements of cyberculture and interdisciplinary school. The study showed, based on the
contributions of the undergraduates, the need for discussions in the academy and school about

the current policies of teacher training.

Keywords. LIFE-UFC Project and MDCR training. Cyberculture. Interdisciplinarity. Teacher

Training. Teaching Knowledge. Digital Information and Communication Technologies.
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1INTRODUCAO

Os professores sdo desafiados a vivenciarem a cultura digital em sua atividade de
ensino, visto que ele tem um novo aluno, um aluno hibrido de uma cultura hibrida e
ndo linear, na qual ele tem que ser seletivo da informagdo dispersa. O professor tem
que experimentar a cultura do acesso tendo em vista uma melhor mediacdo no seu
fazer pedagogico.

(SANTAELLA)

Na contemporaneidade, a nova configuragdo dos processos de producdo da
informagdo e do conhecimento exige de professores e alunos novas formas de ser, pensar,
agir, comunicar-se e elaborar conhecimentos em um mundo, cada vez mais globalizado,
problematico e imprevisivel. As demandas escolares e académicas dos alunos, na atualidade,
também mudaram, pois, eles ja estdo inseridos na cultura social digital, na qual é necessario
pensar 0 contraditério, elaborar, desconstituir e reconstituir o conhecimento. Nessa
perspectiva, o fazer pedagdgico do professor ndo cumpre seu papel com o ensino linear e
secular que €ele insiste em manter. O professor €, portanto, desafiado a descobrir cenarios,
possibilidades e redes de aprendizagem, tendo como pressuposto a mobilizacdo de interacbes
e trocas colaborativas, dialogando com a cultura do aluno, a cultura digital, tendo em vista o
desenvolvimento de habilidades sensitivas, intuitivas, investigativas, cognitivas, criativas e
autorais.

Este texto dissertativo exprime a experiéncia de formacéo docente de licenciandos
no contexto do Laboratorio Interdisciplinar de Formagdo de Educadores (LIFE) /UFC, que
focou uma de suas linhas de acdo no ambito da Universidade, o MDCR (Materiais Didaticos
Colaborativos em Rede), voltada para atividade prética de elaboracdo de materiais didéticos
digitais compartilhados em rede e aplicados junto aos alunos da educacdo basica. Dessa
forma, a preocupacdo foi compreender a experiéncia com base na percepcao dos licenciandos
sobre o significado da formagédo docente para eles.

Este capitulo introdutério retrata nossa relagdo com o objeto de pesquisa.
Inicialmente, demonstraremos nossa trajetoria escolar, académica e profissional como docente
da escola publica, em que questionamos as préticas tradicionais e cartesianas de ensino como
aluna e as imposi¢bes das politicas de formagdo inicial e continuada que fragmentam,
descaracterizam, desvalorizam e dificultam nossa agdo docente. A seguir, problematizamos e
justificamos a pesqguisa, bem como evidenciamos os objetivos do estudo, sem deixar de relatar
de forma breve as estratégias metodol 6gicas e a mostrar o0s diversos capitul os que constituem

0 texto.
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Breve trajetéria escolar, académica e profissional: ligando pontos e conectando links

para o encontro com o objeto de pesquisa

Convém exprimir, por motivos 6ébvios, o fato de, apenas neste segmento da
dissertacdo, escrever o texto com 0 emprego da primeira pessoa do singular, pois se reificara
como um relato pessoal .

N&o era meu sonho de crianca ser uma professora. Parafraseando o educador
Paulo Freire, porém, a vida, assim € como um rio, cujas dguas estdo sempre em curso € me
conduziu por caminhos que me tornaram uma educadora. O destino me reservou surpresas
maravilhosas, felizmente! Aos seis anos de idade, ja era interessada pelo mundo das letras e
dos livros. A professora do Unico grupo escolar da regido na qual eu morava, em José da
Penha, Rio Grande do Norte, me apresentou as primeiras letras, mediante as aulas particulares
gue ela dava aos meus seis irmaos mais velhos na casa de meu pai e que eu insistia em
participar. As parcas tecnologias da sala de aula eram |apis, caderno e a cartilha do ABC.
Enfim, adorava ler e escrever meu nome, pois o achava muito bonito. Com sete anos, fui
matriculada no grupo escolar e passel a ser uma “pessoa importante” numa sala de aula
multisseriada.

No ano de 1979, meus pais resolveram morar em Fortaleza com toda a familia.
Um grande desafio! Uma aventural Fui matriculada na escola publica de Fortaleza, na 42
serie, naqual cursei a educagdo basica. Apesar de ter saido da escola da roga para uma escola
publica na cidade grande, ndo foi dificil acompanhar as licbes e ser aprovada, visto que os
contelidos ndo eram tao avancados. A professora era tradicional, pois, como ndo tinhamos
livros, namaior parte do tempo das aulas, copiavamos extensas licdes da lousa sob a forma de
apontamentos e muitos questionérios a serem respondidos de forma quase literal, ou sgja, as
respostas eram novas copias dos apontamentos. Atividades problematizadoras com incentivos
a criatividade e a autoria passavam ao largo. A professora, contudo, tinha “sensibilidade”. Ela
entendia a minha mudanca de localidade e de escola, pois, com frequéncia, dizia que eu ia
conseguir, e, quando ndo dava tempo realizar as atividades de classe, me incentivava a
realizé-las posteriormente. Tive sorte! Nesse ano, ganhei meu primeiro livro paradidético da
professora. Na historia, uma lagarta que queria ser borboleta realizou seu sonho. Passel a ser
uma crianca sonhadora.

A escola basica, entretanto, ndo me proporcionava o incentivo a leitura que eu
precisava e queria. As préticas curriculares, em especial, das 72 e 82 séries, atualmente, 8° e 9°
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anos, me afastavam ainda mais do convivio com os livros e com a prética da leitura, pois
cursei disciplinas como, por exemplo, Técnicas Industriais, Técnicas Comerciais, Técnicas
Agricolas e Préticas Integradas do Lar. Meus guestionamentos: para que estou aprendendo
Técnicas Agricolas e Praticas Integradas do Lar, se moro numa cidade grande, Fortaleza?
Eram coisas da escola que eu ndo entendia. Estas préticas sdo determinacdes legais,
judtificativa a escola. Nos cursos de formacédo para a docéncia, no estudo da legislacéo da
educacdo brasileira, pude compreender que a LDBEN 5692/71 e sua reformulacdo, a 7044/82,
determinava que o ensino em sua parte diversificada se destinasse a formagao técnica. Nesse
sentido, a preocupacdo da escola se voltava para a preparacdo para o0 mercado de trabalho.
Mas, que trabalho, com essa formacéo?

Na continuidade, cursei 0 2° grau, hoje, ensino médio, também na escola publica,
de 1995 a 1997 no Liceu do Ceara. Lembro-me de que, nessa escola, os professores cobravam
aprendizagens e leituras para as quais eu ndo havia sido preparada, ndo tinha base. E,
infelizmente, mais uma vez, minhas expectativas foram frustradas, pois a literatura explorada
correspondeu apenas aos textos do livro de Portugués. Nas poucas aulas de Redacdo,
estudavamos os tipos de cartas comerciais, cartas para arrumar emprego. Nao me lembro da
existéncia de computadores nessa escola e, poucas vezes, fui a biblioteca, porque ndo havia
incentivo aleitura. Meu tempo na escola, muitas vezes, era preenchido com li¢cdes que eu néo
queria estudar, a exemplo das Técnicas Agricolas e Préticas Integradas do Lar. Sempre
guestionava a escola, porque eu achava que ela poderia me oferecer mais.

Terminado o ensino médio, precisava de um emprego. Entdo, em 1988, por
incentivo de amigas de escola, fiz o Intensivo Pedagdgico. No curso pedagogico, uma aegrial
Uma grande descobertal Nas leituras de Didética e Fundamentos Pedagdgicos, descobri que
em Angicos, onde morava minha antiga professora priméria, municipio vizinho do qual sou
natural, José da Penha, e, mais precisamente, no ano em que nasci 1969, um grande educador
entrou para a historia da Alfabetizacdo e da Educacdo Brasileira, Paulo Freire. Foi em
Angicos que Paulo Freire teve uma prética pedagdgica diferenciada sem tecnologias
avangadas, mas exerceu uma mediacdo pedagogica diferente, teve uma acdo politica diversa
(SOARES, 2005), que mudou a historia da alfabetizacdo e da educagéo brasileira

A licenciatura em Pedagogia

Em 1989, tornei-me professora particular. Queria ensinar tudo de uma so vez,

queria que, de um dia para outro, os alunos aprendessem a ler e a escrever. Muitos dias, eu
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ficava na escola, além do expediente, dando reforco aos alunos. Era muito criticada: “Vocé
ndo presta para ser professora, ndo!”; “Vocé é muito besta, quer que esses alunos aprendam de
qualquer jeito”; “Nao vé que eles sdo rudes, ndo aprendem nada’. Os alunos maiores falavam
gue eu era diferente porque trazia leituras bonitas da vida. Parafraseando Freire, porém,
educar € impregnar de sentido o que fazemos a cada momento de nossa historia. Sempre
acreditel nesta asser¢ao!

Ainda nesse ano, fui aprovada para o Curso de Pedagogia. N&o hesitel em curs&
lo, visto que sou considerada teimosa ou, talvez, corrobore o pensamento de Freire “gosto de
ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado, mas, consciente do
inacabamento, sei que posso ir mais além dele.” (FREIRE, 1996, p. 53). A medida que o
CUrso avancava, eu me encantava com suariqueza tedrica.

O curriculo formal e também real, & época, deixou lacunas na minha formagéo,
pois, as disciplinas Didética Geral | e |, oferecidas no terceiro ano do curso, se limitaram a
oferecer leituras em sala de aula e sintese de textos. Nao houve didlogo com o espaco escolar
no qual exerceria a docéncia. A pratica de ensino, que correspondeu os Estagios
Supervisionados | e Il, ndo foi muito diferente. O Estagio | limitou-se as observacdes de
poucas aulas, no final do semestre, no Fundamental |, com entrega de relatérios; o Estégio Il a
dar umas poucas aulas, também no final do semestre, com entrega de relatorios, sem um
feedback do professor, pois o unico retorno fora uma nota mediante a qual fui aprovada para
avancar no curso.

Com relacdo as tecnologias utilizadas pelos professores em suas aulas, se
limitaram a livros, textos, pincéis e lousa. Raras vezes houve a apresentacdo de videos. Em
outras tecnologias digitais nem se falava, na época.

Enfim, a formagdo em Pedagogia, apesar dos muitos textos de Paulo Freire a que
tive acesso em disciplinas como, por exemplo. Educacéo de Adultos e Educacdo Popular,
desenvolvidas nos dois Ultimos semestres do curso, ndo correspondiam ao que propunha
Freire, a superacéo da educacdo bancaria e a pratica de uma educacdo libertadora (FREIRE,
1996), visto que a formagdo que recebia ndo incentivava os futuros professores a realizarem
mudancgas na escola, a ousarem e a inovarem. Conclui o curso em 1994 e a habilitagdo em

Administracéo Escolar em 1995.
Agora, sim! “ Professora de verdade”

Em 1995, tornei-me professora concursada da escola publica onde desenvolvi a

educacdo bésica. “Agora, sim, professora de verdade!”, diziam os familiares. Tive um susto!
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Deparei uma escola que eu ndo reconhecia, nem da época em que era aluna, tdo pouco dos
estagios do curso de Pedagogia. As licbes de Didética Geral e os breves Estagios
Supervisionados da formagdo académica, de poucos meses, ndo me mostraram a verdadeira
face do cotidiano da escola. A base tedrica e a auséncia de formagdo para a prética com
insercdo das TI1C no ensino ndo colaboravam para que o ensino mediado pelas Tecnologias da
Informac&o e Comunicagao se efetivasse na escola. Programas educacionais como TV-Escola
eram divulgados entre os professores, contudo, essas tecnologias (radio/TV/video) eram
ausentes do contexto escolar, embora, a época, despertassem tanto a atengdo e o interesse do
aluno. Via-me, também, como professoratradicional.

E aformacao continuada? Durante o periodo de dez anos atuando em sala de aula,
€SSeS CUrsos eram raros, ocorriam num intervalo de dois a trés anos e a carga horaria variava
de 40 a 100h/a e se limitavam a apresentacdo de seminarios sobre o que realizdvamos em sala
de aula. Quanto ao didogo com as novas propostas e demandas de ensino, necessarias a
sociedade atual, ndo havia. Enfim, recebiamos manuais com propostas curriculares e
orientagdes para 0 ensino na rede municipal. 1sso também me frustrava, ndo via como praticar

aquel as sugestdes em razdo dos recursos limitados e de gestores burocraticos.

O saber da experiéncia, uma professora em formacéo: minha antiga professora primaria

torna-se colega de profissdo, compartilhando seus saberes.

Felizmente, encontrel na escola na qual passel a ser professora, em 1997, a antiga
professora da 42 Série priméaria, que tinha me presenteado com um livro paradidéatico, o qual
me fez sonhar em me tornar uma borboleta, a época. De fato, acho que me tornei! Minha
professora primaria, agora novamente minha professora, porém, com novas li¢fes, cujo
objetivo era me ensinar a ser uma docente de verdade, pois compartilhava comigo seus mais
de 30 anos de experiéncias no magistério. Em relacdo aos saberes da experiéncia, ela detinha
a compreensdo de que o aluno raramente cumpria as tarefas de casa e que a maioria dos pais
ndo participava da vida escolar dos filhos e ndo comparecia a escola, pois eles trabalhavam e
ndo entendiam aimportancia dessa participacéo para o desempenho escolar do filho; que nem
sempre € possivel realizar em sala de aula o plangjado, pois na escola, aém dafatade livros,
as vezes, faltava até a ferramenta bésica do professor, 0 giz, a época. Todas essas auséncias
me preocupavam e muitas vezes eu ndo sabia como agir. Entdo, ela me orientava no sentido
de eu procurar fazer melhor dentro do possivel e que eu ndo daria conta de todos aqueles

problemas, que para ela ja era algo “normal”, situacdes que faziam parte do cotidiano da
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escola. Para mim, no entanto, aguela normalidade trazia prejuizos a minha préatica, era algo
assustador. A antiga e experiente professora primaria resolvia e/ou convivia com facilidade
com esses problemas do dia a dia da escola e parecia gostar da profissdo, pois estava sempre
alegre. Ademais, ap0s ter se aposentado da rede estadual de ensino na qual fora minha
professora, tornou-se docente concursada na rede municipal, na qual nos tornamos colegas de
profissdo. Mediante observacdo de sua pratica, pude perceber que ela ainda se preocupava
com a aprendizagem de seus alunos e com seus problemas, sem dramatiza-los. Suas novas
licbes me fizeram dialogar melhor com a escola, que me causara estranhamento, e na qual
passaria a ser docente sem deixar de ser uma aluna, uma “aprendiz de professora’. Aindaem
1997, enquanto ensinava numa turma de Fundamental |, assumi também uma turma de
Educacédo de Jovens e Adultos (EJA). Essa pratica possibilitou grandes ganhos para minha
formac@o docente, pois trabalhei junto a dois publicos muito distintos, criangas e adultos.
Ademais, ao trabalhar com adultos, eles compartilhavam em sala de aula suas experiéncias de
vida, que concorriam para minha formacéo e docéncia.

A universidade me concedeu a certificacdo para assumir uma sala de aula. No
cotidiano do chdo dessa sala e da escola, venho me formando com as li¢cBes da prética e da
troca de experiéncias com meus pares, pois, como ensina Tardif (2002), a formagdo acontece

no cotidiano da escola.

Uma professora polivalente no Ensino Fundamental 11 com formagdo em Pedagogia?

Em 1998, concursada da rede de ensino estadual de Fortaleza, assumi a sala de
aula como Professora Orientadora de Aprendizagem (POA), docente do Telensino do
Fundamental 1. O telensino fora criado para os longinquos recantos do interior cearense,
onde ndo havia professores habilitados para assumir as varias disciplinas da grade curricular.
Inesperadamente, essa modalidade de ensino € estendida a todas as escolas da rede, inclusive,
de Fortaleza. As transmissdes das aulas de todas as disciplinas eram feitas a distancia, via TV
Ceara, Cana 5. Eu, na condic¢do de professora de sala de aula, como orientadora, tinha que ser
capaz de tirar as dividas dos alunos em todas as disciplinas. Como eu, pedagoga, iria
esclarecer uma duvida do auno de Matemética ou de Quimica, se essa ndo era minha
formacéo? Diariamente, as aulas eram emitidas, iam avancando e as dividas se acumulando e
a aprendizagem dos alunos ndo acontecendo. Entdo, qual a solugdo? Estudar! Dedligar o

televisor e utilizar os manuais do telensino conforme as demandas e realidade de minha
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turma. Quando achavamos que uma aula era complementar e interessante, assistiamos para
acrescentar ao nosso trabalho de sala de aula e a aprendizagem dos alunos.

Também na Rede Municipa de Fortaleza, ainda no ano de 1998, a escola criara
uma turma de 82 Série, aderindo ao sistema de Telensino. Assumi essa turma. Era, entéo,
orientadora de aprendizagem nas duas redes de ensino. Com o redimensionamento do
telensino, assumi a &rea de Ciéncias da Natureza e Matematica e suas Tecnologias, na Rede
Estadual, e, na Rede Municipal, assumi a &rea de Linguagens e Codigos e suas Tecnologias,
nos anos de 1999 e 2000.

E ai como ficava a questédo do saber do conhecimento? E os demais saberes?
Complicado! N&o tinha como questionar? Nao! “Vocé é Pedagoga, mas prestou concurso para
ser Orientadora de Aprendizagem.” (Equipe de lotacdo da SEDUC). De fato, prestei concurso
como Pedagoga, queria exercer a docéncia, mas ndo imaginava que iria assumir essa
condi¢do: as disciplinas tinham que ser assumidas por mim e pronto! Em 2001, a rede
municipal ndo mais aderiu ao telensino. Voltel a atuar no fundamental | e, simultaneamente,
continuel no sistema de telensino na rede estadual até 2004. Nesse contexto, me percebia uma
professora incapaz de desempenhar com a devida competéncia a profissao, pois, adém de
assumir turmas e disciplinas para as quais ndo fui formada, ndo tinha autonomia em sala de
aula.

Conforme Farias (2000), a proposta do telensino decorreu de acordos externos,
cujas preocupacdes eram a modernizacdo sob a égide da racionalidade. Nesse sentido, as
politicas publicas brasileiras comprometidas com a economia capitalista ampliaram suas
politicas racionalistas a educagéo (LDBEN 5692/71, ratificada pela 7044/82), com atendéncia
tecnicista nos moldes da producédo industrial, em que o importante ndo era o trabalhador, mas
a producdo. Com efeito, surgiu no Ceara o telensino, no ano de 1974, momento em que
experiéncias semelhantes aconteciam em outros estados, sobretudo, no Maranhdo. Os
principios do telensino visavam a formagao cidada com preparacéo do aluno para o mercado
de trabalho. Ainda em 1974, apareceu a TV Educativa — Canal 5, principa suporte do
telensino, através do qual eram veiculadas as aulas.

Ainda de acordo com Farias (2000), o telensino passou por varias reformulagdes,
desde sua criacdo, visando, sobretudo, a qualidade e a produtividade t&o difundidas nos anos
1990. Para a autora, em 1994, o Ceara ingtituiu seu Plano Decenal de Educacdo em
consonancia com a Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos, realizada na Tailandia em
1991. Logo, as preocupacdes da SEDUC foram direcionadas para 0 acesso e sucesso escolar

dos alunos. Esperava-se, portanto, com essas metas, resolver os problemas relativos a
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ampliacéo da quantidade e da qualidade do ensino, respectivamente. O telensino, portanto,
passou a ser visto como uma solucdo para esses desafios. A “melhoria’ da educacéo, contudo,
s6 fora percebida no aumento de matriculas, pois crescera progressivamente o nimero de
matriculas de alunos de 5% a 82 séries e de municipios assistidos pelo programa na década de
1990. Em 1990, foram matriculados 44.542 telealunos, atendendo um total de 81 municipios.
No ano de 1996, o sistema ja atendia 204.225 telealunos em 174 municipios, correspondendo
a mais de 40% da oferta de vagas das escolas publicas do Ceard (municipais e estaduais),
envolvendo 7.129 Orientadores de Aprendizagem. Com relacdo a formagdo desses POA,
Sabino afirma, tendo como fonte dados a SEDUC, que 77% tinham formacéo de 2° grau
(hoje, ensino médio) e apenas 23% tinha formagdo superior e que, desses, apenas 17%
possuiam licenciaturas. Percebe-se, portanto, a fragilidade da proposta de “universalizacéo”
do telensino, pois era uma politica de educagdo imposta que ndo conseguia atender as
demandas de telealunos e POA. Ademais, os POA ndo foram formados para assumir essa
proposta conforme os numeros apresentados. Talvez esses fatores tenham contribuido para o
ndo sucesso do programa; que, no periodo, possibilitou o acesso dos alunos a forma de
ensino, mas ndo garantiu qualidade.

Nos anos 1990, com a LDBEN 9394/96, o ensino profissionalizante tornou-se
uma modalidade de ensino com status de importancia semelhante a0 ensino médio, este
destinado a formacdo geral do aluno para continuar avancando nos estudos, e aguele a
qualificacdo para o trabalho. Ambos eram considerados indispensdvels para a formagdo do
cidaddo perante aos desafios da globalizacdo e avancos tecnoldgicos, ou sgja, formar um
cidaddo com competéncias e habilidades, capaz de responder as novas demandas da
contemporaneidade. Os principios do telensino eram reformulados com frequéncia, visando a
formacdo critica, cidadd, participativa, criativa; enfim, formar um cidaddo autdbnomo. Essa
proposta tedrica, apesar de muito bem elaborada, continuou desconsiderando o contexto real
de professores e alunos, engessados numa proposta previamente definida.

Aqui vale refletir o fato de que fui formada em uma escola basica pautada na
racionalidade e tecnicismo pedagdgico, como nos exemplos das disciplinas que cursei nas 72 e
82 séries. Minha formac&o académica também ocorrera nos moldes tradicionais e, embora
tenha recebido certificacdo com formagdo geral para ensinar no fundamental |, passe a,
contraditoriamente, ser docente no fundamental 11, colaborando com essa proposta que visava
a abarcar o maior nimero possivel de alunos, o telensino. E, logo, me via na sala de aula
também engessada como mera executora de uma proposta pronta. Quando eu sentia a

necessidade do dialogo com o aluno na qualidade de docente, o fazia transgredindo o sistema,
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desligando a TV. Enfim, estava lecionando também numa escola que apesar de considerar
avancada sua proposta de ensino, por ser viabilizada por uma midia, também era uma

instituicdo tradicional, engessada e engessante de seus agentes.
Formagc&o Magister', nova graduacéo: Linguagens e Codigos e suas Tecnologias.

De 2000 a 2004, participei daformacdo Magister. Essa formacao visava a atender
ao que determina o artigo 62 da Lel de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional - LDBEN
9394/96, que propunha que a formacéo dos professores da educagdo basica deveria ser em
curso de nivel superior, licenciatura plena. Tendo em vista a adequagdo a LDBEN e o
proposito de ampliar a formac&o dos professores para atendimento ao maior nimero de alunos
da educacdo basica, especificamente, para o ensino fundamental 11 e ensino médio, o Governo
do Estado do Cearéa e algumas prefeituras, inclusive, a de Fortaleza, firmaram convénios com
as universidades publicas do Estado (UFC, UECE, URCA e UVA) para plangamento e
execucdo do programa Magister de formacdo de professores para areas especificas. Apés
realizacdo dos convénios, as secretarias de educacdo enviaram oficios as escolas no ano de
2000, convocando os professores para inscri¢ao no exame vestibular especial para selecéo dos
professores-alunos. O Magister era um curso de formag&o em nivel superior para professores
em servico que ensinavam com formacéo em nivel médio (formagéo Normal/magistério) ou
graduados em Pedagogia. Como minha formacédo era Pedagogia e eu exercia a docéncia na
rede estadual de ensino nos moldes acima expressos como Orientadora de Aprendizagem,
optel por cursar Linguagens e Codigos e suas Tecnologias. Mais uma vez, deparei uma
formacdo limitada, pois, embora envolvesse trocas de experiéncias entre os professores e
aplicacdo de projetos nas escolas; nas aulas, as discussdes ndo problematizavam a pratica, ndo
havia didogo teoria/pratica. Cursei 0 Magister as tergas e quintas feiras no turno noturno e
aos sabados o dia todo. Em 2005, na Rede Estadual, passei a ensinar no ensino médio na area
de Linguagens e Caodigos e suas Tecnologias, e na Rede Municipal, continuava como
professora polivalente no ensino fundamental |. Senti necessidade de continuar avancando na

minha formag&o. Sonhava com um Mestrado em Educacdo na Universidade Federal do Ceara

1 A formagBo Magister oferecida pela UFC beneficiava as trés grandes éreas do conhecimento: Linguagens e
Cadigos e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e da Matemética e suas Tecnologias e Cultura e Sociedade e
suas Tecnologias. (UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA, 2001).
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A docéncia por meio da realizacdo de projetos de ensino e a pratica da autoria.

Como relatel, comecel a ensinar na rede municipa de ensino em 1995 e sempre
tive a preocupagcdo com a aprendizagem dos meus alunos, no que diz respeito a leitura, a
escrita e autoria. Exerci a docéncia em vérias turmas, ou melhor, em todas as séries do ensino
fundamental, pois, quando cheguei a escola, as professoras que |a estavam tinham suas salas
de aulas fixas, em ambos os turnos, ndo havia mudancas de sala, hem de turmas dessas
professoras, pois era uma regra estabelecida por elas com o apoio da gestdo. Dessa forma,
guando se fechava uma turma e se abria outra, a professora que deveria assumir a nova turma
tinha que ser eu, porgue tinha sido lotada por Ultimo na escola. Dessa forma, pude acumular
ainda mais experiéncias em relacdo a docéncia, sendo minha permanéncia maior no
fundamental I, visto que fui concursada como pedagoga.

Em minhas turmas, a realizacdo de projetos (nas areas de Leitura, Meio Ambiente,
Salde) era algo recorrente. Também era uma pratica minha selecionar producées dos alunos e
produzir um livro com a col eténea dos melhores textos deles, entregando uma copiado livro a
cada um no final do ano letivo. Essa era uma prética minha em turmas da afabetizacdo a 42
Série (hoje, 5° Ano). Atualmente, encontro alunos que sdo professores da mesma rede de
ensino que eu e dizem: “Eu me lembro dos textos que a senhora lia pra gente. Muito legais’;

“ Aindatenho aguele livro que a senhora me deu, com um texto meu, quando eu fiz a42 série”.

“O Programa Nacional de Tecnologia Educacional (PROINFO?) chegou & nossa escola,

gente!” Minha docéncia seguiu novos ventos, tomou novos direcionamentos.

Finamente, em 2005, foi anunciada a instalagdo de um Laboratério de
Informética na escola por meio do PROINFO. De acordo com o Porta do MEC, este
programa, visa a promocdo do uso pedagdgico da informética nas escolas publicas de
educacdo basica. Nenhum professor queria participar das capacitacdes e assumir o laboratorio,
gue continha nove computadores e uma impressora. Informaram que seria utilizado um
software novo, o software livre (AGUIAR, 2009; FREE SOFTWARE FOUNDATION,
2014Q), e que, mesmo quem sabia utilizar o software proprietario, deveria participar da
capacitacdo para aprender a utilizar o novo software. Eu ja havia comprado um computador,

mas, por falta de tempo, ele vivia desligado, visto que eu trabalhava os trés turnos. Eu sabia,

2 Mais detalhes no site (BRASIL, 2013a). Portaria que cria o Programa Nacional de Informatizacéo das escolas
(PROINFO) (BRASIL, 19973).



24

contudo, gque, como professora, a apropriacdo de conhecimentos acerca das tecnologias era
necessaria na minha formagao, visto que elas ainda ndo faziam parte de minhas vivéncias no
contexto social, muito menos no escolar. Como nenhum professor se manifestou e como era
uma formagéo totalmente nova, percebi que seria uma possibilidade de formagéo para o uso
das tecnologias em minha acdo docente, aceitel 0 desafio. Recebi formagdo para uso do
software livre. Figquei encantada com a proposta da cultura livre, do compartilhamento, da
licenca livre desses softwares com vistas a democratizagdo das tecnologias e do
conhecimento. O software livre, portanto, exprime quatro liberdades significativas para quem
trabalha com ele, pois eles podem ser usados, copiados, estudados, modificados e
redistribuidos sem restricdes. Desde entdo, ndo parei mais de pesquisar, aprender e ensinar
com a mediacdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo. De 2005 a 2012, fui
professora em Laboratérios de Informatica Educativa (LIE) na rede municipal e continuei

como docente no ensino médio noturno na rede estadual .

A experiéncia docente como professora de Laboratério de Informéatica Educativa da Rede

Municipal

Na rede municipal de ensino de Fortaleza, existe o Centro de Referéncia do
Professor (CRP®) com formagdo permanente para uso das TDIC, aberto para professores,
gestores e técnicos em educacdo. A formagdo dos professores de sala de aula ndo acontecia,
pois eles ndo podiam deixar suas turmas para ir para esses cursos. Nesse sentido, a formagéo
era dada, principalmente, aos professores de Laboratorio de Informatica, gestores e técnicos.
Destarte, na qualidade de professora do LIE, eu recebia capacitacdo com frequéncia. Logo em
2005, assumi o Laboratério, apesar da existéncia de alguns problemas como, por exemplo,
técnicos (falta de internet, de assisténcia técnica), de gestdo (uso do laboratério para
atividades burocréticas e ndo para o ensino), pedagogicos (ndo planejamento pedagogico para
vivéncia de ensino com computador), outros (resisténcia dos professores por medo ou por ndo
terem formag&o).

Todas as experiéncias, porém, eram significativas descobertas com novas

aprendizagens, e eu procurava contagiar 0s colegas, quando levavam seus alunos para o

% O CRP (Centro de Referéncia do Professor) criado no ano de 2000 é um centro de formag&o permanente de
professores da rede municipal de ensino de Fortaleza para uso das tecnologias no ensino. O referido centro
possui trés ambientes de atividades: NTE (Nucleo de Tecnologia Educacional), destinado a formacdo de
professores: AVE (Ambiente Virtual de Ensino), para a realizagdo de oficinas com os alunos das escolas
municipais e CIC (Centro de Informagdo ao Cidad&o), voltado para a realizagdo de pesquisas por parte da
comunidade de um modo geral.
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Laboratdrio. As aprendizagens constituidas com o software livre significaram liberdade néo
de uso de softwares proprietarios, pois esses eu ainda ndo conhecia, me libertaram do
analfabetismo digital como pessoa e como professora que precisava inseri-las em minhas
atividades no contexto social e escolar. No oficio de professora de Laboratério, cada formagéo
que eu recebia no CRP tentava colocar em prética quando chegava a escola. Sendo assim,
nesse espaco de ensino, desenvolvi novas préticas docentes, desenvolvi exercicios autorais.

A proposta de uso dos computadores nos laboratorios da rede municipa de ensino
era fundamentada em Borges Neto (1999), que propde experiéncias de ensino mediadas pelo
computador com base nas atividades curriculares, ou sgja, a Informatica Educativa. Dessa
forma, o professor de sala de aula plangava suas aulas com atividades mediadas pelo
computador. No LIE, preparavamos a aula que era ministrada pelo professor de sala de aula,
conforme seu planegjamento de ensino. Trabalhdvamos, entre outros recursos, com softwares e
jogos educativos, internet, apresentacdo de dlides, objetos de aprendizagem e blogs.
Procurdvamos exercitar, no contexto do laboratorio, as aprendizagens adquiridas nas
formaces, por meio de projetos interdisciplinares. No periodo em que estive no laboratério,
acumulei ainda mais experiéncias em relacdo a docéncia, pois estive muito proxima de todos
os professores, compartilhando com eles saberes do conhecimento, pedagdgicos e da
experiéncia (PIMENTA, 2012). Discutiamos e plangdvamos de forma coletiva como
trabalhar com os recursos digitais. Eu e os professores de sala de aula faziamos ricas trocas de

conhecimentos.

Uma professora que pesquisa, edifica e compartilha conhecimentos.

Em 2007, participei, pela primeiravez, do 1l Seminério de Informética Educativa
do Municipio de Fortaleza. Foi um evento no qual os professores compartilharam saberes e
experiéncias mediante relatos. Nesse momento, percebi que eu também tinha experiéncias
para compartilhar com os colegas professores. Dessa forma, no ano seguinte, em 2008,
participei do IV Seminério de Informética Educativa com um relato de experiéncia, o projeto
de monitoria em Laboratério de Informética. Esse modelo de experiéncia passou a ser padréo
para outros professores de laboratérios da rede. Fiquei muito feliz em compartilhar saberes e
préticas e, de alguma forma, contribuir para a mudanca na atuacdo de outros professores.
Desde entdo, ndo deixel de participar dos Seminé&rios de Informética do Municipio de
Fortaleza, como também passei a ser parte de outros eventos cientificos com relatos de

experiéncias. Esses relatos estdo condensados num artigo do Livro “Curriculo: didogos
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possivels’, cujo titulo € “O computador como ferramenta de ensino nas trilhas do curriculo
escolar: visualizando percursos, apontando novos horizontes.” (FERNANDES; BESSA, 2013,
p. 341-362).

Em 2013, todavia, novas politicas educacionais da rede municipa de ensino de
Fortaleza retiraram os professores |otados nos laboratorios; passei a assumir a sala de aula
convencional. Nesse sentido, ndo mais atendo todas as turmas da escola; quando preciso, pego
a chave do laboratério, abro as portas e levo meus aunos ao LIE. Atividades com as
tecnologias digitais deixaram de ser préticas do coletivo da escola e passaram a ser

contingenciais, infelizmente.

O Mestrado em Educacdo: sonho acalentado ha muitos anos

Em 2007, quando comecei a participar dos Seminarios de Informéatica Educativa
em Fortaleza, 0 curso de Mestrado ainda era um sonho. Desde entdo, passel a estudar
efetivamente e participar das selecbes do Mestrado, a0 mesmo tempo em que exercia a
docéncia na qual, através de meu exemplo, procurava despertar nos meus alunos o gosto pela
leitura e escrita e, sobretudo, pela prética da autoria.

Em 2012, desenvolvia experiéncias com recursos digitais, com o uso do
computador e da internet no Ensino Fundamental, pois considero relevante o professor e o
aluno exercerem a autoria e compartilhamento de recursos digitais no ciberespago.

Com o proposito de fundamentar minha acéo educativa na escola publica na
perspectiva tedrica da cibercultura, fui aprovada na selecdo do Mestrado em Educacdo da
UFC na Linha de Pesguisa Educacdo, Curriculo e Ensino e Eixo Temético Tecnologias
Digitais na Educagéo, com o projeto “Contribuicbes da metodologia webquest para a
construcdo de aprendizagens significativas em turmas de 1° Ano do Ensino Médio de uma
escola publica estadual de Fortaleza: desafios, préticas e perspectivas’. Esse projeto surgiu de
minhas experiéncias com o objeto de aprendizagem webquest no ensino fundamental, bem
como de minhas reflexdes e questionamentos, como: qual a eficacia do uso da metodologia
webquest no ensino médio, tendo em vista a superacdo dos problemas de aprendizagem
identificados no contexto escolar, 16cus da pesquisa e construcdo de aprendizagens
significativas para melhoria na qualidade da educacéo? Nesse sentido, o objetivo do projeto
era analisar a eficacia da metodologia webquest como recurso pedagdgico para o processo de
ensino e de aprendizagem em turmas de 1° ano do ensino médio de uma escola publica

estadual de Fortaleza, tendo em vista a conquista de aprendizagens significativas. Essa
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proposta visava a elaboracao e aplicacdo de webqguests pel os professores com seus respectivos
alunos, numa pratica de ensino e de aprendizagem pautada na autoria e compartilhamento de
recursos digitais na rede. Mediante o curso de Mestrado, porém, surgiram outras
aprendizagens, aprofundamentos tedricos e possibilidades de formacdo de professores
mediante criagdo de compartilhamento de recursos digitais em rede. Tudo isso fez com que
novos direcionamentos fossem dados a minha propostainicial de pesquisa, que sera mais bem
explicitada no proximo ponto desta trajetoria académica.

Ainda em 2012, fui afastada de minhas atividades docentes nas duas redes de
ensino para cursar o Mestrado. Um sonho! Assumia novamente o papel de estudante, discente
de pos-graduacéo. Estava me afastando um pouco da minha docéncia, com vistas a pesquisa,

reflexdo e aprofundamento de conhecimentos para um melhor desempenho docente.

O Mestrado em Educacéo: visualizando novos percursos tedricos, refletindo sobre minha

docéncia.

Logo no inicio do curso, comecei a entender melhor como sdo tecidas as vivéncias
curriculares na escola, como sucedem a fragmentacéo dos saberes e as raz0es da necessidade
de um ensino complexo, conforme o paradigma emergente, a emergéncia de um curriculo
interdisciplinar e, portanto, em acdo. Ademais, pude participar da disciplina Pesguisa
Etnogréfica, ministrada por meu orientador e pelo professor Alcides Gussi, conhecendo
melhor essa metodologia de pesquisa.

Mediante outra disciplina, “Cibercultura e Educacdo”, pude, efetivamente,
compreender que as vivéncias com o computador e ainternet sdo parte de uma cultura social,
de préticas sociais comunicacionais, a cibercultura. Também por intermédio dessa disciplina,
tomei conhecimento de que, em 2012, a UFC foi selecionada para desenvolver o Projeto de
Formacéo de Professores Licenciandos, o LIFE (Laboratério Interdisciplinar de Formagéo de
Educadores) da CAPES (2014b). Esse programa de formagdo no contexto da UFC se
subdividiu em trés linhas de agdo, uma das quais era 0 MDCR (Materiais Didéticos
Colaborativos em Rede) cujo foco era a formagdo préatica de licenciandos com criagdo de
materiais didaticos digitais, compartilhamento desses recursos em rede e aplicagéo junto aos
alunos do ensino médio. O programa LIFE € parte das politicas publicas de formacdo de
professores e sera mostrado no capitulo 2.

No contexto da disciplina Cibercultura e Educagéo, defini, entdo, o que realmente

queria pesquisar e, em comum acordo com meu orientador, pude dar um novo
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redirecionamento a0 meu projeto de pesquisa, cujo titulo correspondia ao titulo desta
dissertacdo “A perspectiva tedrica da Cibercultura e formacdo docente na visdo dos
licenciandos da UFC sobre o Laboratorio Interdisciplinar de Formacédo de Educadores (LI1FE):
desafios e avancos’. Entdo, em 2013.1, tive a oportunidade de participar do piloto do
LIFE/UFC - MDCR, na disciplina Cibercultura e Educacdo: novas praticas. Essa disciplina
foi oferecida aos licenciandos de todos os cursos da UFC que optassem por cursala como
atividade complementar. A experiéncia de participacdo nesse piloto sera apresentada no

capitulo 2.

Um sonho abalado, mas em elaboracéo continua.

Consegui afastamento total na rede estadual de ensino para o curso do Mestrado
durante dois anos, de agosto de 2012 a agosto de 2014, apds solicitacdo por meio de processos
e publicacdes no Diario Oficial do Estado. Em meio a tantos encantamentos e descobertas
nessa fonte inesgotavel de leituras e formacdo de novos saberes, contudo, meu afastamento
total das atividades de ensino da rede publica municipa para o Mestrado foi reduzido ap6s o
primeiro ano de afastamento (de setembro de 2012 a setembro de 2013). De setembro de 2013
a setembro de 2014, fui afastada apenas de metade de minha carga horaria; ndo mais dedicaria
200h/a de minha carga horéria ao estudo, apenas 100h/a. Duas portarias’ elaboradas pela
Secretaria Municipal de Educacdo, em 2013, passaram a disciplinar os afastamentos para
estudos de mestrado e doutorado, sobretudo, o tempo, a carga horéria de afastamento e a
quantidade de profissionais da educacéo a serem afastados. Dessa forma, no segundo ano de
afastamento foi concedida apenas metade da carga horaria, tendo de retornar as outras 100
horas em atividades normais. Voltei a sala de aulal Um choque! Ao mesmo tempo em que
retornava a sala de aula, ndo mais no Laboratorio de Informética, pois este espaco foi fechado
e todos os professores dos LIE lotados em sala de aula, em 2013. Fui lotada em uma escola

distante e em meio a diversas comunidades. Um desafio: continuar o Mestrado em servico.

O retorno a escola, marcado por outros grandes desafios e experiéncias com a docéncia
como Professora Regente B.

Apobs oito anos em atividade no Laboratério e ha um ano afastada para o

Mestrado, fui lotada, em setembro de 2013, como professora Pedagogo 2, hoje, Regente B. O

4 A Portaria n° 46/2012, de 20 de fevereiro de 2013 e a Portaria n® 78/2013, de 1° de abril de 2013
(FORTALEZA, 20133, 2013hb).
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Professor Regente B assume a sala de aula do Professor Regente de Sala (Professor Regente
A) enquanto ele planga as atividades semanais. Assim, fui lotada em trés turmas do
fundamental |, em uma escola que tinha todos 0s recursos materiais necessarios, porém
situada em meio a vérias comunidades rivais. Os problemas de indisciplina eram constantes
no cotidiano da sala de aula. Busguei solugdes por via do didogo, utilizei recursos
multimidia, como filmes e apresentacdo de dides relacionados aos contetdos; trabalhei
algumas aulas no LIE, simplifiquei os contetidos, pedi ajuda aos gestores, mas nada parecia
funcionar. Vi, ouvi e convivi com muitos outros problemas sociais que interferiram
diretamente no meu fazer docente. Além dos desafios citados, presenciei invasdes a escola,
agressdes & gestora por conta do Programa Bolsa-familia®. Eu ndo podia, no entanto, ir
embora, pois ndo encontraria vaga em outra escola, proximo a minha casa, uma vez que
minha lotac&o ocorrera em setembro. Ademais, a gestora da escola havia organizado meus
horérios para eu ndo perder as disciplinas do Mestrado.

Em meio atudo isso, no Mestrado, alguns professores diziam que nos professores
temos de nos responsabilizar pela aprendizagem do aluno, criar estratégias, meios, condicoes
para despertar “fome” de aprender nele. E ai eu me questionava, de que forma isso seria
possivel em relacdo aqueles alunos? Como posso fazé-lo — levalos a aprender — com as
politicas assistencialistas e paternalistas que norteiam as politicas educacionais? Afinal, qual é
afuncdo da escola e do professor? Deveria problematizar o conhecimento, fazendo com que o
aluno reflita e constitua novos saberes ou ser apenas uma colaboradora dessas politicas
impostas? Como os pais e alunos percebem a funcdo da escola hoje? Qual € o meu papel de
professora? Como as TDIC e o ensino baseado em formulacfes tedricas da cibercultura
poderiam me gjudar na docéncia para que, em meio a tantos desafios, o auno, efetivamente,
aprendesse, uma vez que o computador e ainternet despertam tanto o interesse deles?

No inicio de 2014, tentei mudar minha lotagdo para uma escola menos distante de
minha residéncia. Sem sucesso! Agora, com novos desafios, assumi, em uma escola peguena
€ sem recursos, turmas de Educacdo Infantil; com as quais eu ndo tinha experiéncia. Entdo,
concomitantemente a0 Mestrado, assumia outras experiéncias na minha pratica como
professora narede municipal de Fortaleza: “educar” e “cuidar”.

Esses desafios nos fazem perceber que, como docentes, nunca estaremos

totalmente formados, pois estamos sempre envolvidos em politicas educacionais e problemas

®> Bolsa Escola, Programa do Governo Federal que destina recursos financeiros as familias para manterem os
filhos menores na escola (BRASIL, 2014f). Para saber mais, consulte o site do Programa
http://www.programadogoverno.org/bol sa-escol a-do-governo/.
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sociais gque se refletem no nosso fazer docente, no cotidiano da escola, no chdo da sala de
aula. Os eventos citados se refletiram na minha vida pessoal e académica. Acredito,
entretanto, que outros desafios surgirdo nos caminhos da educacdo, pois, como diz um
licenciando, “A sala de aula é constituida do imprevisivel”. Ele tem razdo. A sala de aula
proporciona novas experiéncias cotidianamente e as respostas ndo estdo prontas. Elas surgem
no momento das interaces de alunos-alunos e alunos-professores. Cabe a nos, professores e

alunos, buscar solugdes, encontrar respostas.

Problematizacao e justificativa

Os trabalhos que desenvolvemos no LI1E da Rede Municipa de Fortaleza, de 2007
a 2012 passaram a ser documentados e publicados em artigos e eventos cientificos. Os
laboratérios foram fechados em 2013. Atualmente, eles sdo utilizados apenas para usos
circunstanciais de alguns professores. Ndo deixamos de estudar e pesguisar, porém, sobre as
préticas ciberculturais no contexto escolar. O didlogo com os tedricos sobre a formacéo dos
professores e usos das TDIC nas escolas, bem como a revisdo da literatura acerca da tematica
em questdo, nos fizeram problematizar e justificar com mais propriedade o objeto de
pesquisa.

Na Pdés-Modernidade, o desenvolvimento tecnolégico ampliou também os
avancos das Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicagdo, especialmente o computador
e a internet. Na atualidade, essas rpidas transformacfes sdo de ta modo importantes e
poderosas quanto a busca da identidade (CASTELLS, 1999). A sociedade, agora chamada
“Sociedade do Conhecimento” ou “Sociedade da Informacéo”, elegeu a informacdo e o
conhecimento como elementos centrais nos modos de desenvolvimento, pois 0S processos
produtivos se baseiam no conhecimento e no processamento da informag&o. Enfim, o mundo
se tornou digital, pois a informagdo, de forma bastante rdpida, € gerada, armazenada,
processada e distribuida. A sociedade agora é cada vez mais flexivel, fluida, quase tudo é
transitorio.

Embora a questéo das préticas de ensino e de aprendizagem com as tecnologias
digitais sgja uma preocupacdo mundial, 0 que se percebe nas escolas, equipadas com
computadores e internet, sdo praticas educacionais tradicionais. Muitos autores relacionam a
inércia da escola a ndo integracdo das tecnologias ao curriculo escolar e a questdes
relacionadas a ndo formagéo dos professores.
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Nesse contexto, o Governo Federa criou o Programa PROINFO, em 1997,
visando a melhorar a qualidade da educacéo para a competitividade e produtividade do Pais
em razdo das mudancas mundiais trazidas pelos avancos tecnolégicos e pela globalizacdo.
Nesse ano, 0o MEC comega a instalag&o de Laboratorios de Informética com os computadores
nas escolas com a meta de universalizar esse processo para todas as escolas do Pais. Nas
Diretrizes do PROINFO (BRASIL, 1997b), observa-se a parceria do Governo Federal com
estados, Distrito Federal e municipios no sentido dos Ultimos garantirem a estrutura adequada
e a capacitacdo dos educadores para uso das maguinas e tecnologias. Na préatica, entretanto, o
uso dos computadores pensado pelo PROINFO n&o correspondeu ao esperado. Muitos
laboratorios foram subutilizados, pois pudemos observar no contexto escolar, como professora
na escola publica, laboratérios sendo utilizados para servicos burocréticos e, raras vezes,
vimos alunos e professores frequentarem esse espago para estudos.

Os problemas relacionados ao uso das Tecnol ogias da Informagéo e Comunicagéo,
porém, especificamente 0 uso dos computadores e da internet nas escolas, ndo é uma
realidade exclusiva do contexto brasileiro. Junqueira (2012) aponta pesquisas com resultados
bastante contraditorios em relacdo aos usos que os professores fazem dessas novas
tecnologias no contexto escolar e extraescolar, visto que eles usavam a internet fora da escola,
mas na escola se limitavam a praticas tradicionais nas aulas e no plangjamento. O pesquisador
aborda ainda pesquisas realizadas com professores nos Estados Unidos, em 2008, e no Brasil,
em 2011, cujos resultados ndo foram diferentes, ou sgja, elas revelaram que fora da escola os
professores acessavam a internet com frequéncia e, embora tivessem esses recursos
disponiveis na escola, ndo os utilizavam com a igua recorréncia no ensino. Pesguisa
semelhante foi realizada por Fantin e Rivoltella (2012) com professores de Florianépolis e
Mil&o, e os resultados sobre o uso das midias no ensino se alinharam as pesquisas de
Jungueira (2012), ou sgja, ndo era pratica dos professores 0 uso de ferramentas digitais no
ensino. Eles apontaram como dificuldades para esses ndo usos, nos dois contextos, questdes
relacionadas a falta de conhecimentos especificos para trabalhar as midias com os estudantes,
enfim, faltava formagéo.

Em Fortaleza, a realidade néo € diferente. Pesquisa realizada por Lima (2008),
sobre a agdo educativa e o uso de tecnologias digitais, as ferramentas web 2.0°, favoraveis a

préticas colaborativas de autoria e coautoria, concluiu que as politicas de educacéo na cidade

® A Web 2.0 se baseia no desenvolvimento de uma rede de informagdes onde cada usuério pode ndo somente
usufruir, mas sim, contribuir. O exemplo mais claro dessa caracteristica € a Wikipédia, onde cada usuério tem a
oportunidade de adicionar informagdes livremente (WEB, 2013).
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carecem de investimentos para acesso a internet e formacdo de professores para a exploracéo
dos recursos disponiveis na rede. Também Gomes (2007), Silva (2009) e Lopes (2009)
perceberam a necessidade da formacdo dos professores para a inser¢do do computador no
ensino, visto que observaram, com apoio em varias perspectivas de investigagdo, a
subutilizac&o dos computadores nas escolas.

A verificagdo de uma prética diferenciada e contingente, todavia, deve ser
relatada. Efetuamos um ensaio etnografico com dois professores da rede municipal de ensino
de Fortaleza, — uma da sala de aula convencional do fundamental | e o outro do Laboratério
de Informética Educativa — de dezembro de 2012 a janeiro de 2013. Esses professores faziam
uso das Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicacdo (TDIC) no ensino. Esse estudo
me chamou a atencdo para formacdo, porém de uma forma diferente das apontadas em
estudos anteriores. A investigagéo correspondeu ao trabalho final de concluséo da disciplina
Etnografia e Educacdo: perspectiva tedrica e aplicada, e visou a caracterizar e documentar a
formacéo e as formas de ensino na sala de aula e/ou no laboratério dos dois professores, que
faziam uso dainternet como recurso e espaco de ensino na prética docente deles.

Esses professores informaram que ndo receberam a formag&o de que precisavam
para desenvolver atividades de ensino com as TDIC; contudo, atuavam nainternet por via da
pesquisa, da troca de experiéncias e recursos, da selecéo de recursos da internet para trabal har
com os alunos, pois ressignificavam esses materiais digitais para seus propositos de ensino, ao
mesmo tempo em que criavam outros recursos educacionais digitais e compartilhavam na
rede. Os dois professores — denominados por mim, como ciberprofessores — enfrentavam,
contudo, desafios relacionados a infraestrutura, barreiras pedagogicas e politicas no contexto
escolar. Por exemplo, a professora de sala de aula convencional ndo podia entregar relatérios
digitalizados aos pais porque estes cobrariam a mesma pratica de outros professores. Outro
desafio: quando os computadores da escola quebravam, o professor do LIE estudava para
corrigi-los, porque a assi sténcia técnica ndo chegava a contento.

Para Canclini (2008), a internet traz a baila a figura do internauta, agente
multimidia que |& ouve e combina recursos diversos. Para 0 autor, essa integracdo de
linguagens redefiniu o papel e a autonomia da escola no campo educacional. E mais. a escola
vé reduzida sua influéncia, pois as midias de massa, a comunicacdo digital e eletrbnica
ampliaram os espacos de acesso aos saberes e a formagdo cultural, pois “[...] os jovens
adquirem nas telas extracurriculares uma formagdo mais ampla em que conhecimento e
entretenimento se combinam. Também se aprende a ler e a ser espectador sendo tel espectador

e internauta.” (CANCLINI, 2008, p. 24). Dessa forma, Canclini nos chama a atencéo para os
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espacos de formacéo e de aprendizagem, que se ampliam, para professores e alunos, em que a
internet surge como possibilidade de aguisicdo dainformagéo e do conhecimento.

Ja é fato visumbrarmos possibilidades de compartilhamento da informacéo e do
conhecimento de forma aberta e livre para a democratizagdo do saber e elaboragcdo de uma
sociedade mais justa, mediante iniciativas de compartilhamento individuais no ciberespaco,
ou coletivas, como, por exemplo, 0 movimento software livre e os Recursos Educacionais
Abertos (REA"). Essa nova realidade midiética pde em xeque a diversas préticas e arranjos da
educacdo formal (escolas, universidades e cursos institucionalizados).

Bentes (2012) nos convida a uma discusséo relevante acerca da autoformagdo na
sociedade da informac&o e comunicacdo, visto que se configuram inumeras possibilidades de
interacBo e de elaboracdo de novos saberes de forma colaborativa, por via do
compartilhamento de informagdes e recursos digitais (livros, artigos, infograficos, planilhas,
softwares de autoria e muito mais) na internet. Embora alguns professores recorram a
autoformagéo, como o0s docentes do experimento etnografico de nossa autoria citado, para
preencherem a lacuna deixada pela formac&o inicial e continuada, essas praticas de formacéo
resultam circunstanciais e ndo parecem suficientes para resolver os desafios cotidianos, seja
do professor de sala de aula, seja do professor do Laboratério de Informética.

Com amparo no que Canclini e Bentes nos ensinam, cabe refletir naideiade que a
autonomia e a autoridade da escola sdo questionadas na atualidade, pois criancas, jovens e
adultos vivenciam no contexto social praticas comunicacionais, interativas, de ensino e de
aprendizagem diferenciadas dos exercicios circunscritos ao ambito da escola.

Canério (2006) nos faz compreender por que a escola se fechou em s mesma, néo
permitindo que outras culturas, aém dela mesma, ultrapassassem seus muros, trazendo-lhes
vida, a vida socia para sua rotina, como, por exemplo, a cultura digital. Segundo o autor, a
educacdo escolar passou a ser a Unica referéncia educativa, ou seja, tornou-se hegemdnica.
Assim, foi naturalizada a forma de organizacdo escolar, centrada no ensino e no professor,
desconsiderando o auno e a aprendizagem, configurando-se como escola imutavel,
fragmentada, autoritaria e enrijecida. Nessa escola, a mudanca parece impraticavel, ou sgja,
segue uma logica totalmente tradicional, negando o papel mediador das pessoas, a
importancia das interacbes para a aprendizagem humana. Em um momento de tantas

incertezas, em gue é preciso buscar solucbes de forma coletiva, como a escola pode contribuir

" REA s30 materiais de ensino, aprendizado e pesquisa, fixados em qualquer suporte ou midia, que estejam sob
dominio publico ou licenciados de maneira aberta, permitindo que sejam utilizados ou adaptados por terceiros.
(RECURSOS..., 2014).



para a mudanca, se ndo ha interagdo da cultura escolar com a cultura social, a cultura do
aluno? Qual é afuncionalidade da escola, se sua acdo ndo estéa assentada na realidade?

Esse isolamento da escola a deixa miope para as possibilidades de mudanca e
didlogo com o contexto social, principalmente em relacdo as experiéncias educativas
mediadas na perspectiva tedrica da cibercultura. Certamente, a0 se negar a aventura de viver
experiéncias na cultura digital, negando-se a parceria e ao didlogo com seu exterior e com 0s
proprios agentes de seu interior, a escola inviabiliza também praticas interdisciplinares.

Canario chama-nos a atencdo para que se formem professores capazes de mudar,
de reinventar a escola, que sejam criativos, atores, produtores de saberes, que compreendam
gue o centro da educacdo ndo € o ensino, mas a relacdo pedagogica que ocorre N0 Processo
educativo e que concorre para a aprendizagem. Bonilla (1997 apud BONILLA 2002) acentua,
entretanto, que a maioria dos professores ndo conhece e ndo sabe como utilizar a tecnologia
em sala de aula. Bonilla (2002) explica ainda que, mediante a insercdo das TIC,
especialmente, ainternet nas escolas, esses professores ndo interagiram e ndo compartilharam
com 0s pares as suas percepcdes sobre a inovacdo. Dessa forma, se refletirmos sobre as
afirmacdes de Bonilla & luz do pensamento de Canério, ao acreditar que a mudanca na escola
SO é possivel com a formacdo de um novo professor capaz de reinventé-la, percebe-se que o
docente ao qual Bonilla se refere ja esta na escola, sendo-lhe necesséria nova formacgéo, de
ordem continuada.

Alguns questionamentos sd0 pertinentes nessa discussdo: ser4 que outros
professores, a exemplo dos dois ciberprofessores pesquisados, buscam a formag&o continua
por meio da autoformagdo? E a formagdo continuada dos professores em exercicio da conta
das demandas atuais no que diz respeito as atividades de ensino e de aprendizagem com as
TDIC? Imberndn (2010) responde que ndo, pois, desde o inicio do século atual, esse tipo de
formacéo estancou, retrocedeu, gerando nostalgia para alguns professores; preocupacoes para
outros e desconforto para a maioria. O autor, entdo, explica que, na formacdo continuada,
ainda persistem “[...] licdes-model o, de nocBes of erecidas em cursos, de uma ortodoxia do ver
e do realizar uma formagao, de cursos padronizados ministrados por especialistas — nos quais
o professor é um ignorante que assiste a sessdes que o ‘culturalizam e iluminam’
profissionalmente.” (IMBERNON, 2010, p. 8-9). Vale investigar; contudo: serd que o novo
professor proposto por Canéario esta sendo formado no ambito das licenciaturas? Sera que 0s
futuros professores tém consciéncia do papel que a sociedade e os alunos esperam dele em um
contexto escolar e social que anseia por mudangas?
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Outro aspecto que contribuiu para problematizar nossa investigacdo foi fruto da
participacdo no Projeto Piloto do LIFE, na turma 2013.1 quando realizamos uma observagao
participante e documentamos a experiéncia, na qual se evidenciaram algumas conclusdes e
outras indagagbes. Pudemos concluir que as expectativas iniciais dos licenciandos
relativamente a formacdo era vivenciéla, pois era uma novidade para eles e que tinham
muitas duavidas em relagdo a préatica docente nas escolas, do tipo: “O que fazer quando os
alunos usarem celulares e tablets na sala de aula?” (ALUNO B), “Sera que as praticas dos
professores nas escolas jA mudaram em relagdo as TDIC?' (ALUNO R). Os licenciandos
relataram alguns problemas vividos por eles nessa formagdo: internet lenta; alguns ja eram
professores, sem tempo para as tarefas do projeto; outros tiveram dificuldades para o trabalho
coletivo e alguns licenciandos tiveram dificuldades para utilizar os recursos digitais, por medo
de danifica-los e ndo conseguirem realizar as atividades, preferindo ndo toca-los. Apesar dos
problemas identificados, os licenciandos reconheceram a importancia da formagdo para a
atuacdo docente deles no ensino bésico e a necessidade de aprenderem mais, antes de
assumirem a sala de aula.

Constatamos com base narealidade indicada por esses licenciandos, corroborando
0 pensamento de Canario, que é preciso se formar novos professores, pois os licenciandos
investigados, em formagdo, apontaram limitagbes em relacdo as praticas de ensino na
perspectiva tedrica da cibercultura e no concernente ao ensino tornado complexo, em didogo
com outros saberes do conhecimento, visto que sentiram dificuldades para realizar o trabalho
de forma coletiva, cooperativa e colaborativa com os demais ao ponto de alguns até
desistirem da atividade.

Os aprofundamentos tedricos nas disciplinas do mestrado mostraram outros
desafios que perpassam as licenciaturas e que, certamente, possuem vinculo com a formagéo
de professores. As reformas do ensino superior seguem a mesma logica das reformas da
escola béasica, ou sga, sdo pautadas nas determinagcdes do capitalismo sob a légica do
mercado do estado moderno (CHAUI, 2003). Certamente, algumas universidades ainda
realizam suas atividades, como instituicdo educativa elitista, na forma tradicional racionalista
que privilegia a légica da produtividade e da fragmentacdo dos saberes, perpetuada em
préticas regulatorias em detrimento de exercicios emancipatérios. Um exemplo dessa razéo se
configura quando a universidade contrata seus docentes pelo nimero de pesquisas e
publicagbes cada vez mais especiadizadas, desconsiderando seus saberes pedagdgicos e
humanistas. Essa mesma raz&o € reproduzida na formaco de professores (CHAUI, 2003;
CUNHA, 2004). Para Cunha (2004), essas visdes se aplicam a profissionalidade docente,
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atribuindo-lhe valor de profissdo pelo sucesso e produtividade e ndo como profissdo em acéo,
em processo, em movimento. Enfim, configura-se no ambito da formagdo universitaria, a
valorizacao da pesqguisa e da extensdo, em detrimento do ensino, que se traduz em valorizacéo
de cursos de bacharelado e desvalorizagdo das licenciaturas.

Apbs as evidéncias expressas por diversos autores em torno da formagéo
universitaria, em especial nas licenciaturas, ficamos avidos por indagar aos professores em
formacdo: que preocupacBes a universidade encerra com vistas a criar condicdes que
favorecam a formacdo de professores para a redidade escolar atual? Até que ponto a teoria
dialoga com a prética, os saberes cientificos, pedagdgicos e da experiéncia dialogam entre si,
a cultura universitéria dialoga com a cultura escolar e social na formacéo de professores para
gue estejam preparados para a docéncia no contexto atual? Nesse sentido, sdo oportunos
outros questionamentos sobre a formagdo que esses licenciandos recebem nas licenciaturas,
do tipo: que saberes docentes os licenciandos da UFC, do ponto de vista deles, mobilizam em
suas respectivas licenciaturas, que podem favorecer o ensino na perspectiva da cibercultura de
forma interdisciplinar?

Com origem na problemética delineada ao discorrer sobre nossa formagdo e
prética docente na escola bésica; do didlogo prévio com aguns tedricos,; da participacdo no
piloto do LIFE/UFC — MDCR; da percepcao do quadro incipiente de pesquisas em relagéo a
formacéo inicial, continua e continuada de professores para um ensino na perspectiva tedrica
da cibercultura de forma interdisciplinar; da percepcdo da necessidade de formagdo de
professores capazes de exercerem a docéncia na escola, transformando-a e abrindo-a para o
didlogo com a redlidade e com a cultura digital, buscamos nesta pesquisa respostas para
alguns dos muitos questionamentos aqui reproduzidos, em especia, para a seguinte
indagagéo: Como os licenciandos da formacéo LIFE/UFC - MDCR 2013.2 participam e se
apropriam dessa formagao docente interdisciplinar na perspectiva tedrica da Cibercultura?

Optamos por investigar o Projeto LIFE/UFC, pois, com procedéncia no
conhecimento de sua proposta de formagdo de professores e participacdo no Piloto 2013.1,
consideramos a relevancia dessa formagéo para a academia e a escola basica, umavez que: a)
apresenta uma proposta de formagdo de professores que privilegia, simultaneamente, teoria e
prética, possibilitando um continuum de avaliacdo dessa formacdo; b) integra as TDIC as
atividades de formacéao tedrica e pratica dos licenciandos de véarios cursos; ¢) possibilita aos
licenciandos, de forma cooperativa e colaborativa, elaborarem recursos digitais a serem
aplicados aos alunos da educacéo basica com o uso da internet; d) propde formagao, tedrica e

prética, de licenciandos para docéncia, tendo como abordagem tedrico-curricular a
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interdisciplinaridade mediada na perspectiva tedrica da cibercultura; €) propbe aos
licenciandos, futuros professores, opgdes para uma acdo educativa que atenda as demandas do
aluno na contemporaneidade, inserindo-o0s nas redes sociais virtuais, f) abre possibilidades
para atividades de ensino e de aprendizagem e formas de avaliagdo na perspectiva do trindbmio
acao-reflexdo-acdo; g) os resultados da pesguisa poderdo contribuir para discussdes, no
ambito da academia e da escola, no sentido de dar um novo direcionamento as politicas de
formacao de professores em consonancia com as demandas atuais.

Elegemos, portanto, como objetivo principal deste estudo o seguinte
compreender como os licenciandos dos cursos da UFC vivenciam a formagdo MDCR
(Materiais Digitais Colaborativos em Rede) proposta pelo Projeto LIFE (Laboratério
Interdisciplinar de Formacdo de Educadores) na perspectiva tedrica da Cibercultura

Como objetivos especificos, delinearam-se 0s seguintes. descrever como 0S
licenciandos participam e se apropriam da formagéo LIFE, a partir da visdo deles; identificar,
com apoio na percepcao dos licenciandos, os saberes docentes mobilizados na formagéo e
como esses saberes dialogam com os principios da formagdo LIFE/ UFC e da cibercultura e
verificar como o processo de desenvolvimento do MDCR, estratégias de ensino e de
aprendizagem, desenvolvidas pelos licenciandos, estédo relacionados aos principios da
cibercultura

A abordagem etnogréfica norteou este estudo. A investigacéo foi desenvolvidaem
dois contextos, no LIFE-UFC e na escola basica profissionalizante parceira do projeto. As
principais técnicas de coleta de dados foram: observac&o participante, com documentagdo em
diario de campo, entrevistas semiestruturadas em profundidade e andlise documental. Os
dados foram coletados no campo, no periodo de setembro a dezembro de 2013, sendo que,
nos meses de janeiro e fevereiro de 2014, fizemos algumas entrevistas. O detalhamento da
metodol ogia serd mostrado no capitul o 4 deste escrito.

Este texto dissertativo exprime a pesguisa em seis capitulos com a seguinte
estrutura:

Introducdo — aborda nossa trajetéria desde a educagdo basica, incluindo a
formacdo académica e nosso percurso, como professora da educacéo basica, até o encontro
com o objeto de pesquisa. Em seguida, problematiza e justifica o projeto LIFE/UFC - MDCR
como locus do estudo, destacando, por fim, os objetivos da investigacéo.

Capitulo 2 — indica o programa de apoio ao Laboratério Interdisciplinar de
Formacdo de Educadores (LIFE) no contexto das politicas de formacdo de professores, a

Proposta do Projeto LIFE/UFC, bem como a linha de atuacéo do projeto no qual a pesquisa
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foi desenvolvida, o MDCR. Traz, ainda, a experiéncia-piloto da formacédo LIFE/UFC -
MDCR, desenvolvida no periodo 2013.1.

Capitulo 3 — aborda a cibercultura e seus principios como uma nova cultura que
transforma a vida socia e cultural das pessoas, sem perder de vista a elaboragdo e evolugéo
histérica dessa nova cultura e sua relagdo com a educagdo, a escola e a formagdo de
professores, bem como formag&o de professores e 0s saberes docentes, a complexidade como
novo paradigma educacional que potenciadliza préticas interdisciplinares e, por fim, os
desafios expressos na contemporanei dade para a escola e para os professores (ensino mediado
pelas TDIC, cibercultura e interdisciplinaridade). Este capitulo também contém breve revisdo
das pesquisas no contexto nacional acerca da formacédo inicial de professores no periodo de
2009 a 2012, focando o uso das TDIC no ensino, na perspectiva tedrica da cibercultura,
tomando como referéncia o Portal da Coordenacé@o de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES®), a Associacdo Nacional de Pés-graduacdio e Pesquisa em Educacio
(ANPED®), a Associacdo Nacional de Pés-Graduacd em Comunicacdo (COMPOSY),
alcancando, também, os grupos de pesguisas cadastrados no Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnol 6gico (CNPg').

Capitulo 4 — discorre acerca do percurso metodol égico da pesquisa: definicéo da
metodologia, critérios de escolha do locus (LIFE-UFC e a escola basica profissionalizante
parceira do projeto), bem como a escolha do curso profissionalizante e da turma em que foi
desenvolvida a pratica dos licenciandos, indica os participantes, considerando a ética da
pesquisa. S&o abordadas ainda as técnicas de coleta de dados e os instrumentos de registros
desses indicadores, e, finalmente, todo o processo de organizacdo dos dados da andlise e
discusséo dos dados.

Capitulo 5 — traca 0 desenho da andlise e discusséo dos dados, reproduzindo as

falas dos licenciandos sob a forma de narrativas teméticas, mediante as quais relataram como

8A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), fundaggo do Ministério da Educacéo
(MEC), desempenha papel fundamental na expansdo e consolidagdo da pds-graduagdo stricto sensu (mestrado
e doutorado) em todos os estados da Federacdo (COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE
PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR, 20144).

°A ANPEd é uma associacdo sem fins lucrativos que congrega programas de pés-graduacso stricto sensu em
educacdo, professores e estudantes vinculados a estes programas e demais pesquisadores da é&rea
(ASSOCIACAO NACIONAL DE POS-GRADUAGCAO E PESQUISA EM EDUCACAOQ, 2014).

%CoMPOS é uma sociedade civil, sem fins lucrativos, congregando como associados os Programas de Pos-
Graduacéo em Comunicacdo em nivel de Mestrado e/ou Doutorado de institui¢des de ensino superior, pablicas
e privadas, no Brasil (COMPOS, 2013).

CNPg — Orgéo de fomento & pesquisa, vinculado ao Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Inovaggo (MCTI).
Compete ao CNPq participar na formulagdo, execucdo, acompanhamento, avaliagdo e difusdo da Politica
Nacional de Ciéncia e Tecnologia (CONSELHO NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO CIENTIFICO E
TECNOLOGICO, 2014).
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vivenciaram e se apropriaram da formagdo LIFE-UFC. Este registro estéa subdividido da
seguinte forma: aspectos da formagéo vivenciados pelos licenciandos e a relacdo dessas
vivéncias com os principios do LIFE, os saberes docentes mobilizados e a relacdo desses
saberes com os principios do LIFE e da cibercultura, e, por fim, elaboracéo e aplicacdo do
MDCR e suarelagdo com os principios da cibercultura.

Capitulo 6 — relata as consideracoes finais, em que ha uma retomada de alguns
elementos centrais do estudo, em especial, os referenciais tedricos e a analise e discussao dos
dados.
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2 O PROGRAMA DE APOIO A LABORATORIOS INTERDISCIPLINARES DE
FORMACAO DE EDUCADORES (LIFE) NO CONTEXTO DAS POLITICAS DE
FORMACAO DE PROFESSORES

As politicas de formagdo de educadores ganham atencéo especial nos anos 1990
de forma emergente em decorréncia de varios acontecimentos nos planos internaciona e
nacional, como a globalizacdo da economia, ampliacdo das politicas capitalistas neoliberais e
0 desenvolvimento das Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo (TIC). Juntamente com
esses fatos, as sociedades se tornaram cada vez mais conectadas, “sociedade em rede”, na
perspectiva de Castells (1999), aproximando nacdes e instituindo demandas mundiais
emergentes nas politicas de governo, extensivas as politicas educacionais €, por conseguinte,
as de formagdo de professores para atender 0 maior niUmero de alunos de forma atualizada e
renovada. Segundo Freitas (2007), a formacdo de professores no Brasil se alinhou & expansdo
do ensino superior em consonancia com as politicas de Estado que atendiam as
recomendactes de politicas capitalistas de 6rgéos externos, sobretudo, do Banco Mundia e
Organizagdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE). Da-se a escola e aos
seus projetos de acdo flexibilidade da gestdo, quando, na verdade, por trés dessa abertura,
passa-se a exercer novas formas de regulacéo por meio de cobrancas de resultados de metas a
serem atingidas, a0 mesmo tempo em que as pessoas passam a Ser mais competitivas e
individualistas. Assim, delas se exigem novas formas de estabelecer relagbes sociais com 0s
avancos das TDIC.

Com as demandas educacionais mundiais, muitos pactos e metas foram definidos
nos planos de acdo de cada pais, inclusive no Brasil. No contexto nacional, as politicas
educacionais focaram a formac&o de professores. Apés a Conferéncia Mundial de Educagéo
para Todos, de Jomtien, em 1990, com a elaboragdo da “ Declaracdo Mundial sobre Educacéo
para todos’ (UNESCO, 1990) o Brasil criou, em 1993, seu “Plano Decena de Educacdo para
Todos” (BRASIL, 1993) e, dentre as metas desse plano, estavam previstos a revisao critica
dos cursos de licenciatura e da escola normal na busca da qualidade exigida pelas politicas
educacionais e a valorizacdo do magistério com melhoria de saéarios com a instituicdo do
plano de carreiras. No ano de 2000, em Dakar, esses objetivos e metas foram reafirmados no
encontro “Educacdo para Todos: o compromisso de Dakar”, no qual foi criado o documento
“Marco de Acéo de Educagdo para Todos” (UNESCO, 2001), em que a expansdo e a
qualidade da educacdo foram privilegiadas. Atuamente, muitos paises continuam a perseguir

esses objetivos, firmados ainda nos anos 1990, principa mente no que diz respeito a melhoria
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da qualidade da educacdo. E essa qualidade, certamente, passa, sobretudo, pela formacédo
inicial dos professores. No Plano Nacional de Educacdo (PNE) do Brasil, de 2001, observa-se
a grande importancia conferida a formacéo dos professores da educacdo infantil ao tratar da
criagdo de um Programa Nacional de Formagao dos Profissionais de Educagéo Infantil, com a
colaboracdo da Unido, estados e municipios. Em relacdo ao ensino superior, foi proposta a
inclusdo, nos cursos de formagao de professores, de uma base pedagdgica que beneficiasse a
abordagem de teméticas transversais (BRASIL, 2001b).

Para Gatti (2008), as agdes do MEC para a formagdo de professores leigos dos
altimos anos tém cardter continuado e compensatério, cuja énfase maior nesses tipos de
cursos se deu com a LDBEN 9394/96 e debates e pressdes para aplicacdo dos recursos do
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB™). Dessa forma, foram oferecidos muitos cursos de
Pedagogia, curso normal em nivel médio e de licenciaturas em regime especial, inclusive, a
distancia, em que os investimentos reduzidos e as preocupacbes com a quantidade
comprometiam a qualidade desses cursos.

Com a criagéo do Sistema Nacional de Certificagdo e Formagdo Continuada de
Professores da Educacso Bésica,™® em 2003, o MEC passou a oferecer cursos de formago
continuada em detrimento de investimentos na formagdo inicial de qualidade nas
universidades. Gatti questiona esses programas e cursos oferecidos por iniciativa dos
governos federal, estaduais e municipais em parceria com institui¢es publicas, filantropicas e
privadas. Para a autora, 0os governos poderiam ter investido também na formacdo inicial de
professores, ou sgja, nas licenciaturas das universidades publicas, para que ndo fossem
necessarias as formagfes continuadas nos moldes apresentados, mas que 0S cursos de
formagc&o continuada fossem cursos de aperfei coamentos e especializagtes de professores.

Freitas (2007), a0 se referir a Rede Nacional de Formacdo Continuada de
Professores e seus Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagdo, acentua que muitos
cursos de formacao de professores passaram a ser pensados e realizados por meio da educacdo
adistancia, pois as escolas do Pais ja estavam sendo equipadas com computadores conectados
a internet.  Logo, esse tipo de formagdo continuada passou a ser central nas politicas de
formacdo em servico. Na perspectiva de Freitas (2007), a politica publica de formacéo

continuada por meio da educacdo a distancia € ingtitucionalizada com o Programa Pro-

20 FUNDERB foi criado pela Emenda Constitucional n° 53/2006 e regulamentado pela Lei n® 11.494/2007 e pelo
Decreto n° 6.253/2007, em substitui¢cdo ao Fundo de Manutenc&o e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizagdo do Magistério - Fundef, que vigorou de 1998 a 2006. (FUNDEB, 2014).

Criado pela Portaria 1403 de 2003 (BRASIL, 2003b).
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licenciatura™, em 2005, e criacgo da Universidade Aberta do Brasil (UAB™), em 2006. Paraa
autora, a priorizagcdo desses cursos na UAB minimizou a exploracdo mercadologica dos
cursos de formacdo continuada financiado em ingtituicdes particulares. Mais uma vez,
contudo, a formagdo inicial nas universidades foi negligenciada, sobretudo, as bases tedricas
no campo da formagdo pedagdgica dos professores. Ademais, as universidades envolvidas no
programa apenas executavam as propostas conceituais e metodologicas do Programa pro-
licenciatura.

O uso das Tecnologias Digitais da Informacéo e Comunicagédo (TDIC) foi bastante
incentivado, visando a avancar com as politicas governamentais de formacéo compensatorias,
embora, segundo Freitas (2007), a Associacdo Naciona pela Formagéo dos Profissionais da
Educacdo (ANFOPE) (2013) defendesse o uso das TDIC, tanto na formacdo inicial como
continuada, como um patriménio social e instrumentos favoréveis a democracia. O uso desses
recursos com o desenvolvimento de novas habilidades e relagdes sociais sdo desafios
pedagdgicos reais que se impdem para os professores (FREITAS, 2007). Apesar de a
ANFOPE reconhecer o carater social e democratico das TDIC, observa-se uma apropriacéo
instrumental dessas politicas de formacdo de professores que cumpre metas quantitativas em
detrimento das qualitativas, pois ndo ha garantia de investimentos e acompanhamentos
adeguados. As causas do abandono desses cursos de formagdo, no entanto, sdo atribuidas aos
proprios cursistas. Nessa linha de pensamento, Freitas (2007) acentua que as politicas
capitalistas propdem uma educagdo regulatéria dos programas curriculares, da educagéo
infantil a0 ensino superior, bem como da formagdo dos professores e, por conseguinte, as

formas de avaliaco das politicas implementadas, como o SAEB*, ENEM'’ e Prova Brasil™.

¥Programa que oferece formacdo inicial a distncia a professores em exercicio nos anos/séries finais do ensino
fundamental ou ensino médio dos sistemas publicos de ensino (BRASIL, 2013b).

A Universidade Aberta do Brasil é um sistema integrado por universidades publicas que oferece cursos de
nivel superior para camadas da populagdo que tém dificuldade de acesso a formagdo universitaria, por meio do
uso da metodologia da educagdo a disténcia. O publico em gera € atendido, mas os professores que atuam na
educacdo bésica tém prioridade de formacdo, seguidos dos dirigentes, gestores e trabalhadores em educacdo
bésica dos estados, municipios e do Distrito Federa (COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE
PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR, 2014d).

180 Sistema de Avaliacgo da Educagdo Bésica (Saeb) tem como principal objetivo avaliar a Educacéo Bésica
brasileira e contribuir para a melhoria de sua qualidade e para a universalizagdo do acesso a escola, oferecendo
subsidios concretos para a formulagdo, reformulacdo e o monitoramento das politicas publicas voltadas para a
Educacio Basica. (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA, 2011b).

YCriado em 1998, 0o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) tem o objetivo de avaiar o desempenho do
estudante ao fim da escolaridade basica. O Enem € utilizado como critério de selecdo para os estudantes que
pretendem concorrer a uma bolsa no Programa Universidade para Todos (ProUni) (BRASIL, 2014a).

8A ProvaBrasil e o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacso Bésica (Saeb) sdo avaliages para diagnostico,
em larga escala, desenvolvidas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep/MEC). Tém o objetivo de avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro a
partir de testes padronizados e questionarios socioeconémicos (BRASIL, 2014d).



43

As formagbes propostas nesses moldes fragmentam saberes, distanciando teoria e préatica,
com formagdo voltada para a aquisicdo de habilidades e competéncias, distanciando-se de
uma formagdo geral, pedagdgica, ética de valorizacdo humana e de formacdo para a
cidadania.

Para Gatti (2010), a formacdo de professores nas licenciaturas exige atencéo
especial de pesquisadores e universidades, em razéo dos problemas indicados ao longo dos
anos, associados as aprendizagens numa sociedade cada vez mais complexa, a deficiéncia e
fragmentac&o nas estruturas curriculares e de organizagdo dos contetidos dos cursos. Segundo
a autora, de 2001 a 2006, a oferta de cursos de Pedagogia no Pais, aumentou 94% e das
demais licenciaturas 52%. O nuimero de matriculas nesses cursos, porém, era maior nas
instituicoes privadas, ao mesmo tempo em gue se observou diminui¢do de procura por cursos
de licenciaturas ano a ano. De acordo com dados INEP', de 2012 a 2013, as matriculas
cresceram 4,4% nos cursos de bacharelado e apenas 0,6% nos cursos de licenciaturas e 5,4
nos cursos tecnologicos. Esses dados demonstram o resultado do quadro cadtico da
desvalorizacdo da profissdo-professor, com diminuicdo do interesse dos jovens por esse
oficio. Conclui-se, ainda, a tendéncia de crescimento de matricula nos cursos tecnol dgicos,
dada a importancia atribuida as profissdes associadas as Tecnologias da Informacdo e
Comunicagéo (TIC). Gatti e Barreto (2009) exprimem resultados de uma pesquisa com base
no questiondrio socioecondmico do Exame Nacional de Cursos (ENADE®) de 2005, em que
65,1% licenciandos de Pedagogia informaram gque escolheram 0 curso porque gueriam ser
professores. Em outras licenciaturas, no entanto, apenas aproximadamente 30% fizeram essa
escolha e 21% dos licenciandos disseram que a escolha correspondeu a uma alternativa como
forma de ter um emprego, se ndo fosse possivel encontrar trabalho em outra atividade.
Constata-se, com tal pesguisa, que um numero considerdvel de licenciandos esta nas
licenciaturas especificas por conta de problemas como o desemprego, e ndo porque queriam

ser professores efetivamente.

%0 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) é uma autarquia federal
vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC), cuja missdo € promover estudos, pesquisas e avaliacdes sobre o
Sistema Educacional Brasileiro com o objetivo de subsidiar a formulagcdo e implementacdo de politicas
publicas para a area educaciona a partir de pardmetros de qualidade e equidade, bem como produzir
informacGes claras e confidveis aos gestores, pesquisadores, educadores e publico em geral (INSTITUTO
NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 20114).

0 Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade), que integra o Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacdo Superior (SINAES) tem como objetivo aferir o desempenho dos estudantes em relacdo aos
conteldos programaticos previstos nas diretrizes curriculares do respectivo curso de graduagdo, e as
habilidades e competéncias em sua formagdo (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS
EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2014).



Para Gatti (2012), embora os governos tenham tido preocupagdes, tanto no
contexto federal como no ambito estadual, com as politicas de formac&o de licenciandos ao
tentarem reformular os curriculos das licenciaturas nos ultimos anos, com base nas
proposi¢oes da LDBEN 9394/96 e nas Diretrizes Curriculares Nacionals para a Formagdo de
Professores da Educacdo Bésica, Resolucdo n° 1 de 2002 (BRASIL, 2002), ndo conseguiram
aproximagdes entre teoria e pratica. As demandas da contemporaneidade, em parte,
permaneceram nas determinacOes legais, distantes da pratica. Para a autora, apesar da
abrangéncia das propostas de formag&o inicial de professores, ndo havia profundidade nessas
formag0es, ndo existindo avancos na qualidade dos cursos. Ademais, propostas de ampliacéo
de matriculas no nivel superior como o Programa de Apoio ao Plano de Reestruturacéo e
Expansdo das Universidades Federais (REUNI?Y) aumentou o nimero de matriculas nas

122 também trouxe e traz

licenciaturas, especialmente no turno noturno. O PROUN
preocupagdes aos pesquisadores, pois garante vagas de nivel superior no ensino privado e,
além de ndo significar a garantia de qualidade, desvia recursos das universidades publicas,
guando deveria investir mais nas institui¢es publicas para garantir o acesso dos jovens as
licenciaturas, mas, sobretudo, assegurar a qualidade desses cursos. O Plano Nacional de
Formagdo de Professores da Educacdo Bésica (PARFOR?), a UAB e a Plataforma Paulo
Freire?® foram instrumentos legais criados para oferecer cursos presenciais e a distancia com o
uso das TDIC, computador e internet, para professores leigos e sem formacao superior; no
entanto, os cursos oferecidos as licenciaturas ocorreram, a maioria, a distancia (50%),
enquanto cursos de bacharelado aconteceram, principalmente, na forma presencia (71%).
Segundo Gatti (2012), a qualidade dos cursos das licenciaturas era questionavel,
principalmente porque negligenciava a carga horaria minima em relagdo a formacéo

pedagdgica. Segundo a autora, a fragmentagdo de saberes e o distanciamento da prética,

ZIAs agBes do programa contemplam o aumento de vagas nos cursos de graduacéo, a ampliacdo da oferta de
CUrsos noturnos, a promogao de inovagtes pedagdgicas e 0 combate a evasdo, entre outras metas que tém o
proposito de diminuir as desigualdades sociais no pais. (BRASIL, 2010).

%20 Programa Universidade para Todos (Prouni) tem como finalidade a concess3o de bolsas de estudo integrais e
parciais em cursos de graduacdo e sequenciais de formacdo especifica, em instituicBes de ensino superior
privadas. Criado pelo Governo Federal em 2004 e ingtitucionalizado pela Lei n® 11.096, em 13 de janeiro de
2005 oferece, em contrapartida, isencdo de tributos aquelas institui¢des que aderem ao Programa (BRASIL,
20083).

%0 PARFOR na modalidade presencial € um Programa emergencial instituido para atender o disposto no artigo
11, inciso |1l do Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009 e implantado em regime de colaboracdo entre a
Capes, os estados, municipios o Distrito Federal e as Instituicies de Educacdo Superior (IES). O PARFOR
fomenta a oferta de turmas especiais em cursos de primeira licenciatura, segunda licenciatura e formagéo
pedagdgica (COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR, 2010).

A Plataforma Freire, ambiente virtual criado pelo Ministério da Educagdo para a oferta de formag&o inicial e
continuada aos professores da rede publica das esferas federal, estaduais e municipais, conforme o Plano
Nacional de Formagdo de Professores da Educagdo Basica. O nome da plataforma homenageia o educador
brasileiro Paulo Freire (BRASIL, 2009).
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excetuando-se 0 curso de Pedagogia, sdo histéricos. Tal estrutura se mantém enrijecida e
qualquer tentativa de inovacéo relacionada a organizacao estrutural e curricular dos cursos de
formacao de professores esbarra em entraves burocréticos.

Visando a superagdo dos problemas identificados nos Ultimos anos em relagdo a
formacdo de professores, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) amplia as politicas publicas em relagdo a essas formagdes. De acordo com o site da
CAPES, a formacdo de professores estd focando a qualidade; a integracdo entre poOs-
graduagdo, formacao de professores e escola basica e producéo de conhecimento. A CAPES
estd atualmente com duas linhas de acéo para a formagdo de professores da educagdo bésica.
Primeira, organizacdo e apoio a oferta de licenciaturas presenciais por meio do Plano
Nacional de Formagdo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR) (primeira licenciatura,
segunda licenciatura e formacdo pedagogica para graduados ndo licenciados). Segunda,
valorizacdo do magistério com o fomento a projetos de estudos, pesquisas e inovagdo
(Prodocéncia®, PIBID® — Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia,
Observatério da educacgo?’, Programa Novos Talentos”® e Programa de Apoio a Laboratérios
Interdisciplinares de Formagdo de Educadores — LIFE), cuja experiéncia de formacéo
desenvolvidana UFC foi o foco desse estudo investigativo.

Apesar de o PIBID ter como objetivo o incentivo a docéncia com matriculas e
permanéncia de alunos nas licenciaturas, concedendo bolsas de estégio aos licenciandos na
escola bésica, essa e outras agdes das politicas de formagdo para a melhoria da qualidade da
formacéo inicial dos professores sdo incipientes, pois, segundo Gatti (2012), as licenciaturas
vivem um periodo de crise, visto que ha deficiéncia na organizagéo estrutural e curricular dos

cursos, ndo havendo acompanhamento de forma articulada das politicas de formacédo

“Prodocéncia é o Programa de Consolidaco das Licenciaturas é uma ac8o da Capes cuja finalidade é o fomento
a inovacdo e a elevagdo da qualidade dos cursos de formagdo para 0 magistério da Educagdo Basica, na
perspectiva de valorizag8o da carreira docente (COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL
DE NiVEL SUPERIOR, 2008c).

%0 Pibid é uma iniciativa para o aperfeicoamento e a vaorizaggo da formacdo de professores para a educagso
basica. O programa concede bolsas a alunos de licenciatura participantes de projetos de iniciagdo a docéncia
desenvolvidos por Instituigdes de Educacdo Superior (IES) em parceria com escolas de educacdo basica da
rede plblica de ensino (COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL
SUPERIOR, 2008b).

*"Esse Programa resulta da parceria entre a Capes, o INEP e a SECADI para fomentar estudos e pesquisas em
educacdo, que utilizem a infra-estrutura das |ES e as bases de dados do INEP. O programa visa proporcionar a
articulagdo entre pés-graduacao, licenciaturas e escolas de educacdo basica e estimular a producdo académica
(COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR, 20083).

0 programa objetiva apoiar propostas para realizacgo de atividades extracurricul ares para professores e alunos
da educacdo bésica, tais como cursos e oficinas, visando a disseminagdo do conhecimento cientifico, ao
aprimoramento e a atualizagdo do publico-alvo e a melhoria do ensino de ciéncias nas escolas publicas do pais
(COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR, 2014c).
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implementadas. Ademais, a ampliagdo das matriculas acontece nas redes estaduais e
particulares e ndo no sistemafederal.

Dessa forma, em 2012, visando a ampliar ainda mais os programas de val orizacao
do magistério, a CAPES criou o Programa LIFE. O LIFE é um programa que privilegia a
formacédo inicia de licenciandos e envolve o ensino e a aprendizagem com integracdo das
TDIC de forma prética e interdisciplinar de cursos presenciais. O LIFE €, portanto, uma
politica publica educacional do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), um programa de
apoio a Laboratorios interdisciplinares de Formacdo de Educadores, por meio de sua
instituicdo financiadora, a CAPES. O projeto é uma das linhas de agdo em desenvolvimento
para a formacéo de professores da educacéo basica, visando a valorizacdo do magistério com
o fomento a projetos de estudos, pesquisas, inovacdo e superacdo da fragmentacéo do saber,
objetivando ainda a articulacdo entre teoria e préatica com estratégias de docéncia para atender
as demandas atuais de professores da escola bésica.

No ano de 2012, a CAPES lancou o edital de n° 35 (COORDENACAO DE
APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR, 2012). Esse edital objetivou
a selecdo de propostas de criagdo de nucleos (espagos de uso comum das licenciaturas nas
dependéncias de instituicbes publicas de ensino superior — IPES) interdisciplinares de
formacdo de educadores ou reestruturacéo de laboratOrios e outros espacos existentes nas
IPES. Os critérios adotados para participacdo dessas instituicdes no processo seletivo era ter
dois cursos de licenciatura em distintas disciplinas/areas de formag&o docente para o ensino
basico e participar de pelo menos um dos programas de educacdo basica da CAPES. O
resultado final do Edital n° 35/2012 da CAPES aprovou 74 propostas de diferentes IPES de
todo o Brasil. O objetivo desses laboratorios nas IPES é

[...] promover a interac8o entre diferentes cursos de formagdo de professores, para
incentivar o desenvolvimento de metodologias voltadas para ainovacdo das préticas
pedagdgicas; a elaboracdo de materiais didaticos de carater interdisciplinar; o uso de

tecnologias da informag&@o e comunicagdo — TIC's e a articulagdo entre os programas
da CAPES relacionados a Educagéo Basica. (BRASIL, 2012, p. 1).

Os objetivos do Programa LIFE proposto pela CAPES as instituicdes de ensino
superior parecem coadunar-se com 0s objetivos do Programa Nacional de Formagéo
Continuada em Tecnologia Educaciona (Prolnfo Integrado) (BRASIL, 2014c), de 2007 no
que diz respeito a formacéo de professores para integracdo das midias ao ensino, visto que
ambos enfatizam o uso das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicagdo ha escola, a

formacdo dos professores e a oferta de contelidos multimidia e digitais. Vale ressaltar que o
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PROINFO Integrado é um subprojeto que veio trazer reformulagéo ao PROINFO, agregando
a formagdo continuada de professores para a utilizacdo das TDIC no ensino. O LIFE, por sua
vez, vem trazer formagdo para a formacdo inicial dos licenciandos das universidades
publicas selecionadas. A formagdo oferecida pelo PROINFO Integrado ndo corresponde as
demandas dos professores e das escolas, sobretudo, porque atinge um nimero pegueno de
professores, em especial 0s que estdo lotados nos laboratorios de informatica, ficando os
professores de sala de aula convencional sem essa formacdo. Ademais, o LIFE traz outros
avangos, como a interdisciplinaridade e a associacdo entre teoria e prética. Nesse sentido, 0s
objetivos especificos do Programa LIFE revelam preocupagdes da CAPES com uma
formacao de professores condizente com as demandas contemporaneas.
a) Proporcionar formagéo de caréter interdisciplinar a estudantes de licenciatura; b)
Estimular a articulagéo entre conhecimentos, praticas e tecnologias educacionais em
diferentes cursos de licenciatura; c¢) Promover o dominio e o uso das novas
linguagens e tecnologias da informagdo e da comunicagdo nos cursos de formacdo
de docentes; d) Permitir o aprendizado, a socializacdo e o desenvolvimento coletivo
de préticas e metodologias considerando 0 conhecimento de diferentes disciplinas;
€) Promover a criagdo de espaco para o desenvolvimento de atividades pedagdgicas
que envolvam os alunos das escolas publicas de educacéo basica, os licenciandos e

os professores dos programas de formac&o da IES; f) Promover a valorizacgo dos
cursos de licenciatura e de Pedagogia. (BRASIL, 2012, p. 1-2).

Além de propor uma formagdo pedagdgica com praticas inovadoras, envolvendo
prética interdisciplinar com alunos da escola bésica, 0 programa se propde a valorizagdo da
docéncia na formacdo inicial, antecipando-se a essa proposicdo apenas na formagdo
continuada, como sempre acontecia. Assim, em 2013, com vistas a ampliacdo do Programa
LIFE, a CAPES lancou o Edital n° 67/2013 para selecéo de outras propostas de projetos a
serem beneficiados com recursos financeiros. Esse edital classificou mais 52 projetos de
universidades de todo o Pais.

O Plano Nacional de Educacéo (BRASIL, 2014b) aprovado no primeiro semestre
de 2014 traz desafios ainda maiores para a formacdo dos professores, pois expressa
direcionamentos relacionados a aspectos quantitativos, como a universalizacdo do ensino
basico e ampliacdo de oferta de matriculas no ensino superior. Ademais, visa a qualidade do
ensino, ao tratar da oferta de educacdo de tempo integral em 50% das escolas publicas até o
final da vigéncia do PNE, a0 mesmo tempo em que se propde investir mais na educagao,
inclusive, na formac&o de todos os professores da educagéo basica em nivel superior, obtida
em cursos de licenciatura. Esperamos que as politicas de formagao de professores superem as
formacbes digeiradas e compensatérias e que 0s investimentos nas licenciaturas com

ampliacdo de cursos e matriculas ocorram, sobretudo, nas universidades publicas, com
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acompanhamento sistemético, garantia de recursos, estrutura, organizacao curricular; enfim,
gue se criem condi¢des para uma formacao de qualidade, afim de a expansdo da escola basica
ocorrer com qualidade.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2001) ressaltam a importancia
do trabalho pedagdgico no qual o computador e a internet devem ser inseridos para uma
prética educativa de sucesso, desde que haja selecdo dos contelidos e tratamento didéticos
adeguados. Dessa maneira, a formacdo continuada de professores, em especial, para os dos
laboratérios de informética para integragdo das TDIC ao ensino veio em 2007 com o
PROINFO Integrado. Com o Programa LIFE, contudo, observa-se uma ampliagdo das
politicas de formacéo para a utilizacdo das tecnologias, agora, no ambito da formacgao inicial
de professores. O LIFE é uma proposta de formacéo que, aém da inovacdo, traz a prética
curricular interdisciplinar, associando teoria e pratica. Dessa forma, o LIFE contribui para a
implementagdo das politicas de informatizac8o das escolas publicas brasileiras, a medida que
0S novos professores se aproximarem do contexto da escola basica. O Programa LIFE sinaliza
para a possibilidade de materializacdo de uma proposta de formagdo de professores inovadora,
pois expressa uma proposta de integracdo das tecnologias na educagdo basica que foca a
interdisciplinaridade e a autoria de professores. Nessa perspectiva, a Universidade Federal do
Ceara (UFC) foi umadas 74 IPES selecionadas pela CAPES para receber recursos de capital
para a aquisicdo de bens e materiais permanentes para o funcionamento de seu Projeto LIFE.

A seguir, a proposta LIFE da UFC.

2.1 O Programa de Apoio a Laboratorios Interdisciplinares de For macéo de Educadores
daUFC - LIFE/UFC

O Laboratério Interdisciplinar de Formacdo de Educadores - LIFE/UFC visa a
formar docentes e licenciandos, numa perspectiva interdisciplinar com o uso das tecnologias
digitais e de uma pratica colaborativa entre a Universidade Federal do Ceara e escolas
publicas estaduais da educacdo basica de Fortaleza. A UFC, desde 2011, oferece essa
formacéo aos docentes, com a proposta de integracéo das TDIC no ensino, estimulando a
parceria colaborativa do professor universitario com seus discentes. Com o LIFE, a formacéo
passa a ser estendida aos discentes em um processo de formacdo compartilhada da docéncia
entre docentes e discentes. Nesse sentido, o objetivo do Projeto é

Realizar aimplantagdo de um laboratdrio interdisciplinar no campus do Pici da UFC
para a formacdo de licenciandos, pautado pelas propostas de metodologias
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inspiradas na aprendizagem significativa e em uma agdo cooperada e colaborativa
no processo de ensino-aprendizagem, intensificando a compreensdo e o0 uso de
Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo nos processos de formacdo de
licenciandos e docentes. (UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA, 2012, p. 5).

Para atingir o objetivo ora proposto, as atividades do LIFE/UFC seréo
desenvolvidas em quatro grandes acdes:

1. Criar umainfraestrutura laboratorial de dispositivos e redes digitais capacitadas para
atender aos alunos de licenciatura e docentes da UFC, além de alunos da Educacdo
Bésica em traba hos de formacdo voltados para o ensino, aprendizagem e avaliagdo
numa perspectiva interdisciplinar, pautada pela aprendizagem significativa e da
cooperacdo e interacdo entre os alunos, professores e formadores no uso critico das
TDIC parafins de formagdo e de aprendizagem;

2. Oferecer a comunidade académica um ambiente de aprendizagem, orgénico e
virtual, inspirado em préticas metodol 6gicas e didéticas pautadas pela aprendizagem
significativa e pela coesdo interpessoal estimulando a formagéo de comunidades de
aprendizagem em rede e que sgja adaptado as necessidades locais;

3. Produzir um repositério dos eventos e das atividades que acontecem vinculados as
acOes do laboratorio com rigor cientifico que possibilite a pesquisa e o resgate da
memoaria das formacoes;

4. Capecitar docentes e licenciandos com vistas a formagdo da cultura de uma docéncia
inspirada na construcdo de aprendizagens significativas e no amadurecimento das

relacdes com base na colaboragéo e cooperagdo. (UNIVERSIDADE FEDERAL DO
CEARA, 2012, p. 6).

Dessaforma, o projeto LIFE no ambito da UFC tem trés grandes linhas de ag&o: o
DTIC — Docéncia Integrada as Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo, o LICIE —
Formagdo de Licenciandos Integrada a Cibercultura e Educagdo e o MDCR — Materiais
Digitais Colaborativos em Rede. No contexto desta Ultima linha de agdo, foi desenvolvida
esta pesquisa de Mestrado. O DTIC é uma formacéo que se destina aos professores da UFC.
Como esse tipo de experiéncia ja é desenvolvido no ambito da Universidade, com o LIFE, ela
foi apenas ampliada. O DTIC é aberto para todos os professores da Universidade que
aderirem e quiserem participar das formacOes. Essas formagbes materializam-se com a
realizacdo de reunides, trocas de saberes e experiéncias e cursos sisteméticos nos quais 0s
professores aprendem a utilizar os recursos digitais para colocarem em pratica em suas
respectivas salas de aula. O LICIE, por sua vez, € destinado a formacao tedrica e prética dos
licenciandos de qualquer curso. No LICIE, o licenciando, a medida que se aprofunda
teoricamente dos contetdos por ele escolhidos, produzem recursos digitais e aplicam com
alunos da educacdo bésica de escolas publicas. O MDCR, por suavez, também é destinado a
licenciandos de qualquer curso que manifestar interesse pela proposta da formacéo pratica, ou
sgja, os licenciandos criam MDCR com tematicas escolhidas pelos alunos da escola bésica
publica, aplicam os MDCR produzidos com esses alunos e os compartilham nainternet.
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As formacbes LICIE e MDCR sédo semestrais com carga horéria de 64 h/a. Em
2013.1, foram oferecidas como atividades complementares da formagcéo dos licenciandos. Em
2013.2 passaram, contudo, a serem oferecidas como disciplinas optativas para alunos de
qualquer licenciatura. Vale ressaltar que o licenciando que optasse pela formagdo MDCR se
mantinha nessa formagdo até a conclusdo da disciplina. O mesmo se aplicava a formacéo
LICIE. A seguir, a linha de acdo do Programa LIFE/UFC no qual foi desenvolvida esta
investigacdo —o MDCR.

2.1.1 O Programa de Apoio a Laboratérios I nterdisciplinares de Formacéo de Educadores -
LIFE/UFC — Materiais Didaticos Colaborativos em Rede (MDCR)

O MDCR — Materiais Didaticos Colaborativos em Rede é uma das trés grandes
linhas do LIFE/UFC, cujo foco € criacdo, utilizacdo e compartilhamento de recursos
educacionais digitais na internet. Os recursos formados de modo coletivo e colaborativo séo
disponibilizados na rede para que professores ou quaisquer outras pessoas conectadas possam
acessa-|os e usufrui-los, se tiverem interesse.

De acordo com Junqueira e Silva (2011), experiéncias de formagéo com producéo
de MDCR é uma prética desenvolvida no ambito da disciplina Sociedade, Cultura e
Tecnologia do curso Sistema de Midias Digitais da UFC, na qual professor e alunos de forma
colaborativa e integrada se envolvem em atividades de coautoria na feitura de uma interface
web. Ainda segundo esses autores, a experiéncia tem possibilitado aos professores e alunos
fazerem uso das TDIC no processo de ensino e de aprendizagem e ampliarem as discussdes e
oportunidades de vivenciarem essas experiéncias no paradigma tedrico da cibercultura

A formac&o LIFE — MDCR é uma experiéncia de formacdo que fora ampliada a
todos os cursos de licenciaturas da UFC como forma de contribuir para a formagdo dos
professores no que diz respeito a inser¢do das TDIC de forma interdisciplinar no ensino em
sintonia com a realidade da Sociedade da Informacdo. A proposta do semestre 2013.2
envolveu, sobretudo, a perspectiva pratica dos licenciandos da UFC, tendo como base a
formagdo interdisciplinar na perspectiva da cibercultura. Dessa forma, s0 0s objetivos
norteadores daformacgédo LIFE - MDCR:

e Trabalhar a temética da cibercultura associada a problematica e desafios das

licenciaturas e da prética docente contemporanea que configuram a necessidade
do uso das TDIC a partir de uma perspectiva interdisciplinar;
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e Contribuir para a constru¢do de uma compreensdo mais complexa e critica dos
licenciandos e docentes sobre os fluxos informativos na rede/internet, seus links
e nos, seu cardter diverso/plural einterdisciplinar;

e Permitir que os licenciandos desenvolvam um conhecimento mais aprofundado
sobre as modalidades de plataformas web que possibilitam abrigar experiéncias
educativas de desenvolvimento de MDCR,;

e Desenvolver uma experiéncia prética reflexiva sobre os principios teoricos
norteadores e a metodologia de desenvolvimento de MDCR no processo de
formagéo docente e sua aplicagdo junto aos alunos da educagéo basica com fins
de melhoria da aprendizagem (UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA,
2012, p. 9).

Apesar da proposta LIFE/UFC — MDCR priorizar o pilar prético em detrimento
do tedrico, observa-se que se trata de uma proposta de formacao prética reflexiva que parte de
reflexdes sobre as demandas da sociedade da informagdo e da necessaria formacgdo de
professores para essa sociedade, sem descartar aprofundamentos tedricos que embasam essa
proposta de formagéo, o paradigma da cibercultura.

O LIFE - MDCR se materiaiza por meio da disciplina “ Cibercultura e educacéo:
novas préticas’, como optativa, no Instituto Universidade Virtual, destinada aos alunos dos
diversos cursos da UFC como, por exemplo, Sistemas e Midias Digitais, Licenciaturas em
Ciéncias Biologicas, Fisica, Geografia, Matematica, Quimica, Ciéncias Sociais, Historia,
Teatro, Danca, Educacdo Musical, Filosofia, Educacéo Fisica e Letras. A disciplina com carga
horéria de 64h/a € ofertada as tercas-feiras, de 14 as 18 horas. Embora a disciplina esteja
aberta a todas as licenciaturas da UFC, ndo ha participacdo de todos 0s cursos, pois a
participacdo do curso depende do interesse manifesto do licenciando daquele curso que

procura se inscrever e cursar adisciplina

2.1.2 O Piloto do Projeto LIFE/UFC - MDCR 2013.1 — Cibercultura e Educacéo: novas
praticas

O LIFE/UFC - MDCR 2013.1 correspondeu ao piloto da formacdo como
atividade complementar dos licenciandos, cuja carga horéria era 64 h/a, ofertada no Campus
do Pici. Esse piloto funcionou semanalmente, as tercas-feiras a tarde, de 14hOOmin as
18h00min. A proposta de desenvolvimento das atividades correspondeu a encontros
presenciais e realizagdo de atividades a distancia. As atividades presenciais corresponderam a
visualizacdo de videos sobre cibercultura, interdisciplinaridade, visualizagdo de paginas com
MDCR, pesquisas de recursos didaticos diversos, discussdes em grupos, plangjamento e

criacdo de MDCR. As atividades a distancia envolveram interacGes por meio do ambiente
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virtual, das redes sociais virtuais e e-mail, pesguisa, plangamento dos trabalhos coletivos e
compartilhamento de ideias e recursos. O objetivo dessa formagdo era capacitar 0s
licenciandos de vérios cursos para a docéncia com suporte em estratégias educativas
interdisciplinares, colaborativas e cooperativas na elaboragdo e aplicacdo de Materiais
Didéticos Colaborativos em Rede (MDCR) mediados pela perspectiva da cibercultura. Esse
piloto matriculou, inicialmente, 20 licenciandos; contudo, a frequénciainicial correspondeu a
14 licenciandos, sendo dois bolsistas. Participaram também dessa turma, o professor titular do
LIFE/UFC — MDCR, uma monitora e a pesquisadora. Uma licencianda ja exercia a docéncia
no ensino fundamental e médio. Dessa turma-piloto participaram alunos dos cursos de
Pedagogia, Letras/Inglés, Matematica, Quimica, Fisica, Ciéncias Sociais, Ciéncias Bioldgicas,
Jornalismo, Filosofia, Geografia e Educacéo Fisica.

Embora a proposta do LIFE - MDCR fosse essencialmente prética, as atividades
também privilegiaram elementos formativos tedricos que envolveram discussdes acerca da
integracdo teoria e prética; saberes docentes e discentes e TDIC; relacdo pedagdgica e
plangjamento; trabalho coletivo e cooperativo para efetivacdo do trabalho interdisciplinar. A
formacdo pratica, por seu turno, envolveu pesquisas na internet, plangamento de aulas,
producéo de Materiais Didéticos Colaborativos em Rede (MDCR), publicagcdo de recursos
digitais na internet, em blogs. A apresentacéo dos MDCR criados para as demais equipes de
licenciandos da formacéo se configurou como oportunidade para avaliagdo dos MDCR. A
expectativa inicia dos licenciandos em relacdo a formagdo era vivenciar a proposta do
projeto, pois, eles informaram que ndo haviam participado de formagdo semelhante. Os
cursistas demonstraram interesse com questdes didético-pedagdgicas, pois as reconheceram
como uma formacdo necessaria para 0 bom desempenho profissional deles quando
concluissem a licenciatura. Embora a proposta LIFE - MDCR tivesse como foco a prética,
constatou-se que o piloto da formagdo MDCR incluiu elementos teoricos. Acreditamos que
nenhuma proposta de formacéo de professores prescinde de elementos tedricos.

Os relatos dos licenciandos deram conta de varios desafios vivenciados por eles,
como, por exemplo, internet lenta; pouco tempo dos cursistas para realizacéo das atividades,
pois alguns trabalhavam, sendo alguns professores, comprometendo a participagdo no grupo,
na realizacdo de atividades coletivas e colaborativas, auséncia de cursistas nos encontros e
dificuldades de alguns em utilizar as ferramentas digitais. Uma licencianda, por exemplo,
evitava utilizar o notebook e o tablete por medo de danificalos e também por ndo se sentir
capaz de realizar as atividades na internet. A dificuldade dos licenciandos para o trabalho em

grupo chamou a atencdo para a importancia de reflexdes e reformulacfes dos curriculos das
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licenciaturas, com vistas a superacdo de trabalhos individuais, falta de discussbes e
compartilhamentos de ideias, isolamento entre as disciplinas e licenciandos. Como Tardif e
Lessard (2011) afirmaram, o trabalho do professor € coletivo, interativo, e o ideal € que essa
formacdo sgja adquirida na licenciatura. A resisténcia de uma licencianda em utilizar os
recursos digitais por medo se configurou como uma surpresa para o professor da disciplina,
monitores e para nds, pois, se tratava de uma jovem inserida socialmente, que fazia uso das
redes sociais, assim como o0s demais licenciandos; ent&o, tinhamos a ideia de que néo haveria
resisténcias ou medos em relacdo ao uso das TDIC por parte desse publico mediante a
formacdo. Dai a importancia da formagdo LIFE/UFC com vistas a romper com 0s medos e
resisténcias dos professores enquanto ainda estdo em formagao.

Apesar dos problemas identificados, a formagado-piloto do LIFE/UFC - MDCR foi
percebida pelos licenciandos como formagdo significativa e necesséria, pois plangaram uma
aula com integragdo das TDIC e da internet no ensino. Além de utilizarem recursos como
tablets e ultrabooks, cada grupo de quatro licenciandos constituiu um material digital, um
blog que fora compartilhado na rede. Ademais, avaliaram a prépria atividade em relacdo aos
principios da cibercultura, a cultura de todos e todos. Os licenciandos eram de semestres
variados, mas, todos relataram que ndo haviam recebido formagdo no paradigma tedrico da
cibercultura para utilizacdo das TDIC no ensino nas disciplinas de seus cursos e ficaram
surpresos com as possibilidades de recursos digitais disponivels nainternet. Segundo eles, ndo
imaginavam que blogs, wikis®, infograficos®® e mapas conceituais™ pudessem ser
considerados recursos didéticos. Os aunos dos semestres iniciais, por sua vez, ndo tinham
recebido formacédo didético-pedagbgica. Tal fato contribuiu para que considerassem o Projeto
L1FE uma formacéo indispensavel e que certamente contribuird para o bom desempenho deles
nas atividades do curso, inclusive, das disciplinas didético-pedagdgicas que os iniciantes
cursarédo com a continuidade do curso. Sendo assim, os problemas identificados n&o tornaram
a experiéncia menos interessante do ponto de vista dos cursistas.

Na producdo do MDCR, os licenciandos se utilizaram de paginas web como
blogs, sites e Facebook, inserindo recursos multimodais pesquisados na web (textos, imagens,
videos, memes, links, enquetes etc). Os licenciandos ndo aplicaram os materiais didaticos

“\Wikis surgiram em 1993/1994 e s3o utilizados para identificar um tipo especifico de colegdo de documentos em
hipertexto ou o software colaborativo usado para crié-lo (WIKI, 2014).

O nfografia ou infogréficos sdo graficos com algumas informagdes. Os infogréaficos sdo caracterizados pela
juncao de textos breves com ilustractes explicativas para o leitor entender o contetido (INFOGRAFIA, 2014).
M apas Conceituais 80 representacdes gréficas semelhantes a diagramas, que indicam relagdes entre conceitos
ligados por palavras. Representam uma estrutura que vai desde o0s conceitos mais abrangentes até os menos
inclusivos. S8o utilizados para auxiliar a ordenagéo e a sequenciagdo hierarquizada dos contetidos de ensino, de

forma a oferecer estimul os adequados ao aluno (KONRATH, 2014).



colaborativos em rede, desenvolvidos (ARRUMAMALAE, 2013; DIVERSIDADE DE
GENERO, 2013; FERREIRA; VIEIRA, 2013) com turmas da educacio bésica, porque nio
houve tempo. As atividades, no entanto, foram desenvolvidas entre os proprios licenciandos
da turma e tiveram a oportunidade de debaté-las e avali&las no sentido de uma melhor
reelaboracdo, se necessario, antes de publicarem o material. Os licenciandos da formagéo-
piloto LIFE/UFC - MDCR, mediante discussdes e avaliagdo da disciplina, relataram os
problemas identificados h& pouco e a percepcdo que tiveram de que € possivel exercer a
docéncia mediada no paradigma tedrico da cibercultura de forma autoral e que os desafios da
sociedade atual s80 muitos e requerem professores mais capacitados para resolverem 0s
problemas do cotidiano da escola de forma coletiva. A participacéo nesse piloto LIFE/UFC
favoreceu nossa melhor imersdo no contexto da pesquisa, acompanhamento da disciplina
Cibercultura e Educacdo: novas préticas, do semestre 2013.2, que resultou na escrita deste
texto dissertativo.
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3FUNDAMENTOSTEORICOS

Neste capitulo dialogamos com autores de referéncia que estudam as tematicas
abordadas nesta dissertagdo, visando a melhor fundamentagdo do estudo. Dessa forma,
recorremos, entre outros autores, a Castells (1999), Levy (1999), Lemos (2003, 2004a, 2004b,
2005) e Silva (2012a; 2012b) atraveés dos quais abordamos sobre TDIC e a perspectivatedrica
da cibercultura. Nos aprofundamentos sobre cibercultura, conectivismo e aprendizagem
conversamos com Siemens (2003, 2005, 2006, 2008), Levy (1999) e Lemos (2003, 20043,
2004b, 2005). Referenciamos o0 paradigma emergente, a complexidade e a
interdisciplinaridade mediante as ideias de Morin (2009, 2011a, 2011b) e Fazenda (1979,
1995, 2011). No que diz respeito a cibercultura, TDIC, informatizacdo das escolas e formacao
de professores apresentamos as proposi¢des tedricas de Junqueira (2011), Junqueira e Silva
(2012), Junqueira e Buzato (2013), Bentes (2012), Canério (2006), Bonilla (2002), Valente
(2005), Kenski (2003, 2007), Pretto (2013), Moraes (1997) e Oliveira (2003). Também n&o
perdemos de vista as discussdes tedricas relacionadas a formagdo de professores e saberes
docentes na perspectiva de Tardif (2002), Pimenta (2012), Freire (1996) e Imbernon (2010).

3.1 Cibercultura

O século XX estd sendo marcado pelo desenvolvimento das Tecnologias Digitais
da Informacéo e Comunicacdo, pela globalizacdo, pelo amplo uso da internet, rompendo
barreiras jamais imaginadas de tempo e espaco. A internet promoveu grandes mudancas
planetérias, aproximou nacles, viabilizou a multiculturalidade, os pactos politicos,
econdmicos, culturais, educacionais e sociais. Em sintese, a internet revolucionou o mundo e
avida das pessoas. Para Castells (1999), a revolucéo tecnol égica produziu mudancas culturais
drasticas nas comunicagdes, concretizando a passagem da comunicacdo de massa tradicional
para a comunicacdo virtual, multimodal e digital, que dividiu 0s que nasceram antes e 0s que
vieram depois dainternet, tendo os Ultimos, crescido nessa cultura digital. Para o autor, 0 que
caracteriza arevolucdo tecnol égica é a aplicacao que se faz do conhecimento e da informagéo,
numa realimentacdo comulativa entre inovacdo e seu uso. Em segundos, tomamos
conhecimento dos acontecimentos do mundo, seja na ciéncia, na politica, na economia ou na
educacdo. Todas essas mudangas trouxeram consigo muitas incertezas e desafios, a serem
problematizados, interpretados e solucionados.
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Tais mudancas se tornaram mais aceleradas com a criagdo da internet, mais
especificamente, apds a 22 Guerra Mundial. Embora a internet tenha sido criada para fins
bélicos, seus usos, de forma ubiqua, se ampliaram e preencheram todos os espacos da vida
humana, do mundo do trabaho e das interagfes sociais. Esse novo espago interativo, vivo foi
denominado de ciberespaco por William Gibson (1984) em seu romance de ficgcdo cientifica
“Neuromancer”. Da perspectiva de Gibson, Lemos (2004b, p. 127) exprime o conceito de
ciberespaco “[...] espaco ndo fisico ou territorial composto por um conjunto de redes de
computadores através das quais todas as informagdes (sob as suas mais diversas formas)
circulam.” Para Levy (1999), o ciberespaco € resultado de uma evolucdo geral da civilizagéo,
produto de uma cultura social e que a sociedade é condicionada por suas técnicas, mas néo €
determinada por elas. Para ele, uma técnica ndo é nem boa nem mé, depende dos usos; tao
pouco € neutra. Elatanto pode criar como limitar possibilidades.

Gibson (1984), portanto, nos indica uma nova geografia espacial, a geografia
virtual. No ciberespaco todas as pessoas do Planeta podem se encontrar simultaneamente, sem
preocupacdes com limites fisicos, temporais, econémicos e culturais, basta estar na rede, no
hipertexto; caracteriza-se como a “sociedade em rede” (CASTELLS, 1999). Levy (1999, p.
92) também denomina“rede” o ciberespaco, e assim o define:

[...] espago de comunicacdo aberto que surge da interconexd mundial dos
computadores e das memérias dos computadores. Essa definicdo inclui o conjunto
dos sistemas de comunicagdo eletrdnicos (ai incluidos os conjuntos de redes

hertzianas e telefénicas cléssicas), na medida em que transmitem informacfes
provenientes de fontes digitais ou destinadas a digitalizagao.

Nesse sentido, Levy (1999) o conceitua como espago de interacdo global e associa
0 desenvolvimento tecnologico como um processo ligado a trés distintas etapas, que ele
chama de “os trés tempos do espirito”, a saber: da oralidade, da escrita e da informatica, ou
sgja, uma evolucdo da oralidade a virtualidade. Na perspectiva de Lemos (2004b), estamos
vivendo a fase de um novo movimento social e cultural, a cibercultura A cibercultura
materializa um mar informacional em transito, chamado por Levy (1999) de segundo dilavio,
o “dilavio informacional”. Para o autor, esse dilivio é sem fim e por isso temos o dever de
ensinar aos filhos a nadar, flutuar e navegar. Logo, para navegar na internet, é preciso, além
de estar conectado, saber que informag&o procura para ndo se perder nesse dilavio sem fim de
informagoes.

Para o autor, o ciberespaco envolve a infraestrutura material da comunicacdo

digital, seu universo informacional e seres humanos que navegam, alimentam e se alimentam
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desse universo. Levy caracteriza o espaco cibernético como ferramenta de comunicacdo do
tipo “Todos e Todos” em que todas as mensagens se tornam interativas com possibilidades de
metamorfose imediata. Lemos (2004b, p. 137) também exple seu conceito de ciberespaco
como
[...] um sistema complexo onde reina a interdependéncia entre 0 macro-sistema
tecnol égico (a rede de maquinas interligadas) e o micro-sistema socia (a dindmica

dos usuarios), construindo-se pela disseminagéo da informagéo, pelo fluxo de dados
e pelas relaces sociais ai criadas.

Lemos percebe o ciberespaco como dois subsistemas; contudo, ele ndo nega a
interdependéncia dos dois, que se ligam, imbricam e se reconstituem na perspectiva
comunicacional de Levy —Todos e Todos.

De acordo com Lévy (1999), o ciberespaco - com suas comunidades virtuais,
imagens, simulagdes interativas, textos e signos - serd o0 mediador da inteligéncia coletiva. A
inteligéncia coletiva € definida pelo autor como “[...] o ideal mobilizador da informética, [...]
a valorizagdo, a utilizacdo otimizada e a criagdo de sinergia entre as competéncias, as
imaginacdes e as energias intelectuais, qualquer que sgja sua diversidade qualitativa e onde
quer que esta se situe.” (LEVY, 1999, p. 167). Junto com essa nova forma de viver e interagir
em redes planetérias de forma revolucionaria, a humanidade nesse novo espaco interativo, o
ciberespaco, vivencia outra cultura, a cibercultura. Na perspectiva de Santaella (2003), ndo
partimos das culturas de massa a cibercultura, mas de uma cultura das midias, formada por
processos de producdo, distribuicdo e consumo comunicacionais. Dessa forma, Santaella
divide essas formagdes culturais e comunicacionais em seis tipos: oral, escrita, impressa, de
massas, das midias e digital. A autora exprime gue uma nova formagdo cultural ndo excluiu a
anterior e que essa classificacdo compreende que as transformacdes culturais decorreram,
além do advento das TIC, dos meios de comunicagéo, do aparelho fonador e das redes sociais.

Ent&o, o que é cibercultura? “O conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de
préticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente
com o crescimento do ciberespaco.” (LEVY, 1999, p. 17). Lemos (2004b) da énfase & nova
forma de sociabilidade no ciberespaco e define cibercultura como as relagbes entre as
tecnol ogias informacionais de comunicacao e informagdo e a cultura emergente com inicio na
convergéncia informatica/telecomunicacbes na década de 1970. Cibercultura, portanto,
corresponde a uma nova relacdo entre as tecnologias e a sociabilidade, configurando a cultura

contemporanea.



58

Tanto Levy (1999) como Lemos (2004b) percebem a cibercultura como um
“movimento social”, que surgiu de iniciativas dos jovens escolarizados dos centros urbanos.
Lemos (2004b) concorda com Levy e afirma que a cibercultura nasce das ruas, do imaginario
cyberpunk (phreakers ¥, hackers®, crackers®, ravers®, zippies®, cypherpunkers®), cujas
marcas culturais e formas de sociabilidades perpassam todo o contexto da cibercultura.

Um cyberpunk era um ser caracteristico que fazia oposicdes a cultura social
vigente, tendo como foco as tecnologias digitais, 0 poder mididtico, politico e econdmico de
multinacionais, psicodelismo, tecnomarginais, ciberespaco e cyborgues®. De acordo com
Lemos (2004b), o cyberpunker € um movimento homénimo de ficco cientifica dos anos
1980 - cujos personagens principais sdo cyborgues, hackers e redes telematicas — que se
popularizou através dos mass media®. Na ficcdo, os cyberpunk tratavam do que acontecia na
realidade - cyberpunks reais em acdo no underground da informéatica— e permeavam a cultura
contemporanea da televisdo, a ciberarte, os jogos eletrénicos, as revistas em quadrinhos, 0s
Rolling Playing Games™ (RPG), as revistas, sites e newsgroups™. Ainda de acordo com
Lemos (2004b), dos cyberpunks, se destacaram os hackers, ndo vandalos ou marginais como
se configura o imaginario humano. Os verdadeiros hackers buscam entrar nos sistemas
computacionais para mostrar que ndo sd0 seguros e revelar o papel das tecnologias da

informacdo e comunicagdo na sociedade em rede, globalizada.

%0s phreakers podem ser entendidos como “piratas do telefone”. Eles buscavam o acesso gratuito a rede de
telefonia para a comunicacdo irrestrita ao redor do globo (LEMOS, 2004b).

¥ Os hackers nos anos 1970 era a dlite da informética e, em primeiro momento, pretendiam liberar as
informacOes e os computadores do poder militar e industrial. Os primeiros hackers visavam demonstrar as
falhas das redes, levando assim ainvasao dos sistemas de computadores.” (LEMOS, 2004b).

%0s crackers, de acordo com Lemos (2004) s3o a versdo negra dos hackers, sendo por isso rejeitados pelos
ultimos. Os crackers invadem sistemas para apagar e roubar informagfes e inserir destrutivos virus. (LEMOS,
2004b)

*Para os ravers, inicialmente, a tecnologia era uma contracultura. Nos anos 90, percebem-na como parceira no
fortalecimento comunitario (comunidades virtuais) que une o primitivo ao tecnoldgico (musica €eletronica,
estética imagética, festa e prazer corporal), como uma mistura de neo-paganismo e as tecnologias digitais. E
um movimento cultura, socia e politico (LEMOS, 2004b).

*Movimento inglés que se espalhou pelo mundo com o intuito de utilizar o potencial das novas tecnologias para
reforgcar lagos comunitarios. Fusdo entre hippies e raves. Os zippies ndo tem medo ou rejeicdo natural da
tecnologia. (LEMOS, 2004b).

37 para aprofundar, ver Lemos (2004b).

*¥Um ciborgue é um organismo cibernético, um hibrido de méquina e organismo, uma criatura de realidade
social e também uma criatura de ficcdo (HARAVAY; KAZRU; TADEU, 2009).

¥0s Mass Media sd0 sistemas organizados de produczo, difusio e recepcio de informago. Estes sistemas si0
geridos, por empresas especializadas na comunicacdo de massas e exploradas nos regimes concorrenciais,
monopolisticas ou mistos. As empresas podem ser privadas, publicas ou estatais.

““RPG é uma sigla em inglés que pode ser traduzida como “Jogo de Interpretacdo de Papéis’ ou “Jogo de
Interpretacdo de Personagens’. Nele um grupo de amigos se reine para construir uma histéria, como se fosse
um teatro de improviso (SALES, 2014).

“IUm newsgroup pode ser imaginado como sendo similar a um férum de discussio online, embora tenha um
formato muito mais antigo com, paradoxalmente, fun¢ées que o tornam mais poderoso e amigavel ao usuério.
Existem milhares de newsgroups e eles cobrem uma ampla gama de assuntos (O QUE..., 2014).
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“O cyberpunk nos da a habilidade de ser livre. A tecnologia pertence ao jovem e
deve ser explorada em seu proveito. Estaé anovaera.” (LEMOS, 2004b, p. 185). Os hackers
se identificam com a natureza dindmica do ciberespaco e 0s movimentos interativos dos
agentes narede. O verdadeiro objetivo hacker € tentar provar as fragilidades de seguranca da
internet. Ent&o, as conexdes da rede estdo envoltas em inimeras possibilidades.

Na Sociedade da Informacéo e Comunicacdo ou Sociedade do Conhecimento, a
cultura hacker € uma forma de romper com as formas de apropriacéo individual desses bens
imateriais, informac&o e conhecimento, considerados bens culturais e, portanto, pertencentes
ao coletivo humano. Dessa forma, Lemos (2004b) assinala que os hackers pretendiam liberar
as informacdes do poder militar e industrial. Para os hackers, todas as informacdes e redes
devem ser livres e democraticas e 0s computadores acessiveis a todas as pessoas na sociedade
pos-industrial. Dessa forma, inicialmente os hackers invadiam os sistemas de computadores
visando, além de se aprofundar os conhecimentos nos sistemas computacionais, a provar as
fragilidades desses sistemas, como forma de falar que o melhor é tornéa-los abertos e livres. Os
primeiros hackers ficaram conhecidos como “os Robin Wood da Cibercultura’ (LEMOS,
2004b).

Para Lemos (2004b), os hackers ja estdo na quarta geracdo. A primeira, formada
por estudantes do MIT dos anos 1960, que desenvolviam softwares e acreditavam na
liberdade da informac&o e acesso irrestrito as tecnologias. A segunda, desenvolvia hardwares
na década de 1970 e tinha como um de seus representantes Steven Jobs, cuja preocupacdo era
tornar as maquinas mais interativas. A terceira, nos anos 1980, representada por jovens
adolescentes que pesquisavam sobre microinformatica e jogos eletronicos. A quarta, geracéo
dos anos 1990, jovens que vivem em funcdo do computador que sdo, a0 mesmo tempo,
angelicais e perigosos que se aventuram no ciberespaco, procurando romper a especiaidade e
adquirir o conhecimento plural, total. Na perspectiva de Lemos, para os hackers, a
cibercultura questiona o sistema tecnocrético, a medida que se preocupa em explorar todas as
potencialidades das novas maguinas, visando a apropriacdo social da tecnologia O
desenvolvimento de softwares proprietarios com negacdo do codigo-fonte e dainformagéo fez
aumentar os precos das licencas de uso, criou grandes monopdlios capitalistas e impediu 0
livre fluxo do conhecimento tecnoldgico, ab mesmo tempo em que aumentavam 0s custos e
acesso das pessoas aos bens tecnol dgicos. Esses fatos desencadearam, nos hackers, a vontade
de pesquisar o codigo fonte e criarem novos softwares com cddigo aberto, surgiu assim, o

movimento software livre.
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O movimento software livre iniciou-se nos Estados Unidos nos anos 1980 com o
pesquisador do MIT Richard Stallman. Stallman criou 0 GNU*, sistema operacional aberto
por meio da Free Software Foundation®™ (FSL) por intermédio da qual ficou assegurada a
liberdade de uso por parte de qualquer usuario. O finlandés Linus Torvalds impulsionou o
movimento na década de 1990, que desenvolveu outro KERNEL* semelhante ao de
Stallman. Os projetos desses pesquisadores continuaram sendo desenvolvidos e uniram-se sob
o nome GNU/Linux (AGUIAR, 2009; SILVA, 2009). Esse movimento, além de tornar aberto
o codigo-fonte do sistema operacional, disponibilizou uma licenca livre, a GPL (siglainglesa,
que significa Licenca Publica Geral), garantindo a liberdade de uso do software. Campos
(2006, p. 2) cita as quatro liberdades basicas associadas ao SL.:

¢ A liberdade de executar 0 programa, para qualquer propésito (liberdade n° 0)

e A liberdade de estudar como o programa funciona, e adapté-lo para as suas
necessidades (liberdade n° 1). Acesso ao codigo-fonte é um pré-requisito para
esta liberdade.

e A liberdade de redistribuir copias de modo que vocé possa gjudar ao seu
préximo (liberdade n° 2).

¢ A liberdade de aperfeicoar o programa, € liberar os seus aperfeicoamentos, de
modo que toda a comunidade se beneficie (liberdade n° 3). Acesso ao cadigo-
fonte é um pré-requisito para esta liberdade.

As liberdades para usar, estudar, pesquisar, adaptar e compartilhar softwares livres
despertam a curiosidade e a capacidade criativa e autbnoma das pessoas, hecessarias a
elaboracdo de novos conhecimentos. Nesse sentido, sendo os jovens aficionados por novas
préticas e descobertas mediante 0 uso das TDIC, especiamente a internet, alguns
pesquisadores sobre ciberativismo, a ética hacker, software livre, a exemplo, de Pretto (2013)
ressaltam a importancia de a escola se aproximar dessas novas demandas e praticas. Assim, a
escola pode contribuir para aumentar a motivacdo de professores e alunos, necessaria para o
desenvolvimento da criatividade e de préticas autorais na perspectiva tedrica da cibercultura
de forma cooperativa e colaborativa, bem como compartilharem suas ideias, discussoes e
producdes na rede, contribuindo para a democratizagdo dainformag&o e do conhecimento.

“?GNU é um sistema operacional semelhante a0 Unix, um software livre, que respeita a sua liberdade (GNU
OPERATING SYSTEM, 2014).

A Free Software Foundation (FSF) é uma organizac8o sem fins lucrativos, fundada em 04 de outubro de 1985
por Richard Stallman e que se dedica a eliminacdo de restricBes sobre a cOpia, redistribuicéo, estudo e
modificac&o de programas de computadores. (FREE SOFTWARE FOUNDATION, 2014b).

“E 0 componente central do sistema operativo da maioria dos computadores; serve de ponte entre aplicativos e 0
processamento real de dados feito anivel de hardware.
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3.1.1 Do pensamento complexo e da interatividade no ciberespaco a criatividade e & autoria
narede

Silva (2012b) percebe que as criticas a interatividade sdo muitas, mas as considera
simplistas. Para alguns, € um modismo para se referir aos termos didl ogo e comunicagdo; para
outros, ha uma relacdo entre globalizagcdo e internet, associada a0 marketing e a propaganda
para conseguir adesdo do publico e, para outros tantos, a interatividade esta relacionada a
interacd0 amigéavel homem-computador e consideram-na uma ilusdo, pois acreditam
simplesmente na dominagdo do homem pela maguina, ou melhor, a reducdo do homem a
condicdo de magquina. Ante essas percepcoes, Silva convida atodos, inclusive, os pessimistas,
a verem a questdo da interatividade transposta a uma abordagem negativa e simplista,
perceberem-na com origem no pensamento complexo, que abre espago para distintos pontos
de vista. Para ele, na atuadidade, a interatividade é um fendmeno social emergente da
Sociedade da Informacdo, presente de forma imbricada nas esferas tecnoldgica,
mercadol6gica e social, com suas multiplas interferéncias e causalidades. Conforme Silva
(2012b), com as novas tecnologias integrativas, ndo ha mais linearidade, téo pouco separacéo
entre emissdo e recepcdo. Elas permitem a participagdo, intervencdo, bidirecionalidade e
multiplicidade de conexdes de forma a permitir que os usuarios do ciberespaco segjam atores,
coautores e autores.

Dessa forma, Levy (1999) destaca o importante papel da leitura e escrita no
ciberespaco, no qual trocam seus papéis. Para ele, aguele que navega no hipertexto ja é um
leitor. As atualizagcOes, cortes e remissdes que o leitor inventa sdo caminhos incorporados ao
hipertexto. Dessa forma, toda leitura, nesse espaco, se configura como escrita em potencial. O
navegador do hipertexto, portanto, se faz autor na perspectiva de Levy (1999, p. 57) “Néo
apenas ird escolher quais links preexistentes seréo usados, mas ira criar novos links, que teréo
um sentido para ele e que ndo terdo sido pensados pelo criador do hiperdocumento.”

Silva (2012b) aborda o pensamento complexo de Morin como fundamento
principal, como “pedra angular” do conceito de interatividade, que possibilita uma conjuncéo
complexa de internauta e tecnologia hipertextual, pautadas no “didogo” e na
“multiplicidade”. Ele acrescenta que a Teoria da Complexidade, de Morin, rompe com o
paradigma da simplificacdo da ciéncia classica, sustido apenas na ordem, na linearidade e em
certezas, e nega as interagles das ciéncias, necessarias a epistemologia da complexidade, em
que o grande desafio é pensar mediante as incertezas, contradi¢cbes e multiplicidades.
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Para Morin, pensar complexo é estar na perspectiva de tudo religar [...] buscando as
interacdes entre as ciéncias fisicas, biolégicas e humanas. E o faz visando a
compreensdo da complexidade da realidade e também a compreensdo da realidade
da complexidade. [...] e 0 “pensamento complexo” é aquele que busca apreender tais
interacOes a partir da 6tica da diversidade, da incorporacéo do acaso, da incerteza e,
portanto, como superacdo da causalidade linear, do determinismo simplificador. A
atencdo as interagcbes é essencia para a epistemologia da complexidade. [...]
conhecer ai as interacles é atentar para a “ causalidade mutua inter-relacionada’, as
“inter-retroacfes’, as “sinergias’, as “interferéncias’, a“dialégica’. (SILVA, 2012b,
p. 21).

Com suporte no pensamento de Silva, consideramos 0 ciberespaco como um
ambiente fértil para o pensar complexo na perspectiva da interdisciplinaridade, pois, na rede,
estdo presentes interagentes com distintas ideias e abordagens acerca da diversidade de &reas
do conhecimento humano. Dessa forma, a proposicdo de um problema, desafio ou debate na
rede com conexdes hipertextuais em infinitas direcdes resultara na mobilizacdo de variados
pontos de vistas, possibilitando novas formas de pensar, criar e constituir conhecimentos por
parte de professores e alunos conectados. Silva (2012b) revela aimportancia da epistemol ogia
da complexidade como fundamento da interatividade com apoio em dois principios de
andlise. Primeiro, na necessidade de um novo espectador no cenario da internet, visto que
Morin propde se fundamentar na auséncia de fundamentos, 0 que sugere interacOes,
convidando ao mais comunicacional. O segundo principio diz respeito a necessidade de um
pensamento critico ante a interatividade e sua andlise, associando ao pensamento complexo,
uma vez que, é importante atentar para as interacdes em sua dial6gica, multiplicidade e
recursividade. Destarte, 0 autor apresenta 0 seguinte conceito de interatividade:

[...] disposicio consciente de um mais comunicacional de modo expressivamente
complexo, a0 mesmo tempo atentando para as interagdes existentes e promovendo
mais e melhores interagdes — seja entre usudrios e tecnologias digitais ou anal ogicas,

seja nas relagdes “presenciais’ ou “virtuais’ entre os seres humanos. (SILVA, 2012b,
p. 25).

Partindo da Teoria da Complexidade, de Morin, e da perspectiva de Laurel, da interatividade
comunicativa e conectiva, Lemos (2003) propde os principios da cibercultura abordados por
Junqueira e Silva (2011), quais sgjam, emissdo, conexdo e reconfiguragdo. A emissdo diz
respeito a pratica da autoria, cujo produto € disponibilizado na rede ao acance de todos os
internautas; o segundo esta associado ao compartilhamento e as trocas na rede; por fim, o
terceiro, se traduz na reconfiguragdo de praticas sociais e de consumo relacionadas a
apropriacdo e autoria. Desta feita, ndo faltam espacos e ferramentas no ciberespaco para
aplicacdo dos principios propostos por Lemos, pois € possivel perceber uma grande

diversidade de recursos para interacéo e autoria online, bem como softwares livres e gratuitos
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gue podem ser utilizados para criacéo autoral online ou offline, bem como o desenvolvimento
da criatividade como os wikipedia, blogs, redes sociais, ambientes e comunidades virtuais de
aprendizagem, softwares de autoria etc.

Pode-se asseverar que o advento do ciberespaco fez surgir na contemporaneidade
a cibercultura como renovada cultura social com outras formas de interacéo e sociabilidade,
como também o ativismo dos hackers. Por conseguinte, as novas descobertas tecnoldgicas e
compartilhamentos de informagcdes e mais conhecimentos recentes contribuiram para o
surgimento da cultura do software livre. Assim, com a democratizagdo do acesso, mais
pessoas se conectam e tornam-se autores na rede e para a rede.

No raciocinio de Levy (1999, p. 61), no hipertexto, leitura e escrita trocam seus
papéis, ou sga, “[...] todaleitura € uma escritura em potencial.”. Da mesma forma, espectador
torna-se autor, ou sgja, emissor e receptor desempenham ambos o0s papéis, simultaneamente.
Levy explica que & medida que alguém navega no hipertexto, esta fazendo aleitura, € leitor. A
medida que esse leitor vai escolhendo os links e atalhos, selecionando e inventando o seu
percurso de navegacdo, torna-se um autor. Nesse sentido, o ciberespaco — com suas praticas
ciberculturais vivenciadas pelas pessoas de um modo geral, de formas cada vez mais férteis,
fluidas e transitérias — € um campo potencializador para a educacdo que se propde formar
alunos autores e criativos.

Com base nos principios da cibercultura definidos por Lemos (2003), como
liberagdo do polo emissor em que toda pessoa conectada € um emissor em potencial a medida
que 1€, interage, posta e comenta as conexdes, ab mesmo tempo em que compartilham na
rede, os internautas sdo também receptores interagindo, participando, se apropriando da
informagdo compartilhada por outros. Assim, a forma, como cada um se apropria da
informagéo e recursos compartilhados na rede, gera novas interpretacOes, leituras, escrituras,
recursos, ou sgja, novas ressignificagcoes e usos desses recursos da rede, que correspondem a
Deviance, na perspectiva de Lemos (2004b). Lemos (2005) explica que os principios da
cibercultura regem todas as atividades ciberculturais sob a forma de “re-mixagem”, a
materializagdo da autoria na rede, que ele denomina de “ciber-cultura-remix”.

Segundo Lemos (2005) as ideias de propriedade intelectual e autor surgem com o
capitalismo no seculo XVIII e se estendem até o advento do pos-modernismo no século XX,
em que a arte passa a servir de inspiracéo e modelo para novos artistas, levando esse campo
do conhecimento (arte, autor, autoria) a crise. Com as midias digitais, a arte e todos os
recursos compartilhados na rede tornam-se publicos e livres, possibilitando novas formas de

apropriacdo, ressignificacdo, combinagdes e autorias, inclusive, autorias coletivas. No século



XXI, com a internet, a edicéo, criacdo, ndo é mais controlada, pois toda pessoa conectada
pode compartilhar e receber informagéo, sendo autor e colaborando para autoria de outras. A
conexdo, producdo e compartilhamento de informacBes e conhecimentos se ampliaram
velozmente com as conexdes por meio de redes méveis. Estamos vivendo a fase ubiqua das
interacdes na rede. Para Lemos (2005), essa é a cultura da combinacdo e do remix,
materializadas, por exemplo, nos blogs e wikipedias. Nos blogs qualquer pessoa pode emitir
conteldo (texto, video, fotos etc), cujos textos por meio da conexdo poderdo seréo
comentados, criticados, elogiados, recortados, copiados, recombinados, remixados. Na
Wikipedia, esses processos de emissao, conexao e reconfiguragdo se dao de forma coletiva e
colaborativa. Vislumbra-se em todos esses processos de remixagem na rede a questédo da
autoria. Vale ressaltar que essas combinagdes e remixagens na rede ndo concedem a liberdade
para que 0s internautas violem o direito autoral, ou seja, é preciso que os créditos da autoria
sejam concedidos, respeitados, em qualquer forma de apropriagéo de contelidos da internet,
pois ha uma legislagdo especifica que garante os direitos autorais, como, por exemplo, alei n°
10.695/03 (BRASIL, 20034). A autoria na rede tem sido cada vez mais exercida pelo cidadéo
conectado no ciberespaco pela liberdade que encontra para expressar-se sob as mais diversas
formas de linguagens e géneros textuais. Logo, a autoria na rede € umarealidade irreversivel,
defendida e impulsionada por movimentos da cultura livre e cultura hacker.

Para o Dicionario Escolar da Academia Brasileira de Letras, criatividade significa
“1. Capacidade de inventar, de criar, de inovar, de conceber na imaginagéo. 2. Qualidade de
quem ou do que é inovador, origina.” (BECHARA, 2011, p. 378). Observa-se que esse
significado n&o limita o termo criatividade, pois ele esta associado ao termo inovagdo. Ainda
em Bechara (2011, p. 721), inovar significa“1. Tornar novo; renovar, reformar, atualizar; [...]
2. Introduzir inovacao; ter criatividade; revolucionar.” Percebemos no significado de inovagdo
de Bechara aproximacOes das préaticas digitais no ciberespaco, consoantes com o0s principios
da Cibercultura propostos por Lemos (2003), dadas as crescentes interacfes e trocas na rede,
propiciando as renovacdes de seus contelildos constantemente. Nessa perspectiva, criatividade
nao, necessariamente, significa criar alguma coisa do zero, muitas vezes significa inovar, ou
sgja, melhorar alguma coisa ja existente.

Segundo Lemos (2004a), a cibercultura impulsiona 0s processos criativos, nao

mais sob alégica do copyright®, mas sim pela do copyleft*®. Nessa perspectiva, ele defende o

“>Copyright em inglés e em portugués, direito autoral, direitos autorais ou direitos de autor so as denominages
empregadas em referéncia ao rol de direitos dos autores sobre suas obras intelectuais, sgjam estas literdrias,
artisticas ou cientificas (DIREITO..., 2014).
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argumento de que a copyleft sustenta a dindmica e a identidade cultural, pois estas sdo
potencializadas no ciberespaco a medida que a trocas, compartilhamentos, distribuicao,
cooperacao, colaboracdo e apropriacéo de obras intelectuais ocorrem no ciberespaco, ou sga,
na dindmica da cibercultura Para o autor, as nossas criagbes sdo fruto do que vemos,
Ouvimos, Nos apropriamos e aprendemos por meio da interagdo com os outros. Afinal, uma
cultura é formada desde a influéncia de outras culturas em todos os campos do conhecimento.
Sendo assim, a cultura prépria da internet na contemporaneidade, sob a logica
copyleft (2004a) e praticas de remixagem defendidas por Lemos (2004a, 2005), impulsiona a
autoria na rede com criatividade. Ademais, o ciberespagco com a diversidade cultural de seus
navegadores, de recursos, linguagens e formatos de textos traz uma riqueza cultural criativa
que favorece a criatividade e renovagdo dos conteldos de forma ubiqua, fluida e veloz.
Portanto, as possibilidades de autoria criativa na rede favorecem aformacéo de novos autores,
de sujeitos autbnomos, compreendendo-se autonomia como capacidade que o individuo tem
de agir por conta propria. De acordo com Bechara (2011, p. 181) autonomia é a “ Capacidade
de atuar com independéncia.” Pode-se afirmar que o sujeito autdbnomo é alguém capaz de
exercer sua cidadania, objetivo perseguido pelas politicas educacionais em seus instrumentos
legais, embora, nem sempre 0 sgja na pratica. Com relacdo a importancia da perspectiva
tedrica da cibercultura no sentido de tornar os interagentes e/ou professores e alunos autores
no ciberespaco de forma criativa e autbnoma, Siemens (2003, 2005, 2008) salienta que, na
internet, em meio ao caos e informacgdo dispersa, o importante é a interacdo e a busca de
novos saberes com suporte na selecdo dainformacgao dispersa necesséria a €laboracdo de mais
saberes. O interagente — denominagéo que Primo (2003) da a pessoa que esta em interacéo
com os demais participantes do ciberespaco — ao estabelecer “nés’, interacbes na rede, esta

envolvido em possibilidades de aquisi¢cdo de informagdes e autoria com criatividade.

3.1.2 Conectivismo: conexdes necessarias a aquisicdo da informacdo e a elaboragdo do
conhecimento no contexto do ciberespaco

Surge no ambito do ciberespaco, uma abordagem tedrica fundamentada na Teoria
do Caos e do Pensamento Complexo, de Morin, o Conectivismo de George Siemens. Para

Siemens (2005), o caos € uma nova realidade para os que trabalham com o conhecimento e

“®Copyleft é uma forma de usar alegislagdo de protecéo dos direitos autorais com o objetivo de retirar barreiras a
utilizagdo, difusdo e modificagdo de uma obra criativa devido a aplicacdo cléssica das normas de propriedade
intelectual, exigindo que as mesmas liberdades sejam preservadas em versdes modificadas (COPY LEF, 2014).
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com based na defini¢cdo de Nigel Calder, da ScienceWeek (2004), de gque caos € "uma forma
enigmatica de ordem”, define “Caos é a quebra de previsibilidade, evidenciada em arranjos
complicados que, inicialmente, desafiam a ordem” (SIEMENS, 2005). Siemens, entdo,
percebe o potencial dainternet como um grande banco de dados, no qual as informacdes estéo
disponibilizadas, cujo desafio maior para os interagentes ndo € apenas 0 acesso a esse banco
de dados, mas a interagéo, a agdo de uns com 0s outros, ao estabelecerem conexdes em meio
ao caos e congtituir significados, conhecimentos. Dai a razéo do conectivismo se diferenciar
do construtivismo. Embora a elaboragdo do conhecimento nesta abordagem seja social, cada
pessoa faz uma apropriacdo individual; naquela abordagem, a pessoa atribui significados e
aprende como resultado de uma formulagdo coletiva na rede, pois o conhecimento é
emergente e fluido (SIEMENS, 2006, 2008).

O Conectivismo € uma proposta tedrica criada por Siemens (2005) com amparo
na percepcdo das rdpidas mudancas da informagdo na sociedade digital, a flexibilidade da
aprendizagem e a dinamica de contetido em rede. Da mesma forma, 0 conhecimento tem que
se renovar constantemente, dai a razdo de professores e alunos constantemente estabelecerem
trocas, fazerem novos recursos e compartilhando-os na grande sala de aula online que é a
internet. Para ele, 0 mais importante é a nossa capacidade de continuar a aprender mais por
meio das interconexdes abertas, livres, fluidas. Com efeito, Siemens propde o Conectivismo
Ccomo uma proposta tedrica que supera as teorias da aprendizagem elaboradas em momentos
anteriores & era digital como, por exemplo, o behaviorismo*, cognitivismo® e
construtivismo™. Siemens, ao propor sua teoria da aprendizagem, aponta limitages das trés
teorias ora citadas e questionadas por ele, uma vez gque elas tentam demonstrar como uma
pessoa aprende de forma limitada e consideram o conhecimento como um objetivo atingivel
por via de raciocinio ou experiéncias. Apos apontar as limitagdes das teorias da aprendizagem
elaboradas fora do contexto digital, Siemens define Conectivismo como

[...] aintegracdo de principios explorados pelo caos, rede e complexidade e auto-
organizacdo teorias. A aprendizagem € um processo que ocorre dentro de ambientes

nebul osos elementos de deslocamento do niicleo - ndo totalmente sob o controlo do
individuo. De aprendizagem (definida como conhecimento acionavel) pode residir

“'Ramo puramente experimental da ciéncia natural. Seu objetivo tedrico é a previsio e o controle do
comportamento (TOURINHO, 2011).

“80 cognitivismo enfatiza exatamente aquilo que é ignorado pela visdo behaviorista: a cognicdo, o ato de
conhecer , ou segja, como o ser humano conhece o mundo. Os cognitivistas também investigam os processos
mentais do ser humano de forma cientifica, tais como a percepcdo, o processamento de informacdo e a
compreensdo (PIMENTEL ; FERNANDES, 2002).

“E uma das abordagens do cognitivismo que procura estudar como o individuo constréi suas estruturas
cognitivas para a aguisicdo do conhecimento e quais 0s processos de pensamento presentes no homem desde
suainfancia até aidade adulta (PIMENTEL ; FERNANDES, 2002).
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fora de nds mesmos (dentro de uma organizag@o ou de um banco de dados), € focada
em conectar conjuntos de informacdes especializadas, e as conexfes que nos
permitem aprender mais s80 mais importantes do que 0 nosso estado atual de
conhecimento. (SIEMENS, 2005, p. 1).

Siemens enfatiza a ideia de que, para elaborar mais conhecimentos, € preciso ser
seletivo da informagéo no grande mar que é arede, e, paraisso, cita alguns principios a serem

observados na aprendizagem em rede:

e Aprendizagem e conhecimento reside na diversidade de opinides.

e A aprendizagem é um processo de conectar nos especializados ou fontes de
informacao.

o A aprendizagem pode residir em dispositivos ndo humanos.

¢ A Capacidade de saber mais € mais importante do que é conhecido atualmente.

e Cultivar e manter conexdes sdo necessarios para facilitar a aprendizagem
continua.

o A Capacidade de enxergar conexdes entre areas, idéias e conceitos € uma
habilidade fundamental.

¢ O conhecimento atualizado € aintencdo de todas as atividades de aprendizagem
conectivistas. (SIEMENS, 2005, p. 1) .

Na licdo de Siemens, a utilizagdo do ciberespaco de forma desordenada desafia o
aluno a selecdo e reflexdo na busca da informac&o que |he interessa, com vistas a aquisi¢céo de
um novo conhecimento. Dessa forma, o Conectivismo é uma proposta tedrica de
aprendizagem capaz de proporcionar ao aluno as competéncias e habilidades necessarias na
eradigital de aprendizagem.

Ainda de acordo com Siemens (2003, 2008), as novas tecnologias reconfiguram
novos espacos de aprendizagem e novas ferramentas de ensino que ele chama de tecnologias
participativas, como, por exemplo, as ferramentas da web 2.0. Essas tecnologias permitem a
leitura, escritura e distribuicdo em rede. Na perspectiva de Siemens, assim como mudaram 0s
espacos de aprendizagem, redes de aprendizagem, também devem ser mudadas as formas de
ensinar. Dessa forma, professores e alunos assumem novos papéis e se modifica a relagdo
aluno-professor, em que ambos buscam informagdes na rede e aprendem, simultaneamente,
com outros alunos e outros professores nos mais diversos “nos’ da rede nos quais buscam as
informagdes que precisam na elaboracdo da aprendizagem.

Os principios do Conectivismo de Siemens (2005) se alinham aos principios da
cibercultura definidos por Lemos (2003), visto que ambos se pautam na Teoria da
Complexidade e na importancia da leitura critica no hipertexto para selecdo da informagéo
gue o interagente precisa. Os principios da cibercultura propostos por Lemos (2003) estéo

diretamente relacionados a leitura, escrita e autoria, quais sgjam: emissao (escrita), conexao
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generalizada (leitura/problematizacdo) e reconfiguracdo (ressignificacdo), que podem ser
compreendidas, na perspectiva do autor, como virtualizacdo (ler/acesso), problematizacdo
(apropriacao) e atualizagao (escrever) respectivamente.

Sendo assim, podemos dizer que a educagdo como atividade social e cultural,
relacionada ao campo do saber sistematizado e a elaboracdo de conhecimentos mediante
acOes humanas, € desafiada a inserir as Tecnologias Digitais da Informacéo e Comunicacdo
em suas atividades didético-pedagbgicas, pois 0 mundo se tornou complexo, com
reconfiguragcdo, ou seja, ressignificacdo cultural generalizada e aberta. Logicamente, 0s
problemas e o proprio homem também se tornaram complexos, cabendo, portanto, a escola,
como espaco de sistematizacdo e producdo do saber, desenvolver sua proposta educativa na
perspectiva tedrica da cibercultura e da complexidade, para que o aluno sgja efetivamente
leitor e escritor.

Na segquéncia, abordaremos a informatizago das escolas brasileiras e como 0s
computadores e a internet sdo utilizados nessas escolas, para, em seguida, delinearmos a

relacdo que a escola e os professores estabel ecem com a cibercultura.

3.2 Cibercultura e a infor matizacéo das escolas brasileiras

A informatizacdo das escolas brasileiras comecou nos anos de 1980, com
experiéncias isoladas em algumas escolas com o0 Projeto EDUCOM, cujo objetivo era levar
computadores as escolas. Na década de 1990, o EDUCOM foi ampliado com o Programa
Nacional de Tecnologia Educacional (PROINFO) que, por meio do MEC, visava a instalar
laboratorios na maioria das escolas do Pais para a melhoria do ensino e da aprendizagem com
0 uso adequado das novas tecnologias na escola com vistas & educagdo cientifica e
tecnolégica e educar para a cidadania global (BRASIL, 1997b, p. 3). A visdo do MEC, no
entanto, erainstrumental, formar pessoas com habilidades e competéncias para competir e ndo
para interagir e refletir sobre a riqueza da diversidade cultural. Esses objetivos, no entanto,
n&o se concretizaram com 0 sucesso esperado, pois faltou formagéo de professores. Ademais,
os computadores e internet chegaram a nimero reduzido de escolas.

Novo direcionamento foi dado as politicas de informatizacdo das escolas, com a
reformulacdo do Programa Nacional de Tecnologia Educacional (PROINFO), ao qua é
acrescentada a dimensdo da formacéo dos professores, 0 PROINFO Integrado. Com esse
subprojeto acrescido ao PROINFO, a preocupacdo do Governo, além da informatizacdo das

escolas, é também direcionada para a formacdo dos professores para 0 uso pedagdgico do
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computador com teores digitais educacionais da internet. Com a implantacdo do PROINFO
Integrado, o Governo passou a incentivar pesguisas por meio das universidades, em editais de
bolsas de pesquisas, para incentivar a producdo de recursos digitais a serem disponibilizados
na internet. Esse novo direcionamento, entretanto, ndo resolveu o problema do uso
inadequado das tecnologias na escola, pois os problemas de formagao, técnicos e de conexéo
com ainternet persistiram (JUNQUEIRA, 2012).

A politica mais recente de informatizacdo das escolas publicas, 0 programa Um
Computador Por Aluno (UCA ou PROUCA) (BRASIL, 2008b; CUNHA; MANSO;
BORGES, 2013; MARQUES, 2009), também n&o expressa os resultados almejados em seu
projeto inicial. As tendéncias contrastantes aos propésitos iniciais do UCA decorrem,
principalmente, do ndo preparo dos professores, do nimero reduzido de computadores nas
escolas e ndo acompanhamento técnico do programa por parte do Governo federal.
(JUNQUEIRA; BUZATO, 2013). Pesquisa realizada por Figueiredo e Peixoto (2011) apontou
como problemas do PROUCA de uma forma geral: avarias nas maguinas (descarregamento
das baterias); falta ou pouca assisténcia técnica; inadequacOes da rede elétrica, tornando
arriscada a colocagdo de equipamentos eletrOnicos sensivels, ndo plangamento pos-
instalacdo, a manutencdo e gerenciamento do sistema se tornam mais dificels e a
disponibilidade dos servicos seriamente comprometida. Quanto a formacéo de professores, as
autoras citaram: trabalho descontinuado, pois as escolas recebem novos professores com
frequéncia; falta tempo para os plangamentos individuais e em grupo, bem como para a
formacdo docente. Observa-se, portanto, que os problemas exibidos pelo programa de
informatizacdo das escolas sdo recorrentes em projetos mais recentes, como o UCA. Enfim,
ndo basta a implantacéo de projetos de TDIC nas escolas. O sucesso desses projetos com a
continuidade demanda investimentos e acompanhamento continuo, sobretudo, relacionados a
formacdo de professores e aos problemas técnicos e pedagdgicos. Do contrario,
continuaremos com desperdicios de investimentos publicos e descréditos das politicas
educacionais.

Apébs aprofundamento tedrico sobre as dificuldades relacionadas ao uso das
tecnologias digitais nas escolas brasileiras, Junqueira (2012, p. 298) analisa:

A andlise desses autores sobre os niveis de uso das tecnologias digitais em geral
atribui o problema a uma caracteristica intrinseca das escolas como instituicdes, as
dificuldades pessoais e profissionais dos professores, a falta de investimentos, as
limitagdo técnicas das tecnologias digitais, € como um aspecto — negativo — da
formac&o docente. Todas essas diferentes abordagens complementares e, por vezes,

conflitantes, parecem contribuir para uma melhor compreensdo sobre como 0s
professores lidam com as TIC para ensinar.
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Junqueira acrescenta que a inser¢do das TIC no ensino sera fato num futuro
proximo; contudo, condicionada, entre outros fatores a formagdo dos professores. Apos
realizacao de pesquisa acerca da percepcao das tecnologias digitais em um laboratério de uma
escola publica por parte dos aunos, Junqueira (2012) ressalta a necessidade de ampliacéo e
aprofundamento no que diz respeito aintroducdo e uso dos computadores nessas escolas, com
cuidadosas investigacdes desse processo, dadas a complexidade dos aspectos envolvidos e a
possibilidade de resultados ndo muito satisfatérios como se nota no processo histérico de
informatizacdo das escolas. Bonilla (2002) acrescenta que inovar a escola, admitindo novas
tecnologias e conectando-as a internet, ndo é o bastante para que as mudancas ocorram nas
préticas pedagogicas da escola, pois dependem principalmente de vontade e acdo politica no
contexto escolar. Com base em sua experiéncia investigativa numa “Escola Aprendente’, a
autoraexplica:

[...] os professores se sentem inseguros para mexer no curriculo instituido, tém medo
de se expor, sentem falta de suporte e orientac8o para a proposi¢éo de novas formas

de trabalho, uma vez que percebem que o embasamento tedrico que possuem néo é
suficiente para fazerem isso sozinhos. (BONILLA, 2002, p. 261).

Ela chama a atencdo para a necessidade de formagdo de professores demandada
pel os proprios docentes.
Junqueira (2009) faz uso das palavras de Meham (1989), para dizer que
O computador na escola é uma prética social e ndo uma tecnologia. O elemento
crucia é a experiéncia das pessoas com a maguina e ndo 0Ss recursos e a capacidade

inerente a‘méquina . O que faz adiferenca € o que as pessoas fazem com a maquina
e ndo amaquina per se. (MEHAM, 1989, p. 19 apud JUNQUEIRA, 2009, p. 16).

Assim, Meham e Junqueira cobram dos professores novas praticas, além de
perceberem as TDIC na escola como inovagdo, mas como parte de uma mudanca
sociocultural a ser compreendida e assumida por professores e alunos.

Uma formagdo inicial, continua e continuada de professores, que considere o
paradigma educacional emergente, de uma sociedade conectada em rede, em processos
interativos favoraveis a novos letramentos, ndo pode deixar de considerar a importancia das
TDIC para a mudanca socia. Nos ultimos trés anos, o Governo Federal ampliou a conex&o
das escolas a internet; contudo, o problema da formacdo de professores perdura,
inviabilizando a aproximacdo da escola de praticas na perspectiva da cibercultura. Assim

Cabe a escola (re) trabalhar as informagdes, (re) significando-as a luz do contexto

em que estd inserida, dando abertura as multiplas possibilidades de critica,
interpretacdo e compreensdo, de estabelecimento de relacdes, de uso de diferentes
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linguagens, tecnologias e racionalidades que estruturam o cotidiano dos sujeitos que
ali interagem. (BONILLA, 2002, p. 97-98).

As proposicdes de Bonilla continuam em voga, pois é imperativo, portanto, no
contexto escolar, o desenvolvimento de préticas que aproveitem o potencial da internet paraa
melhoria do ensino com vivéncias significativas dos alunos na perspectiva da Cibercultura. E
importante discutir melhor a questdo da Cibercultura associada ao paradigma da

complexidade na educacdo e na escola.

3.3 Cibercultura, complexidade, educacéo e escola

Do ponto de vista de Castells (1999), as constantes mudancas culturais e sociais
tornam a pessoa humana um ser hibrido, de mdltiplas identidades, num constante “estar
sendo”; uma espécie de ciborgue, na perspectiva de Haraway (2009). Dessa forma, “[...]
novas identidades culturais e sociais emergem, apagando fronteiras, transgredindo tabus
identitérios, num tempo de cruzamento de fronteiras e de hibridagdo de identidades.”
(OLIVEIRA, 2003, p. 20). Entdo, “[...] a busca da identidade é td poderosa quanto a
transformacéo econémica e tecnolégica.” (CASTELLS, 1999, p. 42). Quanto a isso, Passos
(2012) exprime aideia de que a identidade €, dessa forma, “[...] entendida como um processo
dindmico, ndo fixa e sempre em interacdo com o contexto socio-historico e cultural que vai
apresentando novos elementos que provocam questionamentos e desequilibrio nos
referenciais instituidos’ e diz, ainda, que, na atualidade,

[..] circunstancias legais, historicas, econdmicas, sociais, €ticas, dafetivas,
institucionais, individuais e coletivas se misturam modificando, fragmentando,

deslocando, desarticulando o estabelecido, criando novas possibilidades para as
identidades individuais e profissionais dos professores. (PASSOS, 2012, p. 16).

Mudancas ocorreram, também, na vida dos alunos no tocante a instituicdo de
novas possibilidades as suas identidades. A formac&o de professores se distanciou de uma
base critica, necess&ria as possibilidades de autoconhecimento e fortalecimento de poder
(GIROUX; MCLAREN, 2011). Na perspectiva de Moreira e Silva (2011), ao longo da
histéria, as transformacdes da sociedade também modificaram as praticas curriculares da
escola. Consoante os autores, ndo compreender o significado dos avancos tecnoldgicos
circunscritos na sociedade da informagdo e do conhecimento e as implicagbes dessas

tecnologias no curriculo significara “[...] entregar a direco de sua incorporagéo a educacéo e
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ao curriculo nas maos de forcas que as utilizardo fundamentalmente para seus objetivos
mercadologicos.” (MOREIRA; SILVA, 2011, p. 42).

Autores, como Valente (2005), advogam a favor da inser¢cdo do computador no
curriculo escolar, visto que ele possibilita a transicdo de um sistema fragmentado de ensino
para uma abordagem integradora de contelido e voltada para a resolucéo de problemas. Ele
aponta para um redimensionamento da formacéo e das necessidades dos educadores e alunos,
de forma plangada, para a insercdo desse artefato tecnoldgico na prética pedagogica da
escola.

A formacéo do professor deve prover condi¢des para que ele construa conhecimento
sobre as técnicas computacionais, entenda por que e como integrar 0 computador na
sua prética pedagégica e sga capaz de superar barreiras de ordem administrativa e
pedagégica. Essa prética possibilita a transicdo de um sistema fragmentado de
ensino para uma abordagem integradora de contelido e voltada para a resolucéo de
problemas especificos do interesse de cada aluno. Finamente, devem-se criar
condicdes para que o professor saiba recontextualizar o aprendizado e a experiéncia
vividos durante a sua formacdo para a sua redidade de saa de aula

compatibilizando as necessidades de seus alunos e os objetivos pedagdgicos que se
dispde aatingir. (VALENTE, 2005, p. 27).

A proposicao de um ensino integrador em detrimento da fragmentac&o do saber, a
que se reporta Valente, é possivel por meio da interdisciplinaridade, na perspectiva de
Fazenda (1995), que sadlienta a importancia de uma prética dialégica entre disciplinas e
pessoas, pois a interdisciplinaridade ndo é algo que se ensina ou que se aprende, € algo que se
vive. Tendo com bases as ideias de Freire, Moraes (1997) entende que esse didlogo do aluno
na formulacdo do conhecimento deve acontecer com o contexto, a realidade e a cultura. A
autora aborda o novo paradigma educacional, “o paradigma emergente” que estamos vivendo.
Moraes expressa 0 conceito de paradigma na perspectiva de Morin: “[...] paradigma significa
um tipo de relacdo muito forte, que pode ser de conjuncdo ou disungdo, que possui uma
natureza | 6gica entre um conjunto de conceitos- mestres.” (MORAES, 1997, p. 31). E mais, o
paradigma “[...] determinaria o cursos de todas as teorias [...]. Seria uma no¢do nuclear ao
mesmo tempo linguistica, 16gica e ideolégica.” (MORAES, 1997, p. 31). A autora enfatiza a
nocao de que, para Morin, a questéo paradigmatica envolve relacdo de conceitos, nas quais ha
privilégio de uns em detrimento de outros. Essas relacbes sempre estiveram presentes na
evolugdo do conhecimento cientifico. Ao longo da histéria, o conhecimento se modificou e se
transformou, com suporte nas rupturas de umateoria a outra (MORAES, 1997).

Moraes (1997) enfatiza a ideia de que um dos aspectos fundamentais do
paradigma emergente € o conhecimento distribuido em rede; rede de producéo e distribuicéo

da informac&o e do conhecimento, da qual fazem parte multiplos interagentes em constante
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interatividade, mobilidade e conectividade. Dessa forma, Levy (1999) ressalta a importancia
da internet para a conquista do saber coletivo por meio de interacfes e trocas de saberes na
formacdo da inteligéncia coletiva. Ainda de acordo com esse autor, o0 ciberespaco amplifica,
exterioriza e modifica numerosas fungdes cognitivas humanas: memoria, imaginacao,
percepcao, raciocinio. Nessa perspectiva, Moraes (1997, p. 166) sugere:
Precisamos repensar a escola, o curriculo, as metodologias, os ambientes de
aprendizagem, a necessaria formagao de professores nessa area, de forma a incluir
estratégias que cultivem a imaginacdo, a atividade criadora na sala de aula e
incentive a espontaneidade, a iniciativa, o senso de humor, a curiosidade, o
guestionamento de si mesmo, criando condicdes favoréveis para que eles possam

criar um espago para a fantasia e 0 jogo imaginario, para o respeito as diferencas,
para a cooperagdo e o compartilhamento, para a aceitacéo de s mesmo e dos outros.

Ainda de acordo com Moraes (1997), o paradigma tradicional, cartesiano-
newtoniano fechado, inflexivel e fragmentado é autorit&rio e desconectado do contexto.
Destarte, a escola é socialmente cobrada no sentido de integrar as TDIC as suas propostas
politico-pedagdgicas, no plangamento didético-pedagdgico e nas acles de ensino e de
aprendizagem, tendo em vista vivéncias que se coadunem com a realidade da sociedade
conectada em rede, com o paradigma educacional emergente, ou sgja, que a escola vivencie a
perspectiva tedrica da cibercultura. Nessa nova realidade social e cultural na qual vivemos, o
paradigma emergente, ao contrério, é aberto e flexivel, requerendo integracdo por meio de
interagdes, dialogo, interdisciplinaridade no campo do conhecimento. Nessa perspectiva, pelo
dinamismo das constantes mudancas, a sociedade, em sua renovagdo de conhecimentos, esta
imbuida de novos fatos, outras interpretacfes e principios, que desafiam a humanidade em
relacdo ao entendimento do mundo e a sua sobrevivéncia.

Delors (1998) conduziu no relatério da UNESCO os quatro pilares para a
educacdo do século XXI, como: aprender a ser, aprender a conviver, aprender a fazer e
aprender a conhecer. Delors focou a aquisicdo de habilidades humanas em meio a
complexidade do mundo, cujos desafios maiores sdo as interacbes. Com origem na
compreensdo da complexidade do mundo como melhor forma de a pessoa lidar com as
grandes questdes da humanidade, Morin (2011b) propde a escola préticas educativas que
preparem o aluno para o enfrentamento dos desafios da contemporanei dade e expressa os sete
saberes necessarios a educacao do futuro: as cegueiras do conhecimento — o erro e ailusdo, 0s
principios do conhecimento pertinente, ensinar a condicdo humana, ensinar a identidade
terrena, enfrentar as incertezas, ensinar a compreensao, a ética do género humano.
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Em conformidade com o novo paradigma social emergente em nossa sociedade,
Moraes (1997) sugere importantes aspectos a serem levados em conta pela educagdo para
melhoria de seu sistema de ensino como, por exemplo, totalidade indivisiva (integracdo de
todos os aspectos da existéncia), pois 0 universo é relacional — bem ainhado com o
paradigma da cibercultura; o pensamento sistémico (mudanca do foco do conhecimento, das
partes para o todo); um mundo em holomovimento (todos 0s sistemas S0 organiSmos Vivos,
abertos, em movimento, em constantes mudanca e interacdo); 0 pensamento em processo; 0
conhecimento em rede; a unidade do conhecimento; teorias transitérias; autoorganizagdo
recursiva; integracdo do qualitativo ao quantificavel (quando possivel).

O professor, portanto, é convidado a se inserir em seu tempo e no contexto social
dele e dos alunos no desempenho de sua acdo profissional. Segundo Perrenoud (2000) e
Demo (2006), o professor ndo pode mais utilizar os conhecimentos adquiridos na formagéo
inicial até o término de sua carreira profissional, visto que as mudangas tecnoldgicas nas
atividades humanas também se modificam de forma acelerada. Perrenoud menciona a
necessidade de insercdo das novas tecnologias da informacéo e comunicagdo na pratica do
professor. Demo (2006), por sua vez, reforga aideia de que essa formagao pode encontrar nas
novas tecnologias “apoio fantéstico”, pois o desafio maior ndo esta na tecnologia, mas no
compromisso primeiro com a formagcdo permanente. A inser¢cdo das TIC na formagdo do
professor, por si, ndo significa mudanca, pois vai depender da experiéncia desse professor
com atecnologia. Do contrario, a“[...] escolatermina por se constituir em um instrumento de
desestimulo a reflexo, a critica e a inventividade confirmando o status quo e praticando uma
pedagogia desinteressada na transformacéo da sociedade e no crescimento de seres ativos e
reflexivos’ (PORTO, 2001, p. 1), pois desconectada da realidade.

Nessa perspectiva, Canario (2006), ao investigar sobre a crise da escola, nos faz
compreender por que a escola se fechou em si mesma, ndo permitindo que outras culturas,
além da dela mesma, ultrapassassem seus muros, trazendo-lhes vida, a vida social para sua
rotina, como, por exemplo, a cultura digital. Ele nos indicou os cendrios da escolarizacéo do
seculo XX de forma panoramica, em que a crise da educacdo, problemética e paradoxal,
correspondeu a crise da escola. Ao longo do século, as inimeras reformas educacionais ndo
resolveram os problemas da escola. Segundo o autor, quanto mais a sociedade se escolariza,
aumentam os problemas sociais e ambientais e menos capacidade tém as pessoas para
resolvé-los, exigindo mais da educagéo e dos educadores que est&o no centro dessas questdes.

Segundo Cané&rio (2006), com a hegemonia da escola, naturalizou-se também a

forma de organizacdo de seu cotidiano escolar como unico. A forma de organizacéo
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racionalista da producdo industrial e de massa também compartimentalizou a escola
(disciplinas, aulas, espacos, tempos), engessando-a em “mutacdes sucessivas’, diretamente
relacionadas a crise. Essas mutagfes estdo associadas ao que Candrio chama de trés tipos de
escola que fizeram produzir encantos e desencantos de alunos e professores. escola das
certezas, das promessas e das incertezas. A escola das certezas como instituicdo para poucos,
elitista e justa, preparava o0 homem para ser cidaddo numa sociedade injusta; a escola das
promessas correspondeu ao periodo de expansdo dessas escolas, com a promessa de
desenvolvimento, mobilidade social e igualdade. A escola das incertezas, por sua vez, diz
respeito a escola de massas num contexto de exigéncia de qualificagcdo para o trabalho,
desemprego e precariedade laboral. A escola caiu no descrédito porque ndo cumpriu as
promessas e, junto com ela, também caiu no descrédito aguele que é considerado seu principal
agente, o professor.

Essa escola apontada por Canario, de organizagdo escolar naturalizada, aceita
como unica forma de educacéo, se configura até os dias de hoje uniforme, imutavel, que foca
0 ensino e ndo a aprendizagem, que valoriza o saber do professor e ndo do aluno. Essa escola
€ autoritaria, que ensina com a repeticdo da informacdo, comulativa e memorizavel, ainda
fechada numa redoma e néo se configurando como espago de aprendizagem. Ainda de acordo
com esse autor, a naturalizagcdo da escola desarma os professores, faz com que ela permaneca
imutével, apontando para sua possivel extincao.

Os estudos de Canario nos conduzem a pensar sobre a questdo da complexidade,
hoje, na escola, pois ele exprimiu a no¢do de que, a medida que a sociedade se escolarizava,
os problemas se tornavam mais complexos, exigindo mais da educagéo e dos educadores, ou
sgja, solicitando maior didlogo da escola com as experiéncias de seus aprendizes, dialogo
entre as vérias disciplinas na busca de solugdes. Como fazé-lo, porém, em uma escola
fragmentada e enrijecida dentro de s mesma? Tudo isso colaborou para 0 agravamento dos
problemas e da crise da escola.

Um enfrentamento da escola, no sentido de abrir suas portas para a
contextualizagdo do ensino sd serd possivel com o reconhecimento, por parte dela, de que
existem outras culturas além de seus muros, com as quais se faz necess&rio o dialogo. Nessa
perspectiva, de acordo com Bonilla (2002), a escola, como instituicdo social, é perpassada de
relacdes de poder-saber, cujas praticas naturalizadas — como bem referiu Canério (2006) — se
voltam para depositar nos alunos informagdes, por vezes, ultrapassadas, sem sentido para eles,
pois fechada para 0 mundo fora dela. Dessa forma, a escola ndo participa das transformacoes
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(conceitos, valores, saberes, relagbes) que ocorrem em muitas outras culturas fora de seus
muros, inclusive adigital, com todas as possibilidades viabilizadas pelas TDIC.

Rego (1995), com apoio na perspectiva histérico-cultural de Vygotsky, enfatiza a
importancia das interagbes na congtituicdo humana dos sujeitos. Ou sgja, € na interacéo
dialética do homem com o seu meio sociocultural que ele é capaz de modificklo e ser
modificado por ele. Logo, é na base das relacdes estabelecidas do homem com seu contexto
gue ele desenvolve sua cognicdo e aprende. Ainda de acordo a perspectiva histérico-cultural, €
por meio da inteligéncia que o homem é capaz de criar instrumentos técnicos, que, juntamente
com a linguagem, fazem a mediagéo dele com os demais e com o mundo; sendo, portanto, a
linguagem um mediador em potencial. Assim, para as mudancas requeridas socialmente nas
préticas escolares, € de suma importancia o professor compreender 0S processos
comunicacionais interativos vivenciados pelos demais agentes escolares mediante as
experiéncias ciberculturais deles como uma cultura social emergente na contemporaneidade.
Portanto, refletir sobre a formacéo dos professores para atuagcdo na perspectiva da cibercultura

se tornaindispensavel nesta dissertacéo.

3.4 Cibercultura e formacao de professores

A formacdo e atuacao dos professores na contemporaneidade envolvem conceitos
como professor reflexivo na perspectiva de Pimenta (2005), e saberes do fazer docente,
sobretudo, constituidos ao longo da vida, frutos das experiéncias da prética de ensino, saberes
resultantes de trocas com os pares (PIMENTA, 2012). Pimenta (2005), ao abordar o conceito
do professor reflexivo, o faz além de um adjetivo, visto que o ser reflexivo do professor
corresponde a uma reflexdo sobre a agéo, e isso sO € possivel com uma formagdo que une
teoria e prética, pois as reflexfes do professor acerca dos desafios do seu fazer cotidiano ainda
ndo foram validadas pela ciéncia. Logo, as novas formulagdes tedricas emergem de suas
reflexdes cotidianas, como expressa Pimenta (2005, p. 19), ao situar a abordagem do
professor reflexivo na experiéncia e na reflexdo, ou sgja, “ha vaorizagdo da pratica
profissional como momento de constru¢do de conhecimento, através da reflex&o, andise e
problematizacéo desta e o reconhecimento do conhecimento tacito, presente nas solucdes que
os profissionais encontram em ato.”

Podemos dizer que a pratica reflexiva do professor se coaduna com o paradigma
da complexidade, exigindo do professor acdo-reflexdo-acdo, que prescinde de uma atitude

relacional e interativa no contexto da sala de aula e aém dela. Sendo assim, Tardif e Lessard
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(2011) abordam a importéncia das interacdes na acdo docente e explicitam as formas dessas
interacOes de professores e alunos na sala de aula, quais sejam: multiplicidade, imediatez,
rapidez, imprevisibilidade, visibilidade, historicidade, interatividade e significacdo. Para os
autores, “A interatividade caracteriza o principa objeto do trabalho do professor.” (TARDIF,;
LESSARD, 2011, p. 235).

De acordo com Perrenoud (2002), além da formagdo para o exercicio da profissao,
o professor precisa assumir as responsabilidades inerentes as questdes do seu tempo,
relacionadas a sua profissionalidade e a suaidentidade. “N&o basta elevar o nivel de formacéo
académica para que a profissionalizacdo da profisséo de professor se desenvolva. O essencial
refere-se arelacdo com o saber, com a acdo, com o0 pensamento, com a liberdade, com o risco
e com aresponsabilidade.” (PERRENOUD, 2002, p. 216). Perrenoud, portanto, esclarece que
a formacdo do professor passa também pelo bom uso das TDIC no processo de ensino e de
aprendizagem. Desta feita, a formagdo do professor requer o estabelecimento dos saberes
necessarios para sua atuacdo na perspectiva tedrica da Cibercultura pautados, sobretudo, em
atividades de interacéo (SILVA, 2012a, 2012b).

Apesar das mudancas trazidas pelas Tecnologias Digitais da Informagdo e
Comunicagao, percebe-se que a escola resiste a essas mudancas, ou melhor, ela ndo mudou,
pois continua com praticas do paradigma tradicional, racionalistas e cartesianas, na percepcao
de Oliveira (2003, p. 25):

Este reforca um ensino fragmentado e conservador, caracterizado pela reproducéo
do conhecimento — fracionado, estético, linear, descontextualizado — e pela adogéo

de metodologias que conduzem a respostas Unicas e convergentes, mesmo utilizando
sofisticados instrumentos tecnol dgi cos.

Levy (1999) propde como forma se superacdo do ensino tradicional que as
politicas educacionais considerem o potencial dainternet, do ciberespaco:
[...] o ciberespaco, suas comunidades virtuais, suas reservas de imagens, suas
simulagdes interativas, sua irresistivel proliferacdo de textos e de signos, sera o
mediador essencial da inteligéncia coletiva da humanidade. Com esse novo suporte
de informagdo e comunicagdo emergem géneros de conhecimento inusitados para

orientar 0 saber, novos atores na producdo e tratamento dos conhecimentos.
Qualquer politica de Educacéo terd que levar isso em conta. (LEV'Y, 1999, p. 167).

Levy sugere um desafio a educacdo e suas politicas, que considera as
possibilidades de ensino e de aprendizagem no ciberespaco. Oliveira (2003) esclarece,
contudo, que ndo basta situar a tecnologia na escola, a mudanga s6 acontece com novas
préticas.
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No Brasil, existem varios instrumentos legais que visam a informatizagcdo das
escolas, préaticas educativas de ensino mediadas no ciberespaco — principamente, apds a
ampliacdo da Educacdo a Distancia (EAD), que impulsiona de forma exponencial o uso do
computador e da internet nas universidades e escolas brasileiras. Ainda é muito grande,
porém, o descompasso do que se espera da escola em relacdo ao que elareaiza. Silva (2012b)
faz referéncia ao ensino dial6gico proposto por Paulo Freire desde a década de 1960, para que
pOSsamos romper com o ensino bancario, pautado apenas na emissdo de forma unilateral, que
nega o outro, o receptor. Todos esses ventos contrarios a uma educagéo libertadora nos levam
arefletir sobre os desafios que se expressam hoje a educacdo e aos professores, no sentido de
uma aproximacao, da escola, do fenémeno sociotécnico-cultural da cibercultura.

Nessa perspectiva, a modalidade interativa da comunicacéo se exibe com novos
elementos. mensagem (modificavel), emissor (constr6i uma rede aberta com territorios a
explorar) e receptor (coautor, cocriador da mensagem). Assim, 0 ciberespaco se configura
como locus potencializador de ensino e de aprendizagem, no qual o professor pode oferecer
ao aluno possibilidades diversas, para que ele constitua aprendizagens significativas, pois este
jdestainserido nesse espaco virtual, interagindo nas redes sociais. Cabe ao professor explorar
esse espaco de interagdes e conexdes criativas, com vistas a se aventurar e explorar todos os
aspectos sensitivos que concorrem para a elaboracdo da aprendizagem. Nessa abordagem
interativa, Silva (2012b) reflete a meté&fora do hipertexto (SILVEIRA, 2011) (intuitiva,
multissensorial, conexional, descentrada, navegacdo, coautoria). Dessa forma, ele se posiciona
contrério & metdfora da arvore® (racional, |6gico-matemética, reducionista-disjuntiva,
centrada e transmissao/linear). Silva, portanto, insiste para que a escola proponha aos alunos
um ensino pautado também nas multiplas linguagens vivenciadas pelos estudantes fora da
escola, estabelecendo com ele uma nova forma do didlogo interativo, comunicacional.

Para Levy (1999), a educacdo, na perspectiva tedrica da cibercultura, deve ser
viabilizada com assento em uma andlise acerca das transformacfes pelas quais passa a
sociedade contemporanea, com sua nova relacdo com o saber, os modos de formagdo e
formulagdo do conhecimento. Oliveira (2003) argumenta em favor de um paradigma
educacional inovador, emergente, na perspectiva de Moraes (1997), que se coadune com uma
proposta de ensino naideacdo da cibercultura:

[...] modelo educacional, capaz de gerar novos ambientes de aprendizagem, que

deixasse de ver o conhecimento de uma perspectiva fragmentada, estética, e o
reconhecesse como um processo em construgdo a ser desenvolvido num contexto

M etéfora da arvore versus met&fora do hipertexto (OLIVEIRA, 2012).
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dindmico do vir-as-ser. Ambientes capazes ndo apenas de acompanhar e incorporar a
evolucdo que ocorre no mundo da ciéncia, da técnica e da tecnol 6gica, mas também
de colaborar para restabelecer o equilibrio necessério entre a formacdo tecnol6gica
do individuo — para que possa sobreviver num mundo cada vez mais tecnolégico e
digital -, a suaformagdo humana e a sua dimensdo espiritual. Uma educaco voltada
para a humanizacdo, a instrumentalizacdo e a transcendéncia. Uma proposta
educacional centrada na pessoa, que compreenda a importancia do pensar critico e
criativo, que sgja capaz de integrar as colaboragtes das inteligéncias humanas e da
inteligéncia da maguina, lembrando, no entanto, que s6 o ser humano € capaz de
transcender e criar. (MORAES, 1997, p. 18).

Em sintese, esse panorama inovador requer vivéncias mediadas na cibercultura,
em que o computador e a internet e suas midias interativas sdo parte. Destarte, a escola e 0s
professores sdo desafiados a novas préticas pedagdgicas. Levy, portanto, assevera que a
grande questéo da Cibercultura € “A transi¢cdo de uma educacéo e uma formagao estritamente
ingtitucionalizada (a escola e a universidade) para uma situacdo de troca generalizada dos
saberes, 0 ensino da sociedade por ela mesma, de gerenciamento auto-gerenciado, mével e
contextual, das competéncias’ (LEVY, 1999, p. 172), dialogando com as ideias de Canclini
(2008) e Bentes (2012). Para atuacdo nesse espaco de formagdo inovador, professores e
alunos tém que se aventurar sem medo, ampliando as trocas e contribui¢des, pois nainternet o
que importa € quem participa, cria e compartilha, buscando a informag&o e o conhecimento
como se aventuraram os dois ciberprofessores de nosso ensaio etnografico. Por via da
autoformacéo, eles se inseriram em préticas ciberculturais e elaboracéo de saberes docentes
para atuacdo, em consonancia com as demandas educacionais da contemporaneidade.
Trataremos, portanto, a seguir sobre a formagdo dos professores e seus saberes docentes para
a docéncia na perspectiva da cibercultura.

3.4.1 Cibercultura, formacéao de professores e saberes docentes

A profissionalizag&o, na visio de D’ Avila e Soneville (2008), como resultado de
um processo histérico e social, que diz respeito a aquisicdo dos saberes da profissdo, envolve,
além destes saberes, subjetividades, como, por exemplo, aptiddes, valores e atitudes. Tardif
(2002) também tem essa percepcdo, pois para ele todo saber é socia e, portanto, temporal e
histérico. Abordaremos nesse topico os saberes propostos por Tardif (2002), Pimenta (2012) e
Freire (1996).

De acordo com Tardif (2002), na contemporaneidade, os processos de producéo
de saberes sdo sociais e, na medida em gque novos saberes sdo produzidos como um fim em si

mesmo, as atividades de formagao e de educacdo parecem estar em segundo plano. Esse fato
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parece ser extensivo a escola, na qual se considera apenas a competéncia técnica e pedagdgica
dos professores no sentido de desempenharem seu papel como meros transmissores dos
conhecimentos. Para o autor, o saber docente é um plural, oriundo da formagédo profissional,
de saberes disciplinares, curriculares e experienciais. Evidenciaremos cada um desses saberes,
aseguir.

Quanto aos saberes da formacao profissional, Tardif ensina que é o conjunto de
saberes transmitido por instituicdes formadoras de professores, tendo como objeto de estudo,
0 professor e 0 ensino; objetos préprios das ciéncias da Educacdo. Esses saberes séo
destinados a formacdo inicial e continuada dos professores. Dentre os saberes da formagéo
docente se incluem os saberes pedagdgicos. Estes sdo considerados saberes doutrinais
(arcabouco ideolégico, formas de saber-fazer e algumas técnicas) por tratar de reflexdes
racionais e normativas de representacdo e orientagdo das atividades educativas.

Em relacdo aos saberes disciplinares, para esse autor, correspondem aos saberes
sociais selecionados e definidos pelas instituicdes universitéarias. Os saberes disciplinares
também se integram a pratica docente por meio da formacgéo inicial e continuada. So saberes
presentes na sociedade e que correspondem as diversas areas do conhecimento classificados
por disciplinas como, por exemplo, Lingua Portuguesa, Matemética e Geografia.

Os saberes curriculares na proposicéo de Tardif estéo relacionados a forma como
as instituicbes escolares categorizam e apresentam os saberes sociais por ela definidos e
selecionados como modelos da cultura erudita e de formagdo para esta, 0s quais sS40
mostrados como programas escolares sob a forma de objetivos, contelidos, métodos. Os
professores, por suavez, devem aprender a aplicar esses programas.

Tardif da especia atencdo aos saberes experienciais, pois, para esse autor, 0S
professores na prética da profissdo, no exercicio cotidiano de suas funcfes, desenvolvem e
elaboram saberes especificos de seu meio de atuacdo. Esses saberes surgem de suas
experiéncias e sdo por elas validados, incorporando-se a experiéncia individual e coletiva sob
a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. Esses saberes séo
denominados de saberes experienciais ou praticos. Os saberes dos professores se articulam
com 0s outros saberes sociais. Tardif relata que os professores mantém uma relagdo de
exterioridade com os saberes da formacdo profissional, os saberes disciplinares e os
curriculares, visto que estes ndo foram produzidos pelos professores, pois cultural e
sociamente validados. Eles estabelecem, no entanto, uma relagdo de interioridade com o
saber da experiéncia, pois esse busca interiorizar 0s saberes exteriores em sua prética. Para o

autor, com origem nos saberes experienciais, 0s professores interpretam, compreendem e
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orientam sua prética e sua profissdo em todas as dimensdes. E a chamada cultura docente em
acao. Dessa maneira, 0s saberes da experiéncia sdo vitais para 0s professores e aos quais dao
maior atencdo, pois neles estédo imbricados os demais saberes de forma reelaborada pelos
docentes produto de sua ago.

Os saberes curriculares e da formagéo profissional na perspectiva de Tardif sdo
expressdes como saberes pedagogicos na abordagem de Pimenta (2012). Essa autora, por sua
vez, denomina os saberes disciplinares de Tardif como saberes do conhecimento. Aqueles
propostos por Pimenta sdo: saberes da experiéncia, do conhecimento e pedagdgicos.

Os do conhecimento sdo os saberes especificos, 0s quais precisam ser refletidos. A
autora fundamenta o saber do conhecimento na perspectiva de Morin, ao teorizar que, para a
aquisicdo do conhecimento, € preciso, aém da aquisicdo da informacdo, de seu
processamento, classificagdo, andlise e contextualizacdo; a sabedoria no sentido de vivencia-
lo de maneira Util e pertinente, sendo capaz de criar formas de existéncia, de humanizacéo. A
aquisicdo da informacéo e do conhecimento confere poder a quem os possui e controla. A
capacidade das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo na divulgacdo da
informacdo desafia a escola e o0 professor no sentido de cobrar-lhes a mediagéo entre a
infformacdo e o auno, para que ele possa refletir essa informagdo e elaborar novos
conhecimentos. A producdo do conhecimento como prética social sistematizada € uma
responsabilidade delegada a escola, com vistas a tornar as pessoas, professores e alunos,
participantes da humanizacdo, do processo civilizatorio, mediante a prética coletiva e
interdisciplinar. Cabe, portanto, a escola preparar seus alunos para a sociedade atual com suas
riquezas e problemas, de forma que sgjam atuantes, desde a preparacdo cientifica, técnica e
social. Nesse sentido, numa sociedade cada vez mais tecnolégica, multimidia e global,
compete a escola formar seus alunos com os conhecimentos cientificos e tecnol 6gicos com
habilidades para constitui-los e reconstitui-los de forma contextualizada e complexa, além da
disciplinaridade. Segundo a autora, os saberes do conhecimento dizem respeito a Historia,
Fisica, Matemética, Artes etc.

Quantos aos saberes pedagdgicos, consoante Pimenta, hd um reconhecimento, por
parte dos professores, bem como de licenciandos, nas licenciaturas de que, para ensinar, além
dos conhecimentos da experiéncia e dos especificos, se fazem necessarios os saberes
pedagdgicos e didédticos. Historicamente, em alguns periodos, os saberes cientificos foram
mais privilegiados;, em outros, os pedagdgicos e os de menos destaque foram os saberes da
experiéncia. Tedricos dizem, contudo, que a fragmentacdo do saber, incluindo-se os saberes
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da docéncia, sO sera superada se forem constituidos com base nas necessidades pedagodgicas
reais, na préatica social da educacdo que considere os desafios contemporaneos.

A ressignificacéo dos saberes pedagdgicos deve tomar a préatica e a reflexdo sob
essa pratica como referéncias. Pimenta acentua que a formagdo pedagodgica corresponde a
refletir, ndo sobre 0 que se vai fazer ou 0 que se deve fazer, mas sobre 0 que se faz. A autora
relata, ainda, que, nos cursos de formacao, se praticam “ilusdes’ de que ao saber 0 assunto, ja
se sabe 0 que fazer (ailusdo do saber didético, do saber das ciéncias do homem, pesguisar, a
do saber-fazer — crenca animada em experiéncias contigentes, a ilusdo dos praticos — reflexéo
sobre a prética sobre alguns pontos de vista, ndo |hes conferindo estatuto epistemol 6gico).

Pimenta (2012) reconhece a importancia da prética dos professores para a
teorizacdo, indicando que o professor pode estabelecer desde registro sistematico das
experiéncias constituidas, memorias, anadisadas e refletidas, os processos e resultados de
forma criteriosa se congtituirdo em novas teorias, fortalecendo novas préticas. Estes sao
constituidos de elementos significativos para a teorizagdo como a problematizacéo, a busca de
solugdes para problemas reais e complexos, hipéteses e tentativas ricas e sugestivas para
novas préticas. Dessa forma, 0s novos conhecimentos pedagdgicos se fazem da prética e para
a prética, em intima relacdo com a teoria, e trazem contribuicBes para a reflexdo sobre a
prética. Nesse sentido, a pesguisa sobre a pratica deve ser um principio formativo na
docéncia

Os saberes da experiéncia ndo sdo adquiridos apenas na pratica docente, visto
que, quando o futuro professor chega a formacéo inicial, ja tem saberes sobre 0 que é ser
professor, desde sua experiéncia de aluno, pois teve varios professores ao longo de toda sua
vida escolar. Esse fato o torna capaz de reconhecer um bom professor em relacdo ao conteldo,
a didética de ensino etc. Sabe o0 que é ser professor por meio de experiéncias sociais e
histéricas associadas a profissdo-professor (valorizagdo/desvalorizagdo da profissao,
dificuldades da profisséo, lutas e conquistas dos professores), o exercicio docente antes da
formacdo também resulta em experiéncia. Na formagdo inicial, portanto, ha aquisicdo de
experiéncia, visto que o professor passa a se ver como tal. Os saberes da experiéncia sdo
também os adquiridos no fazer cotidiano da profissdo com esteio na pesquisa, dareflexdo e da
mediacdo por parte dos colegas e textos de autores de referéncia.

Freire (1996), em seu livro “A pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a
prética educativa’, nos exibe as caracteristicas exigidas a atividade de ensino, ao refletir sobre

trés aspectos da docénciaa ndo ha docéncia sem discéncia, ensinar ndo € transferir
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conhecimento e ensinar € uma especificidade humana. Nesse sentido, indicamos algumas
caracteristicas desses aspectos, de acordo com o autor.

Nao h& docéncia sem discéncia, pois ensinar exige: rigorosidade metédica;
pesquisa; respeito aos saberes dos educandos; criticidade; risco, aceitagdo do novo ereeicdo a
qualquer forma de discriminacdo; reflexdo critica sobre a prética; reconhecimento e a
assuncado daidentidade cultural.

Para Freire, a capacidade do professor de refletir sobre sua prética contribui parao
desenvolvimento da capacidade critica do aluno. Dessa forma, ensinar ndo é transferir
conhecimentos, mas, na relacdo de docéncia entre professores e aunos, ambos mobilizam
saberes e assim professores e alunos ensinam e aprendem simultaneamente. A rigorosidade
metodica a qual Freire se refere é a agdo do professor que leve o auno a se aproximar do
objeto do conhecimento, fazendo sua aprendizagem em interagdo com ele. Dessa forma,
exige-se do professor que €ele crie condi¢les para a aprendizagem critica que corresponde a
“[...] presenca de educadores e educandos criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente
curiosos, humildes e persistentes.” (FREIRE, 1996, p. 26). Na perspectiva de Freire, sO existe
ensino com pesguisa e s ha pesquisa com ensino, pois ensinar requer indagacdes e buscas
sucessivas de respostas para essas indagacdes. Para ele, conhecer é procurar se apropriar do
desconhecido, pois “Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou
anunciar a novidade’. (FREIRE, 1996, p. 29). Essa elaboracdo requer respeito ao senso
comum, com sua superagdo, quando necessario e respeito e estimulo a capacidade construtora
do auno.

Respeito aos saberes dos educandos, para Freire, significarespeitar os saberes que
o aluno elabora socialmente, suas experiéncias cotidianas como um ser socialmente inserido.
Logo, cabe ao professor dialogar com o0s educandos e seus saberes, com vistas a evitar
imposi ¢des ou propor-lhes saberes que ndo tém sentido para ele.

Quanto a0 ensinar para a criticidade, ndo se faz necessario que se negue a
ingenuidade do aluno para leva-lo a uma atitude critica. A curiosidade do senso comum pode
ser trabalhada com o rigor epistemoldgico, “criticizando”-a, tornando-a, aos poucos, uma
curiosidade epistemoldgica. Nesse sentido, ndo h& ruptura, mas superacdo da curiosidade
ingénua, pela curiosidade critica. Freire toma a tecnologia como exemplo, ndo se colocando
entre as opinides dos “irracionais’, nem dos “racionais’ em demasia e se posiciona: “[...] €
consideragdo de quem, de um lado, ndo diviniza a tecnologia, mas, de outro, ndo a diaboliza.
De quem a olha ou mesmo a espreita de forma criticamente curiosa.” (FREIRE, 1996, p. 32).

Portanto, cabe ao professor refletir e inserir a tecnologia no ensino com base em suas



necessidades em consonancia com a realidade social do aluno. O professor, portanto, deve
buscar apreender a tecnologia como prética social, distanciando-se de um uso meramente
instrumental (BONILLA, 2002).

A disposicdo ao risco e a aceitacdo do novo é parte do pensamento na perspectiva
de Freire. Para acolher 0 novo n&o é necessério descartar o velho, pois esse, quando preserva
sua validade continua novo. Assim, o0 preconceito nega a democracia. Para 0 autor ensinar
certo exige coparticipacdo entre professor e auno, pois o0 pensamento certo €
intercomuni cagdo dial égica.

Para Freire (1996), o fundamental na formagcdo permanente do professor é a
reflexdo critica sobre a pratica. Nesse sentido, a pratica docente critica corresponde a
dindmica entre o fazer e o pensar sobre o fazer, pois, por meio da reflexdo critica sobre a
prética, € que se pode melhorar a prética seguinte. Cabe, portanto, ao professor assumir sua
prética de forma refletida, abrindo possibilidades para a mudanca. A prética educativa critica
reconhece a identidade cultural dos seus alunos e procura potencializar condi¢des para que o
aluno se assuma como ser social constituido historicamente e, portanto, capaz de refletir,
elaborar novos saberes e transformar a realidade.

Ensinar ndo é transferir conhecimento, visto que, ensinar exige: consciéncia do
inacabamento; respeito a autonomia do ser do educando; apreensdo da realidade; conviccéo
de que amudanca € possivel; curiosidade.

O ensino que rompe com a educacdo bancéaria ndo se preocupa em depositar
informacfes na cabeca do aluno para que ele memorize. Na atualidade, essa prética ndo tem
lugar, pois a informagdo pode ser encontrada pelo aluno em varias tecnologias, como, por
exemplo, a internet. Dessa forma, ensinar em tempos de mudancas e incertezas € criar
condigdes para que o auno seja capaz de elaborar conhecimentos que respondam as diversas
situagdes de seu cotidiano. “Meu ‘destino’ ndo é um dado, mas algo que precisa ser feito e de
cuja responsabilidade ndo posso me eximir. [...] € um tempo de possibilidades e ndo de
determinismo. Dai que insista tanto na problematizacdo do futuro e recurse sua
inexorabilidade.” (FREIRE, 1996, p. 53).

Para Freire, ensinar exige respeito ao educando em todas as suas dimensdes. O
professor deve respeitar sua curiosidade, suas preferéncias, inquietactes, linguagens; enfim,
sua maneira de ser e estar no mundo. Deve, contudo, dialogar com o aluno, no sentido de
estabelecer uma relacdo dialégica com limites e responsabilidades a serem assumidas por
ambos. “[...] os sujeitos dial6gicos aprendem e crescem na diferenca, sobretudo, no respeito a
ela” (FREIRE, 1996, p. 60).
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A tomada de consciéncia da realidade torna professores e alunos capazes de
intervir na realidade, transformando-a. Sendo assim, se faz necessario a proposicao de um
ensino capaz de entender a complexidade do mundo, ndo para se adaptar a ele, mas para
transformé-1o em seu beneficio de forma autbnoma e responsével. A apreensdo dainformagao
por meio das tecnologias digitais por s ndo promove mudangas. A mudanca advém da
reflexdo sobre a informacéo e sua reorientacdo com novas elaboragfes. Nesse sentido, a
vivéncia de experiéncias ciberculturais que promovam debates na rede pode contribuir para a
apreensdo da realidade com possibilidades de intervengéo e transformagéo.

A docéncia que favorece a curiosidade é a que tem como base préticas
democréticas, ancoradas na boa relacdo pedagogica estabelecida entre professor e alunos.
Faz—se necessario, portanto, na sala de aula, uma postura curiosa para que haa novas
descobertas, pois“ O exercicio da curiosidade convoca aimaginagdo, a intuicdo, as emocdes, a
capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da perfilizacdo do objeto ou do achado de
suarazdo de ser.” (FREIRE, 1996, p. 88).

Ensinar € uma especificidade humana, porguanto exige: competéncia
profissional; comprometimento; compreensdo de que a educagdo € uma forma de intervencéo
no mundo.

A docéncia exige competéncia do professor, para formar cidaddos competentes e
auténomos, pois a incompeténcia profissional desqualifica a autoridade do professor. O
professor deve levar a sério sua formagdo e sua agdo mediante o0 estudo permanente. “Como
professor ndo me € possivel gudar o educando a superar sua ignorancia se ndo supero
permanentemente a minha. N&o posso ensinar o que ndo sei.” (FREIRE, 1996, p. 95).

Segundo Freire, como professor, revelo aos meus alunos, minha maneira de ser,
de pensar, bem como a forma como me comprometo com minha docéncia. A agéo, a atitude
do professor ndo pode ser neutra. Como ser politico, € prerrogativa ética assumir-se assim,
pois os alunos também sdo individuos politicos. “ Devo revelar aos alunos a minha capacidade
de analisar, de comparar, de avaliar; de decidir, de optar, de romper.” (FREIRE, 1996, p. 98).

A acdo docente tanto pode reproduzir como promover a liberdade. Cabe, portanto,
ao professor a decisdo em favor da esperanca, ndo limitando a docéncia ao ensino de
contetidos. A educacdo deve estar a servico de uma prética que promova a capacidade de
refletir, criar e agir, tornando 0s alunos sujeitos capazes de promover intervengdes no mundo.

A cibercultura como forma de superar a educac@o bancaria requer do professor
novos saberes para atuagao na rede. Na visdo de Silva (2012), o ciberespago cria um novo

estilo de conhecimento o “estilo interativo de aprendizagem”. Nesse contexto, se materializa
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uma modalidade comunicacional, a interatividade, em gque ocorrem nd sO 0 ensino, mas
também trocas de experiéncias de todos com todos. Pimenta (20122 2012b), acentua que a
formacdo do professor para vivéncia da docéncia na perspectiva tedrica da cibercultura
também é um saber a ser adquirido por ele, tendo em vista o didlogo com o seu tempo, com a
cultura social. Esses saberes podem ser adquiridos na formac&o inicial, continuada ou
continua. Torna-se necessario, portanto, abordamos cada uma dessas formacoes.
No concernente a formacao inicial, Gatti, Barreto e André (2011) concluem, com
suporte em diversas pesquisas, que a relagdo entre teorias e préticas, necess&rias e
normatizadas em politicas de formagdo de professores para a educacdo basica ndo se
materializa nos curriculos executados pelas instituicdes formadoras de professores. Esses
autores assinalam ainda que a formacdo inicial dos docentes impacta diretamente na
constituicdo da profissionalidade (dos conhecimentos e das habilidades necessé&rios ao
exercicio profissional) e da profissionalizagcdo do docente (autonomia de valorizacéo social).
Dias (2012), ao tratar dos programas de incentivo a docéncia no ensino superior,

faz uma analise positiva acerca do Programa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), destinado a
licenciandos nas instituicdes de ensino superior, que concede bolsas de estudos para o
desenvolvimento de atividades na escola como forma de aproximar os licenciandos da
educacdo basica. Para a autora, 0 Programa propde formacéo inicial direcionada para uma
acao contextualizada e, portanto, transformadora:

[..] os programas de iniciagdo a docéncia representam um marco na formagdo

docente para a educacdo superior; constituem importante passo na direcdo de uma

reflexdo critica e politica e de uma agdo transformadora, que possibilitem

reconstrucdes didatico-pedagdgicas inovadoras, ultrapassando o imobilismo e o

conformismo, resgatando a esperanca € 0 compromisso com o desenvolvimento e a

circulagdo/socializagdo de saberes cientificos e com a dimensdo de cédigos, valores
e normas mais articulados aumanova e inclusivacivilidade. (DIAS, 2012, p. 8).

Assim Dias assinala que a proposta PIBID constitui decisdo importante para a
acdo transformadora. Consideramos o PIBID, contudo, uma politica ainda limitada de
formacdo de professores, visto que as bolsas se destinam para poucos licenciandos. O idedl
seria que as bolsas fossem destinadas a todos os aunos das licenciaturas com vistas a
aproximacdo deles do cotidiano da escola, ainda nessa formacdo, ou sgja, que pudessem
observar as relacdes estabelecidas no seu interior entre gestores, professores, alunos,
funcionarios, familias; as formas de plangjamento e atuacdo dos professores (estratégias,
recursos, dindmica, avaliagdes) a organizacao (tempos espacos, curriculo); a associacdo entre

teoria e pratica etc. Nesse sentido, acredita-se que ideal seria a ampliagdo dessas bolsas para
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todos os licenciados ou criacéo de outros programas gque venham a contribuir para a proposta
de formac&o que defendemos em sintonia com as demandas de formacéo tedrica e prética da
atualidade. A formacdo LIFE, portanto, se configura como uma proposta de formacdo de
professores na licenciatura ampliada para todos os licenciandos, da universidade contemplada
com o programa, que manifestem interesse pelo projeto como uma proposta que associa teoria
e prética e experiéncias interdisciplinares na perspectiva da cibercultura.

Para Imberndn (2010), a formacéo continuada ndo pode perder de vista questdes
relacionadas ao paradigma da complexidade para os professores refletirem, aprenderem e
desaprenderem como forma de pensar e repensar 0 mundo e a educacdo. Nesse sentido, 0
autor sugere a interacdo e a troca de saberes entre os professores com origem na reflexéo dos
problemas da prética em busca de solucbes com vistas a inovarem e transformarem a
realidade, como sujeitos de sua formacdo e ndo como objetos. Dessa maneira, é possivel que
esses professores exergcam a docéncia com foco na interagdo e na aprendizagem. Outra
sugestdo do autor € que se pratique uma formacdo mediada pela colaboracdo como
participacdo, apropriacdo e pertenca. Sendo assim, a formagdo continuada € destinada para
aprofundamentos de questfes tedricas e demandas das experiéncias em agdo no contexto de
sala de aula. A formagao continuada que defendemos aponta para uma direcéo diferente das
politicas de formac&o de professores apresentadas neste texto em gque eram oferecidos cursos
aligeirados, inclusive, de formagdo inicial, para resolver problemas de caréncias de
professores, falta de plangamento, compromisso e vontade politica para resolver os
problemas educacionais, sobretudo, de formacéo de professores. Sendo a troca de experiéncia
entre os docentes de suma importancia para a formagdo dos professores, as experiéncias de
formacéo inicial com préticas no contexto da escola também sdo propicias, para a formacéo
continuada dos professores da escola e para a formagdo para a prética dos licenciandos que
passam avivenciar a vida escolar em trocas de médo dupla que beneficiam ambos, professores
da escola basica e licenciandos inseridos nessas escolas. Os licenciandos se apropriam da
realidade e das experiéncias tedricas e praticas formuladas por agueles que ja vivenciam a
educacdo na prética e contribuem para a formagdo dos professores da escola, trazendo as
referéncias tedricas mais atualizadas, bem como vivéncias sociais com as TDIC para o
didlogo com as vivéncias da escola de professores e alunos que |a estéo.

A formacédo continua diz respeito a formacdo ao longo da vida como uma
proposta de desenvolvimento profissional e pessoal. Canario (2006) assinala que esse
movimento de formacdo permanente, como proposta critica, surgiu nos anos 1970 em

contraposi¢aéo a um modelo de mercado que explora o trabal hador, produzindo excluséo social
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e a educagdo que ndo consegue romper com esse modelo. Essa formacdo € validada pelo
Relatério da UNESCO (DELORS et al., 1998) no qual ha a proposicdo de uma educacéo
focada no aprender a: ser, viver, conviver e fazer. Assim, a pessoa torna-se sujeito de sua
formagao tendo em vista a continuidade, diversidade e globalidade da educagio (CANARIO,
2006). Portanto, a formagdo continua rompe com a ideia de que a aprendizagem acontece
apenas na escola, ou sgja, ela ocorre em muitos outros ambitos da vida social (BENTES,
2012; CANARIO, 2006; DELORS et al., 1998). Dessa forma, o aluno traz, de seu contexto
social, saberes que sdo negados pela escola. Assim, ela nega 0 auno como sujeito de sua
aprendizagem. A formac&o continua seria uma forma de articular esses saberes e, em relago
ao professor, articular, na pratica, o conhecimento, o trabalho docente, e o desenvolvimento
profissional (LIMA, 2005).

Sendo assim, na atualidade, o professor, sgja na formagdo inicial, continua ou
continuada, pode ter na internet — perpassada pela disseminacdo da informac&o, comunidades
virtuais e muitos recursos interativos e autorais em consonancia com a perspectiva tedrica da
cibercultura e do conectivismo — uma grande aliada para sua formacéo e exercicio docente.
As vivéncias na rede sdo fluidas, transitorias e, portanto, a mediacéo e o foco do processo
educativo de ensino e de aprendizagem ndo sdo fixos, sGo mutéveis. Em determinado
momento, a énfase dos processos de ensino e de aprendizagem podem estar no professor; em
outros, no aluno ou na interacdo, pois também ocorrem mudancas de papéis entre professores
e alunos, leitura e escrita mediante as diversas situagoes, conexdes e interagtes na rede.

Destarte, a relacdo pedagdgica na docéncia também se reconfigurou, sobretudo,
considerando-se préticas que envolvem as TDIC, ou sgja, 0 professor ndo € 0 que ensina, mas
0 que faz a mediacdo do processo de aprendizagem do aluno, pois, como acentua Freire
(1996) professores e alunos aprendem simultaneamente. Sendo assim, é imprescindivel por
parte do professor a compreensdo de que a aprendizagem do aluno esta imbricada na relacéo
pedagogica em sala de aula, sgja ela presencia ou virtual, pois “[...] 0 conhecimento se
produz quando os sujeitos se relacionam entre si, envolvidos em processos interativos,
utilizando algum tipo de linguagem para construir significagdes.” (BONILLA, 2002, p. 17-
18). Portanto, Charlot (2010) exprime que, a0 mesmo tempo em que o0 ser humano € singular
também € heterogéneo, demandando formas de ensinar e de aprender também heterogéneas.
Apesar de se aprender muitas coisas importantes fora da escola, alguns saberes s6 se adquire
na escola e, portanto, ndo se deve menosprezar essa instituicdo. Os saberes constituidos nos
espacos de aprendizagens ndo sdo excludentes, se complementam. Dai a necessidade de

estabel ecer interacdes entres 0s espacos sociais onde se faz aprendizagens.
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Cabe a escola e ao professor estabelecer uma nova relacdo pedagégica mediante a
docéncia, que permita didlogos além da escola, com elaboracéo de significados situados na
realidade do aluno, de forma que néo haja imposicdo entre as diversas culturas, mas “[...] que
as caracteristicas préprias de cada um possam enriquecer as caracteristicas proprias do outro,
estruturando assim novas territorialidades.” (BONILLLA, 2002, p. 18). Certamente, esse
desafio para a escola na atualidade encontra nas tecnologias digitais um grande aliado, pois
esta cultura ja rompeu todas as barreiras de espaco e tempo e faz parte da cultura social. Cabe
a escola e aos professores aceitarem o que ja € fato, abrindo-se para o didlogo, se inserindo em
seu tempo, explorando esses novos territorios virtuais e polifénicos com possibilidades para
préticas autorais, capazes de levar 0 aluno a transformar-se e a transformar o0s espacos sociais
nos quais esta inserido. Algumas ideias ja podem ser vislumbradas nesse sentido, como as
proposicoes, por exemplo, da “cultura hacker”, (PRETTO, 2013); autoformagdo (BENTES,
2012); da autoria na rede (CACLINI, 2008; LEMOS, 2003, 2004a, 2004b, 2005; LEVY,
1999).

3.4.2 Aformacéo do professor e os desafios de sua pratica no paradigma da complexidade e

da cibercultura numa perspectiva interdisciplinar

Na compreensdo de Pretto (2013), na contemporaneidade, € de suma importancia
a prética de uma“cultura hacker” na escola a ser assumida por professores e alunos, de forma
cooperativa e colaborativa numa sala de aula interativa. Nessa sala — professores e alunos,
leitores e autores — emitem, compartilham e ressignificam contetidos digitais (LEMOS, 2003,
2004a, 2004b, 2005; SILVA, 2012a, 2012b). Os hackers, por serem pessoas ousadas,
inovadoras e criativas, ndo aceitam submissdes ou injusticas; enfim, eles tém novas maneiras
de ser e de viver pautadas na liberdade. Dessa forma, a cultura hacker na perspectiva de
Lemos (2004b) possibilita a democratizagdo da informacéo, circulacdo e consumo de bens
culturais, reconfigurando ainddstria cultural massiva e as praticas sociais.

De acordo com a perspectiva histérico-cultural de Vygotsky, nainteracdo social da
pessoa com 0 outro e com 0 meio, ocorre o desenvolvimento humano, pois ele é constituido,
socialmente, a0 mesmo tempo, singular e heterogéneo (REGO 1995; VY GOTSKY, 1998a).
Sendo assim, o ciberespaco pode se configurar como potencializador do desenvolvimento da
criatividade e da autoria da pessoa, uma vez que a agdo ativa e interativa do aluno, por meio
de interagOes as mais diversas em todas as diregOes, elabora e reelabora seus conhecimentos

de forma individual e coletiva, pois ndo ha centralizacdo do polo emissor (LEMOS, 2004).
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Nessa perspectiva, a aprendizagem € a capacidade de estabelecer interacdes, conectar “nos’
de informacbes na rede, pois, ai reside a diversidade de opinides (SIEMENS, 2005). Os “n6s’
do ciberespaco se constroem, desconstroem e reconstroem de forma permanente.
(OLIVEIRA, 2003). Nesse contexto estéo inseridos, sociamente, professores e alunos. Sendo
assim, o desafio € estabelecer essas conexdes com vistas a elaboracdo de conhecimentos
contextualizados. Bonilla (2002), portanto, com base nas ideias de Levy (1999), diz que &
funcdo dos professores levarem vida a escola, a semelhanca dos espacos virtuais, no sentido
de proporem aos seus alunos problemas (virtualizagbes) e aprendizagens (atualizagtes),
sucessivamente. Assim, 0 processo educativo se constituira em um processo Vivo, num
constante problematizar, criar e aprender.

Belloni (2012), ao tratar das dimensdes dos saberes necessarios a docéncia com
integracdo das TDIC, especificamente, quando trata das dimensdes didaticas e pedagdgicas,
menciona a dimensdo tecnolégica que corresponde a “utilizacdo dos meios técnicos
disponiveis, que inclui aavaliacdo, a selecdo de materiais e a elaboracdo de estratégias de uso,
bem como a producéo de materiais pedagdgicos utilizando esses meios’. (BELLONI, 2012, p.
96). Todas essas dimensdes da formagdo do professor convergem para a inser¢éo das TDIC
no ensino, especialmente, 0 computador e a internet, visto que as praticas do contexto escolar
provém das préticas sociais. Portanto, torna-se imprescindivel que a formag&o do professor,
na atualidade, considere a importancia do ensino mediado pelas tecnologias. Kenski (2007)
expode a importancia de um olhar atencioso do professor para as possibilidades das TIC — o
computador — na educacso:

As TIC e o ciberespago, como novo espaco pedagdgico, oferecem grandes
possibilidades e desafios para a atividade cognitiva, afetiva e socia dos alunos e dos
professores de todos os niveis de ensino, do jardim-de-infancia a universidade. Para

que isso se concretize, € preciso olhé&los de uma nova perspectiva. (KENSKI, 2007,
p. 66).

Dessa forma, Kenski (2007) percebe inUmeras possibilidades para utilizagdo do
computador na escola, com pessoas de todas as idades, em todos os niveis de ensino, pois, na
visdo de Lemos (2004), o ciberespaco é democrético, é umarede aberta e acessivel.

As TDIC viabilizam a prética interdisciplinar, pois e€las colaboram para a
necess&ria curiosidade, investigacdo, informagdo, interacdo e comunicacdo no didlogo entre
pessoas e/ou professores com saberes diversos de forma contextualizada e problematizada,
facilitando a superacéo da dicotomia teoria versus pratica (KENSKI, 2007; MORAES, 2008).
Tal assercdo vem ao encontro do otimismo de Castells (1999), pois, para o estudioso,
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observar, analisar e teorizar viabiliza a elaboracdo de um mundo diferente e melhor, ndo
dando respostas, mas, suscitando algumas perguntas pertinentes. O autor propde que levemos
a sério a tecnologia, pois, de forma revolucionéria, ela, assim como a busca da identidade,
exerce grande poder na vida das pessoas.

Tardif (2002), ao tratar da atuagdo do professor, enumera um conjunto de saberes,
que ele chama de “saberes multiplos’ resultantes de sua formag&o inicial, continuada e da
experiéncia. Para o Tedrico, 0 saber é elaborado no contexto da profissdo, no fazer
profissional por meio das experiéncias da propria pratica, da troca entre os pares e interaces
dos diversos agentes sociais da escola e com 0s quais 0 professor interagiu e interage ao longo
de sua carreira docente. Certamente, as possibilidades da ampliacdo dos saberes dos
professores ocorrem ainda mais com 0 acesso dos professores a internet, ao interagirem com
outros professores, instituicdes escolares, redes sociais formadas por professores, 6rgéos
educacionais, ambientes virtuais de aprendizagem e sites educativos.

De acordo com Giroux e Simon (2011), as pessoas querem mudancas na escola,
na qual prevalecam posicionamentos criticos e que professores e alunos ndo sejam meros
reprodutores, mas que se tornem agentes de mudancas com didlogo entre teoria e prética e
entre aprendizagens e mudangas socials. Essas mudancas, contudo, ser&o viabilizadas quando
as praticas escolares considerarem a realidade e as experiéncias dos alunos. Para Sacristan
(2008), praticar isso requer a compreensdo de que o mundo € globalizado, com sociedades
interligadas, perpassadas pelo conhecimento com hibridacdo de sociedades e culturas,
multidirecional e contraditério. Para o autor, o0 mundo globalizado € complexo, cuja
compreensdo se dara levando-se em consideracéo o paradigma da complexidade, cabendo a
educacdo superar a clareza aparente, no sentido de abordar os problemas de uma forma
interdisciplinar, rompendo com a disciplinaridade e cultivando uma inteligéncia geral, do
aluno, que o prepare para a vida. Essa inteligéncia geral conforme o pensamento de Morin
(20114), diz respeito ao pensar complexo no sentido de tudo interligar, pois na atualidade o
mundo é marcado por desafios e incertezas.

Nessa perspectiva, Apple (2011) ao teorizar a cultura como instrumento de poder,
sobretudo, no ambito escolar, ressalta que precisamos romper com uma cultura comum,
uniforme e homogénea. Ele prop&e a busca de processos coletivos, livres e enriquecedores, na
formulacéo de conceitos e valores, rompendo com préticas escolares negativas. A proposi cao
de Apple (2011, p. 65) € no sentido de “[...] langar um novo olhar as nossas vidas cotidianas
[...] se quisermos nos aprofundar na compreensdo verdadeira (e ndo deturpada, como € muito

comum entre no6s) dos modos contraditorios pelos quais a educacdo funciona em nossa
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sociedade.” Dessa forma, o autor propde aos agentes sociais, envolvidos com préticas
escolares, resisténcias que proporcionem mudancas na escola no sentido de garantir a
autonomia desses atores de forma reflexiva, libertando-os de praticas que imobilizam e
inviabilizam as mudancas.
Para Junqueira (2012), os professores resistem a normatizacdo e a inovagdo. Diz
ele que a autonomia tem relacéo direta com a identidade dos professores e que, quando o
professor sente que sua autonomia é ameagada, consequentemente, ha reducéo nos niveis de
empenho e entusiasmo desse professor. Perrenoud (2002) esclarece, contudo, que a postura
reflexiva exige, simultaneamente, autonomia intelectual e uma forma de socializacdo para
relacionar-se com o mundo e com o saber. Enfim, a profissdo docente € resultado de um
conjunto de aprendizagens, préticas, experiéncias, emocoes e interagdes no contexto da agao.
De acordo com Pimenta (2005), a profissionalidade docente e a definicdo da identidade do
professor acontecem historicamente conforme o contexto socia do exercicio da profisso e as
demandas da sociedade em relacéo ao trabalho desse profissional.
Passos (2012) situa as dificuldades histéricas da formacdo do professor que, hoje,
mais do que nunca continuam bastante atualizadas, como
[...] desarticulacdo entre formacdo pedagdgica e formacao especifica, distanciamento
entre Universidade e Escola Basica, dicotomia entre teoria e prética, desvalorizagéo
académica dos cursos de formagdo docente; fata de formacdo adequada dos

professores da universidade, em sua maioria bacharéis, para atuar nos cursos de
licenciatura. (PASSOS, 2012, p. 14).

Assim, a formac&o de professores motiva discussdes nos meios educacionais e
académicos, relacionadas as deficiéncias da formacdo (inicia e continuada), desvalorizagdo
do magistério e falta de condi¢des de trabalho. Segundo Imbernon (2006 apud GATTI,
BARRETO; ANDRE, 2011), os trés principais aspectos, presentes nos discursos e relatorios
de pesquisas na contextura mundial acerca das mudangas a serem observadas na formacéo de
professores s&0

» Estudar as novas competéncias que o professorado deve adquirir na sociedade atual
* Tornar a profissdo mais atrativa, seja na entrada, seja no seu percurso, para reduzir
a escassez de professores em muitos paises (melhorar o salério, a imagem e o
prestigio social, a carga de trabalho, a seguranca no trabalho e acarreira).

* Tornar a instituicdo educativa mais autbnoma, mais responsavel pela sua gestéo
pedagogica, organizativa e de pessoa. (IMBERNON, 2006, p. 48 apud GATTI;
BARRETO; ANDRE, 2011, p. 17).

Nesse sentido, a academia € desafiada a formar professores autbnomos, que
tenham novas competéncias e contribuam para a autonomia pedagogica e administrativa das
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escolas, pois a sociedade e a escola também estdo diante de novos desafios. Porto (2006)
sugere, pois, umaformacdo pautada naintegracéo para a transformacéo da escola, dos sujeitos
e da sociedade:

E no sentido de modificacZo da realidade dessa formagdo que vemos a importancia
de se trabalhar na perspectiva dos professores e estudantes como investigadores da
cultura, parceiros do tempo, participes da sociedade, arquitetos dos sonhos,
acolhedores de existéncias, reconhecendo a simplicidade da vida, tecendo-afio afio,
no cotidiano, com os problemas e as questBes advindas da acéo e reflexdo sobre as
acOes. Para isso, encontraremos a formagdo inicial, em todos os nivels e n&o
somente no superior, como espaco para discussdo e reflexdo sobre a agdo
pedagdgica e entendimento da escola, percebendo as agdes educativas, postando-se
na contramao da histéria, se fazendo transformadora das relagdes sociais. (PORTO,
2006, p. 6-7).

Dessa forma, Porto, ao abordar a importancia de uma educacdo que torne
professores e alunos “participes da sociedade’, convida esses agentes a viverem sua cultura
social, usufruindo, assim, das potencialidades das Tecnologias Digitais da Informacéo e
Comunicagdo. Dessa forma, é imprescindivel um ensino que faga dialogar a cultura escolar
com as praticas sociais na perspectiva tedrica da cibercultura. Integrar a internet no ensino

requer pesquisa, curiosidade e descoberta.

[...] ensinar na e com a internet atinge resultados significativos quando se esta
integrado em um contexto estrutural de mudanca no processo de ensino-
aprendizagem, no qua professores e alunos vivenciam formas de comunicago
aberta, de participacdo interpessoa e grupal efetivas. Caso contrério, a Internet serd
umatecnologiaamais, que reforcard as formas tradicionais de ensino. A internet ndo
modifica, sozinha, 0 processo de ensinar e aprender, mas a atitude basica pessoa e
institucional diante da vida, do mundo, de si mesmo e do outro. (MORAN, 1997, p.
7.

Nessa perspectiva, Moran convida a escola e o professor a transformarem suas
préticas em relacdo a atuacdo no ciberespaco, pois “Ensinar com a internet sera uma
revolucdo, se mudarmos simultaneamente os paradigmas do ensino [...]” (MORAN, 1997, p.
8). Sendo assim, a mudanca serd viabilizada quando a escola e seus professores, efetivamente,
romperem com praticas disciplinares. A disciplinaridade surgiu no contexto do paradigma
positivista, no século XVIII, se prolongando até o final do século XX. Esse paradigma fora
formado sob os pilares da racionalidade |6gica de Descartes e na ciéncia Fisica proposta por
Newton, perpassando toda a Modernidade, trazendo avancos as ciéncias e as tecnologias. De
acordo com L tick (2000), entretanto, 0 pensamento positivista defendia o argumento de que o
universo podia ser compreendido desde suas partes estaveis, importando para a ciéncia apenas

a objetividade da matéria decifravel e quantificavel, desconsiderando a subjetividade humana.
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Ent&o, na perspectiva de Oliveira (2003), as ideias positivistas chegaram ao campo da ciéncia
da Educacdo, ao propor a divisdo do conhecimento em especialidades, visando ao rigor e
objetividade cientificos. Dessa forma, as pessoas se tornaram individualistas, separando-se
também da natureza. Essas préticas racionalistas e fragmentadas foram extensivas a educacéo
e a escola, como aborda Morin (2009, p. 14):
Na escola primaria nos ensinam aisolar os objetos (de seu meio ambiente), a separar
as disciplinas (em vez de reconhecer suas correlacdes) a dissociar os problemas, em
vez de reunir e integrar. Obrigam-nos a reduzir o complexo ao simples, isto é, a
separar 0 que esta ligado; a decompor, e ndo arecompor; e a eliminar tudo que causa
desordens ou contradicBes em nosso entendimento. Em tais condi¢Bes, as mentes

jovens perdem suas aptiddes naturais para contextualizar os saberes e integré-los em
Seus conjuntos.

Conforme expbs Morin (2009), seguindo a ldgica da fragmentacdo, a escola
caminha na contraméo da nova realidade que se imp&e no sentido de conectar 0s saberes para
resolver os grandes problemas mundiais advindos com a globalizagdo. Para Oliveira (2003),
vivemnos agora o paradigma emergente, que surge como critica ao paradigma conservador de
base positivista, como tentativa de buscar solucdes para as grandes questdes socials oriundas
da fragmentagdo dos saberes. Ainda de acordo com essa autora, esse paradigma tem caréter
cientifico-social, “[...] opondo-se as classicas dicotomias. ciéncias naturais/sociais,
teoria/pratica, objeto/sujeito, conhecimento/realidade, global/local.” (OLIVEIRA, 2003, p.
26). Nesse sentido, se impde a humanidade o pensar complexo no sentido de religar as
diversas &eas do conhecimento e encontrar respostas para seus problemas, pois “[...] 0
conhecimento pertinente € o que é capaz de situar qualquer informagdo em seu contexto e, se
possivel, no conjunto em que estainscrita.” (MORIN, 2009, p. 14).

Esse pensar complexo traz consigo uma nova forma de refletir o conhecimento, a
interdisciplinaridade. Para Fazenda (2011, p. 10), a “Interdisciplinaridade € uma nova atitude
frente a questdo do conhecimento, de abertura a compreensdo de aspectos ocultos do ato de
aprender e dos aparentemente expressos colocando-os em questdo.” Moraes (2008, p. 272),
por sua vez, conceitua interdisciplinaridade como “[...] uma abordagem epistemol égica que
permite ultrapassar as fronteiras disciplinares e nos possibilita tratar, de maneira integrada, os
tépicos comuns as diversas areas.” Nao basta, contudo, integrar as disciplinas, € preciso fazé-
las dialogar mediante a abordagem de determinada temética ou problema, ou sgja, se faz
necessario gue a escola e o professor repensem suas préticas com abertura para o didlogo com
as diversas areas do conhecimento “[..] abertura ndo preconceituosa, onde todo o
conhecimento é igualmente importante.” (FAZENDA, 1979, p. 8).
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Para Fazenda (1979), a pratica da interdisciplinaridade ndo se efetiva na escola
por conta de muitas barreiras como, por exemplo, epistemoldgicas e institucionais,
psicossociologicas e culturais, metodoldgicas, da formacdo profissional e materiais. Dai 0
grande desafio expresso na atualidade para professores e alunos em razéo das mudancgas
ocorridas na sociedade, sobretudo culturais, advindas dos avangos das TDIC. Portanto, mais
do que nunca a perspectiva interdisciplinar, um dos pilares da proposta LIFE, se faz
necessaria no cotidiano dos processos de ensino e de aprendizagem, pois suas preocupacoes e
préticas sdo direcionadas para o0s desafios e incertezas que envolvem os aspectos da pesguisa
e da elaboragéo de mais conhecimentos, ou seja, diz respeito ao pensamento complexo.

Formar professores para a escola contemporanea € fazé-lo com as devidas
competéncias para o trabalho interdisciplinar. De acordo com Fazenda (2011), essas
competéncias se associam a identidade pessoal e profissional do professor. Algumas dessas
competéncias sdo apontadas pela autora, como: competéncia intuitiva (sujeito que vé além do
seu tempo, ndo se limita ao curriculo proposto e ao plangjamento, € um sujeito ousado e
comprometido com a qualidade do ensino e da aprendizagem); competéncia intelectiva
(prépria da pessoa reflexiva, analitica e criativa que propde atividades que levem os demais a
reflex@o); competéncia pratica (sabe lidar e organizar questbes e praticas relacionadas a
espaco/tempo e €, sobretudo, um inovador que faz uso de diferentes estratégias de ensino) e
competéncia emocional (€ a pessoa que desperta seguranca e tranquilidade nos que trabalham
com ela, pois parte sempre de seu autoconhecimento e sabe organizar as emocdes e trabal har
com ousadia). A préticainterdisciplinar, com a acdo contextualizada do professor, é capaz de
romper com o distanciamento entre teoria e pratica, presentes nos cursos de formacdo de
professores, como também, na prética dos professores no contexto de sala de aula.

Apesar das discussdes e demandas por praticas interdisciplinares na escola e na
sala de aula que remontam a década de 1960, o advento da internet e as mudancas ocorridas,
inclusive, nas formas de pensar e constituir o0 conhecimento torna cada vez mais
imprescindivel o exercicio docente numa perspectiva interdisciplinar. Ademais, a
interdisciplinaridade requer um professor inovador, caracteristica propria das praticas nos
ambientes virtuais.

A emergéncia de uma sociedade global e digital na perspectiva de Moraes (1997)
é fato, dada a crescente conectividade das pessoas na rede. Isto cobra do professor acesso e
navegacao no hipertexto para que descubra e se aproprie de suas potencialidades, sobretudo,
relacionadas as experiéncias digitais dos alunos ja inseridos no hipertexto, especificamente,

nas comunidades virtuais. Uma comunidade virtual, na perspectiva de Levy (1999), &
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constituida com afinidades e interesses comuns num processo de cooperacdo e de trocas. Da
mesma forma, as redes sociais utilizadas em préticas educativas também se fundamentam em
trocas cooperativas entre professores e alunos. Nesse sentido, educar na atualidade é estar
aberto
[...] apossibilidade de uma pratica docente que faca conviver o texto e o hipertexto;
gue faca partilhar entre aquele que ensina e aquele que aprende, um processo de
producdo de sentido, que torna o aprendiz ou interagente capaz de construir seu

préprio percurso de aprendizagem e que ofereca a este potencialidades de producédo
de sentido reais e extensas. (SILVA, 2012b, p. 190).

Na perspectiva de Silva, elaborar sentido em seu percurso é ndo ser apenas
consumidor da informacéo dispersa, mas ser, principalmente, autor, pois mediadas nas redes
sociais, as pessoas vivenciam fluxos permanentes e transitérios de informagdo e
conhecimentos, nos quais comentam, publicam e compartilham opinides, recursos digitais,
informagOes e saberes. Nessas redes, as trocas se estabelecem de forma cooperativa e
colaborativa. Kenski (2003) nos apresenta a diferenca entre esses dois conceitos. Para €ela,
atividades cooperativas na rede incluem interacbes que permitem as pessoas ver, ouvir e
enviar mensagens umas as outras, podendo dessa forma interagir num ambiente virtual, numa
rede social, ssmultaneamente ou ndo. Segundo ela, a colaboragdo pressupde atividades em
grupo, na qual cada um colabora para a realizagdo de determinada atividade, além de
estabel ecerem lagos nas atividades virtuais e fora delas. Dessaforma, ela sintetiza a diferenca

A colaboracdo difere da cooperagdo por ndo ser apenas um auxilio ao colega na
redlizac8o de alguma tarefa ou a indicacdo de formas para acessar determinada

informacdo. Ela pressupde a realizag@o de atividades de forma coletiva, ou sgja, a
tarefa de um complementa o trabalho de outros. (KENSKI, 2003, p. 112).

Com as diversas possibilidades de navegacdo e interacdo na rede, podemos

vislumbrar inUmeras possibilidades para o ensino cooperativo e colaborativo em rede.

3.4.3 Docéncia na perspectiva tedrica da cibercultura: algumas possibilidades

Na atualidade, de acordo com os principios da cibercultura, propostos por Lemos
(2003, 20044, 2005), ndo basta produzir contelido digital, é preciso compartilh&-los. Sendo
assim, nessa rede de conexdes infinitas, se abre para o professor uma infinidade de
possibilidades viabilizadas pela web 2.0. Para Levy (1999) as comunidades virtuais
conseguem ser constituidas independentes de tempos e espacos geogréficos em gue se Situam

Sseus participantes.
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Sendo o ciberespagco um continuum de interagdes humanas, potencializador de
formacéo de saberes, pois mediador dainteligéncia coletiva, € imprescindivel que as politicas
educacionais que visam ao ensino pautado na perspectiva tedrica da cibercultura considerem
as demandas dos agentes envolvidos nesse processo: gestores, professores e alunos. Segundo
Levy (1999), o ciberespaco é transformado e transformador do ser humano que interage com
ele

O ciberespaco suporta tecnologias intelectuais que amplificam, exteriorizam e
modificam numerosas fungfes cognitivas humanas. memdria (bancos de dados,
hiperdocumentos, arquivos digitais de todo o tipo), imaginagdo (simulacBes),
percepcdo (sensores digitais, telepresenca, realidades virtuais), raciocinios

(inteligéncia artificial, modelizagdo de fendmenos complexos). (LEVY, 1999, p.
157).

Dessa forma, a docéncia na realidade social complexa - perpassada por incertezas
e mudancas velozes nos processos de interacdo, elaboracdo de saberes e comunicagdo,
amplamente virtualizadas — desafia 0 professor a compreensdo de que 0S processos
comunicativos ndo se sustentam mais no formato emissor-receptor; mas numa configuracao
em que todos s8o emissores e receptores, simultaneamente.

As redes sociais, segundo Recuero (2009), podem ser definidas como conjuntos
de atores e suas conexdes na rede, que se configuram como espagos nos quais ha elaboractes
de expressdes e impressdes. Nessa perspectiva, as redes sociais, quando tomadas por seus
participantes para os propositos de ensino e de aprendizagem, podem se configurar como
espacos mediadores de trocas cooperativas e colaborativas, pois também suportam as
tecnologias intelectuais referendadas por Levy (1999).

Assim, os professores podem, com a participacdo de grupos em rede, encontrar
materiais digitais, bem como produzi-los e compartilhé&los, em diversos espacos virtuais nos
quais poderdo exercer a docéncia. Essa proposicdo coaduna-se com 0s principios da
cibercultura propostos por Lemos (2003, 20044, 2005) e com a proposta LIFE/UFC — MDCR,
mostrada no capitulo 2 deste texto dissertativo.

A proposta LIFE/UFC (2012), ao tratar da importancia da criacdo de materiais
digitais por professores e licenciandos, bem como seu compartilhamento na rede para
propdsitos de ensino, esta em consonancia com as proposi¢des do Proinfo Integrado/MEC
(2007), que incentiva os professores a apropriacao, criacdo e compartilhamento de recursos
digitais. Ademais, o MEC disponibiliza um banco de recursos digitais para que os docentes se

apropriem dos recursos |4 disponibilizados por outros professores, como também acrescente
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0s seus, compondo uma rede de professores. Esse banco de recursos é o portal do professor,
cuja pagina é http://portal doprofessor.mec.gov.br/index.html.

Dentre os muitos tipos de recursos digitais disponibilizados na rede na atualidade,
podemos citar redes sociais como 0 Facebook (2013), blogs, wikis, jogos, aplicativos,
softwares, webquests™, podcats™ etc. Tomemos como exemplo, as redes sociais Facebook e
blogs.

O Facebook € um site e servico de rede social langado na rede em 04 de fevereiro
de 2004, de propriedade privada da Facebook. O Facebook foi fundado por Mark Zuckerberg
e por seus colegas de quarto da faculdade. Essarede social com suas mdiltiplas ferramentas de
interatividade sincrona e assincrona conquista as pessoas de um modo geral, principalmente,
os jovens. As postagens no Facebook permitem compartilhamentos de textos, videos,
arquivos, imagens, bem como atividades diversas, dentre as quais citamos. curtir, comentar,
marcar, compartilhar e bater papo online. Todos esses recursos de interatividade possibilitam
interacOes ludicas, situando a escola como espaco enfadonho e sem encantos. Assim, essas
ferramentas podem potencializar atividades de docéncia de forma cooperativa e colaborativa
nessa rede social. Os resultados dependerdo do modo como ocorrem a relagdo pedagdgica e a
mediacdo entre professores e alunos, ou sgja, como eles se apropriam dos recursos digitais, da
cultura social no ensino e na aprendizagem.

Os blogs também se configuram como redes sociais, dadas as interacfes que
ocorrem dos interagentes desses espagos virtuais, pois eles sdo paginas criadas na web, nas
quais 0s Usuarios escrevem seus registros. A palavra blog tem a seguinte derivacdo: web, rede
e log, registro. Os blogs, contudo, se diversificaram muito, pois sdo utilizados para postagens
que se utilizam de vérias linguagens (textos, imagens, audiovisuais) para os mais diversos
propdsitos (expressar-se, interagir, informar, vender, orientar etc). Sendo assim, encontram-se
vérias definigbes para o termo. Essa pagina web tanto pode ser definida por sua estrutura
(textos organizados por ordem cronologica, atualizados com frequéncia); como por sua
funcionalidade (meio de comunicacdo e interacdo, textos publicados e ferramentas de
comentarios) e como artefato cultural (repositorio vivo de significados compartilhados)
(AMARAL; RECUERO; MONTARDO, 2008). O blog também pode potenciaizar diversas

préticas de ensino e de aprendizagem na rede, pois dispdem de ferramentas de interacéo e

*Webauest € uma metodol ogia que direciona o trabalho de pesquisa utilizando os recursos da internet. Webquest
€ uma proposta de Bernie Dodge (RAMOS, 2014).

%2350 arquivos de audio transmitidos via internet, como musicas. A palavra que determina esta nova tecnologia
surgiu dafusdo deiPod (toca-MP3 daApple) e broadcast (transmissdo viaradio) (ENTENDA..., 2006).
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interatividade, uma vez que seus usuarios podem postar e compartilhar textos, links, videos e
imagens e ainda fazer comentarios.

Rodrigues e Mesguita (2012), ao apresentarem dois projetos que envolveram a
elaboracdo de materiais educativos em rede, fundamentados na perspectiva tedrica da
cibercultura, sobretudo, nos pressupostos do conectivismo, frisam que as investigagdes sobre
materiais digitais em rede se configuram como um campo investigativo de quadro tedrico
ainda indefinido. Eles salientam ainda que essas investigactes devem considerar a natureza e
aproducao desses materiais assentadas no paradigma da cibercultura e suas associagdes com a
aprendizagem.

Para Tardif e Lessard (2011), a docéncia é constituida de atividades
burocratizadas, mas, também se configura, cada vez mais, como um trabalho de interaces
humanas. Nessa perspectiva, eles constataram que o trabalho docente constituido de
interagdes personalizadas com os alunos, visa a participagéo deles no préprio processo de
aprendizagem e que o professor imprime suas experiéncias de vida em sua agdo docente. E
um trabalho humano sobre seres humanos. Sendo assim, a diversidade de atividades no
ambito do ensino exige do professor estudo, pesquisa, reflexdo, selecdo de conteldos,
recursos didaticos, estratégias e formas de avaliagao; enfim, reclama plangiamento coletivo
situado num contexto especifico. Veiga (2008) entende a docéncia como profissdo complexa,
que requer diversos saberes com formagado profissional tedrica e prética.

Para Charlot (2010), o professor tem mais autonomia na sua agdo pedagogica e,
a0 mesmo tempo em que tem mais liberdade em sua docéncia, aumentam suas
responsabilidades, pois se aguarda mais dele. Espera-se que ele sgja capaz de enfrentar e
ensinar em meio as situagdes e contradicdes pedagogicas do cotidiano. Nessa perspectiva, a
docéncia mediada na cibercultura na perspectiva interdisciplinar requer pesquisa, reflexéo,
estudo e autoria do professor com agédo planejada.

Segundo Fusari (2008), o plangamento é algo permanente, critico e reflexivo
vivenciado pelos educadores e que, além da elaboracdo de planos e projetos, diz respeito a
uma atitude, um valor dado ao pensar e ao refletir. Para o autor, o fundamental € assumir a
ideia de que a agdo pedagdgica necessita de um minimo de preparo e no qual hd um processo
de repensar todo o ensino, buscando um significado transformador para os elementos
curriculares. Nesse sentido, Piletti (1993, p. 61) ressalta qual é a atitude do professor mediante
o plangiamento “[...] plangar € estudar. Plangar &, portanto, ‘assumir uma atitude séria e
curiosa diante de um problema. * Diante de um problema eu procuro refletir para decidir quais

as melhores alternativas de acdo possiveis para alcancar determinados objetivos a partir de
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certa redlidade.” Vasconcelos (2002) corrobora o pensamento de Piletti (1993), ao exprimir
que a atitude do professor diante do projeto de ensino deve ser sensivel e aberta, de forma que
haja estreita articulac&o entre intencionalidade, realidade e mediacdo.

Sendo assim, dada a complexidade de cada contexto social e escolar, ndo basta o
professor recorrer a um banco de recursos educacionais em rede, pois ele precisa considerar
0S recursos tecnologicos de que dispde e as demandas de seus aunos. Para Sibilia (2012),
além de se conectarem, os alunos precisam dar sentido ao fluxo de informacéo com as quais

se conectam narede. Segundo €ela, cabe a escola do século X X1 ensinar os alunos a fazé-lo.

3.4.4 Revisdo da literatura acerca da formagdo de professores na perspectiva tedrica da

cibercultura

A revisdo da literatura acerca da formagdo dos professores para atuagdo na
perspectiva tedrica da cibercultura se fez necessaria no sentido de verificar a percepcéo dos
pesquisadores nos Ultimos trés anos, se essa formagdo acontece ou ndo no contexto nacional e
local. O intuito, com a revisdo da literatura, € verificar se os pesquisadores ratificavam ou
refutavam as discussdes deste texto em relagdo aos problemas de formagdo de professores
apontados por alguns autores. Com efeito, a revisdo da literatura contribuiu para melhor
delimitacéo do problema e do aporte tedrico. Fizemos, portanto, algumas visitas ao Portal da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), no site da
Associacd Nacional de Pos-Graduagdo e Pesguisa em Educacdo (ANPED), Associacdo
Nacional de P6s-Graduagio em Comunicaggo (COMPOS), sem perder de vista os grupos de
pesquisas cadastrados no Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnol 6gico
(CNPq). Esses rastreamentos visaram a verificar as pesquisas relacionadas a formagéo inicial
para uso das TDIC na perspectiva tedrica da cibercultura. Optamos por utilizar como
palavras-chave para consulta a esses sites, os seguintes. Cibercultura e formacdo de
professores e/ou cibercultura e formacdo inicial de professores, embora, tenhamos a
compreensdo de que a cultura digital, como parte da cultura social, a ser aproximada da
escola, € bem mais ampla, ndo se restringe a apenas as pal avras-chave por nos utilizadas.

No portal COMPOS, tomamos como referéncia o Grupo de Trabaho (GT)
Comunicacdo e Cibercultura, no qual nos interessaram pesguisas dos tedricos da
Comunicagdo que estudam o movimento cultural da cibercultura e sua relagdo com a
Educacdo, visto que os artefatos e processos comunicativos, dialégicos e midiéticos no

contexto do ciberespaco se tornaram objeto de estudo desses pesguisadores. Ademais,
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investigadores da area da Educacéo pesquisam esses recursos digitais com vistas a melhoria
das préticas de ensino e de aprendizagem na escola. Dessa forma, ao fazermos um
levantamento dos trabalhos apresentados de 2009 a 2012 relacionados a Educacgdo,
encontramos um numero infimo de pesquisas. Apenas de um a trés trabalhos por ano nos
interessaram. |sso significa que, embora o ciberespago seja um ambiente favorével a educacéo
contemporanea, como forma de democratizagéo das Tecnologias da Informacéo na Sociedade
do Conhecimento, os resultados de seus usos ainda sd0 pouco pesquisados pelos
comunicadores no contexto escolar.

Vale ressaltar que, em 2011, dois artigos fizeram referéncia a necessidades de
pesquisas na area da propria cibercultura. Régis, Timponi e Maia (2011) apontam a
necessidade de pesquisas sobre estudos cognitivos na perspectiva da cibercultura. Felinto
(2011) aborda a falta de estudos tedricos na érea da Comunicacdo, na perspectiva tedrica da
cibercultura. Constatamos, entdo, que os comunicadores ndo investigam o potencial da
cibercultura na Educacdo. Ante situacdo fética nos questionamos. e a educacdo, como
investiga a formacdo inicial dos professores para 0 uso das tecnologias no ensino na
perspectiva tedrica da cibercultura?

Quanto aos artigos publicados nas reunides da ANPED de 2010 a 2012, nosso
interesse foi focado no GT 16 de Educacdo e Comunicacdo, visto que ndo existe um GT de
cibercultura e o GT formacéo de professores € muito amplo, ndo ha direcionamento para o
nosso proposito, que é a formagdo inicial de professores na perspectiva da cibercultura
Encontramos no GT 16 um nimero significativo de trabalhos na area da Educag@o. Os textos
em sua maioria, contudo, tratam do uso digital de determinados recursos, da utilizacdo das
TIC no processo de ensino e de aprendizagem, do uso de recursos especificos da internet
como videos, YouTube. Um numero infimo de artigos tratou da questdo da formagdo do
professor e, menos ainda, da formac&o inicial relacionada a producéo e uso de materia digital
para 0 ensino nainternet.

Trés artigos da ANPED, entretanto, se configuraram como significativos para nés,
pois ratificaram nossa problematizac&o quanto a necessidade de demandas de formagéo inicial
de licenciandos na perspectiva tedrica da cibercultura. A pesguisa de Lara e Quartiero (2011)
com estudantes e professores de cursos de licenciatura das universidades publicas de Santa
Catarina concluiu que o uso das TIC no contexto social € mais frequente e intenso entre os
estudantes, fora da universidade e que, no ambito académico, esse uso ainda é pequeno,
apesar das vérias opcoes tecnol bgicas existentes na academia com possibilidades de aplicacdo

nos processos educativos. Santos e Santos (2012) realizaram uma experiéncia de pesguisa-
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formacdo multirreferencial nos cotidianos da Cibercultura e concluiram que o digital em rede
potencializa fazeres e saberes autorais e colaborativos e que € preciso articular propostas de
formac&o na escola, na universidade e no ciberespaco. Por fim, Rodrigues e Mesquista (2012)
em pesquisa sobre “Materiais didéticos digitais em rede e aprendizagem: reflexdes criticas em
torno do Conectivismo” exprimem que esse campo de pesquisa carece de estudos; bem como
relatam a necessidade de maior aproximagao tedrica e empirica com o objeto de estudo como
forma de se oferecer novos caminhos para a articulacéo de conceitos e praticas educativas na
complexidade do fenébmeno da cibercultura.

As produgdes da ANPED evidenciaram que as pesquisas relacionadas a
cibercultura e Educacéo ainda sdo escassas e que as realizadas apontaram uma grande lacuna
com relacdo ao uso das TDIC no ensino mediado em rede para a potencializacéo de saberes
colaborativos e autorais. Nesse sentido, pensamos que deve ser ampliado o fomento as
pesquisas académicas direcionadas para a formagdo inicial de professores para 0 uso das
TDIC na perspectiva da cibercultura, evocando nessa formagéo a producéo e uso de materiais
digitais em rede, considerando a complexidade do mundo contemporéneo que requer a
cooperacao e colaboracéo em rede de formainterdisciplinar.

No intuito de melhor aprofundar as discussdes acerca de nossa motivacéo para a
pesquisa, 0 banco de teses do site da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) também nos serviu de base. Usamos como palavras de pesguisa
“Cibercultura e Educac@o”. Surpreendemo-nos com o reduzido nimero de pesquisas
encontrado. As dissertacdes produzidas em 2012 foram reduzidas a um terco em relagdo as
efetivadas em 2011, visto que foram encontradas 15 em 2010, 15 em 2011 e apenas quatro em
2012. Quanto a teses, ndo houve nenhuma pesquisa nos trés anos. Esses resultados
demonstram a grande caréncia de préticas, estudos e pesquisas relacionadas ao bindmio
cibercultura e Educagéo.

A surpresa foi ainda maior, todavia, quando as palavras-chave da pesquisa foram
“Cibercultura e formacéo de professores’, de 2010 a 2012, obtivemos uma quantidade de
dissertagbes bem inferior, caindo pela metade de 2011 para 2012 (2010, quatro; 2011, 13 e
2012, seis). Apareceram, no entanto, trés de doutorado em 2012, pois nos anteriores ndo havia
sido publicada nenhuma. Vale frisar que, dentre esse total de 26 pesquisas sobre ciberculturae
formacédo de professores, a maioria se concentrou na formagdo continuada, formagdo inicial a
distancia ou em pesquisas no contexto da acdo docente nas universidades em cursos a
distancia, oferecidos pela Universidade Aberta do Brasil (UAB) ou nas escolas de ensino

basico. Borges (2010) pesquisou 0 uso das TIC por licenciandos de um curso de MUsica
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presencial em Santa Catarina. Suas conclusdes corroboram 0s nossos questionamentos, pois
concluiu que ha presenca das TIC nos cursos de musica no que diz respeito ao fazer musical,
porém, pouco relacionada aos aspectos da docéncia. Braga (2012), ao pesquisar sobre 0 uso
de recursos hipermididticos por licenciandos de um curso a distancia na UAB/UFC,
Letras/Inglés, constatou que esses recursos possibilitam a coautoria e formagdo de redes de
aprendizagem, sendo importante para a pesquisa conhecermos as formas de utilizacdo de
recursos hipermidiaticos no estudo e na aprendizagem.

Quando utilizamos como palavras-chave “Cibercultura e formagdo inicia de
professores’, ndo encontramos nenhum resultado de pesquisas na CAPES de 2010 a 2012. Tal
constatagdo nos faz refletir que os professores, a escola e a academia ainda néo
compreenderam as demandas sociais e educacionais relacionadas a importancia e a
necessidade de formac&o inicial de professores para atuacéo no ciberespaco.

Quanto aos grupos de pesquisas do CNPq no Brasil que realizam estudos em
cibercultura, constatamos que, de 95 grupos cadastrados até maio de 2013, 42 eram da &rea de
Comunicacao e apenas 18 da érea da Educacédo. Mais uma vez, se observa, ha distanciamento
entre as investigacOes desenvolvidas pel os grupos de pesquisas da graduagéo e pds-graduagdo
relacionadas a educac&o no ciberespaco.
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4 PERCURSOS METODOL OGICOS DA PESQUISA

Este capitulo visa a indicar as bases metodol 6gicas que guiaram toda a pesquisa,
sem perder de vista o objeto e, sobretudo, o objetivo do estudo, que é compreender como 0s
licenciandos dos cursos da UFC vivenciam a formagd MDCR (Materiais Digitais
Colaborativos em Rede) proposta pelo Projeto LIFE (Laboratério Interdisciplinar de
Formacdo de Educadores), na perspectiva tedrica da cibercultura. Entdo, focaremos, neste
capitulo, a abordagem e natureza da pesquisa, o locus da investigagcdo, sujeitos participantes e
0 aspecto ético da pesguisa, as técnicas e instrumentos de col eta e registro de dados.

A abordagem do estudo € qualitativa, pois, na perspectiva de Bogdan e Biklen
(1994), a pesguisa qualitativa € a mais adequada nos estudos dos fendmenos humanos e
sociais, visto que a realidade social € dindmica e diversa, constituindo-se de mdaltiplos
sentidos e significados. Para esses autores, a pesquisa qualitativa requer o contato direto do
investigador com o contexto e a situacéo a ser investigada. Para Minayo (2003, p. 21-22), a
pesquisa qualitativa

[...] se preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser
guantificada, ou segja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiraches, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais
profundo das relacdes, dos processos e dos fenémenos que ndo podem ser reduzidos
aoperacionaizagdo de varidveis.

Dessa forma, a principal preocupacdo dessa abordagem € compreender os
comportamentos do ponto de vista dos sujeitos, possibilitando estabelecer relagbes entre os
sujeitos e as variavei s pesquisadas.

4.1 Natureza da pesquisa

A natureza investigativa da pesquisa ou método de pesquisa escolhido foi o
etnogréfico. A etnografia € uma técnica de base antropoldgica, cujo objeto de interesse € a
compreensdo do homem. André (2008, p. 19) ensina que a preocupacdo da etnografia € com
“[...] o significado que tem as agles e 0s eventos para as pessoas Ou 0S grupos estudados.
Alguns desses significados so diretamente expressos pela linguagem, outros sdo transmitidos
indiretamente por meio das acOes.” A etnografia, na pesquisa em Educacdo, se propde

responder as trés perguntas, a seguir, formuladas por Pereira (2008, p. 28):
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(i) O que esta acontecendo aqui? (ii) O que essas agdes significam para as pessoas
gue estdo envolvidas nelas? (iii) Como essas acdes que tém lugar em um
microcosmo como a sala de aula se relacionam com dimensdes de natureza
macrossocial em diversos niveis, comegando pelo sistemalocal em que a escola esta
inserida, a cidade e a comunidade nacional ?

Buscamos analisar a forma como os licenciandos vivenciaram a formacéo LIFE
do ponto de vista deles. Para tal, participamos do cotidiano do desenvolvimento dos 17
encontros da disciplina“ Cibercultura e Educagdo: novas préticas’, observando suas vivéncias,
analisando-as e interpretando-as numa perspectiva cultural, pois, para Geertz (1989), fazer
etnografia é interpretar culturas. Portanto, os registros e andlise dos dados da pesquisa
etnogréfica foram feitos na perspectiva da alteridade, visando, sobretudo, a pensarmos a
diferenca no sentido de valorizé-la e apreendé-la (GOLDMAN, 2006).

Na tarefa de compreender como se constituiu a formagdo dos licenciandos
tivemos como preocupacdo o que sugere Goldman (2006) ao pesquisador: uma aproximacao
distanciada para evitar os riscos do subjetivismo e da parcialidade, como também do
objetivismo e da arrogancia.

O encontro etnografico com os sujeitos, “os informantes’, se deu por intermédio
de vérias técnicas de coleta de dados, como observacdo participante, entrevistas
semiestruturadas em profundidade e andlise documental, por exemplo.

4.2 Locus da pesquisa

O estudo investigativo foi desenvolvido em dois contextos diferentes. O primeiro,
a Universidade Federal do Ceara (UFC), Campus Pici. O segundo contexto, uma escola
estadual de educacdo profissional, parceira do projeto, situada em Fortaleza. Nessa escola, 0s
licenciandos exercitaram a docéncia, colocando em prética a formagéo recebida no LIFE/UFC

numa turma de 2° Ano do curso Técnico em Informética.

4.3 Critérios de escolha dos locus da pesquisa

O Laboratorio Interdisciplinar de Formagdo de Educadores (LIFE/UFC) no
Instituto UFC Virtual, no Campus do Pici, foi escolhido para o desenvolvimento desta
pesquisa, por se tratar de um projeto que atendia aos objetivos iniciais de nosso experimento,
a investigacdo com formagdo de professores e a integragdo das tecnologias digitais a
docéncia. Focamos, especialmente, a formacdo MDCR voltada para elaboragdo de materiais
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digitais colaborativos em rede e aplicaco desses recursos junto aos alunos da escola bésica.
Dessa forma, acompanhamos o0 projeto no contexto da disciplina “ Cibercultura e Educacéo:
novas préaticas’, semestre 2013.2, por conta da abertura dada pelo professor.

A opcao pela escola basica de ensino profissionalizante se deu pelo fato de ser a
mais proxima da UFC, facilitando o deslocamento dos licenciandos para a reaizacdo da
atividade prética. Ademais, a escola apresentava boa estrutura, com varios laboratérios de

informatica e foi receptiva ao projeto.

4.4 Critérios de escolha do curso eda turma

A escolha da turma do Curso de Técnico em Informéatica para a realizacdo prética
da formag&o esta associada a vérias justificativas: os alunos do curso de Informatica poderiam
colaborar com aformagé&o dos licenciandos; como cada curso técnico tinha apenas trés turmas
(1°, 2° e 3° Ano), 0 1° ano estava ingressando no curso e o 3° ano era uma turma gue no 2°
semestre, além das atividades escolares, passava um expediente em atividades fora da escola -
0 estagio. Dessa forma, foi mais adequado optarmos pelo 2° Ano. Essa turma permaneceria na
escola em tempo integral; logo, os alunos ndo estariam sobrecarregados de atividades.

Certamente, isso facilitaria a prética de ensino dos licenciandos.

45 Critérios de escolha dos quatro licenciandos participantes da pesquisa, grupo

“Culturajovem e meio ambiente’

Eis os critérios de escolha inicial dos participantes. serem alunos matriculados na
UFC e inscritos na disciplina “Cibercultura e Educagdo: novas praticas’. Inscreveram-se
licenciandos dos mais diversos cursos de licenciatura da UFC: Sistemas e Midias Digitais,
Licenciaturas em Ciéncias Biologicas, Fisica, Geografia, Matematica, Quimica, Ciéncias
Sociais, Histéria, Filosofia e Letras. Esses licenciandos se subdividiram em dois grupos de
trabalho, compostos por quatro licenciandos de forma multidisciplinar. Na escola, cada grupo
de licenciandos atuava com um dos dois subgrupos de 20 alunos, formados com a subdivisdo
da turma selecionada de 40 alunos, 2° ano do curso Técnico em Informética. Foram formados
dois grupos de licenciandos. Por considerarmos que seria dificil acompanhar todos os
licenciandos, os quais estavam subdivididos em duas equipes, no 8° encontro, realizado em 15

de outubro de 2013, optamos por pesquisar apenas uma equipe.
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Quanto a escolha do grupo de quatro licenciandos, pensou-se nos seguintes
critérios. ser o mais multidisciplinar possivel, no caso, o grupo formado por licenciandos da
Matematica, Geografia, Quimica e Filosofia. Observamos, todavia, que esse grupo de
licenciandos era constituido de alunos que ndo tinham nenhuma experiéncia com a docéncia,
salvo algumas poucas iniciativas em estagios e, que, portanto, as contribuicdes e trocas de
saberes entre eles seriam menores, em comparacdo ao segundo grupo. Ademais, notamos
menor interacdo dos membros desse grupo, em cotejo com o outro grupo. Optamos, portanto,
por acompanhar o segundo grupo, no 9° encontro, apesar de ser menos multidisciplinar, pois
constituido por uma licencianda das Ciéncias Bioldgicas, um da Filosofia e dois da Quimica.
Com relacdo aos dois licenciandos da Quimica, uma ja era graduada pela Universidade
Federal de Campina Grande (UFCG) e matriculada como aluna especia no curso de Fisicada
UFC. Nesse grupo, no entanto, duas licenciandas traziam para a formagdo algumas
experiéncias docentes, adquiridas em estégios e projetos de extensdo e prética de ensino em
escolas. Somando-se a esse critério, notamos maior interagdo dos membros do grupo.

Visando a assegurar o0 anonimato dos participantes, preservar suas identidades, os
guatro licenciandos do grupo “Cultura jovem e meio ambiente” serdo identificados pelos
nomes de Bia, Lucas, Mateus e Isa.

4.6 Perfil doslicenciandos participantes do estudo

Esse perfil foi tracado no inicio da formacdo, mediante atividade de apresentacéo,
bem como a partir de didogos com os referidos licenciandos ao longo da formacéo
LIFE/UFC - MDCR. Desta pesquisa, participaram quatro licenciandos, sendo dois do sexo
feminino e dois do sexo masculino (BIA, 23 anos; LUCAS, 32 anos, MATEUS, 22 anos e
ISA, 27 anos). Trés licenciandos estavam concluindo seus respectivos cursos e apenas Bia
estava no penultimo semestre do Curso de Ciéncias Biologicas.

Bia trabalhava numa empresa de consultoria ambiental, onde desenvolvia
atividades de Educacdo Ambiental, em trés escolas de um municipio do Ceard, com 30 alunos
por escola, de sete a 15 anos, uma vez por semana, durante todo o ano de 2013. Ela
desenvolvia atividades de formagdo, conscientizacdo e sensibilizacdo. Levava todos os
recursos de gue precisava, pois as escolas ndo dispunham. Bia era bolsista PET de seu curso —
licenciatura em Ciéncias Biol égicas.

Mateus estava cursando o Ultimo semestre do curso de Filosofia. Ele foi membro

efetivo do programa de iniciagcéo a docéncia (PIBID) durante dois anos. Nesse programa, ele
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realizou atividades de observacfes de aulas de Filosofia e desenvolveu projetos na escola
visando ao diadlogo com outras disciplinas, como, por exemplo, Geografia. As atividades
realizadas por ele no PIBID correspondiam a exibicdo de filmes em periodos quinzenais,
sempre discutindo e contextualizando os filmes cujas tematicas trabalhadas eram racismo,
meio ambiente, pobreza e desigualdade social.

L ucas, por suavez, estava em fase de conclusdo do curso de Quimica e trabalhava
como técnico auxiliar de supervisdo num 6rgdo ambiental, o Conselho de Gestdo Politica
Ambiental do Estado, 6rgdo voltado para a questdo da problemética ambiental de
conservacdo. O trabalho desse érgéo era a fiscalizagdo e conscientizagdo das pessoas quanto
as gquestdes ambientais. Lucas informara que usava apenas 0 e-mail para interacéo, sobretudo,
no trabal ho, pois ndo acessava as redes sociais.

Isa estava matriculada como aluna especial no curso de Fisica da UFC, pois ja era
graduada em Quimica pela UFCG Campina Grande, concluido em 2011. No curso de Fisica,
matriculou-se na disciplina do Projeto LIFE/UFC, uma vez que visava a aprender mais sobre
as Tecnologias da Informagdo e Comunicacédo e como trabalhé-las em sala de aula. Elarelatou
gue trabalhou em escolas da zona rural no Rio Grande do Norte e na Paraiba, sobretudo,
durante os estagios, sempre tentando cumprir o programa dos livros didaticos no Ensino
Meédio. Ela participou de dois projetos de extensdo na UFCG de inclusdo digital nos quais
tentava utilizar recursos digitais, softwares educativos e arede socia Orkut.

Todos os licenciandos afirmaram que faziam maior uso do computador e da
internet em casa, todos os dias, parainteracso por via das redes sociais (Facebook e Twitter>®)
e e-mail (correio eletrbnico), pesquisar, fazer trabalhos académicos, se informar e para
entretenimento. Todos eles informaram ainda que tinham conhecimentos basicos sobre TDIC
e gque estavam na formacdo para aprofundalos, tendo em vista a aplicagdo desses
conhecimentos na atividade de ensino.

Todos os licenciandos informaram que buscavam uma formagédo para a prética de
ensino, pois nas licenciaturas que cursavam o foco eraateoria.

Em relacdo a interdisciplinaridade, os quatro licenciandos também buscavam essa
formacao, pois ndo haviam tido essa experiéncia na prética; apenas conheciam a proposta no

plano tedrico de forma superficial.

**Twitter é uma rede social e um servidor PA microblogging, que permite aos usuérios enviar e receber
atualizacbes pessoais de outros contatos em textos de até 140 caracteres, conhecidos como "“tweets’
(TWITTER, 2014).
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No que diz respeito ao conceito cibercultura, apenas Bia e Mateus tinham ouvido
apalavra, mas ndo sabiam ao certo do que se tratava.

Apenas Bia e |sa tinham experiéncia com a docéncia em escolas. Bia, dois anos e
Isa, quatro anos, sendo que as duas licenciandas ja tinham desenvolvido experiéncias com o
uso das TDIC na docéncia

Observamos, mediante andlise do perfil dos licenciandos, aproximacfes de Bia e

L ucas da temética meio ambiente, pois eles trabalhavam em projetos ligados a essa tematica.

4.7 Oslicenciandos e a ética da pesgquisa

A pesquisa respeitou 0s aspectos éticos, pois 0s sujeitos envolvidos assinaram um
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido TCLE (APENDICE C), no qual constavam
todos os dados sobre a pesquisa, inclusive, objetivo e forma de coleta dos dados, esclarecendo
gue nenhum deles seria prejudicado de nenhuma forma, nem materialmente, t&o pouco
moralmente. Dessa forma, foi assegurada aos participantes investigados a guarda total do
sigilo no que diz respeito a identidade deles. Nessa perspectiva, 0s nomes dos licenciandos
foram substituidos por nomes ficticios, conforme citados hé pouco.

Mediante a assinatura do TCLE, explicitamos todas as etapas da pesquisa, aforma
de coleta de dados, registro em di&io de campos e gravacdo em audio das entrevistas
semiestruturadas em profundidade. Em seguida, fizemos os devidos esclarecimentos
solicitados pelos aunos, ressatando a liberdade que tinham para desistirem a qualquer
momento da pesquisa, se assim 0 quisessem fazé-lo no decorrer dos encontros de formagéo
dos quais participamos assiduamente. Ainda na perspectiva da ética da pesquisa, o estudo em
questdo foi submetido & avaliagio junto ao Comité de Etica e Pesquisa (COMEPE) da
Universidade Federal do Ceard, o qual foi aprovado pelo referido 6rgéo.

4.8 Técnicas de coleta de dados

Queiroz (1991, p. 56) define técnica como “[...] procedimento, ou conjunto de
procedimentos bem definidos, transmissiveis, destinados a produzir determinados resultados,
liga-se, pois, diretamente a pratica, a agdo, mas também, e de maneira fundamental, aos
resultados a que se quer chegar.” A compreensdo de técnica de coleta de dados na perspectiva

de Queiroz (1991), associada a natureza e tipo de pesquisa escolhida para nosso proposito
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investigativo, a etnografica, definimos, entdo, como técnicas de coletas de dados, a
observacao participante, entrevistas semiestruturadas em profundidade e andlise documental.
A observacdo participante na contemporaneidade € uma forma de atender a
“vocagdo da etnografia’ na perspectiva de Schmidt (2006), visto que as interacOes de
pesquisador e pesquisados se constitui como momentos para autorreflexdo, na perspectiva de
construir sentidos para a alteridade, resultando em conhecimento de si e do outro.
A vocacdo da Etnografia, na atualidade, de construir sentidos para a alteridade, no
regime itinerante e precario que caracteriza estes tempos, ensga o proprio
experimento da pesquisa como auto-reflexivo e como local de articulagdo de
diferentes mundos e de diferentes identidades/alteridades. como local possivel de

compreensdo de uns diante de outros, do pesquisador diante do interlocutor e, vice-
versa, do interlocutor diante do pesquisador. (SCHMIDT, 2006, p. 29).

DaMatta (1987) corrobora o pensamento de Schmidt, ao propor que a
compreensdo do objeto e da realidade do outro sgja feita na perspectiva da alteridade. Assim,
Canclini (2009) e Geertz (1989) chamam a atencéo dos pesquisadores para a diversidade
cultural dos participantes, compreendendo que, hum determinado contexto, ha diversidade de
concepcdes e estruturas conceituais. A observagao participante aconteceu mediante frequéncia
assidua e pontual aos 17 encontros da formacdo LIFE/UFC; sendo 13 no Laboratério
LIFE/UFC e quatro na escola parceira do projeto. Nesses encontros, vivenciamos o cotidiano
da formagdo em estreita interacdo com os licenciandos e atenta as interagdes que eles
estabeleceram com as pessoas participantes do programa, professor, colegas de saa,
pesguisadora, alunos da escola na qual executaram a experiéncia prética da formagado, pois,
para André (2008), na observacdo participante, o pesquisador tem sempre interacdo com a
situacéo estudada, afetando-a e sendo por ela afetada.

As entrevistas semiestruturadas em profundidade realizadas junto aos licenciandos
visaram, por sua vez, a buscar respostas aos questionamentos e objetivos que ndo foram
contemplados com os registros em diario de campo. Dessaforma, as entrevistas aprofundaram
e esclareceram situagdes observadas que n&o ficaram muito claras para nos (ANDRE, 2008).

Foram realizadas duas entrevistas semiestruturadas. A primeira, durante a
formacdo, ou sgja, no processo de elaboracdo e aplicacdo do MDCR. A segunda, depois de
concluida a formacao, visto que os licenciandos ja teriam tecido reflexdes mais aprofundadas
e consistentes sobre aformag&o. A segunda entrevista visou a questionar os licenciandos com
vistas a obter respostas aos pontos de nossa problematica que ficaram sem repostas, bem
como atender todos os objetivos da investigacdo. Como leciona André (2008), as entrevistas

intensivas e a observacdo participante documentam o ndo documentado, desvelam encontros e
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desencontros do cotidiano da escola, descrevem acles e representacoes de seus agentes
sociais, reconstituem linguagens, formas de comunicacéo e significados criados e recriados no
fazer cotidiano da escola.

Por meio da andlise documental, analisamos de forma contextualizada a proposta
institucional que norteou a selecdo de projetos das instituicdes publicas de ensino superior,
conforme 0 EDITAL CAPES n° 035/2012 para implantacéo de Laboratorios Interdisciplinares
de Formacdo de educadores (LIFE); bem como o projeto LIFE/UFC, objeto de nosso estudo,
e a ementa da disciplina Cibercultura e Educagéo: novas praticas (ANEXO A).

4.9 Instrumentos deregistro dos dados

Como instrumentos de registro, utilizamos o registro em didrio de campo,
gravacdo em audio e registro fotogréfico.

O Dié&rio de Campo (DC) era feito mediante anotagdes no editor de texto do
notebook, modelo Acer Aspire 4736, no qual registravamos todas as ocorréncias da formagao.
Ademais, fragmentos de conversas e percepcdes ndo anotadas no momento da observagao,
porém lembradas, apds a saida do campo, também foram registrados. Nas notas de campo,
fizemos o registro diario e sistematico de todas as agdes, expressoes, falas dos licenciandos,
do professor da turma, inclusive, dos encontros da prética ocorridos na escola basica parceira
do projeto. Nesses registros, visamos, sobretudo, a uma apreensdo melhor da realidade em seu
contexto de acdo. Os registros do diario nos gjudaram a elucidar a realidade investigada. O
Diario de Campo também orientou nossas agdes durante a observacdo participante, visto que
ele se configurou como “[...] uma contribuicéo altamente significativa para a compreensdo da
posi¢ao e do papel de um pesquisador de campo como participante consciente numa situagéo
socia dindmica.” (MALINOWSKI, 1997, p. 35).

Gravador de Audio, modelo Panasonic RR — US 300. A gravacdo em &udio foi
utilizada na gravacdo do audio de alguns encontros da formacdo, os quais consideramos
significativos para a pesquisa, como, por exemplo, os encontros dos dias 24/09/2013
(primeiro encontro dos licenciandos com os alunos na escola parceira); 15/10/2013 (os alunos
da escola participaram das atividades do projeto LIFE na UFC com os licenciandos);
22/10/2013 (plangjamento do MDCR); 12/11/2013 (terceiro encontro com os alunos para
aplicacdo do MDCR); 26/11/2013 e 03/12/2013 (encontros no quais os licenciandos
selecionavam recursos e construiam o MDCR). O gravador foi usado, sobretudo, para

gravacdo das oito entrevistas realizadas — duas com cada licenciando.
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Cémera digital modelo Sansung ST68 16.5 MP. O registro fotogréfico foi
realizado nos 17 encontros da formacgdo, sendo 14 na UFC e trés na escola. Esse registro €
uma forma de registrar os encontros etnograficos, recria-los e descrevé-los visualmente.
Quanto a essa forma de apreensdo da readidade, “[...] a imagem fotogréfica pode ser
considerada como “descricdo densa’, em que a descricdo entre dados, andlise e teoria
desaparece.” (BITTENCOURT, 1998, p. 208). A fotografia, portanto, exige do leitor
interpretacGes da imagem, situando-a no contexto de sua producdo, num dado momento da

pesquisa e em determinado espago.

4.10 A organizacéo dos dados da andlise e discussdo dos indicadores

Os registros dos DC, bem como as transcri¢fes dos audios gravados nos encontros
foram copiados numa tabela no editor de texto Writer™, organizados por teméticas,
subteméticas, tema e dado empirico, de acordo com nossos propésitos investigativos. Vale
ressaltar que, para cada temética e suas respectivas subtematicas adotamos uma cor especifica
de fonte do texto.

O mesmo procedimento foi realizado com as oito entrevistas. Ap0Os transcricao,
cada entrevistafoi copiada numa tabela semelhante a primeira. Essa etapa demandou de nossa
parte energia e tempo. Vale ressaltar que, mediante a transcri¢do para as novas categorias de
dados que emergiram em cada entrevista, novas cores de fontes foram utilizadas e as que se
repetiram permaneceram com cores ja definidas.

Na continuidade, mediante leitura atenta dos dados, procuramos selecionar as
teméti cas e subteméticas com as quais trabal hariamos no texto dissertativo. Entdo, agrupamos
as tematicas que se repetiram, acrescentamos teméticas que surgiram e que foram
consideradas importantes para o texto dissertativo e descartamos aquelas que néo
correspondiam aos propositos de nossa investigacao.

Dando continuidade a organizacdo dos dados, agrupamos as teméticas e
subtemaéticas que se mantiveram nas nove tabelas que tinhamos numa so, mais uma vez, de
acordo com o critério adotado desde o inicio da organizacdo dos indicativos, respeitando,
ainda, a autoria desses dados empiricos e data de realizacdo da coleta em cada instrumento de

pesquisa utilizado (Diério de Campo, gravagtes em audio dos encontros e entrevistas).

**Editor do pacote de aplicativos livre, o LibreOffice 4.2.6. (LIBREOFFICE..., 2014).
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Na sequéncia, fizemos uma leitura mais intensa de todas as tabelas de dados,
visando, mais uma vez, a identificar as teméticas que permaneceriam e descartar as que nao
respondiam aos objetivos da pesguisa. Logo, tivemos como tematicas e subteméticas finais
para andlise as seguintes. que estdo na sequéncia.

TEMATICA 1 — A percepcdo dos licenciandos sobre aspectos da experiéncia
docente mediante participacdo e apropriacdo na formagéo e os principios do Projeto LIFE —
UFC. SUBTEMATICAS — Docéncia na perspectiva tedrica da cibercultura: uma elaborac&o
coletiva. Interdisciplinaridade na docéncia: desafio. A relagdo pedagdgica ancorada no
didlogo, na cooperacéo e colaboracdo. O plangjamento pedagdgico do MDCR: uma tessitura
colaborativa.

TEMATICA 2 — Saberes docentes mobilizados durante a formacao e os principios
da formacdo LIFE e da cibercultura. SUBTEMATICAS — saberes do conhecimento. Saberes
pedagdgicos e Saberes da experiéncia.

TEMATICA 3 — Cibercultura e os principios da cibercultura na formag&o
LIFE/UFC — a visdo dos licenciandos sobre essas préticas. SUBTEMATICAS — Facebook:
principal prética de interacdo virtual entre os licenciandos e entre estes e os alunos da escola.
Desenvolvimento e aplicacdo do MDCR, blog “ Sustenta jovem”. Os desafios e 0s avangos da
experiéncia docente LIFE/UFC mediada pela perspectiva tedrica da cibercultura de forma
interdisciplinar.

Podemos citar como exemplo de classificagdo e agrupamento de subtemética de
dados, a subtematica 5.1.3: “A Relacdo pedagdgica ancorada no didlogo, na cooperacdo e
colaboracdo”. Nessa subtemética, foram agrupadas as seguintes subtematicas encontradas:
relacdo pedagdgica, respeito a opinido do outro, didlogo, cooperacéo, colaboracdo, trabalho

coletivo, interacdo, mediacao, integracéo, engajamento e envolvimento.
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5ANALISE E DISCUSSAO DOSDADOS

Este capitulo relata como foi tecida a formagdo LIFE 2013.2 materializada em 17
encontros da disciplina Cibercultura e Educagéo: novas praticas, que acompanhamos de forma
assidua e pontual, tendo em vista apreender todas as acBes e falas dos licenciandos
participantes, visto que estavamos desenvolvendo uma observacao participante na perspectiva
da etnografia Dessa forma, estivemos proxima dos sujeitos de forma que apresentamos a
andlise dos dados a seguir dando voz a esses protagonistas da formacéo. A andlise e discusséo
dos dados serdo mostrados sob a forma de narrativas tematicas, que daréo visibilidade as
vivéncias e aprendizagens elaboradas do ponto de vista dos licenciandos.

O LIFE/UFC - MDCR 2013.2 caracterizou-se como experiéncia de formacéo na
qual os licenciandos, ainda na formagéo inicial, puderam vivenciar, ssmultaneamente, teoria e
prética. Eles sairam da universidade, exercitaram a docéncia na escola basica, na qua
interagiram diretamente com os alunos, estabelecendo com eles uma relacdo pedagdgica na
perspectiva tedrica da cibercultura. Tendo em vista a garantia do anonimato dos participantes
e preservacdo de suas identidades, garantindo, dessa forma, a ética da pesquisa, 0s
licenciandos ser&o apresentados por nomes ficticios como: Bia, Lucas, Mateus e Isa. Para este
texto, os registros das falas dos licenciandos sdo indicados da seguinte forma: Entrevista 1,
“ENT 17; Entrevista2, “ENT 2”; Diarios de Campo, “DC”.

A formagdo LIFE é uma experiéncia de formacdo de professores ancorada,
essencialmente, na prética com uma abordagem interdisciplinar mediada por experiéncias
com as TDIC no ensino. Essa formacéo foi desenvolvida por via da disciplina“Ciberculturae
Educacdo: novas préticas’ cujaementa é

Desenvolvimento de projetos aplicados incorporando novas formas de ensinar e de
aprender e novas tecnologias digitais em rede. Paradigmas tedricos da Ciberculturae
da interdisciplinaridade. Praticas educativas na Cibercultura € com as novas

tecnologias em rede. Novas metodologias de docéncia e aprendizagem.
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA, 2013).

A metodologia utilizada foi o trabalho coletivo, cooperativo e colaborativo. Nesse
sentido, os licenciandos trabalharam subdivididos em grupos com quatro licenciandos,
constituidos de forma multidisciplinar. Focamos a pesquisa na equipe “ Cultura jovem e meio
ambiente”. Esta desenvolveu atividades com um grupo de 20 alunos do 2° ano do ensino
médio do Curso Técnico de Informética. Nessa atividade prética, os licenciandos adotaram a

mesma metodologia de ensino vivenciada na disciplina.
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Delinearemos, inicialmente, alguns aspectos que se destacaram na formacéo,
como, por exemplo, experiéncias com as tecnologias digitais no ensino de forma
interdisciplinar, a importancia da relacdo pedagdgica e do plangamento de ensino,
relacionando esses aspectos aos principios do LIFE; na continuidade, apresentaremos a
formacéo docente e os saberes docentes mobilizados e elaborados e a relacéo desses saberes
com os principios da formagdo e da cibercultura. Por fim, nos deteremos na criacdo do
MDCR, o blog “Sustenta Jovem” e os principios da cibercultura observados mediante a
producéo e aplicacdo do MDCR na escola, discorrendo ainda sobre as praticas de interacéo
virtuais ocorridas entre os licenciandos e entre estes e os alunos da escola bésica - sem perder

de vista os desafios e avangos da formag&o, dando voz aos licenciandos.

5.1 A percepcdo dos licenciandos sobre aspectos da experiéncia docente mediante

participacdo e apropriacdo na formacao e os principios do Projeto LIFE — UFC

A temética desse topico foi definida, a principio, em consonancia com 0s
objetivos da pesquisa. Os subtemas, por sua vez, foram surgindo no percurso da formagéo,
pois os licenciandos relatavam as percepcdes deles sobre a forma como estavam participando
e se apropriando da disciplina do LIFE/UFC. Notamos que 0s mesmos subtemas apareceram
nas entrevistas. Dessa forma, selecionamos aqueles que os licenciandos consideraram mais
relevantes, como: docéncia na perspectiva tedrica da cibercultura: uma elaboracéo coletiva;
interdisciplinaridade na docéncia: desafio; a relagdo pedagdgica ancorada no didlogo, na

cooperacao e colaboracdo; o plangjamento pedagogico do MDCR: uma tessitura coletiva.

5.1.1 Docéncia na perspectiva tedrica da cibercultura: uma elaboracéo coletiva

A desvalorizacdo da docéncia dentro da academia, em determinados cursos, foi
guestionada pel os licenciandos, conforme a fala de Mateus “ Entéo tem essa distingdo no meu
curso entre a licenciatura e o bacharelado.” (MATEUS, ENT 1, 03/01/2014). Ele relatou o
preconceito que ha em relacdo a docéncia “h& uma distingdo radical que separa 0s alunos
entre plebeus, os licenciandos, da aristocracia, que é o bacharelado” (MATEUS, ENT 1,
03/01/2014). Entdo, expds como os alunos da licenciatura que cursa sdo desqualificados, sdo
considerados “ sem talentos para a pesquisa’ e “inferiores’.

Nesse sentido, os demais licenciandos acrescentaram que isso realmente acontece

- 0 que parece ser a loégica no contexto de algumas universidades. Pimenta (2012) e Cunha
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(2004) criticam essa prética nas universidades. Pimenta sugere investimentos na formagdo de
professores como mediadores da cidadania dos alunos em contraposicdo as correntes que
desvalorizam o professor, situando-o na condicdo de mero reprodutor de programas
educacionais. Cunha, por sua vez, questiona a l6gica da produtividade das universidades, que
privilegiam a pesquisa e a extensdo em detrimento da licenciatura, conforme é revelado na
fala de Mateus. Nesse sentido, o licenciando traz para reflexdo uma discusséo a ser abordada
no ambito da universidade, a desqualificacdo da docéncia, que segundo Pimenta e Cunha, séo
préticas a serem superadas com a valorizagdo da docéncia com préticas democréticas,
inclusive com investimentos. Dessa forma, abordaremos a seguir as reflexdes iniciais que 0s
licenciandos trazem para o LIFE acerca da formacdo docente deles em suas respectivas
licenciaturas.

Quanto as vivéncias dos licenciandos em seus respectivos cursos, a maioria
relatou que ndo ha formacdo que prepare o professor para uma docéncia mediada pelas TDIC,
Isa relatou: “N&o! Na minha graduacdo eu ndo fiz disciplinas voltadas para a informética.
N&o! A minha formacdo em relacdo a Tecnologia da Informacdo e Comunicacdo deixa a
desgjar. Hoje em dia o curso pode ter mudado a grade curricular. Mas, no tempo que eu fiz,
nos ndo tivemos aulas sobre as TIC”. (ISA, ENT 1, 03/12/2013). Mateus reforgou o relato de
Isa da seguinte forma: “NOs nédo temos, é. Ainda ndo trabalhamos nesse viés das ferramentas
tecnologicas para 0 ensino, para serem aplicadas no ensino. A gente se prendeu apenas a
teorias pedagogicas e didéticas educacionais, mas nada voltado, especificamente, para a
questdo das tecnologias.” (MATEUS, ENT 1, 23/12/2013).

Percebemos que os licenciandos tém consciéncia de suas limitagdes docentes
quanto a0 aspecto das tecnologias digitais e, por isso, buscam mediante a formacdo em
projetos de extensdo e/ou em disciplinas optativas, como, por exemplo, a disciplina do
LIFE/UFC - MDCR 2013.2, novos saberes no tocante ao ensino mediado pelas tecnologias

digitais com vistas a adquirir aformacdo que |hes falta.

LIFE: experiéncia de formacao docente mediada por praticas ciberculturais

Para os licenciandos, o LIFE, como projeto de formagéo docente para uso das
TDIC no ensino de forma interdisciplinar foi uma formacédo diferenciada “porque tratou do
uso das midias, né? Na disciplina assim comum, tradicional, aqui da UFC, a gente n&o utiliza
muito e nessa disciplina, nos utilizamos’. (LUCAS, ENT 1, 10/12/2013). Ainda segundo ele,

“€ de extrema importancia vocé projetando o ensino de uma forma diferente, vocé cria outras
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ferramentas que o professor ndo tem no seu dia a dia, no seu cotidiano”. (LUCAS, ENT 1,
10/12/2013). Mateus, por sua vez, corroborou 0 pensamento de Lucas e apontou para
mudancas em sua forma de pensar: “€ uma contribuic¢éo e uma formacdo muito grande porque
eu estou vendo que é possivel trabalhar com as tecnologias em sala de aula. Até entdo eu
acharia isso um pouco distante e inviavel”. (MATEUS, ENT 1, 23/12/013). Ele acrescentou:
“ofereceu uma nova visdo para encarar a docéncia. N&o via sentido na utilizacdo dessas
ferramentas. Agora, eu t6 mais sensibilizado para usar essas ferramentas’. (MATEUS, ENT 1,
23/12/013).

Em suma, aformacdo LIFE foi considerada diferenciada, associada a mudanca de
visdo quanto a docéncia mediada pelas TDIC, pois recursos digitais, que consideravam

distantes e inviaveis no ensino, passaram a ser vistos como possi bilidades para a docéncia.

As tecnologias e a internet como mediadoras da formacéo e da docéncia

Para Lucas, a internet foi mediadora da docéncia porque ampliou as interacfes e
aproximou professor e aluno:
Acho que € um modo diferente [com as TDIC] de desenvolver a aula, pois ha muito
interacdo entre a maior parte dos aunos, aproxima muito o auno do professor,
principalmente, no caso, nés criamos um grupo no Facebook, né? Aqueles [os

alunos] que ndo querem alguma coisa acabam se contagiando com aquele que esta
[querendo aprender] (LUCAS, ENT 2, 08/01/2014).

Além disso, ele afirmou: “Agora com 0s alunos, despertou a mim uma melhor
forma de chamar a atencéo deles, entendeu? Com a ferramenta, os recursos audiovisuais e de
outras midias, o projeto fez isso”. (LUCAS, ENT 2, 08/01/2014).

Bia e Isa, por sua vez, ampliaram ainda mais a importancia mediadora das
tecnologias. Bia falou de suas preocupagdes. “E eu tentar trabalhar com aguele aluno que ndo
gosta muito disso, mas se eu levar um video, ele pode se interessar e eu vou trabalhar com
iss0. N&o € passar sO um video pra sala toda [...] a tecnologia ela ndo trabalha so, ela deve
trabalhar junto com o professor, entendeu?’ (BIA, ENT 2, 27/01/2014). Para |sa: “Depende da
forma como ela [a TDIC] for usada [...]. Ela vai servir se for para ele poder participar,
interagir, ver videos e discutir um tema social, com a sociedade, mostrar 0 que eles
construiram”. (ISA, ENT 2, 10/12/2014). Nesse sentido, para os licenciandos, as TDIC
desempenharam funcdes mediadoras importantes, ampliando a diversidade de estratégias e

recursos, tendo em vista mobilizar todas as capacidades de aprendizagem dos alunos. Eles
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perceberam ainda que as TDIC podem agjuda-los nas relagdes interpessoais favoraveis ao
ensino e a aprendizagem, bem como promover a interacdo do aluno com a sociedade,
tornando o ensino mais rea e significativo, pois, na visao de Isa, “a formacdo abriu mais a
minha mente para essa questdo do site, do blog, de construcdo de video, de construcéo de
parodia com o intuito de divulgar nainternet.” (ISA, DC, 19/11/2013).

Também Lucas expds que a mediacdo das TDIC na docéncia contribuiu para a
contextualizacdo do ensino: “Com o uso das ferramentas digitais, vocé tem a possibilidade de
levar 0 que esta de fora, 0 momentaneo, as vezes ali, passar uma coisa gque vocé de repente
ndo tem dentro de sala de aula’. (LUCAS, ENT 2, 08/01/2014). Isa acrescentou ao
pensamento de Lucas. “O que eu achei legal foi a proposta que o professor lancou de vocé
poder construir um material colaborativo em rede. Eu poderia sim levar essa ideia dele pra
uma escola na qual eu fosse lecionar, usar 0 WxX>™. (ISA, ENT 1, 03/12/2013). Lucas e Isa,
portanto, vislumbraram possibilidades de ensino com as TDIC, com a formagdo LIFE, nas
quais puderam exercitar um ensino contextualizado no espaco escolar, na pratica.

Para os licenciandos, o LIFE viabilizou a autoria:

No LIFE a gente aprendeu a criar blog ou site, no caso, nés criamos um
recentemente. Entéo foi algo novo, uma experiéncia inusitada. Até entdo, eu ndo

tinha nenhuma experiéncia desse tipo. Foi algo que eu ndo esperava que pudesse
aprender e por meio dadisciplinaeu aprendi, né? (MATEUS, ENT 2, 03/01/2014).

Bia ratificou a assercdo de Mateus a0 comentar que “me fez perceber que se eu
quiser aprender alguma coisa, eu vou em frente e consigo, como foi fazer aquele blog |4 no
Wix. Nada é dificil, se vocé comegar a mexer e procurar, vocé consegue fazer as coisas’.
(BIA, ENT 1, 10/12/2013). Entdo, para Mateus e Bia, a formagdo LIFE foi inusitada e cheia
de possibilidades porque exerceram a autoria com superacdo de dificuldades iniciais. Bia,
portanto, ressaltou que o0 exercicio da autoria despertou neles o espirito criativo. Bia revela
atitude investigativa e criativa, como propde a Cultura hacker - que se formem professores e
alunos curiosos, pesquisadores, criticos e criativos (PRETTO, 2012); professores e aunos
capazes de interferir em seu contexto e promover mudancas (FREIRE, 1996).

Desta feita, Lucas abordou 0 modo como a formag&o ocorreu, evidenciando suas
limitagBes e aprendizagens, aém de nos trazer a abordagem, as tecnologias e aplicativos

conhecidos, elaborados e experienciados naformagdo na pratica

0 Wix é um servigo grétis que permite a criacdo de sites baseados em Flash, deste modo, é possivel que
gualquer pessoa faca um site com facilidade, sem a necessidade de usar o Adobe Flash ou mesmo contratar um
profissional na area (WIX, 2014).
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Quanto ao grupo [...] nés tivemos um tema, buscamos esse tema relacionar tanto
com as disciplinas que cada um do grupo est4 incluido 1&. Nés temos pessoas da
Biologia, da Filosofia. Ent8o, cada um busca colocar seu olhar naquilo, no contelido
que foi proposto, no caso. E nés estamos utilizando a internet na construcéo de um
site, mas nao fica sb nisso. Além do site, nds temos, nés buscamos as informactes e
buscamos também aplicativos que antes dificilmente eu iria buscar. Talvez eu ndo
fosse nem ter conhecimento desses aplicativos, por conta que para mim ndo faziam
sentido nenhum. Agora, ndo, a gente vé aimportancia desses aplicativos pra que sgja
construido o site, mas que sgja construido pra ser colocado em prética em sala de
aula, né? (LUCASENT 1, 10/12/2013).

De acordo com Lucas, cada licenciando mobilizou o saber do conhecimento de
sua érea, ao direcionar o olhar para a temética, a medida que navegavam e pesquisavam na
internet com um propdsito unico, criar 0 MDCR. Ele relatou que a navegacdo no hipertexto,
nos diversos “nds’ dessa rede, conduziu-lhes para possibilidades inimaginaveis. Isa
corroborou seu pensamento: “Eu pretendo vencer [vencer o medo da docéncia] aprendendo
sobre a informatica, aprendendo a parte tedrica e indo para a prética e dando seguimento a
minhacarreirade docéncid’. (ISA, ENT 1, 03/12/2013). Mateus, entéo, concluiu: “A docéncia
€ uma experiéncia que deve ser aprimorada na pratica.” (MATEUS, ENT 2, 03/01/2014).

Mateus e Isa reconheceram o papel mediador do professor associado a vivéncia
docente com as tecnologias digitais, para que ocorram mudancas no ensino. Isa destacou:

Eu acho que o que facilita a aprendizagem néo € a tecnologia em si, é aforma como
ela é trabalhada porque se pegassem as ideias dos alunos, aprimorassem, trouxessem
para as tecnologias [...] ai sim haveria uma aprendizagem significativa. Se for usado

sem vinculo, utilizar por utilizar o Facebook, por exemplo, ndo € importante. (ISA,
ENT 2, 10/02/2014);

Mateus acrescentou que, “com a Pedagogia se modernizando e se aperfeigoando,
ela é capaz de superar 0 ensino tradicional e, principamente, contribuir para a aprendizagem
dos alunos, desde que bem trabal hadas pelo professor”. (MATEUS, ENT 1, 23/12/2013). Para
eles o professor, a0 exercer a docéncia mediada pelas TDIC, pode superar 0 ensino
tradicional, quando como agente de mudancas no processo de ensino e de aprendizagem.
Assim, perceberam a necessidade de vivenciar as tecnologias no ensino, tomando-as ndo
COMO MEros recursos, mas como prética social e cultural em consonancia com a perspectiva
de Bonilla (2002), Lemos (2003, 20044, 2004b) Levy (1999), Santaella (2003) e Silva (20123,
2012b).

Constatamos que os licenciandos vivenciaram experiéncias praticas com as TDIC
gue ndo haviam tido ainda e que descobriram possibilidades de ensino, mediadas pela
internet, que desconheciam. 1sso criou espagos para autoria com superacaéo de dificuldades

iniciais. Os licenciandos concluiram gque a docéncia mediada pelas TDIC ocorre, sobretudo,
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na pratica. Dessa forma, constataram, conforme exp0s Isa, que aformagdo € uma necessidade
permanente (CANARIO, 2006).

Ciberespaco: principal sala de aula da formacéo LIFE — UFC

Para os licenciandos, a docéncia no ciberespaco ocorreu, sobretudo, por meio das
redes sociais. Para Mateus, foi uma inovagdo, pois “fizemos um verdadeiro laboratério, né?
Foi algo assm inovador de trabalhar com Facebook na sala de aula’. (MATEUS, ENT 1,
23/12/2013). Os licenciandos fizeram descobertas de espacos virtuais, recursos e aplicativos
para 0 ensino. Isa enumerou Varios recursos experienciados por eles na grande sala de aula
virtual: “O site, o blog, a internet, [0 telefone] celular para fazer video e publicar,
PicCollage™, que vocé poderia editar vérias fotos na internet. Seria interessante também usar
essas ferramentas como a gente usou o Facebook”. (ISA, ENT 2, 10/02/2014). Ao apontar
esses recursos, Isa manifestou interesse em utilizé-los no ensino. Da mesma forma, Mateus
mencionou um recurso para o trabalho colaborativo online:

[...] me chamou bastante a atenc&o e que eu acho extremamente eficaz do ponto de
vista educacional, descobri agora o Google Docs, que € uma ferramenta de edicéo de

textos que permite que vérios usuérios online no ambiente virtual possam interagir
na composi¢cdo de um mesmo texto. (MATEUS, ENT 1, 23/12/2013).

Nesse sentido, de acordo com os licenciandos, professores e alunos podem dispor
de recursos na internet que tornam vidvel a escrita colaborativa, ou sgja, a autoria em rede.
Portanto, sendo a atividade educativa uma pratica social, na perspectiva de Vigotsky (1998a,
1998b), as redes digitais sociais com suas caracteristicas interativas e comunicacionais se
configuram como espagos potencializadores da docéncia e da aprendizagem.

Na visdo dos licenciandos, a sala de aula LIFE no ciberespago rompeu os limites
de espaco e de tempo: “a internet facilitou muito a interacdo a distancia’ (ISA, ENT 1,
03/12/2013). Lucas complementou: “a gente saiu do tradicional, né€? Eles [alunos da escola)
criaram, postaram |4, fizeram num aplicativo uma apresentacdo, mais muitos deles também
postaram no Facebook pra ser utilizado depois na construcéo do site [blog]. Entéo, vocé vé
que ndo ficou sb na sala de aula’. (LUCAS, ENT 2, 08/01/2014). Mateus também discorreu
sobre como a rede levou o0 processo de ensino e de aprendizagem para fora dos muros da

escola: “La no colégio, principalmente, tinhamos uma dificuldade nessa questdo da internet,

*pjcCollage é um aplicativo gratuito de edicso de imagens que permite ao usudrio criar painéis com fotografias
(PICCOLLAGE, 2014).
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mas o0s alunos puderam fazer isso [a atividade] em casa e disponibilizar pra gente pelo
Facebook ou entdo até por email”. (MATEUS, ENT 2, 03/01/2014). Lucas concluiu: “A
gente pode viver e ter outra condicdo, realizando uma atividade que néo é tradicional e por
vocé também poder ter a sala de aula proxima a vocé na sua casa, até no celular também é
outraopgdo.” (LUCAS, ENT 2, 08/01/2014). A fala de Lucas vem ao encontro do pensamento
de Kenski (2007) e Silva (2012a, 2012b), pois, para esses autores, com a docéncia no
ciberespaco mudam-se os conceitos de presencial, distancia e tempos de estudos, pois
conectados narede, ndo existem distancias, sejam elas espaciais ou temporais.

Outra percepcao relativa ao ciberespaco foi evidenciada por Lucas. “assim como
nos fizemos na sala de aula |4, de repente, nés tiramos os alunos para fora da sala de aula,
pesguisando nainternet. Despertou uma criticaneles.” (LUCAS, ENT 2, 08/01/2014). E mais.
“A internet, eu acho que motivou porque com 0 uso das tecnologias, das midias, o
computador e a internet, vocé viu um envolvimento maior dos alunos, ou sgja, é uma
ferramenta que vocé tem como chamar maior atencdo dos alunos’ (LUCAS, ENT 2,
08/01/2014). Para ele, ainternet envolveu os alunos, pois “as tecnologias tem um papel muito
importante, porque é uma maneira inovadora que os alunos podem encontrar na sala de aula
para que tenham um aprendizado melhor, se concentrem ainda mais.” (LUCAS, ENT 1,
10/12/2013).

Restou concluido, portanto, que, na visao dos licenciandos, o ensino mediado pela
internet, como uma sala de aula aberta, foi uma experiéncia inovadora que ampliou a sala de
aula para outros espagos e tempos, pois a interacdo a distancia também foi facilitada, ndo
limitando o tempo e processo de aprendizagem dos alunos. A internet, portanto, contribuiu
para aumentar a concentracdo, interesse e envolvimento dos alunos de forma critica nas
atividades propostas, abriu-se para infinitas possibilidades como fonte de informagdo e
pesquisa, de recursos de ensino e de autoria na e para a rede; favoreceu o pensar complexo e a
aprendizagem em rede, visto que a infinidade de recursos e a diversidade de opinides que
pesqguisaram favoreceu o didlogo entre as &reas do conhecimento, contextualizando o ensino.

Delineou-se nesse topico um didlogo entre as experiéncias vivenciadas pelos
licenciandos relacionadas as TDIC na docéncia com atividades ciberculturais e os principios
propostos pela formacédo LIFE/UFC dentre os quais estdo o ensino mediado pelas TDIC com
metodol ogias que envolvam a cibercultura, integrando préticas colaborativas inovadoras com
a formacéo de grupos em rede. Nesse sentido, os licenciandos citaram experiéncias diversas
na internet, inclusive no Facebook, com producdo, utilizacdo e compartilhamento de recursos
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digitais na internet, ou sgja, autoria e compartilhamento de MDCR na rede. Ademais,
verificou-se ainsercéo das TIC de formainterdisciplinar na formacéo docente deles.

Apoés dar voz aos licenciandos para relatarem sobre o significado da formagéo
mediada pelas TDIC/internet € imprescindivel a abordagem relativa a interdisciplinaridade,
como uma das propostas pilares do projeto LIFE-UFC.

5.1.2 Interdisciplinaridade na docéncia: desafio

Quanto a interdisciplinaridade na formagdo docente, Bia foi enfética em afirmar
que “antes do LIFE, néo [ndo recebeu formagdo interdisciplinar]”. (BIA, ENT 1, 10/12/2013).
Mateus confirmou a auséncia de experiéncias interdisciplinares no seu curso e fez algumas
reflexdes. “Nao. Infelizmente, o meu curso que é considerado extremamente genérico
[Filosofia], ndo. N&o conseguimos estabelecer nenhum didlogo mais concreto e efetivo em
termos de disciplinas, projetos de extensdo. Entdo, esse € um déficit nosso, de ndo termos
encontrado esse didlogo, ou talvez, nem mesmo buscarmos.” (MATEUS, ENT 1, 23/12/2013).

A fala de Mateus nos surpreendeu, pois afirmou que, apesar do Seu curso ser
genérico, uma das caracteristicas é a abertura para a diversidade de opinides; contudo, isso
ndo acontece, ndo ha didlogo com outras areas do conhecimento. Ent&o, observamos que o
curso, que poderia estar predisposto a vivéncias interdisciplinares, fecha-se em s mesmo,
ficando essa lacuna a ser preenchida na formagdo do licenciando. Em sintese, constatamos nas
falas dos licenciandos o fato de que nenhum deles vivenciou experiéncias interdisciplinares
para 0 exercicio da docéncia e que, portanto, perceberam limitagdes na formagdo também em
relacdo a esse aspecto. A formacdo interdisciplinar ndo se concretiza.

Quanto ao aspecto dainterdisciplinaridade no LIFE, os licenciandos relataram que
se tratava de uma experiéncia nova, ainda ndo vivenciada por eles. Lucas, por exemplo, faz
um paralelo entre sua formacdo inicial e a formacdo LIFE em relacdo a abordagem dos
conteidos.

E o que eu falei, 0 que eu vivencio na licenciatura é voltado muito ao contetido. No
Projeto LIFE ndo, a gente vé a diferenca, ele deixa o aluno ter uma visdo maior, ter
uma abertura maior na questédo do conhecimento, uma forma mais abrangente de

vocé buscar as informacfes, de vocé saber como passar essas informagOes.
(LUCAS, ENT 1, 10/12/2013).
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Apés Lucas relatar que a formagdo foi mais abrangente, ele expds as
contribui¢des do trabalho em grupo no LIFE para a formacéo docente deles. Para Lucas, a
formacéo foi avancada:

Ent8o, na licenciatura as aulas sdo dadas de uma forma tradicional em sua maioria.
No LIFE, vocé jando vé isso. Vocé ja vé uma coisa mais avancada. Avancado que eu
digo ndo é so por conta do contelido, mas, sim, da convivéncia que nds temos maior
e ainter-relagdo entre os aunos, né€? Entendeu? A questdo do relacionamento vocé
abrange ainda mais 0 seu conhecimento. O trabalho em grupo pelo Projeto LIFE, ele
se torna mais, €, vocé vive mais aquilo dali. Vocé tem como buscar e tirar ideias e

buscar, ndo sb buscar o conteido, mas através dagueles conteidos, ter novas ideias
em conjunto. (LUCAS, ENT 1, 10/12/2013).

Lucas considerou a formagdo avancada em decorréncia das atividades coletivas e
colaborativas, pois possibilitou trocas de saberes e elaboragdo de novas ideias e
conhecimentos. Nesse aspecto, Bia somou sua fala a dos demais licenciandos e relatou o
diferencial da formacdo para ela em relacdo a interdisciplinaridade: “Na verdade, pra mim o
que contribuiu mais foi 0 contato com os colegas de sala e a interdisciplinaridade vivida na
prética, antes era mais teorid’. (BIA, ENT 1, 10/12/2013). O significado da experiéncia
interdisciplinar, para os quatro licenciandos, no contexto da formagdo LIFE, pode ser
expresso nas palavras de Bia:

Agora, assim, 0 que eu gostei foi de trabalhar com a interdisciplinaridade porque a
gente ndo tem esse costume dentro da minha graduago e trabalhar com pessoas de
cursos diferentes foi muito interessante porque vocé viu que as pessoas tinham a
acrescentar, que vocé tinha pra acrescentar pra elas também e isso foi muito
interessante porque um pouco vocé sai do seu cubiculo e deixa as outras pessoas
trazerem contribuigdes. Pra mim foi fundamental porque a gente sempre via na
teoria e lia muito sobre isso, mas realmente viver isso na prética é diferente, puxa
muito e vocé tem que ter jogo de cintura para lidar com as outras pessoas e tal. A

ideia de construir o site no Wix veio do grupo. Eu ndo conhecia esse site, mas, ndo
foi dificil eficou legal, mesmo”. (ENT 2, 27/01/2014).

Bia, portanto, expbs a importancia da diferenca, da heterogeneidade do grupo na
constituicdo coletiva da interdisciplinaridade, que saiu do plano tedrico e todos puderam viver
a experiéncia da cooperacdo e colaboracdo, na prética, em propdsito Unico. Para Mateus, a
prética interdisciplinar correspondeu a busca do didogo entre as areas do conhecimento:
“Alguns passos significativos foram dados no sentido de unificar essas nossas Visoes
filosoficas, biolégicas e quimicas na andlise de um contelido. No nosso blog vocés vao
perceber melhor essa dindmica interdisciplinar.” (MATEUS, ENT 1, 23/12/2013). Bia, em
consonancia com Mateus, afirmou que a interdisciplinaridade exige abertura para o outro com
ganhos para ambos, ressaltando a importancia da atitude de abertura e didlogo para a

constitui¢éo da interdisciplinaridade na escola. A fala de Lucas se alinhou com a dos demais:
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“Cada um ta passando o seu olhar de um tema, principal mente, que relaciona muito bem todas
as disciplinas e faz com que hagja ndo sd novas ideias, como também desperte também um
olhar critico maior”. (LUCAS, ENT 1, 10/12/2013). Na visdo de Lucas, o encontro
interdisciplinar foi favorecido pela escolha da temética, que viabilizou a proposicdo de
atividades para o desenvolvimento critico do auno. Os licenciandos, portanto,
compreenderam a importancia de articular saberes, na perspectiva de tudo religar. (MORIN,
2009, 20114) e estabelecer conexdes na rede com fontes de informacdo para elaboraces de
aprendizagens futuras (SIEMENS, 2003, 2005).

Para os licenciandos, a constituicdo de uma proposta interdisciplinar néo foi tarefa
simples, como exposto por Isa: “Construir o material € complicado, mas a minha interacéo
com meus colegas é bem legal. Foi bem engajado”. (ISA, ENT 1, 03/12/2013). Assim, 0s
licenciandos, de um modo geral, apontaram que a abertura para o didlogo também tornou a
tarefa menos complexa e mais enggjada, contribuindo para a elaboragdo coletiva. Mateus
convidou aos interessados a verem o resultado da interdisciplinaridade no MDCR: “No blog
acho que vocés vao perceber melhor essa dindmica interdisciplinar”. (MATEUS, ENT 1,
23/12/2013). Dessa forma, se faz necesséria a revisita a0 MDCR no tépico 3, para melhor
compreensdo da dinamica da proposta interdisciplinar relatada pela equipe.

Constatamos que os licenciandos refletiram sobre a prética a ideia de que, para
romper com o paradigma disciplinar e elaborar uma proposta interdisciplinar na escola basica
€ preciso uma nova postura, ou seja, estar aberto para o didlogo com os pares, com as varias
&eas do conhecimento, agindo de forma colaborativa, inclusive, com a partilha de
conhecimentos, contribuindo para a formagdo de outros professores. Nao basta, porém, o
envolvimento das areas para haver interdisciplinaridade. Os licenciandos demonstraram
predisposicéo para vivéncia de uma nova realidade que se ainha ao pensamento complexo,
que pode ser percebido no tépico que traz as discussdes deles por via do plangamento do
MDCR. Dessa forma, os licenciandos, mediante a criacdo do MDCR, trocaram saberes, pois
eram originarios de variadas areas do saber. Eles buscaram essa mesma diversidade de
opinides na rede, elaborando novas aprendizagens, pois, de acordo com Siemens (2005), a
aprendizagem inclui um processo de conectar “nos’ ou fontes de informacdo especializadas.
Esse processo de conectar “nds’ e a consulta apenas em fontes especializadas como propde
Siemens pode, no entanto, limitar a elaboracdo de conhecimentos numa perspectiva
interdisciplinar. Assim, licenciandos, alunos e o cidaddo comum conectados em rede estéo se
aventurando, produzindo e compartilhando recursos e informagdes. 1sso € motivo para que se
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leve em consideracdo toda forma de conhecimento, vencendo barreiras na constituicdo de
conhecimentos na perspectiva interdisciplinar.

Percebemos que a vivéncia da interdisciplinaridade pelos licenciandos também
estd em consonancia com os principios do projeto LIFE, que corresponde a formag&o docente
de professores na perspectiva interdisciplinar, envolvendo licenciaturas, formagédo
interdisciplinar de professores na perspectiva tedrica da cibercultura com coautoria e préatica
critico-reflexiva. Nessa elaboracdo coletiva, se faz necessario relatar como se deu a relacdo

pedagdgica da formagao.

5.1.3 A relacdo pedagdgica ancorada no didlogo, na cooperacao e colaboracdo

L ucas relatou que os alunos da escola parceira informaram aos licenciandos o que
eles queriam aprender e como queriam aprender: “Na primeira visita [a escola], no comego da
disciplina, nés buscamos deles [os aunos] algumas informacdes, algumas ideias, como a
gente poderia usar a tecnologia na aula e nés filtramos o que eles queriam, nos debatemos e
através disso foi criado [0 blog] depois. (LUCAS, ENT 2, 08/01/2014). Esse trabalho do
grupo foi colaborativo: “Colaboraco sdo trocas de conhecimentos, trocas de até, de melhor
relacionar, de se relacionar um com o outro”. (LUCAS, ENT 1, 10/12/2013). Bia disse que
“Vocé tem saber que vocé vai trabalhar com pessoas totalmente diferentes e trazer coisas
diferentes. E a colaboragdo vem ai, onde vocé saiba aceitar 0 que ele traz e saiba também
modelar aguilo que elaestafalando”. (BIA, ENT 1, 10/12/2013). Notamos que Biaressaltou a
importancia da ressignificacdo do contributo do outro para a elaboracdo de novas
aprendizagens e para o trabalho coletivo. Destarte, Isa exp6s o diferencial nessa relacdo: “os
alunos deram a ideia; ai, de repente, a gente poderia optar pelo blog, que ia conter 0 que a
gente queria, ia ser uma coisa mais interativa’. (ISA, ENT 2, 10/02/2014). Ainda nessa linha
de pensamento, Isa ressaltou como a diferenca na elaborac&o coletiva representou ganhos. “E
importante porque, de repente, se sua sugestdo estiver errada e pode estar, o outro vai corrigir,
né? E quando €ele corrigir, vocé aprende com ele’. (ISA, ENT 2, 10/02/2014). Nesse sentido,
Isa expds que ndo se sabe tudo e que com a contribuicdo do outro, é possivel uma nova
reflexdo no sentido de refazer o percurso para novas aprendizagens, em consonancia com o
conceito de mediacdo cultura de Vygotsky (REGO, 1995). Mateus também discorreu acerca
de como a perspectiva interdisciplinar envolveu a elaboracdo coletivado MDCR:

De maneira geral, nds nos enriquecemos muito uns com 0s outros através de nossas
areas serem distintas. A minha érea é Filosofia, estou trabalhando com colegas da
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Quimica e da Biologia. Entdo é esse enriquecimento matuo se faz presente mesmo
no nosso trabalho cotidiano dentro da disciplina. Esse enriquecimento, essa Visao
mais abrangente e complexa, menos limitada. No sentido colaborativo acho que
estamos é realmente fazendo mais do que divisdo de tarefas, estamos gjudando uns
aos outros na constituicdo de cada tarefa do site, que € o mais importante. (ENT 1,
23/12/2013).

Na perspectiva de Mateus, as diversas areas do conhecimento contribuiram para
criagcdo do MDCR com uma proposta mais elaborada e complexa. Essa elaboracdo enriqueceu
aformacao dos licenciandos com trocas cooperativas e colaborativas entre eles e deles com os
alunos. O Diario de Campo do dia 12/11/2013 documentou o encontro dos licenciandos com
os alunos da escola para avaliagdo conjunta do MDCR em elaboragdo. Nesse encontro, 0s
licenciandos propuseram a realizagdo de algumas atividades do MDCR aos alunos. As notas
do DC abaixo evidenciam como a pratica docente aconteceu na escola parceria:

Mediante o encontro de hoje, 12 de Novembro de 2013, dos licenciandos com os
alunos da escola, pude constatar que os licenciandos trouxeram uma proposta de
ensino interativa e dindmica para a escola, pois 0s alunos se aventuraram por outros
espacos, tanto na rede como na escola, para realizagdo das atividades propostas. Os
licenciandos propuseram aos aunos atividades que tinham como estratégias
trabalhos em grupo a serem desenvolvidos de forma colaborativa e cooperativa,
visto que propunham pesquisas de videos na internet e construcéo coletiva de videos
a serem postados no grupo Facebook. Assim, Bia propés: ‘ Inicialmente, vocés vao
se dividir em duplas e pesquisar um material interessante na internet sobre a
temaética da sustentabilidade e postar no Facebook; depois, comentem e curtam; no
segundo tempo, vocés, em equipes de cinco ou seis alunos, vao criar videos para
publicarem no Facebook também; depois escolheremos o melhor video'. Observe,

entdo, que os licenciandos também propuseram aos alunos atividades coletivas.
(LIFE/UFC, 2013.2, DC, 12/11/2013).

As ocorréncias registradas nessas notas demonstram que o trabalho desenvolvido
com os alunos na perspectiva tedrica da cibercultura ocorreu também de forma coletiva nos
moldes das atividades desenvolvidas na disciplina Cibercultura e Educagéo: novas préticas,
visto que as estratégias de trabalho empreendidas na composicdo do material didatico se
configuraram também na atividade pratica na escola. Notamos, portanto, um trabalho
coletivo, colaborativo e cooperativo entre os alunos que se aventuraram em distintos espacos
dentro da escola e na rede, rompendo espacos geogréficos e temporais em atividades de
autoria de materiais multimidia (videos) mediante pesquisas e interagdes no Facebook.

Dessa forma, os licenciandos constataram que a relacdo pedagdgica foi pautada
pela interacdo, trabalho coletivo e, sobretudo, didlogo, cujas trocas e contribuigdes foram
enriquecidas pelas diferencas de saberes deles e dos alunos, em consonancia com o conceito
de mediacao cultural de Vygotsky, pois os conhecimentos sdo elaborados socialmente, visto

gue o aprendente €, a0 mesmo tempo, singular e heterogéneo (REGO, 1995).
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Docéncia e aprendizagem mediadas pelos discentes, pelos pares e pelo professor da

disciplina.

Segundo os licenciandos, ocorreram muitas trocas e elaboraces de saberes nas
interacbes com o0s pares. “praticamente engatinhamos juntos porque eu pouco tinha
conhecimento de ferramentas [digitais] e eles também; mas de qualquer forma, aos poucos,
nos fomos mexendo, buscando e cada um contribuiu de alguma forma’. (LUCAS, ENT 2,
08/01/2014). Lucas refere-se as aprendizagens elaboradas com os colegas: “ Eles contribuiram
em me informar sobre alguns aplicativos, a criacdo, até do proprio site. Eu ndo conhecia o
Wix. Eu nuncatinhatirado um video do YouTube’. (LUCAS, ENT 2, 08/01/2014). |sa também
relatou que “primeiro eu aprendi a me relacionar em grupo porgue eu ndo estava muito
acostumada a trabalhar em equipe, air devagar, respeitando a opinido do outro e também a do
aluno. Com os colegas aprendi a usar videos, construimos um site [blog], né? A fazer essa
abordagem [interdisciplinar]”. (ISA, ENT 1, 03/12/2013). Nesse sentido, Mateus concluiu:
“De maneira bem eficaz eu diria, [...] nosso grupo esta com boa afinidade e cada um colabora
com algum conteido coletado da internet para formar esse material didético”. (MATEUS,
ENT 1, 23/12/2013). Os licenciandos averiguaram que, com a mediagcdo dos colegas e dos
alunos, aprenderam a utilizar e a criar determinados recursos da rede que ndo conheciam e
fortaleceram os lacos, se empenhando na constitui¢cdo do MDCR coletivamente.

Os licenciandos também reconheceram a mediacdo do professor da disciplina
como um elemento colaborador, conforme exprimiu Mateus. “Como € a primeira vez, €, td
tendo auxilio dos colegas, do professor. O professor como um colaborador”. (MATEUS, ENT
1, 23/12/2013). Nesse sentido, Mateus relatou ainda o professor, como colaborador que
orientou no sentido de darem uma abordagem pedagdgica as tecnologias que estavam
vivenciando na formacdo. Essa prética aproxima-se da perspectiva de Tardif (2002), em que
os professores adquirem seus saberes e novas aprendizagens para a docéncia com seus pares,
natroca de saberes e no exercicio docente.

Em relac@o aos papéis desempenhados por eles na formagéo junto aos alunos, 0s
licenciandos perceberam um duplo papel, pois, de acordo com Lucas, “o bom é que fomos
docentes e discentes a0 mesmo tempo”. Ele explicou: “Ah! Discentes, na hora em que nés
aprendemos com os colegas e com eles, os alunos [...] e docente, no momento assim da
realizacao das atividades, de propor as atividades praeles’ (LUCAS, EC, 08/01/2014). Nesse
contexto de docéncia evidenciaram-se, portanto, processos de ensino e de aprendizagem

mediados entre os licenciandos e os alunos que ensinaram e aprenderam simultaneamente. O
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que é observavel nafala de Lucas é a percepcao de que professores e alunos assumem novos
papéis na contemporaneidade, em que ha avancos acelerados das TDIC, revolucionando as
préticas sociais e educacionais na perspectiva tedrica da cibercultura, rompendo com a
educacdo bancéria, pois o professor ndo é mais o Unico detentor do conhecimento. A abertura
do professor para essa nova realidade colabora para a conquista da autonomia de professores e
alunos (FREIRE, 1996). Agora, professores e alunos podem desempenhar os mesmos papéis,
simultaneamente, como docentes, discentes, colaboradores, mediadores, desafiadores e
incentivadores.

Ainda na perspectiva da mediagdo dos alunos, Lucas relatou: “Os alunos, eles,
vocé via deles um conhecimento maior e a contribuicéo deles também foi até em dar palpite.
Eles sempre davam palpites pra gente fazer um portal, um site, né€?” (LUCAS, ENT 2,
08/01/2014). Além dos alunos darem palpites, conforme exp6s Lucas, Mateus mencionou o
que aprendeu com os alunos: “nds interagimos com os estudantes da escola [escola basica
parceira do projeto]. Eles nos passaram outros conhecimentos bem especificos, como utilizar
e produzir um video de um modo mais rapido e eficaz’. (MATEUS, ENT 2, 03/01/2014).
Restou-se, assim, evidenciado o fato de que os licenciandos se beneficiaram de contribuicbes
dos alunos, relacionadas a dominios de navegacdo na rede, principa mente no que diz respeito
ao conhecimento de determinados aplicativos.

Avancando nesse aspecto da mediacdo e elaboracdo de aprendizagens com as
contribuigdes dos alunos, segundo Isa, eles despertaram nela o interesse em buscar novos
conhecimentos: “Alias eles sabem mais do que a gente. Comecei a ver a questdo da
linguagem HTML gue eu ndo sabia. Eu resolvi aprender, estou aprendendo. Peguei até umas
apostilas na internet e estou construindo um site aos poucos’. (ISA, ENT 2, 10/02/2014) e
“penso nesse sentido de poder construir softwares, de aprender essa nova linguagem da
informética, ir mais a fundo. E interessante e é desafiador também, né? (ISA, ENT 1,
03/12/2013). Lucas disse que aformagdo despertou nele a vontade de buscar outras formas de
ensinar e aprender: “Ela [aformagdo] tem um papel grande na questdo de vocé buscar, buscar
um novo, porgue a construcdo do site, a questdo do site e do material didatico puxou isso da
gente”. (LUCAS, ENT 1, 10/12/2013). Notamos que as aprendizagens motivaram 0s
licenciandos a se aventurarem no ciberespaco mediante pesquisas que visavam a novas
aprendizagens relacionadas as diversas possibilidades de ensino na rede, pois, segundo
Siemens (2005), a capacidade de saber mais € mais importante do que o que se conhece.

Comprovamos, portanto, que os licenciandos proporcionaram novas descobertas

aos demais do grupo e que receberam contribuicdes também dos alunos na constituicéo de
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novas aprendizagens, relacionadas a utilizacdo de alguns aplicativos e recursos online. Essas
contribui¢cdes despertaram neles o interesse em aprofundar os conhecimentos, se aventurando
em pesquisas e estudos na rede para a criacdo de sites na internet, visando a aprofundar a
formacdo docente na perspectiva tedrica da cibercultura. Nesse sentido, na atualidade, o
centro do processo educativo ndo é mais o professor, nem o aluno, mas a interagcdo por meio
de trocas de valores, bens culturais, linguagens e conhecimentos da sociedade na qual estdo
inseridos.

Lucas concluiu que, “pra mim é normal [aprender com os colegas e aunos]. A
vida é vivendo e aprendendo. Entdo, posso em alguma experiéncia fahar, mas toda
experiéncia tem seu aprendizado e aquilo ai na frente vai servir demais’. (LUCAS, ENT 2,
08/01/2014). Dessa forma, Lucas e Isa representaram o pensamento dos demais licenciandos,
pois 0 posicionamento deles é revelador das percepcdes que eles tém de que a formagdo do
professor € mediada pela interagdo com o0s pares e com os aunos (REGO, 1995;
VYGOTSKY, 19984) e que essas novas elaboracdes necessitam de formacéo
permanentemente (CANARI O, 2006; DELORS et al., 1998).

Constatamos que a relacdo pedagdgica estabelecida entre os licenciandos e entre
eles e 0s aunos da escola parceira do projeto esta diretamente relacionada aos principios do
LIFE, porquanto eles exerceram abertura para o didlogo e as relagbes interpessoais,
desenvolvendo as atividades mediadas por formacdo de grupos em rede de forma cooperativa

e colaborativa na perspectiva da cibercultura e do saber interdisciplinar.
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Figura 1 — Representacéo da relacéo pedagdgica daformacdo LIFE/UFC - MDCR
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Fonte: Elaborado pela autora.

Esta Figura demonstra que a abordagem tedrica da cibercultura e do saber
interdisciplinar perpassaram todo o processo de constituicdo do MDCR, fazendo a mediagéo
entre licenciandos e aunos na elaboracdo do conhecimento. Como relatado pelos
licenciandos, nesse processo de elaboracdo coletiva e autoral com participacdo coautoral dos
alunos, muitos elementos contribuiram para a uma relagdo pedagogica mediada (interagéo,
cooperacao, colaboracdo, didlogo, mediacdo, respeito, inovacdo, ousadia, pesquisa, reflexdo,
motivagdo, interesse, criatividade e autonomia). Esses elementos da relacéo pedagdgica séo
visivels mediante escuta dos relatos dos licenciandos e observacdo dos didlogos estabel ecidos
entre eles, bem como deles com os alunos da escola durante os encontros de planejamento do
MDCR que se deu de forma colaborativa e que € abordado no préximo tépico.

5.1.4 O planejamento pedagdgico do MDCR: uma tessitura colaborativa

O plangjamento para a elaboracdo do MDCR ocupou boa parte da formagdo e das
discussdes dos licenciandos, visto que a formagéo no LIFE gravitou a Orbita da elaboracéo e
aplicacdo desse materia didatico digital. Essa elaboracdo colaborativa envolveu também a
participacdo dos alunos da escola bésica parceira do projeto, como relatou Lucas: “A questdo
da criacdo do site que € esse ai, €, teve um tempo para ser feito, a questdo também de ir ao
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colégio, detirar dos alunos o gque eles achavam, queriam e a gente discutia o que seria melhor
praeles, qual conteldo passar.” (LUCAS, ENT 2, 08/01/2014).

Bia abordou o desafio inicial do plangamento: “quando eu falo didatica, eu
lembro de disciplinas e eu ndo via como acrescentar nas disciplinas essa proposta de cultura
jovem [proposta inicia dos alunos|, ndo via como trabalhar isto no site. Eles queriam a
informacdo pela informacéo e elajatald, é so pesquisar”. (BIA, ENT 1, 10/12/2013) Lucsas,
entdo, justificou a necessidade de adaptacdo da proposta dos alunos: “agente viu que as ideias
dos alunos ndo batiam com a disciplina quanto ao contelido. Entdo, nés filtramos as ideias
deles’. (LUCAS, ENT 2, 08/01/2014). Nessa perspectiva, Bia concluiu: “a gente podia pedir a
opinido dos alunos em varios momentos sem fechar esse plangamento inicia. O
plangjamento é uma coisa passivel de mudancas até realmente apresentar o seu projeto, o seu
trabalho final”. (BIA, ENT 2, 27/01/2014). Nesse aspecto, concluimos que os licenciandos
perceberam um aspecto importante do planegjamento, a flexibilidade, pois entenderam que
levar propostas para os aunos ndo € se fechar para o didogo com eles, ou sga, 0
plangjamento também inclui avaliacdo continua, com constantes el aboragdes e reel aboracoes.

Mateus, por sua vez, abordou outro aspecto do plangjamento, quando mediado
pelas TDIC, em especial, a internet: “E o plano B, né? Porque de fato ndo dar pra contar
efetivamente com plena seguranca na internet [na escola parceira ao realizar atividades).
Entdo, o plano B ndo pode ser dispensado. Bem esse € um problema direcionado a escola
especifica’. (MATEUS, EC, 03/01/2014). Bia concordou com Mateus. “Eu achel que tem
que ter outro plano porgque vocé tem gue ter no¢do do que pode acontecer, 0 que pode dar
errado, o0 que vai dar certo, quais sdo as alternativas que eu vou ter no plangjamento”. (BIA,
ENT 2, 27/01/2014). A necessidade do plano B esteve associada aos problemas técnicos da
escola na qual foi desenvolvida a experiéncia prética, pois apresentava, as vezes, internet
limitada e, outras vezes, auséncia de conexdo. Os licenciandos puderam experimentar algo
que faz parte da atividade docente do professor — o imprevisivel — uma vez que ele atua na
sala de aula na qual um determinado plano pode ndo funcionar, como, no caso especifico,
causado por problemas técnicos. Os licenciandos tiveram essa percepcdo e se prepararam,
fazendo vérios planos para uma reorientacdo didatica da acdo docente conforme foi
necessario. Nesse sentido, a postura do professor diante do projeto de ensino deve ser sensivel
e aberta em edtreita articulagdo entre intencionalidade, readlidade e mediacdo
(VASCONCELOS, 2002).

A escolha da tematica envolveu discussdes com os alunos da escola parceira que

propuseram diversas tematicas (profissdo, politica, multiculturalismo, ética e educacdo e meio



132

ambiente). Apos discussoes em grupo, os licenciandos optaram pela temética transversal meio
ambiente. Em seguida, levaram a decisdo para os aunos, explicitando como seria
desenvolvida a proposta com a participacdo deles. Os alunos acataram as proposicoes,
comprometendo-se a colaborarem com os conhecimentos relacionados ao uso do computador
e dainternet.

A apresentacdo de didlogos, a seguir, revela como se materializaram o
plangamento do MDCR e a afinidade da equipe com vistas a criacdo do MDCR
interdisciplinar, de forma cooperativa e colaborativa. Quanto a definicéo das teméticas e dos
contetidos:

Mateus. Essa relagdo homem meio ambiente, seria algo que eu gostaria de focar
mesmo, em termos de reflexdo, mas sem ficar repetitivo. )

Bia: Eu abordo de um jeito e vocé de outro. Nada pode focar s6 uma area. E porque
€ assim, quando tu for falar de residuos, ndo pode focar s6 em residuos, entendeu?
Tu tem que falar de meio ambiente, na &rea da compreensdo de quem € o homem. Tu
tem que entrar na minha area e na do Mateus. Nao pode ficar 0 lixo, lixo [...]
residuo, residuo [...] entendeu?

Isa: Sinceramente, eu estou tendo dificuldades pra pensar a nivel de outras
disciplinas. Eu tb pensando s6 na minha.

Bia: E, tu pensa o teu e mostra pra gente, porque ai a gente diz, ah, 1sa, a gente pode
acrescentar tal coisa ai, entendeu?

Mateus: Pois é Mas ndo é legal ter essa divisdo assim, por exemplo, separar por
tépicos as trés disciplinas. (LIFE, 2013.2, DC, 22/10/2013).

Nesse aspecto da definicdo das tematicas e dos contelidos, os licenciandos
escolheram uma temética transversal com vistas a facilitar a abordagem de contelidos que
privilegiassem as vérias perspectivas do conhecimento sem ser repetitivo. Nesse sentido,
cabe-nos questionar: 0 que teria acontecido se a temética escolhida ndo fosse transversal?
Certamente, os licenciandos teriam enfrentado outros desafios. Os licenciandos, contudo,
informaram que o periodo de um semestre ndo era suficiente para a proposicdo de uma
temética comum, considerada “dificil” por eles, quando escolhidos contelidos comuns das
&reas especificas dos conhecimentos deles. O desafio, portanto, da formacdo LIFE/UFC,
mediante escolha da temética, plangamento, criacéo e aplicacdo do MDCR com indicacgbes
dos alunos da escola basica, € trabahar a interdisciplinaridade para além das tematicas
transversais.

No gue concerne a elaboracdo dos objetivos, buscaram a abordagem da temética
na perspectivainterdisciplinar:

Bia: No objetivo o que a gente quer que os alunos aprendam a partir de alguns

guestionamentos interessantes, tipo: por que a garrafa pet demora a se decompor
milh&es de anos a mais e a garrafa plastica € mais rapida? O que € o meio ambiente
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na visdo de uma crianga, na visdo de um proprietério e na visdo dos moradores?
Entendeu?

Lucas: Conscientizar sobre os problemas ambientais relacionados as espécies
vegetais daregido, os dejetos, a degradacdo do ambiente pelo homem.

Isa: Entéo, o objetivo do grupo de professores tem que ser geral, ja tem o olhar da
Filosofia, o olhar da Biologia, a conscientizacdo de descarte € [...] e nas subareas
tem que ser especificos, tipo topico um, tépico dois.

Mateus: N&o, ndo! Tem que ser uma coisa mais sintética. E bom que sgja uma coisa
s no geral para as trés &reas, pra ndo dar a entender que tem essas barreiras, sendo
nao ficainterdisciplinar. Ficam disciplinas trabalhando juntas.

Bia: Gente, definir um objetivo para que os alunos aprendam sobre o
desenvolvimento sustentavel, a politica dos trés R e essa questédo dos residuos
sdlidos, fecha, que todos os trés, um complementa o outro. Isso é bom! (LIFE,
2013.2, DC, 22/10/2013).

No tocante a elaboracdo dos objetivos, os licenciandos procuraram ndo perder o
foco de questionamentos acerca de aprendizagens a serem elaboradas pelos aunos,
envolvendo discussdes ndo multidisciplinares, mas, interdisciplinares.

Relativamente a selecéo das estratégias de ensino, eles se preocuparam em propor
atividades com diversas estratégias e linguagens, sobretudo, nainternet:

Bia: A gente sabe que eles gostam de musica. Entéo a gente pode agregar a masica
ao tema e trazer pra ca, entendeu? Eles gostaram de fazer os videos com as parédias
etal. Traz praca o estilo musical. Pode-se pedir parddia.

Mateus: O interessante é ndo deixar mostrar pros alunos que ha essas trés disciplinas
envolvidas no processo, mas que é s6 um contelido trabalhado de forma complexa.
Bia: Eu vou botar um video da WWF e a partir desse video vou colocar duas
questdes pra poder relacionar com a tua [se referindo a area disciplinar de Mateus]
também, né? Ei, é facil de fazer uma enquete? Eu queria fazer a enquete no nosso
blog, tipo aguela que eles respondem e aparece o percentual.

Mateus. L& no Facebook vocé cria a enquente. No blog eu ndo sei. Bem, é uma
possibilidade que a gente ndo pode descartar. (LIFE 2013.2, DC, 22/10/2013).

Nas estratégias de ensino mediadas pelas TDIC e internet, os licenciandos
discutiram sobre agregar musica, a linguagem multimidia dos videos e atividades de autoria
propostas no MDCR, a serem desenvolvidas narede e paraarede.

A passagem a seguir trata da definicdo dos recursos digitais e atividades do

MDCR, nas quais se sobressairam as linguagens audiovisuais:

Lucas: Nas atividades a gente diversifica, coloca enquente, uma atividade puxando
outra e as trés areas interligadas ao tema sustentabilidade.

Isa: A gente vai pedir pra eles criarem videos, pode ser até um site, tipo 0 que eles
guerem fazer, né€? De repente a gente pode abrir ai pra eles, né?

Lucas: Bem, a gente pode botar enquetes, videos e também textos.

Bia: Pode ser um video com o descarte inadequado dos residuos no caminho que
eles fazem até a casa deles, pode ser s6 com foto e musica.

Bia: Ei, Mateus! Mas eu quero que eles respondam mesmo. Eu ndo quero multipla
escolha, porque eu acho que tendéncia.

Mateus: Tem que ser algo mais aberto mesmo, em vez de dar respostas fechadas,
tipo descolar o que eles j& estéo acostumados.
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Isa: E a partir disso agui a gente pode pedir pra eles criarem alguma coisa
relacionada a reutilizacdo de material. (LIFE, 2013.2, DC, 22/10/2013).

No pertinente a definicdo dos recursos digitais e atividades do MDCR, os
licenciandos buscaram diversificalos e dar um entrelacamento das atividades. Eles se
preocuparam em disponibilizar recursos textuais, imagéticos e audiovisuais (videos, inclusive
de autoria dos alunos) de interesse manifesto dos alunos e atividades reflexivas com questoes
abertas, visando a autoria por parte dos alunos. Observamos, portanto, preocupactes dos
licenciandos em romper com a docéncia focada no ensino baseado na repeticdo e
memorizagao.

Os licenciandos concluiram gue o plangjamento direcionou melhor a elaboracdo
do MDCR. Para Bia, “O plangjamento foi fundamental, ele foi importante [...] porque o site
s6 caminhou quando a gente sentou e plangjou”. (BIA, ENT 1, 10/12/2013). Bia chamou a
atencdo para varios aspectos do plangjamento: “trouxe respostas a questdes que ainda estavam
soltas, abertas como, por exemplo, o que fazer? Como fazer? Por onde fazer?’ (BIA, DC,
22/10/2013). Enfim, para os licenciandos de um modo geral, o plangjamento deu direcdo a
acao docente deles. Visando a um plangjamento efetivamente coletivo na perspectiva da
interdisciplinaridade e da cibercultura, licenciandos e alunos foram desafiados a dialogar com
a realidade deles e com tantas outras que existem além dos muros da escola (CANARIO,
2006), inclusive, com a cultura digital, constituindo-se como uma “Escola Aprendente’
(BONILLA, 2002).

Com a experiéncia do plangamento do MDCR, os licenciandos expressaram as
conclusdes deles em relagdo a essa atividade. Isa informou: “E, eu me sinto em partes
[preparada] porque eu acho que eu preciso aprender mais.” (ISA, ENT 2, 10/02/2014). Bia,
por sua vez, afirmou que se considerava preparada para plangjar outros MDCR. Lucas e
Mateus sinalizaram novas possibilidades de plangamento de novos MDCR. Mateus afirmou:
“Eu jateria umaideia do que fazer, vai depender do conteido e do convivio também. Eu ja
tenho a forma, que € criar um materia didatico na rede, né? Criar um blog, um site, através
dagueles programas e tentar inserir 0os alunos dentro desse blog, desse site”. (MATEUS, ENT
2, 03/01/2014). Lucas exemplificou como trabaharia alguns contelildos com as redes socais
virtuais: “[...] serviu como um embrido. Posso utilizar um grupo no Facebook e postar |4, sei
|4, uma atividade. Ent&o, eu vou criar uma aula, sei |14, de tabela periddica, a questdo de massa
molar ou afinidade eletrénica utilizando algum aplicativo, sei 14 E, va servir para outras
formas de plangamento na disciplina’. (LUCAS, ENT 2, 08/01/2014). Embora os

licenciandos tenham afirmado que usariam as redes sociais em suas atividades de docéncia,
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eles ndo dizem de forma clara como isso ocorreria, ou sgja, como aconteceria a mediacdo
relacionada aos processos de docéncia e de aprendizagem. Inserir as redes sociais no ensino
ndo diz repeito apenas a migracdo para a sala de aula online, mas assumir novas maneiras de
exercer a docéncia de forma cada vez mais interativa (SILVA, 2012a, 2012b). Certamente, a
ampliagdo das discussOes acerca desse desafio deve ser priorizada pelos licenciandos na
formacédo LIFE/UFC.

Para os licenciandos, a atividade prética da formacdo, inclusive, a criacdo do
MDCR s6 caminhou, efetivamente, com o plangamento. Concluimos, portanto, que com a
experiéncia de plangjamento do MDCR e de docéncia, os licenciandos comegaram a pensar
em plangjar outros recursos didaticos digitais e a realizar outras experiéncias de ensino na
perspectiva tedrica da cibercultura. De um modo geral, os licenciandos se sentiram mais
preparados para plangjar e criar outras atividades digitais virtuais com redes sociais (blogs e
Facebook). Observamos que os licenciandos perceberam os desafios que envolvem a
docéncia na perspectiva da cibercultura, pois, de acordo com Sibilia (2012), ndo basta
professores e alunos estarem conectados, € preciso dar sentido ainformacao dispersa na rede.
Sendo assim, parafraseando a autora, essas novas praticas e conexdes se constituam redes e
ndo paredes.

5.2 Saberes docentes mobilizados durante a formagao e os principios da formagéo LI FE

edacibercultura

Os saberes docentes mobilizados pelos licenciandos na formagdo serdo
apresentados e analisados a luz de tedricos como Tardif (2002), Pimenta (2012) e Freire
(1996). Assim, adotaremos a classificagdo de saberes de Pimenta: saberes cientificos,
pedagdgicos e da experiéncia, considerando-se as teméticas de interesse de nosso estudo, que
sd0 as vivéncias com as TDIC de forma interdisciplinar e a relagdo desses saberes com 0s

principios daformacéo LIFE e da cibercultura.
5.2.1 Saberes do conhecimento

Os licenciandos relataram que a experiéncia interdisciplinar mediante a criagdo e
aplicacdo do MDCR mobilizou saberes do conhecimento, conforme exp6s Isa: “tem o Mateus
gue € da Filosofia pra pensar sobre essa questdo do ser humano, né? O homem e a natureza,
questbes filosoficas, a Bia com a parte da Biologia que esta intimamente ligada com a

Quimica, os recursos ecol6gicos, 0s recursos ambientais, tudo”. (ISA, ENT 1, 03/12/2013).
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Nesse aspecto, Mateus relatou como o conteido foi abordado: “Interdisciplinaridade, pois €, €
a gente ta trabalhando isso agora, ta comegando a pegar um tema especifico e tratar sob esses
diversos olhares, esses diversos viés do conhecimento.” (MATEUS, ENT 1, 23/12/2013).
Observamos que Isa abordou os saberes cientificos, partindo da tematica em discussao,
estabelecendo relacdo com as demais areas envolvidas. Mateus, por sua vez, concluiu que
teméticafoi explorada sob diversos olhares, ou sgja, sob variados pontos de vista.

Quanto a mobilizacdo dos saberes em questdo, Bia pontuou: “seria 0 que eu ja
aprendi dentro das Ciéncias Biolégicas, que s80 0s temas transversais, 0 meio ambiente e
sustentabilidade.” (BIA, ENT 2, 27/01/2014). Da mesma forma, Mateus direcionou a fala
para seu curso: “no tocante a Filosofia, a contribuicdo que ela poderia ter nisso seria a
contribui¢do critica mesmo, bem ampla e profunda, de ver como essas ferramentas podem ser
dispostas de modo a realmente valorizar o ser humano, as relagtes entre eles, dinamizar esse
processo de ensino-aprendizagem. Seria uma critica mesmo da propria questdo da técnica, da
maquina.” (MATEUS, ENT 1, 23/01/2013). Lucas, por sua vez, expls. “Saberes de minha
area especifica, eu tento relacionar aos contelidos que nos estamos colocando em préatica no
site e buscando ideias dos alunos com relagéo a esse contelido. Saber qual a melhor forma que
eles tenham mais envolvimento, mais interesse nesses conteldos.” (LUCAS, ENT 1,
10/12/2013). Lucas, portanto, buscou, dentro de sua area de conhecimento, fazer a selecéo de
materiais que pudessem despertar o0 interesse dos alunos, buscando o ponto de vista deles
também, visando a uma melhor forma de abordagem da tematica. Assim, a atividade
interdisciplinar pressupde a mobilizagdo de saberes diversos que envolvem didogo entre
teoria e prética, docente e discente.

Lucas ratificou o posicionamento de Bia em relacdo a tematica como facilitadora
da abordagem interdisciplinar: “NGOs estamos mexendo com meio ambiente que é um tema
muito abrangente. Ele se relaciona muito bem todas as disciplinas e faz com que haja ndo s
novas ideias e também um olhar critico maior”. (LUCAS, ENT 1, 10/12/2013).

Notamos, portanto, que cada licenciando procurou imprimir no MDCR saberes
cientificos de sua area do conhecimento com a temética transversal, sustentabilidade,
buscando estabelecer um didlogo interdisciplinar, de forma critica. Para tal, tiveram como
suporte o meio digital, ainternet, visando, sobretudo, a aprendizagem por parte dos alunos, de
forma atraente. As conexdes estabelecidas entre os licenciandos e entre estes e os aunos
foram extensivas ao Facebook. As interagdes e pesquisas nos mais diversos “nés’ da rede
rompeu com os papéis rigidos e hierarquizados, visto que interligacdes colaborativas destes

agentes possibilitaram que todos aprendessem (SIEMENS, 2003).
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Na Sociedade da Informacéo, cabe a escola criar condi¢bes para que 0 aluno
elabore e reelabore conhecimentos cientificos e tecnolégicos de forma contextualizada e
complexa. (PIMENTA, 2012). Essa proposicdo contribuiu para que os licenciandos e 0s
alunos mobilizassem saberes cientificos diretamente relacionados aos principios da formagéo
LIFE e da Cibercultura, uma vez que favoreceu o trabalho em equipe e possibilitou o didogo
entre as diversas areas do conhecimento com vivéncias de docéncia e de aprendizagem

mediadas pela cibercultura, principalmente, pelas redes sociais virtuais.

5.2.2 Saberes pedagdgicos

Quanto aos saberes pedagdgicos mobilizados na formacdo, os licenciandos
abordaram diversos aspectos. Bia, por exemplo, abordou as teorias da aprendizagem e das
inteligéncias mlltiplas e assim se posicionou: “Da é&rea Didético-pedagdgica, fazer atividades
com que os alunos possam mexer em todas as inteligéncias que eles tém e ndo ser s6 um tipo
de atividade, s6 subjetiva, sO objetiva; mas de vérias formas, deixar eles criarem,
participarem.” (BIA, ENT 1, 10/12/2013). Segundo a licencianda, essa proposi¢do mediada
pela tecnologia é possivel se o professor conhecer seus alunos, pois “o professor ele tem que
chegar a sala de aula e ser um observador. Ent&o, ele tem que entender quem € o aluno dele e
as tecnologias tem que vir pra aliar isso.” (BIA, ENT 2, 27/01/2014). De acordo com Bia, a
internet e seus recursos possibilitam a formagdo do aluno numa perspectiva integral, pois, ao
mobilizar as inteligéncias multiplas em atividades mediadas na rede, mobiliza a formag&o
para a linguagem, a expressdo, as relacbes interpessoais e a criatividade. Tudo isso
objetivando aressignificacdo e elaboracdo de conhecimentos.

Mateus, por sua vez, relatou: “a gente ta tendo um novo horizonte agora nesse
aspecto de vocé realmente ter essa teoria pedagdgica inserida no uso das tecnologias; enfim,
aprimorar mais a questdo da leitura virtual”. (MATEUS, ENT 1, 23/12/2013). Sobre a
reflexdo mediante navegacdo no hipertexto, ele falou: “e estimular as discussdes em meio a
essas leituras, né? Que sgam reamente de cardter reflexivo pra depois gerar
guestionamentos’. (MATEUS, ENT 1, 23/12/2013). Assim, Mateus, em consonancia com Bia,
evidenciou a questdo da ampliagdo do ensino para o ambiente virtual de forma reflexiva,
problematizada. Nessa perspectiva, Mateus, além de mobilizar saberes proprios da docéncia,
nos remeteu ao principio da formagdo LIFE, o ensino mediado no paradigma da cibercultura
de forma reflexiva; bem como, ao segundo principio da cibercutura, proposto por Lemos

(2003, 2004a) - a problematizacéo mediante a navegacao na rede.
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Lucas demonstrou preocupacdes relacionadas aos interesses dos alunos. Ele
defendeu seu ponto de vista da seguinte forma: “nds estamos buscando € justamente isso, tirar
deles [dos alunos] o melhor e ter esse melhor deles, com a questdo de novas ferramentas
virtuais como uma ferramenta para nés mesmos para construir aquilo que nés queremos que é
a questdo da composicdo desse materia que nés vamos aplicar, né?” (LUCAS, ENT 1,
10/12/2013). Por fim, Lucas concluiu “ Ent&o, essa parte pedagogica, ela, € como se fosse uma
coisa flexivel, uma coisa bem dinémica. A gente pdde dinamizar de outras formas por conta
do material que tinhamos 14, computadores e internet.” (LUCAS, ENT 2, 08/01/2014). Lucas,
entdo, ressaltou que as TDIC podem contribuir, efetivamente, para que o professor, de forma
flexivel e dindmica, plangje e execute aulas nas quais 0 aluno se interesse e aprenda.

Na sequéncia, Isa expressou como vivenciou novos saberes na formagdo: “Eu
trabalho em equipe, entdo vocé ndo pode descartar a opinido dos outros, n€?” (ISA, ENT 1,
03/12/2013). Isa, assim como Lucas, revelou a importancia que deu a questdo do respeito a
opini&o dos pares e dos alunos, criando estratégias para a reflexdo deles como relatou: “assim
de estratégias, sO questdo de discussdo com eles, de despertar a curiosidade deles, despertar
para uma consciéncia mais sustentavel e que eles percebam que pequenas atitudes podem
mudar o futuro do planeta’. (ISA, ENT 1, 10/12/2013). Isa acrescentou: “A gente pensou em
um transversal, uma parte social, 0 que esta acontecendo na sociedade hoje.”. (1SA, ENT 2,
10/02/2014). A preocupacdo levantada por Isa, extensiva ao ciberespaco no sentido de
compartilharem problemas, ampliando as discussdes, vem ao encontro da proposicdo de
Siemens (2005, 2006), para guem a aprendizagem e conhecimento se apoiam na diversidade
de opinides.

Por fim, Bia se posicionou em relacdo aos saberes pedagdgicos, incluindo o
dominio dos conhecimentos tecnoldgicos necess&rios na formagdo e agdo docente:
“primeiramente, vocé deve conhecer as tecnologias que vocé tem. O professor que néo
conhecer um moviemaker pra fazer uma filmagem, um video, uma animagdo, € meio
complicado. Todo mundo ja sabe que existe e sO vocé ndo sabe usar”. (BIA, ENT 2,
27/01/2014). Ela esclareceu que as vivéncias tecnoldgicas no ensino foram bem aceitas pelos
alunos “ os alunos gostaram do que a gente propds, sabem mexer com esses aplicativos que a
gente tem hoje e que néo é tao dificil, entendeu?’ (BIA, ENT 2, 27/01/2014). Em seguida, Bia
chamou a atencéo para a funcionalidade das TDIC na docéncia e como o professor deve agir:
“entdo vocé tem que prestar atencdo e vé que as tecnologias estdo ai pra te gjudar e vocé tem
que aprender.” (BIA, ENT 2, 27/01/2014). A visdo dos licenciandos, na perspectiva de Bia,

ressalta a importancia do ensino de acordo com o paradigma da cibercultura. Nesse sentido,



139

ela chamou a atencéo dos professores para aprenderem a utilizar as tecnologias da informagéo
e comunicacdo no contexto do ensino, em vista de os alunos ja estarem vivenciando essas
experiéncias socialmente.

Os licenciandos reconheceram o papel mediador das tecnologias e do professor,
na docéncia em rede na contemporaneidade. Ao tratarem do ensino mediado pelas TDIC no
ambiente virtual, os licenciandos mobilizaram saberes pedagogicos em conformidade com a
perspectiva de Pimenta (2012), pois, para essa autora, a capacidade das tecnologias na
divulgagdo da informagao desafia a escola e o professor no sentido de cobrar-lhes a mediagéo
entre a informacdo e o auno para que possam refletir essa informacéo e elaborar
conhecimento. Sibilia (2012), por sua vez, chama a atencéo da escola no sentido de ensinar
aos alunos a dar sentido ainformacéo mediante a elaboracdo de saberes.

Ao investigarmos os licenciandos acerca dos saberes pedagdgicos por eles
mobilizados na formacdo, alguns saberes que constituem os fundamentos pedagdgicos da
docéncia foram citados por na primeira entrevista que ele os denominou de “filosoficos’,
“sociologicos” e “psicolégicos’. Dessa forma, percebemos que os licenciandos
compreenderam que a docéncia ndo € uma atividade neutra, mas, sobretudo, um ato politico.
Os licenciandos compreenderam ainda que cabe ao professor refletir sobre as questGes
socioculturais que envolvem a educagéo e a pratica docente na atualidade, como resultado de
processos politicos, econdbmicos, sociais, culturais e historicos. Dessa forma, mediante a
realizagdo da segunda entrevista, buscamos saber dos demais licenciandos sobre a
mobilizacdo ou ndo desses saberes pedagdgicos apontados por Mateus.

Saberes pedagdgi cos fil oséficos

Os saberes pedagogicos “filosoficos’ foram direcionados por Bia e Mateus para a
reflexdo e o agir consciente. Bia relatou: “Eu acho que eu sempre tive e tenho preocupacéo
em saber por que ensinar tal coisa, por que devo usar tal coisa e me preparo praisso. A gente
est4 tendo a preocupacao de usar um recurso, que ele sgja condizente com o que a gente quer
fazer com os meninos.” (BIA, ENT. 10/12/2013). Mateus, por sua vez, abordou a postura
reflexiva e critica: “ Tive a oportunidade pra falar assim da quest&o da critica a tecnologia, as
redes sociais, a0 sistema dominante, econdmico, n€? Tudo esta muito interligado, né?’
(MATEUS, ENT 2, 03/01/2014). Averiguamos gue os licenciandos se preocuparam em agir de

forma critica para despertar os alunos para esse aspecto critico mediante participacdo deles em
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préticas comunicacionais interativas com os recursos tecnol 6gicos sem alimentar modismos e
model os de consumo, pois na atualidade tudo estainterligado, “complexificado”.

Concluimos que os saberes pedagogicos filosoficos que mereceram destaque na
visdo dos licenciandos foram saberes exigidos para a docéncia na contemporaneidade,
consoante 0s saberes propostos por Pimenta (2012) e Tardif (2002), mediante os quais 0
professor deve estar preparado para 0 ensino conforme as exigéncias e demandas na
Sociedade da Informacdo e Comunicacdo. Esses saberes estdo alinhados a perspectiva de

Freire (1996), pois, para esse tedrico, ensinar exige reflexdo critica e bom senso.

Saberes pedagdgi cos psicol 6gicos

Mateus disse que mobilizou caracteristicas pessoais que constituem a sua
identidade: “psicologicamente foi interessante trabalhar em equipe. Eu acho que eu tenho
algumas idelas consideradas muito ousadas, talvez inovadoras’. (MATUES, ENT 2,
03/01/2014). Relatou ainda que a formacdo desenvolveu sua capacidade de trabalhar em
equipe, pois ndo havia essa prética na licenciatura. Seus relatos deram conta de que ele se
considera uma pessoa introspectiva e, por outro lado, na atividade em grupo pode colocar em
acao caracteristicas pessoais como, por exemplo, a ousadia e a capacidade de inovar.

Lucas, por sua vez, fez uma associacdo entre atencdo do aluno e a tensdo do
professor em sala de aula: “Eu acho que a questdo da atencéo foi a mais visivel. E muito
dificil, vocé ter a atencdo deles [dos alunos] o tempo todo e eu acho que com o projeto 13,
sendo desenvolvido da melhor forma com os computadores, foi maior o envolvimento deles,
diminuindo com isso a prépria tensdo do professor”. (LUCAS, ENT 2, 08/01/2014). Para
Lucas, a atencdo e a concentragdo dos alunos diante das TDIC diminuiram sua tenséo e
aumentaram sua motivagdo e autoestima.

Mais uma vez, notamos o didlogo dos saberes mobilizados pelos licenciandos com
os saberes docentes propostos por Tardif (2002) e Pimenta (2006), visto que atribuiram
importancia aos saberes pedagdgicos, quando propdem atividades mediadas pelas tecnologias
digitais com vistas a obter maior atengdo e interesse dos alunos, aumentando assm a
autoestima de ambos e, por conseguinte, a docéncia e a aprendizagem. Ha didlogos entre esses
saberes e a perspectiva tedrica de Freire (1996), uma vez que o trabalho em equipe, a ousadia
e a capacidade de inovar correspondem a saberes que o0 autor defende ao exprimir que ensinar
exige diaogo, intervencdo no mundo por via da educacao.
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Saberes pedagdgi cos sociol 6gicos

Esses saberes foram mobilizados pelos licenciandos, ao refletirem sobre as
interacOes estabelecidas por eles na formagdo LIFE/UFC e socialmente por meio das redes
sociais: “Eu creio que eu, como professor devo saber utilizar as ferramentas das redes sociais
e de outras redes virtuais que a internet proporciona pra criar esse vinculo maior fora da sala
de aula’. (MATEUS, ENT 2, 03/01/2014). Em seguida, assumiu-se ele, como participe da
educacdo formal, corresponsavel pela mobilizagdo no ensino de experiéncias e préticas
interativas vivenciadas pelos alunos socialmente nas redes sociais. “[...] € pressuposto da
propria docéncia vivenciar junto aos alunos saberes que possibilitem o melhor convivio no
meio socia”. (MATEUS, ENT 2, 03/01/2014). A fala de Mateus revelou sua disposicao para
estabel ecer, com os aunos, vivéncias, aproximacdes entre a cultura escolar e a culturasocial e
digital na qual eles e os aunos estdo inseridos (CANARIO, 2006; CANCLINI, 2008;
BENTES, 2012; BONILLA, 2002).

Lucas, em consonancia com o0 que defendeu Mateus, abordou a questdo da
democratizagdo do acesso as tecnologias digitais. “Eu acho que como a gente estava num
colégio que é voltado j& para o ensino técnico, né? E que na sala tinha alunos de vérios tipos
de niveis, posso dizer assim, nivel socioecondémico. Entdo, vocé vé que com 0 uso do
computador que o colégio disponibiliza, faz com que diminua essa diferenca pelo menos la
dentro dasalade aula”. (LUCAS, ENT 2 08/01/2014) Ele ressaltou: “Eu acho que na sala de
aula, 0 aluno com o uso dessas ferramentas, o colégio disponibilizando, [os recursos digitais]
ele iguala, ele iguala mais os alunos’. (LUCAS, ENT 2 08/01/2014). Dessa forma, Lucas
percebeu que a escola, ao propor vivéncias com as tecnologias digitais, de certa forma,
ensgou a todos os aunos vivenciarem as tecnologias presentes na sociedade,
independentemente da classe social. Para ele, portanto, a escola, ao propor o ensino mediado
pelas TDIC na perspectiva tedrica da cibercultura, promove a inclusdo digital e, por
conseguinte, a igualdade social. As ideias de Lucas sd0 pertinentes no sentido de que a
inclusdo digital e social minimizam as diferencas sociais, porém, pensar que a iguadade
socia é possivel, é utopico. O pensamento de Lucas, no entanto, estd em sintonia com as
ideias de Silva (2012b), para quem, ao potenciar um espaco democratico na sala de aula, com
interatividade, o professor reconhece e valoriza a inteligéncia cognitiva e 0 posicionamento
sociocultural do aluno. Nessa perspectiva, “[...] a democratizagcdo da escola possibilita a
cidadania, a participagdo na sociedade globalizada.” (BONILLA, 2002, p. 98).
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A educacdo de qualidade no tocante a mediagcdo por tecnologias digitais foi
abordada por Isa da seguinte forma: “A sociedade esta bastante avan¢ada com a globalizagéo.
Educacdo de qualidade, assim como meio ambiente, € um tema social. Partindo de um
pressuposto social, a gente trabalhou a parte da informética articulando com o uso socid,
como ferramenta de divulgagdo socia”. (ISA, ENT 2, 10/02/2014). Isa, Lucas e Mateus
perceberam que € possivel aproximar a cultura socia na perspectiva tedrica da cibercultura da
cultura escolar. Isa exemplificou essa possibilidade, propondo encaminhamentos para a
melhoriado ensino: “[...] é vocé, por exemplo, encontrar um problema social, algumafalha na
escola e gravar [um video] e debaté-lo. E questdo de politicas publicas também. E deixar o
aluno com senso critico, ndo aceitar tudo. Mas, deixar ele se questionar, se perguntar e ele
mesmo se posicionar, divulgando nainternet”. (ISA, ENT 2, 10/02/2014). A prética educativa
critica colabora para que 0 auno se assuma como ser socia constituido historicamente e,
portanto, capaz de refletir, constituir saberes e transformar arealidade (FREIRE, 1996).

Concluimos que os licenciandos, a0 mobilizarem os saberes por eles apontados
como socioldgicos, reconheceram o potencial da cultura digital contemporénea, gquando
vivenciada na escola, no sentido de viabilizar possibilidades de democratizagdo das
tecnologias e do conhecimento. As discussdes dos licenciandos em torno dos objetivos do
MDCR, bem como a andlise atenta dos contetdos, reflexdes e atividades propostas aos alunos
no MDCR evidenciaram gque a mediagdo do ensino no paradigma da cibercultura aproximou
licenciandos e alunos para a vivéncia da cultura social e digital e o engajamento politico com
préticas que contribuem para melhoria da propria escola. Verificamos, portanto, que os
saberes pedagogicos sociolégicos mobilizados pelos licenciandos coadunaram-se com as
proposi¢oes de Freire (1996), visto o autor esclarecer que ensinar exige: o reconhecimento e
assuncdo da identidade cultural; comprometimento; apreensdo da realidade; convicgéo de que
a mudanca é possivel; compreender que a educacdo € uma forma de intervencdo no mundo;
risco, aceitacéo do novo e rejeicao a qualquer forma de discriminacéo.

Os saberes pedagdgicos mobilizados pelos licenciandos estdo associados aos
principios da formagdo LIFE, bem como aos principios da cibercultura. Em relacdo aos
principios do LIFE, eles relataram sobre a atividade interdisciplinar, valorizando a diversidade
de opinibes dos aunos e interagentes conectados a internet, promovendo discusstes de
problemas sociais, no ciberespaco infinitamente diverso de opinifes, visando a mudanca
social. Também vivenciaram os principios do LIFE, ao criarem e aplicarem o MDCR com os
alunos, compartilhando-o na rede. As pesquisas, as navegagOes e trocas colaborativas no

ciberespaco de forma criativa, reflexiva e problematizada, por via das quais, os licenciandos
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plangjaram e executaram 0 ensino na web, com autoria e compartilhamentos na internet,
envolveram os principios da cibercultura.

A abordagem da pratica reflexiva também se alinhou aos principios da formacéo
LIFE, visto que essa formagdo est4 ancorada numa prética reflexiva no paradigma da
cibercultura. Ao tratarem da critica voltada para um ensino contextualizado e atualizado de
acordo com as demandas educacionais e dos alunos, os licenciandos abordaram-na na
perspectiva do principio da cibercultura no que diz respeito ao ensino que dialogue com a
cultura social digital, rompendo com politicas e préticas instrumentalistas do ensino mediado
pelas TDIC/internet. Nessa perspectiva, Bonilla (2002) afirma que é necess&rio pensar a
tecnologia aém de seu carédter instrumental, pois, segundo ela, um objeto técnico também esta
envolvido numa rede de significactes e significados culturais.

Podemos concluir ainda que os saberes pedagdgicos dialogaram com os principios
da formagdo LIFE e da cibercultura, uma vez que licenciandos e alunos conectados na rede
mobilizaram caracteristicas pessoais e interpessoais, abrindo-se para o didogo e a leitura no
hipertexto, de acordo com seus propésitos, exercendo autoria e coautoria no ciberespaco.
Nesse aspecto, ha um didlogo das atividades ciberculturais da formagdo LIFE com a
“metéfora do hipertexto”, abordado por Silva (2012b), na qual a leitura no hipertexto ndo
substitui 0 modo de ler do outro; mas conexdes com recorréncias plurais de leitura que
transformam leitura em escritura.

Esses saberes também dialogaram com os principios da formacdo LIFE e da
cibercultura, a medida que os licenciandos refletiram e propuseram um ensino mediado pelas
TDIC como forma do didogo da escola com a cultura digital, sobretudo, por meio de
experiéncias ciberculturais como, por exemplo, interacdes na internet, criacdo de videos com
teméticas sociais do tipo tematica da sustentabilidade, tendo em vista sua divulgacdo na
internet na tentativa de conscientizacdo dos alunos e dos internautas conectados, visando a

mudancas educacionais e sociais.

5.2.3 Saberes da experiéncia

Bia e Isarelataram sobre o0s saberes adquiridos em atividades docentes em escolas

e no trabalho. Bia direcionou sua fala para experiéncias com recursos audiovisuais.

Em 2011 eu comecei a trabalhar numa escola. [...] Muitas vezes, fui barrada pela
diretora. Apresentar videos e filmes era muito complicado. As tecnologias que eu
vivenciei assim € o que tem no mundo e ai principalmente a internet e dentro dela
blogs, sites, alguns, aplicativos, alguns jogos e a gente percebe como isso é
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importante para ser utilizado dentro da sala de aula porque vocé percebe a aegria
gue 0s meninos trazem em ver o0 que vocé esta levando. Entdo, a gente agrega jogos,
atividades, coisas de internet, tecnologias pra eles. Entéo, a experiéncia que eu trago
€ que isso realmente gjuda no ensino, na aprendizagem dos aunos e no Nosso
processo, ficando mais fécil, a gente saber o que fazer com aquilo. (ENT 1,
10/12/2013).

Bia relatou que agregar ao ensino atividades de interesse dos alunos na internet
facilita a selecdo dos recursos e a docéncia, pois envolvem vivéncias reconhecidas
socialmente por eles. Ela discorreu ainda sobre as experiéncias adquiridas com os pares na
escola “Eu passei um ano dando aula de Inglés e a gente discutia sobre avaliagéo,
metodol ogias, jogos, todos esses pontos e recursos tecnol 6gicos que vocé poderia usar na sala
de aula, porque no curso assim de Inglés, no caso, vocé tem que fazer com que o aluno va
embora, mas que ele queira voltar na outra aula’. (BIA, ENT 1, 10/12/2013). Nessa
perspectiva, para Bia, umaforma de dar sentido ao ensino para o aluno € inserir as tecnologias
da informagdo e comunicagdo nas aulas. Dessa forma, ela exercitou e compartilhou suas
experiéncias no grupo, pois, aém de ter tido experiéncia com a docéncia, o fez utilizando as
TDIC, dai arazdo de haver sido reconhecida pelo grupo como mediadora.

Isa, assim como Bia, mobilizou saberes da experiéncia docente. Ela citou
docéncia anterior com 0 uso de redes sociais

Quando eu ensinei, usava o Orkut®, era um bate papo; agui, é site. E diferente. N&o
tem como sair do tradicional porque quimicarequer férmulas, contas|...] Eu cheguei
afazer um video, mas a gente ndo chegou a postar sobre umas hortas que tinhamos

feito na escola. Era sempre em horario extra porque ndo dava tempo de cumprir o
livro. (ISA, ENT 1, 03/12/2013).

Apesar de ja ter tido experiéncias com as TDIC, inclusive, ciberculturais, Isa
afirmou que elas foram vivenciadas de forma tradiciona e considera dificil sair do
tradicionalismo, mesmo com recursos tecnolégicos disponiveis. Ela afirmou ainda que
pretende continuar desenvolvendo atividades ciberculturais, porém, em horérios
extraescolares, com vistas a ndo deixar de cumprir os programas e conteldos dos livros
didéticos. Mesmo percebendo a necessidade de mudancgas na docéncia no contexto atual, Isa
considera dificil essatransi¢céo. O posicionamento de Isa parece ser fruto da escolana qual ela
foi formada, bem como da formac&o na licenciatura, uma formacéo racional, engessada, presa
a programas, projetos e atividades elaborados por outros de acordo com Canario (2006).
Ademais, essa realidade de vivenciar uma educacdo escolar engessada, presa a programas,

"0 Orkut é uma rede social filiada ao Google, criada em 24 de janeiro de 2004 com o objetivo de gjudar seus
membros a conhecer pessoas € manter relacionamentos. Seu nome € originado no projetista chefe Orkut
Biyukkokten, engenheiro turco do Google (ORKUT..., 2014).
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conteddos e livros didaticos, ndo € exclusividade das experiéncias por |sa em sua formagéo na
educacdo basica e académica, €, pois, uma realidade do proprio sistema de ensino brasileiro.
Bia e Mateus abordaram experiéncias que trouxeram para o LIFE/UFC,
adquiridas no Programa de Educagéo Tutorial (PET) e no Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagéo a Docéncias (PIBID), respectivamente. Bia disse:
[...] fago parte do PET, que a gente tem muito contato com os aunos, tanto da
graduagdo, quanto os alunos das escolas publicas. A gente faz minicursos, a gente

tem um curso de férias que sdo para os alunos das escolas, onde a gente usa muitos
recursos, o laboratério de informética, entendeu? (BIA, ENT 1, 10/12/2013).

Ela abordou ainda sobre a experiéncia de estagio que participa, atualmente:

[..] 0 que eu levo para a formagio desse material € 0 que eu ja vivi nesse ano. E
alguns videos que eu ja levei para os meninos do interior, algumas frases, algumas
fotos, algumas imagens e alguns textos que isso ficou pra mim e que eu estou
escrevendo nessa construcdo do material. (BIA, ENT 1, 10/12/2013).

Apesar de ndo ter atuado na escola publica, Bia afirmou que, por meio de estagios

e projetos, ja havia estabelecido ligagcBes com os alunos da escola basica. Mateus, por suavez,

participou do PIBID mais de um ano; contudo relatou que as experiéncias adquiridas nesse

projeto foram limitadas, mais no sentido de observagéo da realidade da escola, da sala de aula

e realizacdo de alguns projetos com trocas multidisciplinares, ndo configurando atividades

interdisciplinares. Isa relatou suas experiéncias num projeto de extensdo universitaria, em
2009:

[...] eraum projeto de jogos eletrdnicos, com classes multisseriadas, na zona rural.

Os aunos ndo conheciam nada e a gente ia com os computadores, levava trés

notebooks, vigiava horas; mostrava os computadores para as criancas, ensinava a

eles a manusear e a propria disciplina. Entéo, para mim foi gratificante. (ISA, ENT
1, 03/12/2013).

Diferentemente de Bia e Isa, Mateus e Lucas ndo relataram experiéncias com a
docéncia. Trataram, porém, de outros saberes associados as préticas sociais ciberculturais.
Mateus afirmou: “Bem, em casa € natural, € inevitavel, a gente ja esta realmente inserido em
todo esse mundo cibernético. Bem, eu utilizo redes sociais, né, eu acho que € obrigatorio;
entdo, é claro, é natural, que a gente também estgja inserido nele’. (MATEUS, ENT 1,
23/12/2013). Ele frisou que suas experiéncias dizem respeito as praticas interativas de
comunicacdo: “(...) ferramentas basicas de comunicagdo, né? Os e-mails, caixa de mensagens,
realizacdo de pesquisas. A internet é sempre uma ferramenta prética e eficiente que agiliza

muito em termos de tempo e, enfim, melhora nosso aspecto nesse sentido”. (MATEUS, ENT
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1, 23/12/2013). Lucas, consoante 0 posicionamento de Mateus em relacdo ao caréter
comunicativo da internet, expds. “Eu utilizo muito a questdo mais de e-mail, né? E vgjo a
questdo de sempre me atualizar diariamente nos jornais, vejo a questdo das postagens,
artigos.” (LUCAS, ENT 1, 10/12/2013). Isa também corroborou o discurso desses
licenciandos: “Bem, na vida pessoal, aos poucos, a gente vai aprendendo a manusear tal
ferramenta. No dia a dia me comunico no Gmail, Facebook. Hoje em dia, a gente sO se
comunica mais pela internet, n€?’ (ISA, ENT 1, 03/12/2013). Constatamos, portanto, que 0s
licenciandos compreenderam gue as vivéncias ciberculturais do cotidiano deles e dos alunos,
sobretudo, nas redes sociais sdo naturais e que isso contribuiu para um melhor desempenho
deles e dos alunos na formacéo LIFE/UFC. Percebemos, entéo, que os saberes da experiéncia
mobilizados pelos licenciandos em didogo com os alunos abriram possibilidades do didogo
gue se espera na contemporaneidade entre a cultura digital e a cultura escolar (BENTES,
2012; BONILLA, 2002; CANARIO, 2006; CANCLINI, 2008).

Bia e Isa também mobilizaram saberes na experiéncia no LIFE/UFC associados a
outros aspectos, como relatou Bia: “Eu acho que sou criativa e isso me gjuda na docéncia,
entendeu?’ Entdo, ela justificou: “O que ouco falar € que toda escola, toda sala é equipada
com data show, aquela telinha que desce, n&o sei 0 que mais e o professor ndo usa, talvez ndo
tenha ideias, ndo sgja criativo, sai 1&’. (BIA, EC, 27/01/2014). Isa, por sua vez, expos. “Eu
sempre fui muito mais de ficar assim nunca bati de frente, foi mais essa parte assim de ser
mais aberta, foi tranquilo.” (ISA, ENT 2, 10/02/2014). Averiguamos, portanto, que Biae Isa
mobilizaram saberes que diziam respeito as caracteristicas pessoais delas, o saber ser criativo
e 0 saber dialogar, respectivamente. Ademais, Bia enfatizou que considera a criatividade uma
importante caracteristica a ser mobilizada pelo professor na docéncia, em consonancia com a
perspectiva de Freire (1996).

Os licenciandos relataram que o grupo teve boa afinidade e estabeleceram trocas
de saberes e experiéncias. Nesse sentido, Mateus atribuiu significado a experiéncia de
formacdo LIFE/UFC com o seguinte comentario: “Acredito que os colegas com experiéncias
s6 podem gjudar com alguns apontamentos ou conselhos; mas, de fato € uma experiéncia que
deve ser adquirida na prética [...] Deve ser resolvido na prética, realmente, como a gente esta
vendo agora.” (MATEUS, ENT 2, 03/01/2014). Observou-se na fala de Mateus que ele da
énfase ao saber pratico, ao saber que o docente elabora na experiéncia pratica, denominados
por Tardif (2002) “saberes experienciais’ ou “saberes praticos’.

Constatamos que os licenciandos, mediante mobilizacdo de saberes da

experiéncia, fizeram referéncia a saberes adquiridos nas atividades do trabalho; na docéncia
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em escolas, em programas no ambito da universidade (projetos de tutoria, iniciacdo a
docéncia e extensdo universitaria); na vida em sociedade, também associados a caracteristicas
pessoais. Verificamos, portanto, que houve reorientacdo dos saberes da experiéncia dos
licenciandos para a experiéncia de formagéo LIFE/UFC.

Os saberes docentes apontados pel os licenciandos estéo associados ao principio da
formacéo LIFE e aos principios da cibercultura, no que diz respeito a realizacdo de
experiéncias ciberculturais, como, por exemplo, vivéncias com e-mail, redes sociais,
aplicativos, paginas web. Ademais, as caracteristicas pessoais mobilizadas pelos licenciandos,
as trocas interpessoais, associadas a abertura para o didogo de forma flexivel, e a criatividade
também foram favoréveis ao didlogo entre as areas do conhecimento, ou sgja, a elaboracéo da
proposta interdisciplinar imprimida no MDCR. Experiéncias interpessoais com interacoes e
préticas na perspectiva tedrica da cibercultura constituem principios da formagéo LIFE e da

cibercultura

5.3 Cibercultura e os principios da cibercultura na formacdo LIFE — a visdo dos

licenciandos sobr e essas praticas

Neste topico, poderemos compreender melhor o que foi relatado pelos
licenciandos ao abordarem alguns aspectos da docéncia na formacdo LIFE no topico 1,
sobretudo, ao revisitarmos 0 MDCR apresentado a seguir.

Lucas, ao apresentar 0 MDCR, citou o objetivo de sua formulagdo: “O principal
objetivo de nosso material [blog] € envolver os jovens com as questdes da tematica meio
ambiente, do cotidiano mesmo de forma interdisciplinar”. (LUCAS, ENT 2, 08/01/2014). Ele
abordou a experiéncia autoral: “Entdo, com a construcdo desse material, na internet, aos
poucos, com as ideias tanto dos alunos como também nossas, nds conseguimos desenvolvé-l1o
e eu acho que o resultado foi bom”. (LUCAS, ENT 2, 08/01/2014).

A seguir, discorreremos acerca da visdo dos licenciandos sobre a forma como eles
vivenciaram as préticas ciberculturais, trazendo os percursos de aprendizagem on-line do
grupo, as navegagoes observadas nos espagos web, especificamente, redes sociais virtuais, o
processo de elaboracdo e aplicacdo do MDCR e a relacéo dessas atividades com os principios

da cibercultura.
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5.3.1 Facebook: principal préatica de interacdo virtual entre os licenciandos e entre estes e

os alunos da escola

Apesar de os licenciandos terem relatado que interagiram por e-mail, inclusive,
com os alunos da escola, estas interagcdes ocorreram de modo mais intenso, sobretudo, através
da rede social Facebook. Desta feita, daremos especial atencdo ao discurso dos licenciandos
acerca dessa prética interativa neste topico.

As notas do Diario de Campo abaixo déo visibilidade a forma como ocorreu o

didogo inicia entre licenciandos e alunos no primeiro encontro na escola.

Hoje, acompanhei os licenciandos em seu primeiro encontro com os alunos da
escola parceira do projeto. O contato inicial foi estabelecido num dos laboratérios da
escola. Inicialmente, os licenciandos apresentaram o video produzido por eles no
gual, como autores e atores, se utilizaram de diversas linguagens para se
apresentarem aos alunos através desse recurso audiovisual. Na seguéncia, os
licenciandos questionaram os alunos acerca das preferéncias deles ao navegarem na
rede com vistas a darem encaminhamentos na escolha dos meios virtuais de
interacdo com eles, escolha dos recursos do MDCR e das atividades préticas a serem
realizadas na perspectiva da cibercultura. Entéo, por meio de votacdo, o resultado da
enguete foi 0 seguinte: 100% dos alunos afirmaram que o Facebook é a primeira
pagina que acessam a0 entrar na internet para interagdes, atuaizacbes e
compartilhamentos em rede; as demais atividades citadas giraram em torno de
atividades de entretenimento: 80% assistiam animes e filmes; 70% se divertiam com
0s jogos e 50% ouviam musicas. Os debates seguintes giraram em torno desses usos
dainternet, a divisdo de dois subgrupos, pares e impares, a serem acompanhados por
guatro licenciando, cada grupo. Por fim, os grupos se subdividiram para escolha das
teméticas a serem trabalhadas. Licenciandos e alunos, entdo, definiram o Facebook
como principal canal virtual de interacdo entre eles. Por fim, um aluno da escola,
participante da equipe dos alunos impares, criou um grupo no Facebook para o
proposito interativo. (LIFE/UFC - MDCR 2013.2, DC, 24/09/2013).

Ao inventariar as principais atividades dos alunos na rede, os licenciandos
perceberam que 100% deles acessavam primeiro 0 Facebook ao entrar na rede e como
segunda atividade, visualizacdo de videos (filmes/animes) e terceira, musica. Dessa forma,
definiram, em conjunto, que o Facebook seria o principal canal de interacdo deles. As trocas
nessa rede socia ocorreram entre licenciandos, alunos, monitores da disciplina e nds,
permitindo aos licenciandos vivenciarem novas experiéncias pedagogicas na formacéo
docente. Desta feita, € relevante discorrer sobre o que disseram os licenciandos acerca das
vivéncias nessa rede social, considerando a linguagem, os tipos de publicacfes, as interacoes
e 0sS recursos de interatividade utilizados no grupo.

No que diz respeito aos tipos de postagens do Facebook, Lucas citou “textos,
videos, ideias de aplicativos parao blog.” (LUCAS, ENT 1, 10/12/2013). Isa confirmou afala

de Lucas. “Compartilhdvamos os sites e os videos também no Facebook.” (ISA, ENT 1,
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03/12/2013). Corroborando as notas de campo, confirmadas pelos licenciandos, observamos
gue, no Facebook, licenciandos e aunos compartilhavam, principamente, material
multimidia, ou sgja, videos (audiovisuais) como, por exemplo, os videos pesquisados ou
criados por eles sobre atematica da sustentabilidade.

Figura 2 — Video criado e postado por aluno sobre a horta da escola

- 12 de novembro de 2013

P

O uso de plantas medicinais (como qualquer outra) & sempre interessante.
O uso dessas plantas para seu efeito medicinal, no colégio, ainda n&o &
efetivo, mas o projeto esta em andamento. Plantar algo & quase sempre
interessante do ponto de vista ecolégico e, no caso de algumas dessas
plantas. do ponto de vista medicinal também. Dentre elas, temos plantas
nativas da vegetacéo tipica do Nordeste, a Caatinga =

Curtir (desfazer) - Comentar
Fonte: Facebook (2013).

O video da Figura 2 € uma postagem de aluno. Apesar de curto, 0 video € uma
espécie de documentério sobre a horta da escola, ressaltando a importancia da atividade na
escola, do ponto de vista ecoldgico, medicinal e formativo.

Quanto aos aspectos linguisticos, os aunos fizeram postagens, utilizando-se de
uma linguagem mais informal e com internetés™.

%8| nternetés é um neologismo (de internet + sufixo &s) que designa a linguagem utilizada no meio virtual, em que
"as palavras foram abreviadas até o ponto de se transformarem em uma Unica expressdo, duas ou N0 Maximo
cinco letras.”
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Figura 3 — Postagem de aluno que evidencia interagdes colaborativas

| kkkkkkkkkkkk fikou mais ou menos mais ou menos |

| ,l Curtir - & 1

ﬁ arrasarampena que eu ndo tava ai pra ver e ajudar
Curtir - & 3

Fonte: Facebook (2013).

A Figura 3 € um demonstrativo daforma como os alunos interagiam na rede social
Facebook. Verificamos que os aunos se utilizaram da linguagem prépria dos jovens, quando
navegam nas redes sociais, com palavras abreviadas, girias, textos peguenos, tanto nas
postagens, quanto nos comentarios. Fizeram-no, contudo, de forma respeitosa e colaborativa.
Os licenciandos, por sua vez, colocaram em pratica nas postagens e comentérios, uma
linguagem mais formal, porém simples, concisa, com coesdo e coeréncia, conforme se

verificanaFigura abaixo.

Figura 4 — Postagem de licenciando com incentivo a autoria
R

-— —k

Ola._.

Langcamos uma proposta as equipes: construir uma parodia fazendo uso

dos recursos tecnolagicos disponiveis, video, audio etc.. O tema lancado
foi a preservaciéo do meio ambiente. Qual equipe fara a melhor paradia®?

Vale lembrar que essa construcao sera apresentada na UFC nesta Tercga.
Estamos aguardando, contamos com a participag&o de todos vcs.

rescurtir - Comentar

Y Vocé e curtiram isso. ' Visualizado por 15
=l
Fonte: Facebook (2013).

Evidenciou-se nafala do licenciando acima uma postura mediadora e desafiadora,
pois convida os alunos a exercerem a autoria com recursos audiovisuais e a musica de
interesse manifesto por eles, conforme as notas dos “ Diarios de Campo” dos dias 24/09/2014
e 12/11/2013, transcritos neste texto.

Quanto aos recursos de interatividade do Facebook utilizados, por licenciandos e
alunos, corresponderam a postagens na linha do tempo associadas aos recursos de curtir
comentar, marcar €/ou compartilhamento de postagens e arquivos, além do bate-papo online.
Os licenciandos informaram que interagiram no bate-papo online para conversarem sobre a

selecdo dos materiais didaticos e a redlizagdo do plangamento das aulas. Na Figura 5,
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observa-se postagem de aluno no Facebook que ilustra a linguagem, os recursos utilizados e

as interacOes estabel ecidas por alunos e licenciandos.

Figura 5 —Video postado por aluno com os comentarios colaborativos

Sem termpoe pra fazer wm legalzim . mais téa ai . Matéews, Soara.vVWilson, Sagad o
Rautiliza Reutilizea a Garrafea 2

« L1 ¥ Tia 1 L 1T
Sk Y o & outreas & = Sfinmumlizado o
O sOE s Curtirfan isso
—_ )
-I Bk Tk iSOl i noes Imidis ol fvereas |1
» 4 =31 1 La=tW T3 [T ke |
o cora torm tolonto pro furikl
— s b =31 | S e W Ty (1 e |
I & oo
| y e =01 s 18 Curtir - =\ 2
MR gCCicy Clir ClmarrTe el repeaE rses
B | t ey 200 1 1 Coertir - =70 1
| l PRITASATEImpanea qQu-sr au NfAo tavea al e wer o ajudear
1 Wersh| s = 31 i L §=2 o nrtir e |

O prupa tisrm talerito para o teatro & para & mosicsa. Muitco
Bacanml Closiea masime, magine S ivansaerm oo mars oo pans Tazar o
mtviddacteos rmesss alabhoracds. Parabasresl
v wdan e T i i i nariin e 4

o@losrinbe, woecms Poclorm oivuloger o youtubees oesnsme wicleso? (2
o, r 13 & 3 Cuartic - 2™ 1

I

Fonte: Facebook (2013).

Notam-se na Figura acima, postagem de um video produzido por uma equipe de

alunos, os recursos do Facebook utilizados (visualizagtes, curtidas, comentarios de alunos e

licenciandos). Constatamos que as interagOes ocorreram de forma respeitosa e que as trocas

cooperativas e colaborativas dos encontros presenciais também foram extensivas as interacoes
virtuais.

A docéncia através das redes sociais aproximou professores e alunos como
afirmou Lucas: “A questdo da internet, o uso dela, eu acho que aproxima muito o aluno do
professor. O Facebook encurtava essa distancia professor — aluno”. (LUCAS, ENT 2,
08/01/2013). Isa, por sua vez, acrescentou: “ainternet facilitou muito a interacéo a distancia.
Eu acredito que as possibilidades foram essas, a parte da comunicagdo, facilitar a
comunicacdo em si. Foi possivel construir uma aprendizagem, um didlogo, uma relagdo com
alguém via online, por exemplo. E bem interessante”. (ISA, ENT 1, 03/12/2013). Concluimos

que, para os licenciandos, as interacBes via Facebook favoreceram novas experiéncias de
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docéncia e de aprendizagem na perspectiva da cibercultura, pois essa rede social ampliou as
interacOes de docentes e discentes e 0s espacos de sala de aula, bem como os tempos de
docéncia e de aprendizagem, possibilitando pesquisas e hovas el aboracdes.

Lucas evidenciou a importancia da experiéncia de docéncia, para ele, através do
Facebook, pois o licenciando vivenciou, pela primeiravez, essarede social, umavez que até a
formacéo LIFE, ele ndo participava de redes sociais. Ele nos explicou seu posicionamento em

relacdo a essa rede social, antes e pos-formagao:

Pesquisadora: Vocé ndo tem Facebook?

Lucas: N&o tinha, né? Porque as meninas acabaram de criar um paramim.
Pesquisadora: Por que vocé ainda ndo tinha Facebook?

Lucas: Porque eu ndo gosto da forma como o povo usa: dizendo tudo que ta fazendo,
comendo ou que roupa t4 vestindo. Eu ndo gosto, ndo gosto mesmo. N&o vejo
nenhuma finalidade, nada de construtivo, importante, né?

Pesquisadora: E agora, vocé vai usar?

Lucas. Da forma como é utilizado sociamente, aquela forma de postar comentario
do amigo sobre ele esta vestido, isso e aquilo outro ou a conversa, sei 14, do que
aconteceu no trabalho e do que ndo aconteceu. N&o! Assim, eu ndo utilizaria. Dessa
outraforma, eu utilizaria.

Pesquisadora: De que forma vocé utilizaria?

Lucas: De umaformaassim, sei |a de encurtar a distancia entre o professor e o aluno
como, tipo aquilo que estava [acontecendo] no ambiente do colégio e aquilo dali
levado de outra forma: postagens de conteldo, ideias, informacfes. (LUCAS, ENT
2, 08/01/2014).

Vimos que a experiéncia de docéncia LI FE mediada pela rede social Facebook fez

Lucas conhecer a funcionalidade pedagdgica dessa rede socia e com issO repensar sua

opinido. Ele se mostrou, portanto, disposto a interagir nessa rede social, sobretudo, para a

docéncia. Com a experiéncia de formacgdo docente LIFE, Mateus destacou o papel das redes
Sociais No ensino:

Bem, eu acredito que € inser¢do das redes sociais, assim como foi, € o primeiro

ponto, assim, a gente aprender a usar as redes sociais para esse aspecto mais

educaciona de ensino e aprendizagem. Fazer, mudar o panorama de contelido nas

redes sociais que ja sdo ambientes nos quais 0s alunos ja estéo totalmente inseridos e

realmente aprofundar mais esse contato mesmo extrasda e debater questbes
virtualmente também. (MATEUS, ENT 1, 23/12/2013).

De acordo com Mateus, o fato de o aluno ja estar inserido nas redes sociais facilita
a docéncia mediada por esse recurso digital virtual. Ademais, ele se posicionou de forma
otimista em relacdo ao uso das redes sociais no ensino, enfatizando a possibilidade de o
professor se apropriar dessa forma de docéncia no ciberespaco. Segundo ele, a forma de
docéncia da formagdo LIFE/UFC pode contribuir para a mudanca dos contelidos das redes

sociais para uma perspectiva mais didética e educativa. Para esse licenciando, as redes sociais
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podem inovar 0 ensino: “Fizemos um verdadeiro laboratério, né? Foi algo assim inovador, de
trabalhar com Facebook na sala de aula. Ja nos ofereceu uma panoramica de como explorar as
redes sociais dentro de uma sala de aula, por exemplo, trabalhar com videos, YouTube™
Facebook’. (MATEUS, ENT 1, 23/12/2013).

Concluimos, entdo, que a experiéncia de ensino, por meio da rede socia
Facebook, possibilitou aos licenciandos conhecerem melhor as suas potencialidades para a
docéncia, que é favorecida pelo fato de os alunos ja estarem inseridos nela de forma
interessada. Para eles a rede social, além de ampliar as possibilidades de docéncia de forma
atualizada, contextualizada, também se configura como uma forma de inovar o ensino e
renovar os contelidos dessas redes sociais virtuais para 0 aspecto mais educacional. A fala de
dos licenciandos evidencia que eles perceberam que, embora o propdsito inicial do Facebook
fosse a interacdo deles com os alunos da escola bésica, essa rede social se configurou como
um verdadeiro material didético colaborativo em rede, t&o importante quanto o blog.

Figura 6 — Representacdo das interacoes e atividades desenvolvidas no Facebook
INTERACOES NO FACEBOOK - LIFE /UFC 2013.2

| CIBERESPACO |

// | GRUPO FACEBOOK | “\\
" ‘
% ‘ \
(Coiasos
18
Nepinises [ N\ 'mensagens

— o

' 4 licenciandos 8 18 alunos : 1 pesquisadora 8 1 monitora

Fonte: Elaborado pela autora.

A Figura 6 representa as interacfes estabelecidas dos licenciandos com alunos,
conosco e a monitora da disciplina LIFE/JUFC — MDCR (Cibercultura e Educacdo: novas

préticas) no Facebook. Na imagem, observamos os principais recursos de interatividade

**YouTube é um site que permite que seus Usuérios carreguem e compartilhem videos em formato digital. Foi
fundado em fevereiro de 2005 por trés pioneiros do PayPal, um famoso site dainternet (Y OUTUBE, 2014).
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utilizados (mensagens, linha do tempo, arquivos, fotos e videos); as atividades desenvolvidas
(postagens, curtidas, comentérios, visualizaces, bate-papo, marcaces e compartilhamentos)
e 0 que efetivamente compartilhavam (textos, videos, imagens, musicas, avisos, informacdes,

links, convites, atividades, opinides e mensagens).

5.3.2 Desenvolvimento e aplicagdo do MDCR, blog “ Sustenta jovem”

O MDCR “ Sustenta jovem” na perspectiva dos licenciandos. uma experiéncia de formacao

docente autoral

Biainformou a paginaweb na qual o MDCR, o blog “ Sustenta jovem” foi criado:
“Entdo, foi bom porque o WX, por exemplo, que é a [pagina web] que a gente esta usando
parafazer o site. Eu ndo sabia de nada. Ent&o, eu olhei, fui atras e eu vi que eu tenho interesse
de buscar, de tentar ver, de tentar arrumar, organizar e editar. Entdo, se vocé esta numa
disciplina que vocé tem que fazer alguma coisa. Entdo, vamos criar!” (BIA, ENT 1,
10/12/2013). Bia ressaltou a importancia da atitude investigativa e a autoria como parte do
trabalho de professores e alunos mediados na rede, reconhecendo a pesguisa como mediadora
para a aprendizagem e promotora da autonomia do aprendente de acordo com o pensamento
de Ghedin (2005). A atitude de Bia é requerida dos professores na atualidade, pois, “O
exercicio da curiosidade convoca a imaginagdo, a intuicdo, as emocdes, a capacidade de
conjecturar, de comparar, na busca da perfilizacdo do objeto ou do achado de sua razéo de
ser.” (FREIRE, 1996, p. 88).

Quanto ao blog, o MDCR, Mateus se posicionou: “Acredito que ficou bastante
interessante ndo s6 o visual, mas o conteldo do site [blog] estd bem proveitoso, bem
adequado aos moldes como nos foi passado essa missdo, né?” (MATEUS, ENT 2,
03/01/2014). Lucas, por sua vez, abordou sobre o layout™: “Acho que ficou tanto visivel no
site, ter uma visibilidade melhor, ter um entendimento melhor do que a gente queria porgque
teve[...] um roteiro, um comego, meio e fim. Entdo, eu pensei nisso, n€?” (LUCAS, ENT 2,
08/01/2014). Mediante revisita ao blog, observamos um layout com boa distribuicdo dos
contelidos em suas paginas, mesclando textos, imagens e audiovisuais. Concluimos que o

blog, na visio de os licenciandos, se constituiu como um MDCR, pois ndo mediram esforgos

% ayout é uma palavra inglesa que significa projeto.O layout é o esbogo de uma pégina de um jornal, revista ou
pagina na internet. O layout engloba elementos como texto, gréficos, imagens e a forma como eles se
encontram distribuidos (LAY OUT, 2014).
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no sentido de torn&lo o mais didético e interativo possivel, do layout a distribuicdo dos
recursos nas péaginas, de forma organizada.

Com relacéo aos contelidos, os licencinados se preocuparam em criar um MDCR
com qualidade, sobretudo no que diz respeito a busca de informagdes atualizadas, sem perder
de vistas as multiplas linguagens (imagens, textos, elementos audiovisuais), a diversidade de
géneros textuais (dissertativos, artigos de opinido, parédias, quadrinhos, poesias, esquetes,
imagens e audiovisuais). Tudo isso visou atornar o blog mais atraente e interativo.

Em relagéo a temédtica, Mateus disse: “ A temética escolhida foi sustentabilidade, é
meio ambiente, tratando da questdo do meio ambiente relacionando com a cultura jovem, a
culturadeles’. (MATEUS, ENT 1, 23/12/2013). Para | sa, atemética ajudou na constitui¢do do
material conforme relatou: “A gente pegou um tema transversal, isso vai ser facil deles
aprenderem porque todo mundo esta vivendo sustentabilidade porque hoje em dia € o tema
gue mais se fala. Entdo, a gente pegou esse tema, compartilhou na internet e debateu com eles
[os dunos da escola].” (ISA, ENT 2, 10/02/2014). O blog, portanto, foi elaborado com uma
temética atualizada, escolhida de acordo com o interesse manifesto dos alunos e que podera
interessar também aos internautas, de um modo geral, por se tratar de um tema transversal,
cuja abordagem envolveu multiplos olhares de éreas diversas do conhecimento para uma
melhor compreenséo do assunto.

Na elaboracdo do MDCR, os recursos digitais, conteldos e atividades eram
“linkados” e compartilhados no Facebook. Os alunos da escola também selecionavam e
compartilhavam materiais, sobretudo links e conteldos audiovisuais. Esses recursos
compartilhados eram analisados e validados ou néo por meio de curtidas e/ou comentarios,
com vistas ainsercao deles no blog, apds aprovacdo de monitores da disciplina e licenciandos.
Constatamos que os aunos foram convidados a participar ativamente do processo,
informando as suas demandas, como coparticipantes da docéncia e da aprendizagem e,
portanto, se envolvendo mais ativamente no desenvolvimento das atividades propostas.

Quanto a tipologia e a linguagem dos recursos empregados no MDCR, Isa
enumerou os recursos. “[...] videos dos alunos, textos explicativos, dando sequéncia. Criamos
uma parada obrigatOria para as atividades, videos, textos com ferramenta de comentérios em
cada um. O material didatico tinha mais de cinco atividades cada uma fixou com um tema.”
(ISA, ENT 2, 10/02/2014). Mateus, por sua vez, ao falar da linguagem, abordou as
preocupacdes do grupo com o0 MDCR, no sentido de facilitar a aprendizagem: “usamos uma
linguagem simples e acessivel aos alunos, né? Nés colocamos videos de cangdes, videos de

longas metragens. Os textos com adaptacdo de linguagem acessivel ao auno, né? Com
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perguntas subjetivas e a gente vai ta chegando mais préximo do aluno, rompendo aquele
distanciamento que ha entre aluno e professor, né?” (MATEUS, ENT 2, 03/01/2014). Nesse
sentido, visualizou-se no blog, quanto a tipologia, que os videos utilizados ndo eram muito
longos e que os textos com recursos visuais e audiovisuais foram contemplados em todas as
paginas do MDCR nas quais foram feitas diversas abordagens da temética.

Em relacdo a autoria, Isa relatou como foi visada para promocdo da
aprendizagem: “Eu acho que facilita assim o fato de eles poderem construir e, se eles estdo
construindo, entdo facilita a aprendizagem. VVocé vai postar |4 o video que eles construiram e
eles entrem os colegas deles vdo avaliar o video com os educadores.” (ISA, ENT 2,
10/02/2014). Ainda em relacdo a esse aspecto, Mateus se posicionou:

Eles [os alunos da escola] gostaram muito do aspecto de usarem do Facebook que
eles teriam que criar videos, filmaram €eles préprios pra representar e conceituar o
nosso tema que era sustentabilidade e meio ambiente. Entdo, eles tiveram aideia de
filmar e cada equipe se propds a fazer essa filmagem. Depois foi postada no grupo,
né? Eles se sentiram motivados, entusiasmados que eles iriam produzir e depois da
producdo, eles teriam que votar qual era o melhor. Eu acho que quando eles séo

ativos dessa producdo, desse material, eles se sentem mais empolgados, contribuem
e colaboram mais com o professor. (MATEUS, ENT 2, 03/01/2014).

Notamos, por meio dos licenciandos, que os alunos, ao utilizarem recursos de
interesse deles, como, por exemplo, os audiovisuais, se envolveram com entusiasmo nas
atividades propostas. Outra motivacdo para tal diz respeito ao fato de terem sido desafiados
pelos licenciandos a exercerem a autoria e a avaliarem suas producdes, ou sgja, a refletirem
sobre 0 que elaboraram e, por conseguinte, refletiram sobre a propria aprendizagem. Os
licenciandos relataram que o entusiasmo dos alunos decorreu, sobretudo, de fazerem o que
gostavam mediados pelo paradigma da cibercultura.

Mateus abordou o desafio de criagdo do MDCR associado a abordagem
interdisciplinar e relatou: “A interdisciplinaridade é sempre um desafio bastante
contemporaneo e atual. Trabalhar em equipe nos forca realmente a quebrar as barreiras
mesmo de disciplinas e estabelecer uma colaboracdo efetiva. O materia € realmente
colaborativo”. (MATEUS, ENT 2, 03/01/2014). Mateus acrescentou:

N&o que cada um fizesse sua parte, mais 0 meu foco para essa atividade era tentar
trazer uma abordagem filosofica, uma abordagem significativa. Acho que vocés
precisam visualizar o site para compreender melhor essa abordagem, para adentrar

melhor e apreender melhor as relagdes entre as areas [do conhecimento]. (MATEUS,
ENT 2, 03/01/2014).
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Dessa forma, entendemos que, ao optarem por um tema transversal e atualizado,
os licenciandos propuseram um ensino contextualizado, complexo, ancorado no paradigma
educacional emergente, que rompe com a linearidade e a fragmentacdo do saber de forma
colaborativa nainternet.

O didlogo abaixo evidencia como os licenciandos pesquisavam e selecionavam o0s

recursos digitais que integraram o blog:

Mateus: O video clip com as imagens dinamiza ainda mais a letra, ta entendendo?
Eu tenho que procurar o video clip original. Ai é s uma colagem de imagens.

Bia: Tu ja parou pra pensar que as imagens estédo combinando com a legenda e faz
com gue a pessoa reflitamais ainda.

Mateus. E porque realmente vocés ndo viram o video clip original. O original tem
arte.

Bia: Mas o interessante é que tenham as imagens e legendas também.

Mateus. Escutem a musica e observem as imagens. Eu vou dar um jeito de colocar
as legendas.

Lucas: E como se fosse um video reflexivo.

Isa: Os impactos ambientais no mundo. Pode ser? A gente pode abordar a questéo
de umavida mais sustentavel, né?

Lucas: Uma atividade complementa a outra, eu acho. O que ja ta gerando discusséo
numa atividade, tem que gerar outra na outra atividade. (LIFE 2013.2, DC,
05/11/2013).

O didogo dos licenciandos revela que pesguisavam materiais que tivessem
qualidade visual, sonora, mas que contribuissem, sobretudo, para levar os alunos a uma
postura reflexiva e critica, tendo como ponto de partida e de chegada a problematizacéo e
conscientizagdo com varios pontos de vista

Quanto aos hipertextos, Bia mencionou a caixa de coment&rios como
potencializadora da interagdo: “A interatividade pra usar o0 blog é aquela caixa de
comentarios. Eu posso responder e qualquer pessoa pode fazer.” (BIA, ENT 2, 27/01/2014).
Verificamos no blog que os hipertextos remeteram os alunos aos sites de pesquisa, publicacéo
de videos, eventos cientificos, espacos de comentérios e editores de textos e imagens on-line
(Google, websites como YouTube, Picture Collage Maker®, PicCollage, Facebook,
Instagram®, Twitter). Notamos ainda, que videos produzidos pelos alunos da escola
integraram o blog, pois a constante elaboracdo, aplicacdo, avaliagdo e reelaboracdo do
material didatico, com a participacéo dos aunos da escola parceira do projeto tornou possivel
a criacdo do blog interdisciplinar pelos licenciandos, cujo endereco €
http://cibercultura20132.wix.com/sustentabilidade.

®Picture Collage Maker é um programa gratuito que permite criar diversas montagens com fotos.
(SOFTONIC, 2014).

82| nstagram é um aplicativo gratuito que permite aos usudrios tirar fotos, aplicar um filtro e depois compartilhé
la numa variedade de redes sociais (INSTAGRAN, 2014).
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Figura7 —Materia didético col aboratlvo em rede (M DCR) criado naforma(;ao LI FE 2013.2
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Interacdo e interatividade no MDCR para facilitacdo da docéncia e da aprendizagem

Para Lucas, a coautoria dos alunos no MDCR facilitou a interacéo e envolvimento
deles: “A minha ideia era tornalo [0 MDCR] uma ferramenta ndo sO para a pesquisa, mas
também para haver uma interacdo maior. Com os links de postagens, tanto deles como nosso,
o materia didatico facilita a comunicacdo e envolvimento deles mesmo. [os aunos]”.
(LUCAS, ENT 2, 08/01/2014). Quanto a facilitacdo da docéncia com o MDCR, Bia disse:
“Acho que todas as atividades que a gente botou foi pensando nisso [se referindo a facilitacéo
da docéncia] porque eram atividades que vocé usaria do ensino infantil até o ensino médio.
N&o era uma coisa fechada pra um determinado publico”. (BIA, ENT 2, 27/01/2014). Ela
explicou como adaptar uma atividade do MDCR para aunos de diferentes niveis de ensino:
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“Por exemplo, uma atividade de montagem de uma linha do tempo, qualquer crianca pode
montar, né? Agora como vocé vai abordar isso é diferente’. (BIA, ENT 2, 27/01/2014).
Mateus concluiu: “Ficou um blog razoavel, razoavelmente interativo”. (MATEUS, ENT 2,
03/01/2014).

Quanto & presenca de hipertextos no blog, Mateus falou: “E a gente tentou criar
uma interface mais préxima, né, do cibernético. Entdo, eu acho que para a interatividade a
gente tentou passar um manua pedagogico dentro de uma rede virtual com interatividade
entre professor e aunos’. (MATEUS, ENT 2, 03/01/2014). Os licenciandos, entéo,
perceberam que se aventurar no hipertexto com coautoria € com participagdo dos alunos
facilitou a interacdo e o envolvimento deles. Dessa forma, o MDCR também traz essa
proposicao, ou sgja, ele contém links que levam o aluno a muitas outras paginas da rede. Os
licenciandos concluiram que a flexibilidade do conteido do MDCR facilitou a docéncia,
sendo possivel aplicdlo com publicos de variados niveis de ensino, caracterizando-se como

um blog aberto, flexivel einterativo.

A pesquisa e a selecdo da informacéo e de contetidos do MDCR, ancorados nos pressupostos

tedricos do conectivismo

Os licenciandos se envolveram em atividades de busca, compartilhamento, andlise
e apropriagcdo de recursos para fins didéticos de contetidos da internet, durante os encontros
presenciais da disciplina e também pesquisaram em tempos e espagos fora do contexto da
formacao, fora da universidade, para avancar na criacdo do MDCR como frisou Bia: “a gente
teve que discutir muito para criar o site [blog], teve que interagir a distancia mesmo, fora das
aulas para poder criar. Pesguisamos videos, quero dizer uns filmes, uns curtas-metragens,
clips, musicas e textos, mesmo, que a gente saia procurando em artigos e imagens; ficou
diversificado [Se referindo ao MDCR]”. (BIA, ENT 2, 27/01/2014). Para ela, a diversidade de
recursos digitais - em especia as atividades que envolveram videos e imagens - influenciou
bastante no interesse dos alunos pelas atividades propostas.

No que diz respeito a atualizacdo da informacdo, Lucas relatou: “Eu busguei
algumas informagdes em alguns blogs que tem alguma relacdo com minha disciplina que €
quimica, né? E muitos blogs ndo eram atualizados.” (LUCAS, ENT 2, 08/01/2014). Isa
chamou a atencéo para a importancia da selecdo da informagéo: “Vocé precisa ter respaldo
parafalar a respeito. Vocé ndo va ensinar qualquer coisa, dados passados, tem que ser dados

atuais. Ent&o, tivemos que pesquisar muito.” (ISA, ENT 1, 03/12/2013). Ainda com relacdo a
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pesquisa, o0 licenciando Lucas ressaltou sua importancia: “pra mim a disciplina contribuiu
nisso, de ter a informag&o, de correr atras também de um melhor modo de ter como passar
essa informacdo através das midias digitais.” (LUCAS, ENT 2, 08/01/2014). Isa corroborou a
fala de Lucas: “ministrar o ensino voltado na realidade do que os aunos pensam. Pegar agquilo
ai [a informacdo vdlidal e direcionar para 0 ensino.” (ISA, ENT 2, 10/02/2014). Ao
navegarem no hipertexto, os licenciandos encontraram informagdes que ndo se aplicavam aos
propoésitos deles, informacdes desatualizadas e falsas. Destarte, perceberam a importancia da
selecdo dainformagdo valida no processo de ensino e de aprendizagem mediados na internet.

Os licenciandos pesquisaram também ferramentas de interatividade para
facilitacdo da interacdo, como expressou Bia “Gente, para os comentérios, eu t6 gostando
muito desse comments do Facebook. E s botar uma caixa de comentério do Facebook. Acho
legal. Setiver conta no Facebook e todo mundo tem, ai jafaz o comentério de la no Wix. Fica
mais aberto pratodo mundo.” (BIA, DC, 26/11/2013).

Constatamos que os licenciandos pesguisaram nos encontros LIFE e também em
tempos e espacos fora do contexto da formacdo, recursos digitais diversos, em especial,
materiais audiovisuais que despertassem o interesse dos aunos, informacgdes vélidas e
atualizadas, visando a contextualizacgdo do ensino com o MDCR e a recursos de
interatividade, como, por exemplo, caixa de comentarios para interagdo com o auno e
qualquer internauta conectado na rede e manifestasse interesse no MDCR.

Entdo, mediante pesquisas e selecdo de informacdes na internet, os licenciandos
encontraram informagbes que ndo tinham sentido para seus propositos, como também
encontraram informagdes falsas e invaidas. Dessa forma, com base nos principios do
conectivismo, reconheceram a importancia da selecdo da informagdo valida no ensino e
aprendizagem em rede (SIEMENS, 2005).

Para os licenciandos, a navegacdo no hipertexto e a pesquisa se configuraram

COMO um convite a autoria, cComo veremos a segulir.

Criacao e compartilhamento do MDCR na rede e os principios da Cibercultura propostos por

Lemos

A pesquisa também foi um convite & autoria, como expressou Bia: “E legal a
gente poder ir pesquisando como funciona [o blog], como criar o site [blog] e jair criando o
nosso.” (BIA, DC, 08/10/2013). Para €ela, a autoria na experiéncia prética de docéncia foi

facilitada com o MDCR, pois “0s alunos criaram 0s videos, uma proposta que a gente fez pra
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eles no dia que ndo tinha internet e disseram que gostaram porque pesquisaram no celular -
‘Ah, professora ta lega’ — e apenas um ndo estava afim [de realizar a atividade] e vocé
percebe gque eles gostaram pelo interesse”. (BIA, ENT 2, 27/02/2014). Se por um lado os
licenciandos perceberam que a pesquisa levava a autoria, ao desafiarem os alunos a fazerem o
mesmo, perceberam também que, a medida que 0s a unos pesguisavam e criavam seus Videos,
gostavam de fazé-lo com motivacado, inclusive, para compartilhé-los.

Relativamente a disponibilizacdo do MDCR na rede, os licenciandos relataram
que, ao disponibiliz&lo na internet, ele pode ser ressignificado, conforme Lucas disse: “Ah,
nos disponibilizamos nainternet, né? Por questdo de, além da interagdo com os alunos 14, para
gue possam também até modificar alguma coisa la na frente” (LUCAS, ENT 2, 08/01/2014).
Bia, a0 concordar com Lucas, sugeriu aos professores de um modo gera: “A proposta de
nosso Wix é dar um pontapé inicial para o professor ter as ideias dele depois, entendeu? Nao é
uma coisa muito congelada. Se alguém pesquisar no Google sobre sustentabilidade, vai
encontrar 0 nosso blog. E um site que vocé olha, vé e utiliza depois.” (BIA, ENT 2,
27/01/2014).

Enfim, de acordo com os licenciandos, aunos, professores ou internautas
conectados, podem fazer a leitura do MDCR na rede, conforme seus interesses,
ressignificando-o, ou segja, sendo autores também. Temos, assim, o terceiro principio da
cibercultura - a reconfiguracdo das préticas ciberculturais — renovando as formas de producéo
autoral e distribuicdo na rede, ou sgja, fazendo complexa a interagcdo e a apropriagdo dessas
producdes entre usuarios conectados, com apropriacdo criativa, nova ressignificacdo do bem
cultural (blog), € adeviance (LEMOS, 2004), uma nova leitura, uma lacuna a ser preenchida,
pelo usuario (aluno, professor, internauta) que ndo fora pensada pelo autor (licenciandos).

Isa destacou ainda aimporténcia do LIFE para sua formagdo no que diz respeito a
criagdo e ao compartilhamento de recursos e informagdes narede: “ O LIFE contribuiu porque
ele ampliou a minha visdo no sentido de que a informatica [internet] abre espaco para vocé
compartilhar o maior nimero de informagfes com outros estados, com outros alunos, né?’
(ISA, ENT 2, 10/02/2014). Ela ampliou as possibilidades de uma aprendizagem profunda e
ampla dos alunos, quando, mediada num chat, por exemplo, conforme expos:

[..] para que eles possam estar conectados, todo mundo a0 mesmo tempo,
discutindo, por exemplo, atividade 1, residuos sdlidos. Pra onde vai o lixo aqui de
Fortaleza? Tem descarte correto? O que serd que a gente pode fazer arespeito disso?
Por exemplo, se tivesse mais tempo poderia até levar para o prefeito, questdo de
politicas publicas. Pensar amplo. Poderia despertar neles esse interesse. Onde o lixo

esta sendo descartado? Por exemplo, de onde vem a &gua que a gente bebe? (I1SA,
ENT 1, 03/12/2013).
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Na visdo de Isa, o material didéico pode ser explorado transposto a uma
interdisciplinaridade, pois sugere um aprofundamento da temética da sustentabilidade de
forma ampla e critica, mobilizando acdes sociais e politicas que visem a mudancas nas
politicas publicas e interagcdes na rede, realizadas em beneficio do coletivo social.

Quanto a vivéncia dos principios da cibercultura na formacdo, Mateus relatou

como eles foram vivenciados na pratica:

Bem, de fato, primeiramente, nds tivemos que se adaptar a uma tematica que fosse
relevante, de nosso interesse e de interesse dos alunos. NOs coletamos materiais,
textos da internet, coletamos videos de conteidos relacionados & temética e
producdo de contelidos nesse sentido. Ent&o nos, a pouco tempo atras, produzimos
videos amadores para inseri-los na aula que nés estavamos trabalhando e esses
videos foram apresentados aos alunos na escola no sentido de incentivé-los, inspira
los a produzir. Os alunos produziram videos amadores e foi interessante porque nos
incorporamos esses videos amadores também ao nosso site [blog], que finalizamos
recentemente. E sO fazer a divulgacio para que o aluno tenha acesso a esse site
[blog] pelo Facebook, para que ele entre no Wix que é agquele site que gjuda a criar
sites. Esperamos que eles visualizem. O material deve servir de inspiracdo para
outros professores, professores em geral, porque nés colocamos algumas atividades
de uso comum, fazendo essa conciliacéo de trabalho pedagdgico e sites. NGs
criamos 0 material didatico em um site e isso j& € um avanco. Inclusive, vocé esta
convidada a adentrar nesse site [blog], a us&lo e visualiz&lo melhor. (MATEUS,
ENT 2, 03/01/2014).

Dessa forma, Mateus notou que, no tocante aos principios da cibercultura, eles
estiveram presentes durante a formacdo LIFE. Ao primeiro principio, Mateus associou a
pesquisa e a producdo do MDCR, bem como os videos criados pelos alunos e licenciandos
incorporados a0 MDCR. E o principio da criagdo, da emissio; no concernente ao segundo, ele
citou o compartilhamento do blog na rede, bem como sua divulgacéo no Facebook para que
fosse acessado pelos alunos e professores de um modo geral, em suas pesquisas; por fim,
quanto ao terceiro principio, Mateus abordou a problematizacdo a ser feita pelas pessoas
conectadas que, ao realizarem pesquisas na rede e se apropriarem do MDCR para seus
propésitos, o ressignificardo, seja para se informar, interagir, ensinar ou aprender.

Os licenciandos, apos disponibilizarem o MDCR na rede e se apropriarem dele
para ensinar com arealizagdo de algumas atividades, perceberam a relevancia da informagéo
compartilhada no processo de ensino e de aprendizagem na rede. Bia comentou:

Quando vocé cria um material desse e deixa narede, ele passa aficar livre pra todo
mundo usar, observar, ver e tirar daquilo que vocé fez o melhor que eles possam
utilizar também. N&o tem como vocé criar uma coisa que fique s para vocé e sb
guardado. Entdo, uma informag&o quando €ela é fechada, ela é nula. Quando a gente

compartilha e mostra, eu acho que realmente isso ta relacionado aos principios da
Cibercultura. Isso tem uma finalidade de porque que eu té fazendo aguilo. E como
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ele diz Material Didético Colaborativo em Rede. E deixar na rede pra que outras
pessoas possam ver e usar. (BIA, ENT 1, 10/12/2013).

Para Bia, se 0 MDCR e a informagdo deixam de ser compartilhados, tornam-se
nulos. Para cumprir seu propésito, sua finalidade, 0 MDCR deve ser compartilhado. Entéo,
ela da indicacfes da importancia da cultura do acesso no contexto escolar: “Eu queria muito
que fizesse realmente parte do cotidiano dos meninos, tipo ‘gente o assunto é tal, vamos
pesquisar agui no YouTube pra ver se a gente encontra um video. ' N&o precisa plangar uma
aula inteira utilizando [a internet], mas que fosse uma coisa pontual também, sabe? Num
momentinho da aula eu vou ali e gente ‘veja como isso aqui € legal! ' Entendeu?’ (BIA, ENT
2 27/01/2014). Ela concluiu “Eu acho que o professor tem que botar essa cultura pra
funcionar, entendeu? Tem que partir dele”. (BIA, ENT 2, 27/01/2014). Dessaforma, para Bia,
a cultura do acesso deveria fazer parte do cotidiano da sala de aula, das atividades de
professores e alunos. Ademais, ela compreendeu que é responsabilidade do professor p6-lo
em funcionamento.

Os licenciandos compreenderam a importancia da autoria e do compartilhamento
em rede no ensino na perspectiva tedrica da cibercultura e seus principios conforme Lemos
(2003, 20044, 2004b, 2005), cabendo ao professor dialogar com a cultura digital, trazendo-a
para sua docéncia, estabelecendo multiplas conexdes e trocas com seus alunos e demais
interagentes conectados de forma fluida, envolvidos em contetidos e préticas hipermodais.

A Figura seguinte exprime os principais elementos envolvidos na elaboracdo do
MDCR, o blog “Sustenta jovem™: tedricos (principios da cibercultura e do conectivismo),
hipertextuais (wesites), areas do conhecimento (didlogo interdisciplinar: Ciéncias Bioldgicas,
Quimica e Filosofia) e ferramentas de interatividade (diversidade de linguagens/textos e caixa

de comentarios).
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Figura 8 — Representacéo dos el ementos constituintes do MDCR

REPRESENTAGAO DO MATERIAL DITATICO COLABORATIVO
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Fonte: Elaborado pela autora.

5.3.3 Os desafios e os avancos da experiéncia docente LI FE/UFC mediada pela per spectiva

tedrica da cibercultura de forma interdisciplinar

Desafios relacionados a docéncia e a aprendizagem na perspectiva da cibercultura
também estiveram presentes na formagéo LIFE segundo relataram os licenciandos. Para eles,
o desafio inicial esteve relacionado a definicdo da temética do MDCR, como relatou Mateus
“O desafio primeiro foi definir o tema, depois encontrar 0s materiais para juntar e costurar
colcha de conhecimentos, digamos assim, € interdisciplinar”. (MATEUS, ENT 1,
23/12/2013). Para Lucas, o desafio foi ensinar mediado pelas TDIC e pela internet, segundo
ele afirmou: “[...] saber como utilizar essas ferramentas [as TDIC], porque eu ndo tinha
interesse de saber. Muitas eu ndo sabia nem que existiam, porque para mim ndo despertava
interesse nenhum.” (LUCAS, ENT 1, 10/12/2013). Segundo €les, esses desafios ocorreram
porque ndo tinham experiéncia com a docéncia e ndo receberam formagdo inicia para tal;
contudo, procuraram aformagdo com o propdsito de preencher as lacunas dessa formacao.

Outro desafio diz respeito ao fato de os alunos da escola parceira ja estarem
inseridos no mundo das tecnologias. Mateus falou: “Os alunos de fato tdo muito evoluidos
nesse aspecto high-tech e os professores, no meu caso particularmente, ndo me dedico muito a
isso, ndo me dedico muito em aprimorar essas ferramentas. Entéo, eu sinto que vai ser um
desafio, vai ser um desafio da minha didética como professor.” (MATEUS, ENT 2,
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03/01/2014). Ainda nesse sentido, ele apontou 0 desafio de aproximar a cultura digital
vivenciada pelos alunos no contexto social da cultura escolar, como expressou: “a linguagem
deles [dos alunos] € a linguagem do computador, a linguagem virtual, do entretenimento. Eu
acredito que € um tipo de sensibilizagdo que a gente como professor deve fazer, de propor, de
adaptar seu contetdo, transforma-lo pra essa linguagem virtual, atual que é a que ees
curtem.” (MATEUS, ENT 2, 03/01/2014).

Na sequéncia, Mateus se referiu ao desafio de dar uma abordagem pedagdgica as
tecnologias na acdo docente: “Como € a primeira vez, €, td tendo auxilio dos colegas, do
professor. Mais ainda é um pouco dificil ainda separar as tecnologias enquanto ferramenta de
entretenimento pra esse aspecto de ensino e aprendizagem.” (MATEUS, ENT 1, 23//12/2013).
Evidenciou-se na fala de Mateus que €le tinha consciéncia de que os alunos dominavam a
cultura digital mais do que ele e que, por conta disso, precisava se apropriar desses
conhecimentos e de saberes didatico-pedagdgicos, tendo em vista a aproximacfes entre
culturadigital do contexto escolar, com uma acéo docente que envolva o paradigma tedrico da
cibercultura

Outro desafio suscitado esta relacionado a selegdo da informagdo vdélida e
atualizada, como relatado por Lucas e Isa. Com relagdo aisso, Lucas concluiu: “Eu usaria[na
docéncia] essa ferramenta [blog], mas eu teria um cuidado maior, se ele esta atualizado”
(LUCAS, EC, 08/01/2014).

I sa destacou, como desafiador, 0 medo do novo: “O novo sempre causa medo, ne?
Eles [os alunos] tém a informagéo e a gente ndo pode mais prender a atencdo deles da forma
tradicional. Entdo, isso causa medo porque vocé ndo é formado pra aquilo.” (ISA, ENT 2,
10/02/2014).

Um problema pontual, técnico, que também se configurou como desafio, foi
exposto por Isa: “De inicio, a gente teve um pouco de dificuldade porque faltou internet na
escola. Depois, a gente teve ideias pra poder aplicar o material sem a internet. Que eu acho
muito importante, o professor ter isso, essa desenvoltura de saber articular as varias
possibilidades que estéo presentes em sala de aula. Entéo, vocé tem que esta preparado,
digamos assim, pra tudo, né?’ (ISA, ENT 1, 03/12/2013). Isa associa a solucdo inicial do
problema técnico ao saber pedagogico do professor, no sentido de ele saber dar um novo
direcionamento a sua aula com novas proposi¢oes, diante do imprevisivel. No caso especifico
referendado por Isa, foi proposto aos alunos, acessar a internet para pesquisas via celular, bem

como a criacdo de videos com o uso da cadmera dessa midia moével.
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Os licenciandos também perceberam o desafio relacionado ao saber docente
interpessoal, associado a perspectiva coletiva, colaborativa e cooperativa, como relatou
Mateus:. “ Eu nunca trabalhei em equipe, referente a questdo docente. A gente teve necessidade
de criar esse blog coletivamente. Foi um desafio. Eu como professor acho que é um desafio
interessante também € sempre mais produtivo realmente”. (MATEUS, ENT 2, 03/01/2014).

Segundo os licenciandos, pois, os desafios que se configuraram na formacéo
foram: o desafio para a definicdo da tematica; ndo saber como colocar em préatica 0 ensino
mediado pelas TDIC de forma interdisciplinar; ter alunos inseridos no mundo das tecnologias
e as dificuldades para fazer a aproximagao entre a cultura digital vivenciada pelos alunos no
contexto social e o contexto escolar; dar uma abordagem pedagdgica as tecnologias na acéo
docente, ou sgja, de mobilizar o saber didéatico-pedagdgico; dificuldades na selecdo da
informacéo valida; o medo do novo; problema pontual, técnico, da falta de internet na escola
parceira do projeto; trabalhar na perspectiva coletiva, colaborativa e cooperativa como visto
gue ndo tinham essa prética nas licenciaturas.

Os licenciandos, por conseguinte, apesar de estarem quase todos cursando o
ultimo semestre da licenciatura, perceberam a formagdo LIFE/UFC como oportunidade de
formacdo em relacdo a docéncia interdisciplinar mediada no paradigma da cibercultura, ndo
obtida anteriormente. O fato de os alunos da escola ja estarem inseridos na cultura digital,
entretanto, contribuiu significativamente para aformacéo deles.

Todos esses desafios da formacéo LIFE/UFC fizeram os licenciandos refletirem
sobre a necessidade de mudangas no fazer docente deles: “Como futuro professor de
Filosofia, aprendemos durante todo o curso a fazer a critica de todas essas ferramentas, mais
ainda ndo nos preparamos para lidar de fato com elas’. (MATEUS, ENT 1, 23/12/2013). Ele
acrescentou: “A forma como usamos as tecnologias [na formagdo] me deu um motivo a mais,
um estimulo a mais também para eu de fato continuar nesse caminho e introduzir essas
ferramentas [TDIC] de modo saudével e competente no ensino”. (MATEUS, ENT 1,
23/12/2013). Em consonancia com o entendimento de Mateus, Isa ressaltou: “Ela[a internet]
€ de grande importancia porque esta inserida na sociedade. Entdo, como faz parte da
sociedade, o aluno precisa se integrar nesse ambiente”. (ISA, ENT 1, 03/12/2013). Assim, Isa
percebeu a relevancia da docéncia mediada na cibercultura, uma vez que a internet faz parte
da cultura social do aluno. Ela percebeu a necessidade de o professor constituir sua prética
docente na perspectiva da cibercultura.

Os licenciandos teceram alguns comentarios associados aos desafios, que,

segundo eles, podem ser tomados como sugestivos em relacdo a formacéo LIFE/UFC. Em
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relacdo ao embasamento tedrico, bem como ao tempo destinado ao plangjamento, Bia
criticou: “Eu acho assim: tem que ter embasamento antes de a gente fazer, deixar bem claro o
que € para fazer na disciplina, qual é a proposta mesmo e comecar logo a plangar. O
plangjamento veio muito tempo depois que a gente ndo sabia o que fazer e foi tempo demais
para montar um material.” (BIA, ENT 2, 27/01/2014). |sa concordou com Bia em um aspecto:
“@é preciso ter referencial tedrico mais aprofundado”. (ISA, ENT 2, 10/02/2014).

Em contrapartida, Mateus e Lucas fizeram relatos contrérios, que podem ser
resumidos no comentario de Lucas: “A formagdo é boa. Se ela durasse o0 ano todo, teriamos
nao s6 mais resultados, mas voceé teria mais tempo para que o material fosse criado e colocado
em préatica” (LUCAS, ENT 2, 08/01/2014).

Os licenciandos apresentaram, portanto, como sugestes a formacéo LIFE/UFC -
MDCR: mais embasamento tedrico; mais clareza na proposta da disciplina desde o inicio da

formacao, inclusive, sobre o plangjamento e que tenha duragéo de um ano.

Avancos: perspectivas de docéncia dos licenciandos na formacdo LIFE/UFC, mudancas a
vista.

Os quatro licenciandos informaram que pretendem exercer a docéncia. Bia disse:
“a docéncia, €la ndo sai de mim e nem eu saio dela. Eu acho que eu estou aberta a
oportunidades de ser professora. Eu tou pensando em fazer um concurso do |FCE ai eu queria
ser professora.” (BIA, ENT 1, 10/12/2013). Mateus relatou como as TDIC poderdo ajudé-lo
na docéncia: “Eu diria que eu preciso de estimulos para a docéncia. Tenho paix&o pela arte do
ensino, pela arte do dialogo, o contato com os estudantes. Eu acredito que com as tecnologias
esse didlogo possa se tornar mais sofisticado, mais interessante, mais proveitoso.” (MATEUS,
ENT 1, 23/12/2013). Com otimismo, Lucas ratificou que pretende exercer a docéncia:
“Pretendo ser docente. SO que eu espero encontrar colegas que ndo me desestimulem muito
nao [risos] porque eu acho que a escola publica é o futuro mesmo. Estdo equipando melhor os
colégios. Eu acho que futuramente nés vamos ter uma educagdo publica melhor”. (LUCAS,
ENT 1, 10/12/2012). Isa afirmou que pretende exercer a docéncia, apesar da ndo valorizagao
dos professores: “Sim, pretendo sem sombra de duvidas [ser professora], apesar de ganhar
pouco, né? Mas eu gosto, apesar do salério. Acredito que muitos professores, eles deveriam ir
em busca de melhores salarios e diminuicdo da carga horéria, deveria lutar pela sua classe,
que € uma classe que sofre muito, mas que é gratificante”. (ISA, ENT 1, 03/12/2012). Em sua

fala, sa reconheceu os problemas da profisséo do professor, mas, de forma também positiva,
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acredita que a realidade pode mudar ao sugerir a luta para as conquistas da classe, fazendo
mencao a profissionalizacdo e a profissionalidade do professor.

Os gquatro licenciandos pretendem, pois, exercer a docéncia, apesar de perceberem
grandes desafios relacionados ao oficio. Os licenciandos pretendem ensinar beneficiando-se
das tecnologias para um melhor didlogo com os aunos, pois perceberam que muitas
mudancas socioculturais estdo ocorrendo e vao ocorrer, inclusive, na educacéo e na escolaem
relacdo a apropriacdo das TDIC e da docéncia no paradigma da cibercultura de forma
interdisciplinar. Nesse sentido, buscaram nova formacgéo no LIFE/UFC para essas préticas,
pois perceberam a necessidade de estarem preparados para esses novos desafios, ao
reconhecerem gue a mudanca ndo esta na tecnologia em si, mas na forma com o professor as
vivencia em sua docéncia

Em relagdo a interdisciplinaridade, Mateus assumiu compromisso com essa
prética, ao acentuar que: “A interdisciplinaridade também é um aspecto que eu acredito que eu
deva comecar a trabalhar. De fato € um desafio, depende muito de como cada escola esta
estruturada, de modo a ver como agueles professores se organizam dentro daguela escola,
daquele ambiente. Mas, eu acredito que eu estarel aberto pra esse dialogo com as outras
disciplinas que é sempre enriquecedor”. (MATEUS, ENT 1 03/01/2014). A faa de Mateus
revelou que ele chegara a escola com uma nova postura, aberto para o didogo interdisciplinar
com seus pares. |sa pretende atuar de forma interdisciplinar, colaborando com a elaboracéo de
um projeto coletivo, como expds: “Minhas expectativas futuras é que cada vez mais eu venha
a aprimorar minha area de trabalho, minha atuacdo nas escolas e € poder proporcionar um
ensino interdisciplinar, quica transdisciplinar, me reciclar cadavez mais enquanto professora.”
(ISA, ENT 1, 03/12/2014). E disse como fara isso: “Acredito que a pessoa nunca sabe de
tudo, sempre tem algo para aprender e pode contribuir com outros professores. O que eu
puder informar, ensinar, essa parte de construcéo de site, de fazer um ensino interdisciplinar.”
(ISA, ENT 1, 03/12/2014). Isa, da mesma forma que Mateus, se propde colaborar para a
realizacdo de atividades interdisciplinares na escola, bem como colaborar com a formacdo de
outros professores ao compartilhar os conhecimentos adquiridos na formagéo LIFE. Notamos
que os licenciandos pretendem assumir novas praticas no contexto escolar, como, por
exemplo, abertura para o didlogo interdisciplinar com os pares, contribuindo também para a
formacéo deles.

Quanto a preparacdo para o plangamento de outros MDCR, Bia disse estar
preparada para plangjar outros recursos digitais. Os demais licenciandos informaram que

estavam mais preparados para fazé-lo, pois na formacdo haviam se apropriados de muitos
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recursos e possibilidades a serem desenvolvidos na e a partir da rede, como relatou Isa: “E eu
me sinto em partes [preparada] porque eu acho que eu preciso aprender mais. Eu aprendi
muito com Bia, n€? Tipo esse video ndo da certo, entdo, pesquisa outro. Ndo pode é parar e
nao ficar tipo fazendo uma bola de neve na mesma coisa.” (I1SA, ENT 1, 03/12/2013). Nesse
sentido, eles perceberam a importancia de continuar na aprendizagem para a docéncia na
perspectiva da cibercultura de forma interdisciplinar.

Além das possibilidades apresentadas ao longo deste texto pelos licenciandos
relacionadas a0 ensino na perspectiva tedrica da cibercultura, de forma interdisciplinar, os
licenciandos ressaltaram ainda de que forma essas préticas contribuirdo para a docéncia deles.
Para Mateus, elas serdo um estimulo: “Com as tecnologias € um motivo amais, € um estimulo
a mais também. Eu espero introduzir [na docéncia] essas ferramentas de modo saudavel e
competente”. (MATEUS, ENT 1, 23/12/2013); Para Isa, foi uma forma de vencer o medo da
docéncia. “Eu pretendo vencer o medo [da docéncia] aprendendo sobre a informatica,
aprendendo a parte tedrica e indo para a prética e dando seguimento a minha carreira de
docéncia.” (ISA, ENT 2, 10/02/2014).

Em sintese, os licenciandos se sentiram mais preparados para plangar outros
MDCR no exercicio de docéncia com préaticas ciberculturais, pois a formagdo funcionou
como um “embri&o”, uma experiénciainicial, com a qual se sentiram desafiados, estimulados
e com disposicao para uso das redes sociais e recursos digitais didéticos na docéncia, visando,
principalmente, a mudar os contelidos presentes nas redes sociais para um aspecto mais
educacional. Sobretudo, porém, mudar a docéncia e a escola de forma que hgja didlogo entre a
cultura escolar e a cultura digital. A Figura 8 demonstra de forma sintetizada todo o processo
da formacdo LIFE na UFC e na escola, que correspondeu a criacéo e aplicacdo do MDCR,
“Sustenta Jovem”. Na imagem se verificou os aspectos tedricos, interativos e 0s recursos
utilizados.
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Figura 9 — Representacéo daformacéo LIFE/UFC - MDCR 2013.2
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Fonte: Elaborado pela autora.

A elaboracdo do MDCR, o blog “Sustenta Jovem”, na perspectiva tedrica da
cibercultura envolveu préticas virtuais relacionadas aos principios da cibercultura em
conformidade com a perspectiva tedrica de Lemos (2003, 2004a, 2004b, 2005), em que pode
se observar os principios da cibercultura relacionados a autoria, compartilhamentos e
ressignificacdo dos recursos autorais mediante as conexdes estabelecidas por licenciandos e
alunos na rede. Também se materializaram na criacdo e aplicacdo do MDCR, as formulactes
tedricas do conectivismo de Siemens (2003, 2005, 2006, 2008). Essas formulagdes
conectivistas, por sua vez, dizem respeitos as atividades de pesquisas e selecdo das
informacfes e recursos vaidos para a composicdo do MDCR. A relacdo pedagoégica foi
mediada pela interacdo de forma cooperativa e colaborativa que visavam a criagdo autoral
coletiva (videos e 0 MDCR), envolvendo midias digitais do ciberespaco (textos, imagens,

videos, paginas web e aplicativos de criagdo de blogs e sites).
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6 CONSIDERACOESFINAIS

A perspectiva tedrica que norteou este trabalho permitiu tecer guestionamentos,
conhecer concepcdes de tedricos relativas as diversas teméticas abarcadas, como cibercultura,
interdisciplinaridade, formacdo de professores, saberes docentes, politicas de formacédo de
professores e, em especial, o projeto Laboratério Interdisciplinar de Formagao de Professores
(LIFE) /LIFE-UFC. O didogo com os autores contribuiu para uma melhor andlise dos dados
empiricos, chegando as conclusdes e consideracbes que podem contribuir para novas
discussdes no &mbito da academia e da escola

Inicialmente, foi possivel perceber que, em meio as mudancas nas Tecnologias da
Informac&o e Comunicagdo ocorreram mudancgas socioculturais, surgindo nesse contexto um
paradigma educacional diferente e outra cultura, a cibercultura, ensejando também mudancas
nos meios académicos e na escola. Na continuidade do processo investigativo, procuramos
conhecer mais sobre a cibercultura, uma sinergia entre os novos e velhos processos de
sociabilidades mediados pelas novas tecnologias digitais, a internet, em que as pessoas
conectadas vivenciam constantes e transitorios processos de criagdo, compartilhamento,
apropriacao e ressignificacdo de interacles, ideias, recursos, praticas e saberes.

Foi relevante perceber, paralelamente a essas mudangas, 0 surgimento do
paradigma educacional emergente que, rompendo com o padrdo disciplinar e linear do
conhecimento, também ensga mudancas nos espacos educativos. Esse paradigma
fundamenta-se no pensamento complexo, com a proposi¢cdo de tudo problematizar, religando
as areas do conhecimento de forma dial 6gica para a solucéo dos problemas da humanidade, a
interdisciplinaridade. Esta propde novas préticas educativas, visando a contextualizacdo do
ensino de forma problematizada e flexivel com abertura para o didlogo com as diversas areas
do conhecimento, no sentido de elaborar conhecimentos abrangentes, condizentes com as
demandas atuais.

Na perspectiva do paradigma emergente e da interdisciplinaridade, ainformacéo e
o conhecimento sdo distribuidos em rede, estando seus interagentes em constante
interatividade, mobilidade e conectividade, em que todos se ligam a todos como “nés’,
criando, compartilhando e ressignificando informacfes e conhecimentos, num processo de
elaboracdo, reflexdo e reelaboracdo de saberes. Nesse sentido, varios autores indicam que a
formacdo de professores e suas praticas ndo se coadunam com as novas demandas sociais e
educacionais oriundas do paradigma emergente da complexidade, mantendo-se universidades

e escolas distantes da cultura digital e de praticas interdisciplinares.
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Comprovamos, entéo, que os saberes docentes adquiridos pelos professores nos
cursos de formagao inicial, continua e continuada, se mostram limitados, ndo contemplando
essas novas demandas. No tocante a formacéo inicial, Cunha (2004) questiona a logica da
produtividade da maioria das universidades, que privilegiam a pesguisa e a extensdo em
detrimento das licenciaturas. Essas préticas desqualificam a docéncia, sendo necessario
superé-las com valorizagao docente e investimentos na formacgéo de professores.

Com €feito, a cibercultura, com seu espaco vivo, 0 ciberespaco, surge como
potencializador das novas demandas sociais e educacionais As conexdes entre os nos da rede
potencializam fluxos diversos de ideias, opinides e saberes como um espaco multiplo e
rizomatico. Nesse espaco, professores e alunos conectados podem se beneficiar por meio de
interacOes e trocas colaborativas nas redes sociais (Facebook), blogs, wikis, foruns, chats e
aplicativos de autoria online.

Quanto a percepcao dos licenciandos em relacdo a docéncia interdisciplinar na
cibercultura, observamos que os licenciandos tinham consciéncia de suas limitagfes nessa
formacao, pois ela se limitava ao plano tedrico. Para eles, aformacéo LIFE/UFC - MDCR foi
uma formag&o inovadora para a prética na qual puderam exercitar a autoria, criando materiais
didéticos digitais. Recursos que pareciam sem sentido passaram a ser Vistos como
possibilidades para o0 ensino, como, por exemplo, o Facebook. Constataram, portanto, que a
docéncia é uma experiéncia que deve ser aprimorada na pratica.

Em relacdo a experiéncia de docéncia, mediada no paradigma tedrico da
Cibercultura, os licenciandos relataram varias possibilidades e aprendizagens. favorecimento
das relagbes interpessoais; ampliacdo das interagbes com aproximacdo de licenciandos e
alunos; melhoria da atencdo, concentracdo e envolvimento dos alunos; diversificacdo das
estratégias e recursos de ensino; as interagcdes no Facebook favoreceram debates na rede e
busca de solucbes para os desafios do contexto de formagédo e reflexdes sobre problemas
sociais; mobilizacdo das inteligéncias multiplas de licenciandos e alunos; contextualizacéo do
ensino; viabilizacdo de autorias colaborativas (blog, Facebook e videos) com
compartilhamento na rede; reconhecimento da importancia do papel mediador do professor
(incentivador, desafiador, colaborador e orientador).

A experiéncia interdisciplinar, por sua vez, se configurou como um desafio que
ampliou a visdo dos licenciandos e dos alunos mediante pesquisas virtuais, buscando
informacfes abrangentes que envolviam as diversas &reas do conhecimento; ampliaram as
interacOes presenciais e virtuais, visando a um objetivo comum — a criagao interdisciplinar

dos recursos digitais; a heterogeneidade do grupo favoreceu o didlogo e o pensamento
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complexo entre as areas envolvidas na formacdo (Quimica/Ciéncias Biologicas/Filosofia) de
forma critica, cooperativa e colaborativa.

A relacdo pedagogica da formacdo, na percepcdo dos licenciandos, foi ancorada
no didlogo, na cooperacdo e colaboracdo, pois os alunos informaram o que queriam aprender
e como queriam fazé-lo, sugerindo um ensino mais interativo, inclusive, dando sugestdes e
contribuicbes mediante as interagbes no Facebook e nos encontros presenciais na escola
parceira do projeto. Essas trocas possibilitaram um processo constante de elaboragéo,
avaliacdo e reelaboracdo do MDCR e das préicas durante toda a formagdo. Assim,
licenciandos, alunos e professor da disciplina exerceram a mediacdo da docéncia e da
aprendizagem na formacéo LIFE/UFC - MDCR.

No que diz respeito ao plangjamento do MDCR, os licenciandos contaram com a
participagdo dos alunos e perceberam a importancia da flexibilidade, pois a formacéo se
materializou numa constante acdo-reflexéo-acdo. Destarte, todo o plangamento se deu de
forma dialOgica, pautado na interdisciplinaridade, com diversidade de estratégias, recursos,
linguagens e mediagbes. Comprovamos ainda que, embora a escolha da tematica tivesse a
participacdo dos alunos da escola bésica que sugeriram varias teméticas, a opcdo pela
temética transversal meio ambiente facilitou o desenvolvimento e aplicagdo do MDCR.
Ademais, dois licenciandos ja estavam envolvidos no trabalho em Orgdos ambientais.
Certamente, se a opcao tivesse sido por uma tematica comum de qualquer uma das areas
envolvidas na formagéo, ou seja, tematica ndo transversal, os desafios da formag&o teriam
sido outros no tocante a proposta interdisciplinar. Esta constatacdo aponta para o enfretamento
de novos desafios pela formacdo LIFE/UFC — MDCR: desenvolver atividades
interdisciplinares com tematicas ndo transversais.

A apresentacéo da forma como os licenciandos vivenciaram e se apropriaram da
formac&o no tocante aos aspectos da docéncia evidenciados por eles (docéncia mediada na
cibercultura e na interdisciplinaridade, a relacéo pedagdgica, o plangamento), bem como a
criacdo e aplicacdo do MDCR, responde ao primeiro objetivo especifico deste estudo, que
visou a descrever 0 modo como os licenciandos participam e se apropriam da formagdo da
LIFE/UFC, na visdo deles. Nesse sentido, comprovamos que a vivéncia e apropriacéo desses
aspectos da formacao e da docéncia estiveram relacionadas aos principios da formacéo LIFE,
gue correspondem ao ensino mediado pelas TDIC com praticas cooperativas e colaborativas,
envolvendo universidade/escola com metodologias inovadoras pautadas na coesdo
interpessoal, numa perspectiva interdisciplinar com a participagéo de varias licenciaturas.
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No concernente a criagéo e aplicacdo do MDCR com os alunos, outras conclusdes
relevantes foram possiveis na escrita deste texto dissertativo. O Facebook correspondeu a
principal forma de interacdo virtual entre os licenciandos e entre estes e os alunos da escola,
com trocas cooperativas e colaborativas. A atividade docente LIFE foi favorecida nessa rede
por ser uma pratica social dos licenciandos e, sobretudo, dos alunos. Além das interacOes por
bate-papo online, eles compartilhavam nessa rede materiais digitais de varios géneros e
linguagens que, depois de selecionados, foram integrados ao MDCR. Observamos que um
licenciando vivenciou, pela primeira vez, o Facebook, repensando os usos dessa rede social,
no sentindo de inseri-la na docéncia em consonancia com os demais licenciandos. Todos 0s
licenciandos se sentiram mais preparados para inserir o Facebook na docéncia, pois essa
prética, dém de ampliar as possibilidades de docéncia atualizada, contextualizada e
inovadora, possibilita a renovacéo dos contelldos dessas redes virtuais para um aspecto mais
educaciona. Assim, aém da interacdo, o Facebook foi percebido pelos licenciandos, na
experiéncia de formacédo LIFE/UFC - MDCR, como mais um material didético colaborativo
em rede (MDCR), no qual puderam vislumbrar inlmeras possibilidades pedagogicas para o
ensino.

A criagdo e a aplicacdo do MDCR (blog) envolveram licenciandos e aunos em
atividades de pesquisas e de autoria também em tempos e espacos fora do contexto de
formacdo, com autonomia. Segundo os licenciandos, criaram um MDCR de qualidade, pois
didético, interativo e atraente que despertou o interesse dos alunos. Entéo, toda a formagéo
prética do LIFE/UFC foi perpassada pela pesquisa, autoria, interacdes e compartilhamentos
narede.

Dessa forma, chegamos ao terceiro objetivo especifico desta pesquisa, que visou a
verificar como a criagdo e aplicacdo do MDCR estéo relacionadas aos principios da
cibercultura. Quanto ao principio da emissdo, podemos citar as pesguisas, seleces de
recursos no hipertexto, criagcdo de videos (pelos licenciandos e alunos) e MDCR, o blog
“sustenta jovem” e arede social Facebook, que se configurou como outro MDCR vivenciado
na formacdo; em relacdo ao segundo principio, o compartilhamento com problematizagéo,
houve o compartilhamento na rede dos recursos pesquisados e criados, por fim, a
ressignificacdo diz respeito a forma como cada internauta vai se apropriar desses recursos.
Temos, assim, o terceiro principio da cibercultura, a reconfiguragdo de préticas sociais e
culturais no ciberespaco, renovando as formas de producéo autoral e distribuicdo na rede,
tornando complexas a interacdo e a apropriagdo dessas producdes. A apropriagdo criativa,

nova ressignificagdo do bem cultura (blog), é adeviance (LEMOS, 2004b), uma nova leitura,
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uma lacuna a ser preenchida pelo usuério (aluno, professor, internauta) que ndo fora pensada
pel os autores (licenciandos e aunos).

Ao retomarmos, porém, O objetivo principa de compreender como 0s
licenciandos dos cursos da UFC vivenciam a formagd MDCR (Materiais Digitais
Colaborativos em Rede) proposta pelo Projeto LIFE (Laboratério Interdisciplinar de
Formacdo de Educadores) na perspectiva tedrica da cibercultura, outras conclusdes se
evidenciaram para este trabalho como os desafios, reflexfes e perspectivas dos licenciandos
em relacdo a docéncia.

Os licenciandos depararam vaérios desafios: dificuldade para definicdo da
temética; ndo saber como colocar em pratica o ensino mediado pelas TDIC de forma
interdisciplinar; dificuldades para fazer a aproximacdo da cultura digital vivenciada pelos
alunos no contexto social do contexto escolar; dar uma abordagem pedagdgica as tecnologias
na agao docente, com a mobilizagcdo dos diversos saberes docentes; dificuldades na selecéo da
informacdo vdlida, conforme o principio conectivista (SIEMENS, 2006), pois encontaram
informagdes falsas, invalidas na rede; o medo do novo; problema técnico, a falta de internet
na escola basica parceira do projeto; trabalhar de forma coletiva, colaborativa e cooperativa,
pois ndo tinham essa pratica nas licenciaturas.

Os licenciandos, apesar de estarem quase todos cursando o Ultimo semestre da
licenciatura, perceberam a formagdo LIFE/UFC como oportunidade de formacdo prética
interdisciplinar mediada pela perspectiva da cibercultura, ndo obtida anteriormente. Outra
percepcdo que eles tiveram € que o fato de os aunos terem mais vivéncias com a cultura
digital contribuiu de forma significativa para a formacdo docente deles. Perceberam a
importancia do didlogo com a cultura digital do aluno, trazendo-a para a acéo docente. Assim,
os licenciandos delinearam algumas sugestbes para a formagdo oferecida: ter mais
embasamento tedrico; ter uma proposta clara, no inicio da formagao, sobretudo, relacionada
as atividades de plangjamento; a formacgédo deve ser ampliada para o periodo de um ano. Estas
sugestes mostram a necessidade de formagdo tedrica e pratica, a ser oferecida pelas
universidades, pois, reclamada pelos licenciandos.

Os licenciandos buscaram aformagéo LIFE/UFC, com interesse e motivagdo, para
preencher as lacunas deixadas pela formacéo inicia (limitada ateoria), no tocante a formagéo
prética, especificamente, relacionados as vivéncias com as TDIC na perspectiva tedrica da
cibercultura e ainterdisciplinaridade.

Portanto, levando em consideracdo as perspectivas dos licenciando em relagdo a

docéncia, naformacéo LIFE/UFC — MDCR, notamos que 0s quatro licenciandos encontraram
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nessa formacdo a pratica que buscaram a0 aproximarem a cultura digital e a
interdisciplinaridade da escola. Eles relataram que pretendem exercer a docéncia, apesar dos
desafios, beneficiando-se das tecnologias para um melhor didlogo com os alunos. Quanto ao
aspecto da interdisciplinaridade, pretendem assumi-la com abertura para o didogo
interdisciplinar com os pares, bem como contribuir para a formagdo destes. Os licenciandos
sentiram-se, entdo, mais bem preparados para plangjarem outros MDCR no exercicio de
docéncia mediada na perspectiva da cibercultura de forma interdisciplinar, pois, como
informou Lucas, a formagdo funcionou como um “embrido”, porquanto, se sentiram
desafiados, estimulados e com disposi¢ao para integracdo das redes sociais e recursos digitais
didéticos na docéncia. Ademais, perceberam gque a mudanca nas préticas das universidades e
escolas ndo esta na tecnologia em si, mas na forma como o professor se apropria delas na
docéncia.

Por fim, retomamos alguns pontos da introducdo deste texto para levar o leitor a

refletir, com suporte nas evidéncias que emergiram do campo de pesquisa.

— Num momento de tantas incertezas, em que é preciso buscar solucbes de
forma coletiva, de que forma a escola pode contribuir para a mudanca e abrir-
se para 0 ethos sociocultural do qual o aluno faz parte, inclusive, a
cibercultura?

— Serd que os professores j4 em atuacdo nas escolas e ndo sabem o que fazer
com as TDIC, como apontou Bonilla (2002), estdo buscando a formagdo que
Ihes falta, a exemplo dos licenciandos apresentados por nos neste estudo? E a
formacdo continuada desses professores em atuacdo atende as demandas
atuais de formagéo?

— Sera que o0 novo professor proposto por Canério (2006) e Bonilla (2002) esta
sendo formado no &mbito das licenciaturas? Ser4 que os futuros professores
tem consciéncia do papel que a sociedade e os alunos esperam que eles
desempenhem num contexto escolar que anseia por mudancas?

— Que preocupacoes a universidade expressa com vistas a oferecer condicdes
que favorecam a formacéo de professores para a realidade escolar atual? Até
gue ponto a teoria dialoga com a prética, os saberes docentes dialogam entre
s, a cultura universitaria dialoga com a cultura escolar, social e digital na
formacéo de professores para que estgjam preparados para a docéncia na

contemporaneidade?
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Este estudo evidenciou ainda algumas respostas a tai s questionamentos:

— segundo os licenciandos, a escola pode contribuir para a mudanga, abrindo
suas portas para a cultura digital, sobretudo, reconhecendo o potencial dos
alunos que vivenciam de forma ativa essa cultura; ou sgja, descobrindo o
potencial do ensino mediado no paradigma da cibercultura de forma
interdisciplinar;

— seos professores da escola estéo buscando a formagéo que lhes falta por meio
da formacdo continua/autoformacdo ou formagdo continuada, ndo temos
como afirmar. Apenas cabe a nos informar sobre os licenciandos participantes
desta pesquisa que ainda ndo chegaram a escola, mas que, percebendo as
lacunas da formac&o inicial, j& buscaram supri-la no projeto de formagéo
LIFEJUFC — MDCR 2013.2. Certamente, ao chegarem a escola, como
professores, que reconheceram a importancia da formagdo pratica e
permanente para a atividade docente, estardo mais bem preparados para
realizarem mudancas na escola e contribuir para a formagdo dos pares,
propiciando a institui¢cdo de uma “Escola Aprendente”. (BONILLA, 2002); e
quanto a formacdo do novo professor, no ambito das licenciaturas, critico,
criativo, com préticas interdisciplinares na perspectiva da cibercultura, o
estudo revelou que nos cursos dos participantes da formagédo LIFE/UFC, essa
formagao ndo acontece. Os licenciandos revelaram lacunas na formagéo deles
quanto aos aspectos em discussdo, evidenciando falta do didogo entre teoria
e pratica, ou melhor, a formacéo para pratica ndo existe. Dai a razéo de os
licenciandos terem buscado a formacéo LIFE/UFC — MDCR.

A descricdo da forma como os licenciandos vivenciaram e se apropriaram da
formacdo LIFE/UFC — MDCR trouxe respostas aos nossos objetivos, pois evidenciou que
essa formacéo esteve diretamente rel acionada aos principios do projeto LIFE/UFC, bem como
aos principios da cibercultura. Da mesma forma, os saberes docentes mobilizados por esses
licenciandos na formagao dialogaram com os principios da formagéo LI FE e da cibercultura.

Por fim, constatamos que as experiéncias relatadas pel os licenciandos, bem como
suas perspectivas de docéncia interdisciplinar mediadas na cibercultura trazem em seu
embrido possibilidades de mudancas, pois, de certaforma, o LIFE/UFC jainiciou a formacéo
do novo professor reclamado por Can&rio (2006), Bentes (2012), Canclini (2008), Silva
(20123, 2012b), Bonilla (2002) e tantos outros tedricos que dialogaram com este texto.

Evidenciaram-se, portanto, aproximagdes entre a cultura digital e a escolar, didlogo entre
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teoria e prética, aproximagdes de préticas interdisciplinares, distanciamento da docéncia
tradicional (que prioriza 0 ensino), aproximando-se de uma agdo docente demandada na
contemporaneidade de mudancas e incertezas, priorizando a relacdo pedagogica mediada
pelas interagdes. Mudangas a vista, sm! Se elas vao, efetivamente, se firmar permanecer, isto
val depender do que constatamos com este estudo: a necessidade de estabel ecer discussdes no
ambito da academia e da escola acerca das politicas de formacéo de professores atuais, de
novas préticas e de outras pesquisas. Nesse sentido, torcemos para que os ventos continuem

apontando na direcdo das mudancgas esperadas.
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APENDICE A—ENTREVISTA 01

14

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
LINHA DE PESQUISA: EDUCAGAO CURRICULO E ENSINO

ENTREVISTA 01

01 - Qual aimportancia da utilizacéo das Tecnologias Digitais da Informacéo e Comunicagéo
(TDIC) no ensino e na aprendizagem?

02 - Como vocé vivencia o uso das TDIC navida pessoal e como traz essas experiéncias para
adocénciano LIFE/UFC e naescola?

03 —Vocé jateve alguma experiéncia com a docéncia? Qual (is)? Quanto tempo? Descreva
04 — Que saberes para a docéncia vocé adquiriu nessas experiéncias de ensino?

05 - Qual aimportancia da formag&o que voceé esta recebendo no Projeto LIFE/UFC paraa
Sua atuacao docente.

06 — Como vocé esta participando e se apropriando da formacéo LIFE/UFC? Descreva

07 — Que saberes de sua area especifica, pedagogicos e da experiéncia, vocé esta mobilizando
naformacéo LIFE/UFC para criacéo do Material Didatico Colaborativo em Rede (MDCR)?
08 — No seu curso, vocé jarealizou alguma atividade interdisciplinar? Descrevaa
experiéncia.

09 - Como ocorre aexperiéncia LIFE/UFC, em grupo, no que diz respeito ao trabalho
colaborativo e interdisciplinar.

10— O MDCR que sua equipe esta criando se relaciona com os principios da cibercultura
abordados na formacao? Explique, exemplificando.

11 — Como foi sua experiéncia de docéncia LIFE/UFC na escola? De que forma ela contribuiu
para o seu desempenho na Disciplina Cibercultura e Educacéo: novas préticas 2013.2 e paraa
sua formacéo docente?

12 — Quais foram os desafios e possibilidades encontrados na formacéo LIFE/UFC — MDCR?
13 — Como alicenciatura que vocé cursa, atualmente, na UFC, contribui para sua formagéo
docednte? Tem alguma disciplina que oferece formagao didati co-pedagogica?

14 — E emrelagdo a0 uso das TDIC, namatriz curricular do seu curso tem alguma disciplina
especifica que oferece subsidios para 0 uso desses recursos no ensino? Como acontece essa
formagao?

15— Algum professor da sualicenciaturajafez e/ou faz uso das tecnologias digitais no
ensino? De que formaas TDIC foram utilizadas?

16 — Quais as semel hancas e diferencas existentes entre aformacdo que vocé recebe na
licenciatura e aformacéo LIFE/UFC - MDCR?

17 — Quais sdo suas expectativas futuras quanto a docéncia?

Obrigada por colaborar!
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APENDICE B —ENTREVISTA 02

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
LINHA DE PESQUISA: EDUCACAO CURRICULO E ENSINO

ENTREVISTA 02

Que aspectos relevantes de sua formagao docente, vocé apreendeu no Projeto
LIFE/UFC mediante reflexdes com os demais licenciandos e no exercicio docente
na escola basica, considerando a docéncia, ainterdisciplinaridade, as
TDIC/internet e a aprendizagem?

No momento de plangjar o MDCR, a equipe percebeu aimportancia do
plangjamento para a criagdo do MDCR como uma proposta educativa. A partir
dessa experiéncia vocé se sente mais bem preparado (a) para planegjar outros
MDCR? Por qué? Como?

. As atividades na disciplinado LIFE/UFC, Cibercultura e Educacéo: novas préticas

2013.2 foram todas desenvolvidas de forma coletiva. Vocé contribuiu paraa
formacé&o docente de seus colegas e eles contribuiram para a sua? Como? Em que
momentos? De que forma?

Na primeira entrevista, um licenciando ao se referir aos saberes pedagdgicos
mobilizados, por ele, naformacéo LIFE/UFC, mencionou os saberes “filosoficos’,
“psicolégicos’ e “socioldgicos’, que correspondem aos fundamentos dos saberes
pedagdgicos. E vocé, mobilizou esses saberes? Como?

E com relag&o aos principios da cibercultura, discutidos na formagéo? De que
forma, eles foram vivenciados naformagédo LIFE/UFC?

De que forma vocé pensou em imprimir esses principios no material didatico
criado por sua equipe?

Apresente 0 MDCR no que diz respeito ainteracéo e interatividade e facilitacgo da
docéncia e da aprendizagem.

V océ pretende exercer afuncdo de docente?

Como vocé vai utilizar aformagéo que recebeu na disciplina Ciberculturae
Educacéo: novas praticas na sua atividade docente? Que recursos digitais e da
internet pretende utilizar?

Como adisciplina citada contribuiu para a sua formacéo docente?

Como vocé avalia sua participacéo e interesse naformagdo LIFE/UFC?

Quais sdo as suas sugestdes relacionadas a formacdo LIFE/UFC - MDCR?

Obrigada, por sua colaboragéo!
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APENDICE C —TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
LINHA DE PESQUISA: EDUCAGAO CURRICULO E ENSINO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé cursista da formacdo LIFE (Laboratério Interdisciplinar de Formacéo de
Educadores) estd sendo convidado (@) a participar como voluntério (d) da pesguisa “A
PERSPECTIVA TEORICA DA CIBERCULTURA E FORMAGCAO DOCENTE NA VISAO
DOS LICENCIANDOS DA UFC SOBRE O LABORATORIO INTERDISCIPLINAR DE
FORMACAO DE EDUCADORES (LIFE): DESAFIOS E AVANCOS’, redizada pela
mestranda Jaiza Helena Moisés Fernandes, aluna do Programa de Pos-graduacéo em Educacdo
Brasileira da Universidade Federal do Ceara, orientada pelo Professor Dr. Eduardo Santos
Junqueira Rodrigues. O objetivo do estudo é compreender como os licenciandos dos cursos da
UFC vivenciam aformagédo MDCR (Materiais Digitais Colaborativos em Rede) proposta pelo
Projeto LIFE (Laboratodrio Interdisciplinar de Formagdo de Educadores) na perspectivatedrica
da cibercultura.

A coleta de dados sera realizada através da observacao participante com registros em
diarios de campo, gravacdo em audio e imagem fotografica. Entrevistas com questbes abertas
também serdo readlizadas antes, durante e apds a formacdo. As referidas entrevistas serdo
previamente agendadas com os participantes no campo de pesquisa, Universidade Federal do
Ceara e escola bésica Profissionalizante parceira do projeto LIFE/UFC.,

A sua colaboracdo caro (@) participante do Projeto LIFE/JUFC - MDCR é muito
relevante para 0 sucesso da pesquisa. Este estudo ndo trard prejuizos ou qualquer forma de
constrangimento para vocé. A gqualquer momento, contudo, vocé podera desistir de participar e
retirar seu consentimento sem problemas. Os registros das observagOes e as transcri¢fes das
entrevistas seréo analisados a luz dos objetivos do nosso estudo. Os resultados da pesquisa seréo
publicados e divulgados no espaco académico por meio da escrita da Dissertacdo e de artigos
cientificos publicados em revistas especializadas e/ou em encontros cientificos. Vale ressaltar que
sua identificagdo ndo sera revelada em momento algum, ou sgja, manteremos total sigilo em

relacdo as suas informagdes pessoais. Salientamos que vocé tera acesso a todas as informagoes
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coletadas e serd convidado para a apresentacdo dos resultados da pesquisa na Universidade
Federal do Ceara.

Vocé podera receber quaisquer esclarecimentos acerca da pesquisa com a pesquisadora
Jaiza Helena Moisés Fernandes, e-mail: jahmfernandes@yahoo.com.br, telefone (85) 87247186;
com o orientador da pesquisa, 0 Professor Dr. Eduardo Santos Junqueira Rodrigues, email:
eduardoj@virtual.ufc.br. Caro (&) colaborador (a), vocé também poderd obter informacbes e
esclarecimentos sobre o estudo na Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Ceara -
FACED, Programa de Pés-graduacdo, mestrado e doutorado pelo telefone (85)33767667, rua
Valdery Uchoa, 1- Bairro Benfica, CEP 600020.110, Fortaleza - Ceara e através do Comité de
Etica em Pesguisa da UFC — CEP/UFC, rua Coronel Nunes de Melo, 1127- bairro Rodolfo
Tedfilo-CEP 60430275- Fortaleza-Ce, telefone (85) 33668344.

Mediante o presente termo, eu, Jaiza Helena Moisés Fernandes e meu orientador,
Professor Dr. Eduardo Santos Jungueira Rodrigues, assumimos 0S COmpromissos éticos
enumerados acima para a realizagdo da pesquisa, conforme as normas legais do Conselho
Nacional de Salide — Ministério da Salde, Resolucéo n° 196/96.

Este termo esta elaborado em duas vias, sendo uma para o (a) participante da pesquisa e
outra para a pesquisadora.
Diante dos termos desse consentimento livre e esclarecido, eu,

, declaro que recebi todos oOs

esclarecimentos a respeito da pesquisa e uma copia do referido documento. Portanto, de forma

livre e espontanea, aceito colaborar com a pesquisa.

Fortaleza, de de

Assinatura e RG do (a) colaborador (a)

Assinatura da pesquisadora — Jaiza Helena M oi sés Fernandes
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ANEXO A —PLANO DA FORMACAO LIFE/UFC —MDCR 2013.2

Universidade Federal do Ceara
Pré-Reitoria de Graduagéo
Coordenadoria de Projetos e Acompanhamento Curricular
Divisdo de Pesguisa e Desenvolvimento Curricular

PLANO DE ENSINO DE DISCIPLINA

Ano/Semestre
2013.2

1 —Identificagéo
1.1. Centro: Instituto Universidade Virtual

1.2. Departamento:
1.3. Disci plina.' 1.4. Codigo: 1.5. Caréter: 1.6.
(PROGRAD) Carga
Horéria
Sema. Anual Obrig. Opt. Tedrica: 0

Cibercultura e Educag&o: novas préticas. ! X Pr?]tica
64

1.7. Professor (es): Eduardo S. Junqueira; Robson Loureiro; Lucianade Lima

1.8. Curso(s): Sistemas e Midias digitais, Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas, Fisica,
Geografia, Matematica, Quimica, Ciéncias Sociais, Historia, Teatro, Danca,
Educacédo Musical, Filosofia, Educacéo Fisicae Letras.

2. Justificativa

O paradigma da Cibercultura tem imposto aos professores e a escola o desafio de efetivas
mudancas nas concepcdes e praticas do ensino e da aprendizagem a partir dos novos e
complexos modos socio-técnicos instanciados pelas novas tecnologias digitais em rede.
Faz-se necessario uma formacéo interdisciplinar dos discentes dos cursos de licenciatura
gue contemple dois aspectos. a reflexdo critica sobre os novos paradigmas e seu
acoplamento as praticas profissionais e socioculturais dos professores para a melhoria da
aprendizagem dos alunos; e a cultura da experimentagdo com tecnologias digitais em rede
para a proposicdo, experimentacdo e apropriacdo de novas préticas de docéncia que
incorporem perspectivas, funcionalidades e usos das tecnologias a aprendizagem.

3. Ementa

Desenvolvimento de projetos aplicados incorporando novas formas de ensinar e de
aprender e novas tecnologias digitais em rede. Paradigmas tedricos da cibercultura e da
interdisciplinaridade. Praticas educativas na cibercultura e com as novas tecnologias em
rede. Novas metodologias de docéncia e aprendizagem.
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4. Objetivos - Gerais e Especificos

Geral

Desenvolver préticas e projetos educacionais com 0 uso das tecnologias digitais em rede,
articulando o conhecimento critico sobre os pilares tedricos do paradigma da cibercultura e
do conhecimento interdisciplinar.

Especificos

1. Permitir que os alunos dos cursos de licenciatura vivenciem o desenvolvimento de
projeto de novas préticas de docéncia interdisciplinar na cibercultura.

2. Permitir que os aunos dos cursos de licenciatura vivenciem processos de
apropriacdo critica e autoral das tecnologias digitais em rede para préticas de
docéncia.

3. Permitir que os aunos dos cursos de licenciatura vivenciem processos de
intervencao educativa, através de projeto desenvolvido em equipe, junto a alunos de
escolas publicas daregiédo.

5. Descrigé@o do Contedido/Unidades 5.1. CargaHoraria

1. Principios tedricos da cibercultura e da interdisciplinaridade
aplicados a docéncia autoral em rede, a partir dos conceitos de
comunicacdo interativa, hipertextualidade, simulacdo, autoria, 16h/aula
polifonia, criatividade, autonomia, relagdes de ensino-aprendizagem,

dentre outros.

2. Préticas socio-técnicas emergentes com as tecnologias em rede e a

docéncia. 16h/aula
3. Desenvolvimento de projetos com as tecnologias em rede para a
docéncia junto a alunos de escola da rede publica de ensino. 16h/aula

4 Aplicacdo e avaliacdo dos projetos.
16h/aula

6. Metodologia de Ensino

As atividades irdo se congtituir a partir de formulagédo e desenvolvimento de projeto
interdisciplinar de novas préticas docentes desenvolvidas em equipes pelos alunos de
multiplos cursos de licenciatura no laboratério, estimulando a diversidade no didlogo. Os
projetos contemplardo trés eixos de agdes: 1) O trabalho de reflexdo critica sobre teorias e
conceitos através de seminarios presenciais e debates on-line, mediados pelos participantes,
acoplados as problematicas dos projetos dos alunos. 2) A apropriacéo tecnol dgica critica,
gue contemplara atividades préticas no laboratério para que 0s alunos possam experimentar
com as tecnologias em rede disponiveis, a fim de articular novas préticas educativa
considerando-se o corpo tedrico referenciado. 3) A intervencdo educativa com a aplicacdo
do projeto nas escolas conveniadas a programas da universidade que atendem as escolas
publicas, como o PIBID.
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7. Atividades Discentes

Os aunos realizardo a manipulagdo de hardware e software disponivel no laboratério e
trabalhardo em equipes para o desenvolvimento de projetos educativos com as TIC que
serdo aplicados nas escolas com avaliaghes regulares. Serdo realizadas leituras dos
conteddos teoricos e seminérios teméti cos.

8. Avaliagao

Avaliacdo continuada formativa, integrada por processos coletivos e individualizados,
privilegiando a reflex8o discente sobre seu desempenho na disciplina e as formas de
aprimorar participacdo e aprendizagem. Serdo utilizados instrumentos formais de avaliagcéo
do projeto (notas atribuidas a relatorios, seminarios, atividades com as tecnol ogias em rede,
interacBo0 com o0s aunos das escolas participantes) bem como documentos de auto-
avaliacdo produzidos pel os proprios alunos ao longo da disciplina.

9. Bibliografia
9.1. Bé&sica

SILVA, Marco. Sala de aula interativa. Rio de Janeiro: Quartet, 2002.
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