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Introducao

Ainda néo fizemos em educacédo o que deveria ser feito para preparar
0 homem para a época que ele criou e para a qual foi arrastado.”

Uma afirmacdo que nos parece inquestionavel: a educagdo escolar anda em
descompasso com uma sociedade fortemente marcada por tecnologias de base digital.
Em um mundo permeado por sons e imagens, com cores em profusdo, a escola ainda
insiste na monocromia do quadro [antes preto, depois verde para ser preenchido pelo giz;
hoje branco, a ser marcado por canetas] e na monofonia, jA que restrita a voz do
professor (MARINHO, 2008). Por isso ndo deveriamos nos espantar quando a escola
passa a ser vista como espac¢o da monotonia, pouco ou nada despertando de interesse

daqueles que estdo obrigadas a frequienta-la para se preparem para a vida.

Em uma sociedade em que as fontes de informacgéo se multiplicam em velocidade
assustadora, muitas escolas parecem ainda acreditar que cabe ao professor ser a fonte
de todo o saber que o aluno devera ter. Em suma, continuamos, em pleno século XXI, a
fazer uma educacédo do século XIX, baseada principalmente em dois aparatos: as cordas

vocais dos professores e o quadro, qualquer que seja a sua cor.

A escola sempre acolheu diversas tecnologias de informacédo [principalmente] e de
comunicagdo e as utilizou, bem ou mal, nos processos de ensino e aprendizagem. Ao
incorporar os recursos da tecnologia disponiveis para o uso mais amplo na sociedade,
tais como televisdo e cinema, 0 que a escola buscava era essencialmente atender a
algumas das solicitacdes dessa sociedade que a institui e a mantém. Nessa mesma linha,
a escola brasileira da educacgéo basica ja na década de 80 acolheu os computadores,
ainda que forma timida e restrita. Nos anos 90, com o advento da multimidia - possivel
por conta da expressiva melhoria tecnologica dos computadores - as nossas escolas,
notadamente as da rede particular, ampliaram o uso desse aparato tecnolégico.
Praticamente n&o havia mais uma escola da rede particular que néo tivesse seu

laboratério de informatica ainda no final da década passada. No caso dessas escolas

! Anisio Teixeira, na Conferéncia do Conselho Internacional de Educacéo para o Ensino, no Rio de Janeiro,
em agosto de 1963.



privadas, a concorréncia por clientela certamente teve forte influéncia para essa “corrida
aos computadores”. E os laboratorios de informatica eram estratégia até mesmo de

marketing, funcionando como um poderoso “imd” que atraia alunos dispostos a pagar

mensalidades nem sempre baratas.

Na rede publica essa disseminagcdo foi mais lenta, muito pela dependéncia de
recursos financeiros, dificeis pela auséncia de uma politica que privilegiasse a compra e
manutencdo do equipamento. Tal situagdo foi em grande parte foi modificada com a
implantacdo do Proinfo e, mais recentemente, por outras acdes da Secretaria de
Educacéo a Distancia [SEED] do Ministério da Educacdo [MEC]-.

Contudo, a presenca dos computadores na escola ndo significou necessariamente
alteracdes no fazer pedagdgico (MARINHO, 1998). Ao contrério de muitos setores, aonde
chegaram e promoveram mudancas, as tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo [TDIC’] ndo alteraram essencialmente a relacdo pedagdgica (MORAN,
1995), embora possam ter afetado o lado gerencial burocratico das escolas, no que diz
respeito aos seus processos de gestdo, em especial os do controle da vida escolar dos
seus alunos, e gerenciais, administrativos. As nossas escolas pouco ou hada se
modificaram, em termos de processos e resultados da agédo educativa, de formacéo com
a presenca dos computadores. Sabemos que o uso de computadores, com finalidade
educacional, podera se dar na escola, qualquer que seja a abordagem pedagdgica que
adote. A qualidade do uso estara definida pelo tipo de educacdo e ndo pelo simples uso
do computador. D’Ambrosio (2003:61) deixa claro que “a tecnologia por si sé ndo implica
numa boa educacdo. Mas, sem dlvida, € quase impossivel conseguir uma boa educacéo

sem tecnologia.”

% Mais recentemente se deu inicio ao Projeto UCA, que implica no uso do laptop educacional em escolas

Ublicas que terdo internet sem fio e de rapido acesso [banda larga].

Preferimos essa expressao a usual, novas tecnologias de informa¢édo e comunicacdo. O computador ja
celebrou duas décadas de presenga em nossas escolas; a internet é de acesso amplo ha quase 13 anos.
Por isso, chama-las de novas nos parece um pouco despropositado. Na nossa expressdo enfatizamos o
aspecto digital, de base binaria, proprio da informatica.
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Trazer o computador para escola pode representar a simples confirmacéo de um
modelo pedagodgico, conformando-se a escola como é, ou avancar, em uma estratégia de
mudanca da escola, ajudando a reforma-la. Qualquer papel é possivel para as TDIC,
desde o de conformador de um modelo educacional até o de reformador do jeito de se
fazer educacdo (MARINHO, 1998, MORAN, 1995).

O computador deveria desempenhar, na escola, o0 mesmo papel que tem na
sociedade, o de mediador nas relagdes sociais. Assim, sera muito pobre um uso que se
restrinja a repassar conteudos e informacdes aos alunos ainda mais quando sao alunos
que nasceram imersos na tecnologia. Mas, lamentavelmente esse é o uso predominante,
por conta de varios fatores. Em muitas escolas a modernidade tecnolégica esta no uso de
apresentacdes, geradas por software como o PowerPoint ou similar. Varias delas se
orgulham de ter um computador e um projetor multimidia em casa sala de aula,
permitindo ao professor “ilustrar” suas aulas. Contudo, uma observacdo mais critica
revela nessa iniciativa uma inovagdo conservadora. O que se faz é permitir melhores e,

por que nao dizer, modernos recursos para a tarefa do ensinar.”

Também nos anos 90, mais exatamente na sua segunda metade, o fenébmeno da
Internet chegou como um furac&o na sociedade brasileira e seus “ventos”, como seria de

se esperar, foram bater também na escola.

Mas um aspecto essencial, em todos esses momentos, foi o despreparo geral dos
professores e, principalmente, dos gestores [diretores, vice-diretores, coordenadores]
para a adequada incorporacdo das tecnologias digitais na escola [TDIC]. E esse
despreparo persiste, por conta da quase absoluta auséncia do computador e de
tecnologias associadas na formacéo inicial dos professores, no que denominamos tecno-
auséncia (MARINHO, 2007; MARINHO, LOBATO, AMARAL, 2003; 2004), e,
principalmente, de sua preparacdo para 0 seu uso na futura acdo profissional no
magistério (MARINHO, LOBATO, 2004; 2007)

* A critica ndo significa que haja de nossa parte um posicionamento absoluto contra esse tipo de uso.
Entendemos que uma aula expositiva, apoiada ou ndo em tecnologias digitais, tem seu espaco e tempo na
escola. A nossa critica se faz quando esse €, mais do que hegemonico, a Unica forma de prética docente.
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Por conta do despreparo na formacéo inicial e pela escassez ou insuficiéncia da
educacédo continuada, quando a Internet chegou a escola o que fizeram de maneira geral
os professores? Correram a solicitar a seus alunos que fizessem pesquisas na Internet”.
Dessa forma, a velha pratica das pesquisas - em grande parte sem sentido, ndo raro
forma de permitir aos alunos a chance de alguns pontos na nota das disciplinas - mudava
do cenario, saia das bibliotecas e rumava para ambientes virtuais. Saia do cenario a
Barsa, com suas muitas paginas, chegava o Google, como uma pagina infinita, com
milhares de links para textos on-line. Criancas e adolescentes passaram a praticar um
descarado “plagio” quando “escreviam” suas pesquisas (MILLIRON; SANDOE,2008). Mas
nada disso € inédito, a ndo ser pelo tipo de tecnologia. Antes estudantes copiavam
enciclopédias, também cometendo uma espécie de “estelionato pedagdgico”. A novidade
com as TDIC foi o que chamamos de “e-cola”, a cola eletrénica. O recurso do
<CTRL+C><CTRL+V> eliminou o enfadonho ato copiar de enciclopédias ou outros textos
impressos, uma pratica comum nas pesquisas pré-internet. E nasceu assim aquela que,
nos Estados Unidos, vem sendo chamada de “copy and paste generation”, a geracao do
copiar e colar (FORGAS, NEGRE, URBINA RAMIREZ, 2006)6. E as pesquisas, apesar da
mais recente tecnologia, continuaram a ser - talvez para a maioria dos estudante - a velha
atividade sem, para eles, muito sentido educacional, estratégia boa quando permite
garantir alguns pontos na avaliacdo, o que pode fazer a diferenca entre o passar de ano e
o ficar reprovado. Dessa forma, por mais de duas décadas, a escola vem fazendo uma
inovacéao conservadora (CYSNEIROS, 1998).

® A tarefa ficou facilitada tremendamente com a chegada de sistemas de busca, cujo icone é Google. Essas
“search engine” passaram a fazer parte do cotidiano de alunos, da educacdo basica a pds-graduacao,
facilitando, por demais, a tarefa de achar textos. Como essas maquinas de busca mostram tudo o que
encontram, ndo importa onde, resta aceitar qualquer um ou, em um desafio maior, ser critico em relagao as
informacdes, selecionando o que de fato tem significado. Muitos certamente ndo tém essa capacidade.
Outros, por acomodacao, acabam se contentando com os textos listados nas paginas iniciais do Google ou
de ferramentas de busca semelhantes.

® Com o intuito de evitar esse “copiar e colar’ nas pesquisas, algumas escolas obrigam hoje seus alunos a
entregarem os textos manuscritos. O admiravel € imaginar que os professores, ao determinarem esse novo
“formato”, estejam efetivamente convictos de que os alunos ndo mais copiardo textos alheios para
apresentar como de sua autoria se tiverem que entregar as pesquisas na forma manuscrita.
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Estamos convencidos de que, sem o preparo adequado dos professores e gestores
- nas formacdes inicial e continuada - que sera mais do que nunca necessaria por conta
dos avancos tecnoldgicos - e sem uma ressignificagdo do ensinar e do aprender em uma
Sociedade da Informacdo, o uso do computador e das tecnologias como a Internet
correra o risco de pouco ou nada significar em melhoria da qualidade da educagéo, pouco
ou nada agregara de valores ao trabalho que se faz nas escolas. Assim, definitivamente
estaria encerrada a promessa ou a expectativa de que esses recursos poderiam contribuir
de fato para a melhoria da qualidade da educacédo. E o uso limitado pela insuficiéncia da
capacitacdo dos professores acaba sendo tomado - de uma forma que consideramos
absolutamente equivocada - como argumento para que o computador ndo seja trazido
para a escola publica, j& que investir em equipamentos e instalages significaria “jogar
dinheiro publico fora”. (DWYER, T.; WAINER, J. DUTRA, R. S., COVIC, A. et al, 2007,
MENEZES FILHO, 2007). Mas a construcao, pelos professores, das competéncias para
usarem as tecnologias, ainda que absolutamente essenciais, ndo serdo suficientes para

que elas cheguem as escolas e contribuam para a inovacao almejada.

A propalada limitacdo dos professores para o uso das TDIC na escola, hotadamente
na da EB, acaba soando como mais uma daquelas proposicdes falsas. Ha, claramente,
um conflito inicial entre culturas e praticas. Mas serdo essenciais que haja um processo
de processo de apropriacdo das tecnologias por parte dos professores e, para além
disso, um convencimento, construindo ndo s6 pela capacitagdo, mas também, ou
principalmente, pela experimentacdo e reflexdo sobre as efetivas contribuicbes que tal
uso pode trazer para a melhoria da educacdo. Sem essa conviccdo havera enorme
chance do professor continuar fazendo o que vem fazendo h&a algum tempo. Sem uma
consciéncia, construida na aprendizagem e na experimentacdo e jamais imposta ou
ditada, de que as tecnologias podem de fato contribuir para uma melhoria dos processos
de aprendizagem, o que justificaria um imenso investimento pessoal na construcdo de
alternativas metodoldgicas inovadoras que incorporam a tecnologia, a tendéncia de
muitos professores serd de manter fora do espaco que compartilha com os alunos o
computador e as tecnologias a ele associadas, ainda que venha a utilizad-los no seu dia-a-

dia, mesmo que em algumas tarefas que guardam relagdo com a escola, como a



elaboracdo de textos, o apontamento da avaliacdo em planilhas eletrbnicas e a

preparacao de apresentacdes a serem projetadas nas paredes das salas de aula.

Educacéo e sociedade contemporéanea

Vivemos em uma sociedade imagética que, por sua vez, produz também um leitor
que pensa através de imagens aquilo que |é (FIUZA, 2005). Esse tempo tem sido
caracterizado por alguns como sendo uma “Ildade Midia” (RUBIM, 2000; SAFFO, 2005).

As consequéncias do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, freqiientemente, tém
sido tematizadas no debate intelectual contemporaneo, tornando indispensavel uma
reflexdo sobre os principios que devem reger o novo papel do homem nessa sociedade
imagética, em que se da a compressdo do tempo e do espaco e, por vezes, as imagens
substituem o objeto. Sem tratar de forma dicotbmica a relacdo homem-maquina, €
necessario dar-lhe sentido e significado, observando o impacto das tecnologias sobre a
sociedade e sobre a cultura. (FORGRAD, 1999).

Trata-se de uma sociedade informatizada e globalmente conectada, ainda em parte
marcada pela que foi chamada de “comunicacdo de massa”, ainda que prefiramos vé-la
como uma “comunicagdo para a massa’. Contudo, por conta das TDIC e, mais
especialmente, por causa dos recursos da que vem sendo chamada de Web 2.0,
ousariamos afirmar que a sociedade comeca a estar caracterizada por uma
“‘comunicacdo das massas” ou “pelas massas”. De telespectador, receptor passivo, 0
cidaddo tem a possibilidade de se tornar “tele-autor”, “tele-editor”, “tele-produtor”. E,
nesse contexto de sociedade, ndo devemos nos esquecer da escola e da sua
permanente necessidade de se tornar contemporanea. Isso significa abrir-se para essa

nova realidade marcada fortemente pelas TDIC.

Dessa forma, sons e imagens, multiplos, seriam recursos para a expressao em uma
escola que gueira se mostrar contemporanea. Eles sdo elementos que a escola deveria
incorporar para que criancas e jovens imageéticos, multitarefas, possam registrar suas

idéias e suas préprias visdbes de mundo. Com imagens e sons, além dos textos, esses



jovens estudantes, nascidos e vivendo em um mundo cercado por midias eletrénicas e
digitais, estardo criando, em novos contextos, novos textos. Sua comunicacdo ndo se
reduzira mais a palavras impressas, ainda que em uma tela de computador. Os “nativos
digitais” (PRENSKY, 2001) estardo expressando suas idéias por intermédio das midias
digitais. Elas ser&o instrumentos para que eles se informem, para que troquem
informacdes e experiéncias e divulguem fatos do seu cotidiano, na escola e fora dela. Os
jovens usardo as TDIC para contar historias e exprimir idéias. Lerdo, refletirdo e
reescreverdo com auxilio dessas tecnologias. Sempre atribuindo significados, usardo a

internet principalmente como uma janela para o mundo, revelando o seu préprio mundo.

Certamente muito dessa transformacdo dependerd de professores e gestores
preparados para fazer um uso rico das TDIC em uma a escola que se abra para uma

nova realidade, ao invés de fechar computadores em laboratoérios inacessiveis.

As mentes desses professores e gestores, “imigrantes digitais” (PRENSKY, 2001),
deverdo também estar abertas, abandonando-se de vez algumas intransigéncias

histéricas, como o receio - infundado — da ameaca do novo, que sempre chega.

Internet e Web 2.0

Imagine a cena: a professora esta na sala de aula, passando aos alunos uma
discusséo sobre as guerras. Ao final da aula, ela passa a licdo de casa e faz um
comentario: Hoje, vou escrever um post no blog sobre o assunto de que falamos
hoje. Gostaria que todos vocés deixassem comentarios para que, na aula que
vem, continuassemos o debate? Cenas como essa séo cada vez mais comuns nas
instituicbes de ensino. Os professores tém percebido, nos Ultimos anos, que o
computador se tornou uma ferramenta fundamental para o seu dia-a-dia, e o
advento da Internet trouxe muitos beneficios que facilitam o trabalho, tanto no
campo administrativo como no pedagdégico. A relacdo professor e tecnologias de
informacéo tem sido desmistificada.

O trecho acima, retirado de um blog7, seria perfeito se ndo fosse alguns
“‘problemas”. Primeiro, ndo se trata de cena cada vez mais comum nas instituicbes de
ensino, da Educacao Basica ao ensino superior, ao contrario do que se afirma. Segundo,
ainda que os professores possam perceber que a internet trouxe facilidades para seu

trabalho, a sua utilizacdo na escola, notadamente pelos alunos, ou ndo existe ou € pobre.

" Blog “Educa Sempre” em http://educasempre.blogspot.com/.
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Terceiro, até pode ser que se desmitifique a relagdo entre professor e tecnologias da
informacdo, mas dai para uma insercdo ampliada na escola brasileira ainda falta muito. O
cenario descrito € um ideal imaginado; a realidade do uso de TDIC e da internet em

nossas escolas ainda esta muito distante disso.

A cada momento, novos recursos vao surgindo na imensa rede. O “fendmeno” da
Web 2.0, com suas variadas manifestacbes, € uma mostra disso: blogs, sites de
compartiihamento de fotos, videos e slides [apresentacdes], espacos para a escrita
coletiva, cooperativa ou colaborativa, on-line, comunidades virtuais, escritérios virtuais e

até uma Segunda Vida virtual estdo disponiveis.

O termo Web 2.0 foi cunhado por Dale Dougherty para se referir a segunda geracao
da Internet, caracterizada, principalmente, pelas comunidades virtuais e sites de
compartilhamento, em uma grande rede social virtual. Para marcar a diferenca dessa
atual fase para a anterior, Dougherty optou por usar uma forma de referenciamento
adotada pelas empresas de software quando lancam uma nova versdo dos programas,

fazendo o seu upgrade.

A Web 1.0, a “versao” antiga, seria a rede das paginas estéaticas, que ndo permitiam
manipulacdo ou alteracdo do conteldo pelos usuarios, a ndo ser seus autores, O
webdesigners, por sua capacidade de dominar a linguagem HTML. Seu simbolo seria a
relacio homem-maquina, baseada principalmente no co6digo HTML, hoje
reconhecidamente limitado. J& a Web 2.0, por outro lado, é uma nova geracao de
servicos e aplicativos responsaveis por grandes mudancas na forma como as pessoas se
relacionam com a rede e, mais importante, através dela com outros usuarios, marcada

pelo software social.

Uma marca importante da Web 2.0 € a possibilidade de compartiihamento de
recursos, no que significa ir além de deixar que outros internautas encontrem arquivos
produzidos por alguém. Por exemplo, um grupo de internautas pode escrever - de forma
colaborativa ou cooperativa - um texto ou criar uma apresentacéo, no estilo PowerPoint,

tudo em um espaco virtual compartilhado, que pode ser acessado a qualquer momento



por cada um de seus co-autores. Basta terem um computador com acesso a internet e a

permissao de acesso a essa producao coletiva.

Agendas podem ser virtualmente compartilhadas, como é o caso do Calendar do
Google. Os usuarios podem até mesmo desenhar e fazer esquemas, de forma
compartilhada on-line, usando, por exemplo, o AjaxSketch. Se antes tudo era feito por
pessoas isoladas sentadas a frente de um computador onde estavam instalados
determinados software, agora podemos num “computador virtual comunitario”
compartilhar, enquanto coautores, as producdes. Em sites como o Google Docs,
AjaxWrite e o ThinkFree € possivel, num mesmo espaco, construir textos, planilhas

eletrbnicas e apresentacées em colaborag¢do ou cooperacao.

A Web 2.0 caracterizaria a rede no tempo de uma Sociedade da Autoria,
(MARINHO, TARCIA, ENOQUE, VILELA, 2008, 2009), onde cada internauta ou usuario
se torna (co)autor ou (co)produtor e compartilha, com outros individuos também imersos
em uma cibercultura, a sua producdo. Dessa forma, os internautas deixam de ser apenas
leitores isolados ou tdo somente coletores de informacdes. Agora passam a colaborar na
criacdo de grandes repositérios de informacfes. Nos tornamos leitores/escritores. Nao €
por outra razdo que Tim Berners-Lee, criador da “velha” WWW?, chamou a Web 2.0 de
“Web da leitura/escrita” [read/write Web]. Ela é também denominada a “web participativa”
(OECD, 2007). Pelas transformacgfes que essa nova internet trouxe, também néao foi por
acaso que a revista Times, em 2007, elegeu como Homem do Ano o usuério da rede e o
dicionario Merriam-Webster elegeu “blog” como a Palavra do Ano no em breve longinquo
2004. E, por conta da Web 2.0, surgiram varias expressdes, dentre as quais Escola 2.0,
Pedagogia 2.0, Direito 2.0 e até Democracia 2.0. Para ficarmos em apenas um exemplo
disso, temos a recente eleicdo de Barack Obama. Numa recente entrevista para a Folha
de S&o Paulo, Dan Tapscott, pesquisador canadense autor do livro "Growing up digital,
the rise of the net generation” [publicado no Brasil com o titulo de "Gerac¢éo Digital: a
crescente e irreversivel ascensdo da geracdo Net"] e do mais recente "Growing Up

Digital: How the Net Generation is Changing Your World", mostrou como a geragao Net, a



que seria formada por pessoas nascidas a partir da segunda metade da década de 80, de
alguma forma chega ao poder junto com Barack Obama. O que teria levado Tapscott a
fazer essa afirmacao? O fato de que esses jovens entraram para a politica em um novo
tipo de militdncia, que se da em espacgos como os sites de relacionamento, o Twitter [um
blog curto, restrito a apenas 140 caracteres] e até o YouTube. A importancia desses
recursos como estratégias de comunicacao no campo da politica esta no fato recente no
Brasil, quando o Governo Federal anuncia a criacdo de um Twitter para o presidente,
prevé videos com depoimentos presidenciais a serem postados no YouTube, cria o blog
do Planalto. Se tais recursos séo relevantes, torna-se importante que os cidadaos vejam
nas diversas interfaces da Web 2.0 espacos para informar-se e, principalmente,
manifestar-se. Ndo é a toa que surgem movimentos como o chamado “e-ativismo”, como
no caso recente da Moldavia, onde Natalia Morar, uma ativista politica, foi acusada de
incitar uma revolugdo anti-comunista usando o microblog, o Twitter. Se tais interfaces da
Web 2.0 sdo espacos para a expressado do cidaddo, ndo teriamos ai mais uma razao

para incorpora-las na escola, que se coloca como formadora para a cidadania?

A base da Web 2.0 estd no contetudo produzido, pelos proprios usuarios [user
content web] (OECD, 2007), através do chamado software social, e na integracdo cada
vez mais forte de diferentes sites e servicos (maquina — maquina), que se mesclam

como se fossem um s6.

Google e Yahoo sé&o hoje os grandes motores da Web 2.0, enquanto a Microsoft
tenta correr atras com seu Windows Live. Segundo a ComScore World Metrix, que
mapeia a audiéncia da internet em todo o mundo, apenas o conjunto de sites que leva a
marca Google recebeu, em janeiro de 2007, 502 milhdes de visitas de usuarios Unicos

por més; no Yahoo, foram quase 468 milhdes de usuarios Unicos por més.

Entre os fenébmenos interativos da web, constituindo a Web 2.0 € importante
destacar as diversas interfaces que compdem o que vem sendo chamada blogosfera
(KLAMMA; CAO; SPANIOL, 2007) tais como blogs, videoblogs, fotologs e audiologs,

® Ainda que entdo ja estivesse no desejo dele aquela que viria a ser essa nova internet.
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http://oglobo.globo.com/mundo/eleicoesamericanas/mat/2008/06/05/conheca_democrata_barack_obama-546676286.asp
http://twitter.com/home
http://www.youtube.com/

vérias ferramentas open source (slashdot), os wikis, podcasting e webradios. Tudo isso
sem nos esquecermos do fenbmeno YouTube e os sites de relacionamento ou redes

sociais, como Orkut, MySpace, Facebook e Ning.

Software social

E reconhecidamente dificil conceituar ou definir o “software social”. O termo inclui
uma ampla variedade de diferentes tecnologias. O software social pode ser entendido sob
véarias formas. E ferramenta, para aumentar habilidades sociais e colaborativas humanas.
Mas também é meio, para facilitar conexdes sociais e o intercambio de informacoes.
Além disso, é visto por alguns (SUTER; ALEXANDER; KAPLAN, 2005), como uma
ecologia, ao permitir um “sistema de pessoas, praticas, valores e tecnologias num

ambiente particular local”.

O carater social das tecnologias freqlientemente emerge de um uso combinado de
diferentes tecnologias. Sdo exemplos de software social tecnologias como blogs, wikis,
alimentadores de RSS [RSS feeder] e marcadores sociais [social bookmarking]
(BRYANT, 2006). Contudo, € essencial destacar que o chamado software social de forma

alguma esta limitado a essas tecnologias especificas.

O termo “software social”’, usado para definir o software que permite a usuarios da
Web interagir em grupos e compartilhar dados on-line, se tornou relativamente popular
nos ultimos dois ou trés anos. Contudo, ndo seria temerario afirmar que sua idéia central

ja estaria no Memex, de Vannevar Bush, de 1945.

O chamado software social ndo foi criado com finalidades educacionais. Anderson
(2005) introduziu o conceito de “software social educacional’. Ele o define, num contexto
de educacéo a distancia, como sendo as ferramentas de rede que apdiam e encorajam
individuos a aprender conjuntamente enquanto mantém controle individual sobre seu

tempo, espaco, presenca, atividade, identidade e relagdes. (ANDERSON, 2005, p.4)

Se pensarmos na escola, e ndo sera apenas na educacgao on-line ou no e-learning
(DALSGAARD, 2006, GROSSECK, 2007), o software social poderia ser incorporado
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como estratégia na preparacdo de estudantes para participarem em redes, nas quais o

conhecimento seria coletivamente construido e compartilhado (MEJIAS, 2006).

Blog

Blog, uma das categorias do software social, € a denominacéo atual para aquilo que
foi chamado de weblog, um termo cunhado, em 1997, por Jorn Barger, editor do robot

wisdom weblog.

Blog € o termo atualmente usado para “weblog”, que veio da conjugacédo de web e
log. Log € um registro; web quer significar a rede [teia] que caracteriza a internet. Assim,
em sintese weblog seria uma forma de fazer registros na grande rede mundial de

computadores.

Uma colecdo de posts, com titulo e data, dispostos em ordem cronoldgica inversa,
com links - normalmente cada post tem pelo menos um - para outros blogs ou outros sites
na internet € o que, ao final, caracterizaria um blog. Cada post tem ainda espaco para

comentarios que podem ser feitos por leitores do blog.

No inicio, o blog servia para registro de sites visitados, exatamente como um diario
de viagem, onde se fazem anotagdes sobre lugares visitados. Depois, passou a ser uma
versao eletrbnica do antigo diario, uma forma de registro adotada ha& tempos,
notadamente por jovens do sexo feminino, para guardar reflexbes e pensamentos mais
acanhados. Se antes os diarios eram inacessiveis a outras pessoas que nao seus
autores, agora, no tempo da pds-modernidade, quando as fronteiras entre o publico e o
privado ficam cada vez mais ténues, a exposi¢cao publica do que é pessoal, através do
blog, envolve cada vez mais pessoas, principalmente jovens (LENHART; MADDEN,
2005). As pessoas ndo sO expdem os seus diarios, mas o abrem inclusive para

comentarios do leitor/visitante.

Os blogs de hoje incorporam varios recursos. O seu autor ja nao mais esta obrigado
a fazer uso apenas de textos para registrar idéias, pensamentos, fazer relatos. Arquivos
de imagem [estatica ou em movimento] e de sons podem ser incorporados. Existem

(we)blogs especificos para se exibirem fotografias, os chamados fotoblogs. Ha também
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aqueles nos quais o registro é feito em arquivos de audio, os audioblogs, que se prestam
para o podcast. Outra op¢ao sao os videoblogs ou vlogs, onde a forma de expresséo séo

videos.

Mais recentemente surgiram varios sites que hospedam recursos na construcado de
"espagos” pessoais que permitem a convergéncia de midias: texto, imagens e sons em
um so lugar, como € o caso do Multiply e do Ning. Com eles é possivel criar e manter
redes sociais no ciberespaco. Eles disponibilizam recursos que vao além das simples
postagens de texto dos antigos blogs. Nesses novos espacgos, como é o caso do Ning,
compartilham-se fotos, videos, arquivos de &udio e até se gerenciam féruns de

discussao.

Se no inicio a producdo de um blog exigia de seu autor um dominio de programacao
HTML e um site [hosting service] onde pudesse armazenar as paginas produzidas, agora
as coisas sao bem mais simples e acessiveis. Sao varios sites para postagem de blogs,
em sua maioria gratuitos, que incorporam um software - ou uma engine - que permite a
escrita dos posts sem que o usuario tenha que dominar programacéo. Esses sistemas de
blog exigem ao autor apenas o dominio da linguagem natural - e ndo a das maquinas, na
linguagem de programagédo - e oferece interfaces bastante intuitivas que facilitam a

insercao de recursos como fotos estaticas e em movimento.

Os atuais sistemas de edicdo de blogs,também chamados de blogware, lembram
um processador de texto, como o tdo famoso Word, da Microsoft. Basta acessar pagina

"9 Inserem-se facilmente

na Internet, usando login e senha, e escrever, ou seja, “blogar
links e imagens, e, num simples apertar de botdo, o post se torna publico. O autor do
blog, que vem sendo chamado de “blogueiro”, pode ainda editar postagens antigas ou
apaga-las com enorme facilidade. E exatamente isso € um grande trunfo do blog. Hoje
qualquer pessoa pode criar e manter um, ja que a tecnologia empregada é muito simples.
Bastam acesso a internet, o cadastramento em um dos muitos servi¢cos disponiveis, na

sua maioria gratuitos, e ter as idéias que alimentardo os posts.
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Toda essa facilidade certamente contribuiu para a sua exploséo na web. Segundo o
Technorati, um servico on-line de rastreamento de blogs, a chamada “blogosfera”
contava, em abril de 2007, com aproximadamente 70 milhdes de blogs. E, num namero

QUE E espantoso, estariam sendo criados 120 mil novos blogs a cada dia.

Os blogs sdo um meio para que pessoas Se comuniquem umas com as outras,
inclusive com desconhecidos, tendo como base ou ponto de convergéncia seus
interesses ou a simples curiosidade. Com certeza sdo também recursos na que foi
chamada de Era do “Apareco, logo existo”. (BEGALLI, 2007). Sao, hoje, parte de uma
crescente conjuncdo de ferramentas de comunicagcdo pessoal e de informacéo,
democratizadoras obviamente para quem tem acesso a Internet. Alguns blogs, muitos

escritos por jornalistas, marcam uma nova forma, instantanea, de fazer jornalismo.

O surgimento dos blogs comunitarios, um aparente contra-senso na medida em que
0 blog estava associado a um diario pessoal, acabou constituindo uma nova forma de

escrita colaborativa.

Nos blogs comunitérios — escritos, portanto, em regime de co-autoria - cada um dos
colaboradores pode ali inserir os posts. Assim, sua participacdo ativa ndo se restringiria a
comentar posts alheios. Um co-autor pode alterar os posts que foram acrescentados por

outros colaboradores ou até apaga-los.

Como espacos colaborativos de producdo “ndo estética”, ja que atualizados
diariamente e as vezes mais de uma vez no mesmo dia, os blogs podem ser
reconhecidos pela escola como um recurso Util na integracdo da escrita com a leitura.
Nessa perspectiva poderiam ser por ela considerados como uma estratégia importante

nas suas acdes de formacgao que envolvem as TDIC.

Na escola, o blog poderia servir a varios fins. Poderia fazer o papel de portal da
escola, sua forma de se revelar para 0 mundo. Seria ainda espaco para divulgacdo de

acOes ou projetos especificos, funcionar como uma espécie de e-portfélio de professores

® Nos Estados Unidos o uso do neologismo "to blog” [blogar] ¢ comum. Ele veio de "we blog” [que significaria
“nés blogamos”], num jogo de palavras feito com a denominacéo inicial do blog: weblog.
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e de alunos e até mesmo ser usado como recurso ou estratégia na gestdo da escola.
Opcdes nado faltam, com certeza. Um exemplo interessante esta no uso de um blog,
comunitério, como uma forma de interacdo linguistico-cognitiva, por parte de alunos do
ensino fundamental, com a finalidade a construcdo de textos narrativos, de forma
colaborativa (FRANCO, 2005). Alguns professores criam blogs comunitarios para
registros — diarios — de projetos em andamento, para que alunos organizem como que
jornais instantadneos, com noticias em temas que estdo sendo estudados na sala de aula.
Seu uso em sala de aula favoreceria uma pratica de producéo textual. Pela possibilidade
da insercdo de comentérios, mediados pela pratica da escrita, em posts, o blog pode
contribuir para que os alunos desenvolvam o poder de argumentacdo. Além disso, os

blogs propiciam a leitura de uma maior diversidade de textos.

Richardson (2006) reconhece 0s blogs como um recurso interessante para a escola,
por varias razdes. Os blogs seriam uma ferramenta construtivista de aprendizagem. Além
disso, hd uma audiéncia potencial para os blogs, que ultrapassa os limites da escola,
permitindo que aquilo que os alunos produzem de relevante va muito além da sala de
aula. Além disso, trata-se de um recurso que suporta arquivos que revelam a

aprendizagem que alunos - e até mesmo os professores — construiram.

O blog seria ainda ferramenta democratica, suportando varios estilos de escrita, e
poderia favorecer o desenvolvimento da competéncia em determinados topicos quando

os alunos focam leitura e escrita num tema.

Os blogs sao reconhecidos como uma ferramenta instrucional centrada na
aprendizagem (GLOGOFF, 2005), permitindo que os alunos exercitem sua capacidade de
atuacao tanto individualmente como em grupo, atributos hoje reconhecidos como

essenciais.

Por suportarem a linguagem escrita, 0os blogs ensejam um efetivo exercicio de todas
as etapas que a caracterizam: o rascunhar, a edicdo, a organizacdo, a pré-escrita, a

leitura da prova, a publicacéo e a revisao.

Os alunos devem inicialmente produzir rascunhos dos seus posts. E possivel salvar

[gravar], no proprio blogware, os rascunhos, antes de publicar o post no blog. No
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rascunho os alunos transferem seus pensamentos para a forma escrita, textual, sejam
sentencas, paragrafos ou até mesmo um ensaio completo. Depois 0s erros poderéo ser
detectados e as corre¢des asseguradas, antes que o post se torne publico. Os posts
podem ainda ser editados para a revisdo dos conteudos, com acréscimo, remog¢ao ou
modificagdo do texto. A leitura da “prova” para verificar erros ortograficos e gramaticais,
eventuais problemas nos links e adequagcédo de imagens pode e deve ser feita.
Finalmente, o texto seria publicado, livre de erros e pronto para ser lido pela audiéncia a

qual se destina.

O blog poderia, ainda, permitir a chamada escrita conectiva, caracterizada por exigir,
de seu autor, leituras cuidadosas e criticas, clareza e coeréncia na construcdo do seu

texto que esta ligado/conectado as fontes das idéias expressadas (RICHARDSON, 2006).

Fazer escrita conectiva nos blogs é certamente uma exigéncia que vai muito além
daquilo que caracteriza a simples postagem usual. Na perspectiva da escrita conectiva,
segundo Richardson (2006), postar uma tarefa ou links, fazer um diario e estabelecer
links com anotacBes descritivas ndo seriam fazer blog, embora esse ultimo exemplo
possa se aproximar disso, dependendo da profundidade da descricdo. A forma simples
de blog estaria em colocar links acompanhados de uma analise que traz o significado do
conteudo que foi “linkado”. Seria também forma simples de blog, embora escrita

complexa, a escrita reflexiva, metacognitiva, sobre praticas, porém sem links.

A verdadeira forma de fazer blog num contexto de escrita conectiva, ainda de
acordo com o autor, ocorreria quando se apontam links com analises e sinteses que
articulam uma compreensdo mais aprofundada do assunto que esta sendo linkado.
Quando a anadlise e a sintese sdo construidas a partir de posts, links e comentarios
prévios em um periodo maior de tempo, o jeito de fazer blog atingiria sua forma mais

complexa.

Evidentemente que esse estagio de blog como escrita conectiva mais dificilmente
sera alcancado de pronto pelos alunos, especialmente da Educacdo Basica. A escola
poderia ou deveria optar inicialmente por estratégias mais simples, basicamente aquelas

que, de acordo com Richardson (2006), ndo constituiriam de fato o blog na perspectiva da
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escrita conectiva. Com 0s primeiros passos consolidados, professores e alunos poderiam

depois entédo se aventurar para a construcao de blogs mais complexos.

Os blogs sao hoje entendidos como um instrumento de escrita colaborativa de papel
significativo. Como um leitor tem a possibilidade de acrescentar informacdes ao blog, na
forma de comentarios, se estabeleceria uma forma de colaboracdo, notadamente porque
0S posts e as mensagens a ele associadas podem ser vistos por outros leitores,

cibernautas.

Um blog pode ser entendido como uma estratégia na promocdo do pensamento
analitico, criativo, intuitivo, associativo e analogico, pode aumentar as possibilidades de
acesso a informacdo de qualidade e combinar o melhor da reflexdo individual, solitaria
com a interacdo social (EIDENEUROLEANINGBLOG, 2005), num exercicio do que a
Levy (1998) chama de inteligéncia coletiva.

Betina von Staa (2005) elenca alguns motivos para um professor criar e manter um
blog:
o édivertido,
e 0 aproxima de seus alunos,

o permite refletir sobre suas préprias colocacdes e, acrescentamos, oferece a
outros, com 0s comentarios, a oportunidade de contribuir para essa

reflexao,

e conecta-o com o mundo em que vive; amplia a aula e, por que n&o afirmar,

também os tempos para o ensinar e o aprender,
e enseja atroca de experiéncias com colegas de profissdo e
o da visibilidade ao seu trabalho.

A esses motivos acrescentariamos um novo. O blog seria uma boa estratégia para o
préprio professor, inserindo-se de forma ativa na grande rede, construir uma cultura de

uso de recursos da Web 2.0.

Na medida em que se familiarize com eles, o professor poderia se sentir muito mais

confortavel no lidar com as TDIC, possivelmente facilitando o seu trabalho com alunos.
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Os blogs, como de maneira geral os recursos mais novos da internet, ndo foram
criados para a escola. Mas nos parece ser hoje uma obrigacéo sua, por seus professores
e gestores, pensar em alternativas de seu uso na educacdo. Por conta de professores
que pensam e fazem diferente, propondo-se a tentar ou testar novas alternativas de
educacdo, em especial com o uso das TDIC, surgirdo experiéncias ricas permitindo
combinar as tecnologias com formas de educacéo que exigem alunos autores, ativos, que

saiam da passividade cultivada na escola.

Podcast e Audiobloqg

PodCast vem da conjuncao de Ipod, o aparelho de reprodugcéo de arquivos em
formato MP3 criado pela Apple Computers, com broadcast, que significa transmissdo. A
palavra foi pela primeira vez usada em 2004, por Bem Hammersley, em um artigo para o

jornal londrino The Guardian.

Podcast quer significa arquivos de audio gravados em qualquer formato digital (MP3,
MP4) e disponibilizados na internet que podem ser “assinados” com a tecnologia do
RSS™Y, ja existente em varios sites, e baixados para os computadores dos “assinantes”,

sem que eles precisem ir aos sites dos produtores.

Os arquivos do podcast ficam armazenados em um servidor na internet e, atraves
do feeder de RSS, que disponibiliza informagdes sobre os programas disponiveis, vao
sendo automaticamente baixados para os computadores dos usudrios, onde serdo
executados, ou de onde serdo transferidos para tocadores de MP3 portateis ou mesmo

gravados em um CD.

O audioblog é uma forma de blog no qual, ao invés de textos, sdo postados arquivos

de audio.

9 RSS = Really Simple Syndication ou Rich Site Summary. Trata-se de um subconjunto de "dialetos" da
linguagem XML que serve para agregar conteddo, ou seja, para fazer a chamada "web syndication". Usado
principalmente em sites de noticias e blogs, permite a um usuario — mediante a instalacdo de um feeder em
seu computador, ser imediatamente informado sobre as novidades que surgem naqueles sites nos quais se
inscreve, sem que tenha que estar acessando-os.
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Para alguns, audioblog e podcast seriam a mesma coisa. Para outros haveria uma
diferenca essencial, ainda que se trate de disponibilizar informacdes na rede através de
arquivos de audio. E que para se ter acesso aos arquivos dos audioblogs é necessario
acessar 0 blog onde eles estédo disponiveis e,s e for o caso, baixar o arquivo para um
computador. No caso do podcast, é possivel receber os novos arquivos automaticamente,

bastando utilizar o recurso do RSS, sem que se tenha que visitar o blog.

Gerar contetdos para podcast ou radioblog é tecnicamente simples. O 4udio pode
ser gravado diretamente no computador ou em gravadores de audio digitais. Depois, 0s
arquivos sao editados com software gratuito, como o Audacity. E basta ter um servidor
onde carregar os arquivos, que podem ser blogs de convergéncia de midias, como o
Multiply e o Ning, ou provedores especificos de podcast, em sua maioria gratuitos, como

o0 Podcast, PodOmatic e o PodBean.

Podcast e audioblog constituem certamente estratégias que a escola poderia utilizar
para que seus alunos compreendam e percebam outras formas de midias possiveis em
educacdo (MENTA, BARROS, 2006; BARROS, MENTA, 2007). Com o emprego desse
suporte tecnolégico, a escola poderia mesmo criar uma espécie de radio virtual que, por
funcionar diretamente na internet, ndo exige aparelhagem onerosa de transmisséo e
dispensa a licenca da Anatel. Nessa “radio on-line”, alunos e professores tornariam

publica a producao de diversos projetos coletivos.

Nos projetos poderiam haver entrevistas, parddias, relatos e musicas, sobre temas
ou assuntos diversos, criados pelos préprios alunos que seriam disponibilizadas em audio
para amplo acesso. E, quem sabe, os alunos poderiam trazer de volta as famosas

radionovelas, criando histérias no seu contexto, vinculadas a temas em estudo.

Fotos e videos on-line

A experiéncia das escolas com imagens, na forma de fotos e filmes, foi - e ainda é -

muito pobre de maneira geral.

A escola praticamente se esqueceu da fotografia como uma forma possivel de

expressdo dos alunos. Cameras fotograficas entraram na escola pelas maos de pais,
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maes ou até de fotografos profissionais, para o registro das festas e na tradicional
fotografia da turma, anteriormente, ou do aluno, muitas vezes com o0 capelo e um

“‘diploma’ na méo.

Quanto aos filmes, 0 que a escola fez - e ainda faz - é apenas exibi-los coisa que
ficou facilitada com o VCR e, mais recentemente, em DVD. E, reconhegcamos, néo
poucas vezes, 0s videos foram ou ainda séo - exibidos em situacfes nas quais os alunos
acabavam suspeitando que seus professores, ndo querendo dar aulas, os “enrolavam”

com algum filme.

Apesar de a escola abrigar geracfes que passaram muito tempo em frente a telas
de cinemas e, principalmente, em frente a aparelhos de televisdo, o uso de camera de
cinema ou video, para a producéo de audiovisuais por parte dos alunos em um contexto

pedagogico sempre foi problema.

A escola, notadamente a brasileira, perdeu a oportunidade de colocar os alunos
produzindo fotos e videos como forma de expresséo, deixou de fazer uma “educacao

visual”.

O despreparo dos professores para lidar com tais recursos certamente pesou nessa
ndo se apropriar da imagem. Mas outros fatores também tiveram sua influéncia. Para
ficarmos em um sé exemplo. No tempo dos filmes em acetato, em 8 ou 16 mm, exigiam-
se equipamentos caros, 0s insumos, como os filmes e sua revelagcdo, oneravam em
muito. A gravacdo das pistas de audio eram complexas, exigia-se muito tempo e
equipamento préprio, a moviola, para a edicdo. Enfim, havia motivos de sobra para a
escola nao se tornar “produtora’de filmes e ser apenas uma sala de exibicdo de
producdes de outros. O pensamento praticamente hegemonico era o de que fazer filmes

seria tarefa apenas para cineastas e suas equipes, a escola caberia exibi-los

Para fazer cinema, dizem, bastaria uma idéia na cabeca e uma camera na mao.

Mas ter a cadmera na mao sempre foi complicado, pois era preciso ter dinheiro — e néao
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pouco - no bolso. Com a chegada do VCR™, houve simplificacdo para a producao de
filmes em fitas de videoe reducdo substancial de custos. Imagem e audio agora eram
registrados conjuntamente. O equipamento, embora inicialmente fosse caro, representava
investimentos financeiros menores do que as cameras de cinema. As fitas do video
podiam ser reaproveitadas, ao contrario dos filmes em acetato onde as tomadas de cena
gue ndo eram aproveitadas representavam material desperdicado e dinheiro jogado fora.
A edicdo da fita de video exigia apenas outro VCR acoplado. Porém isso ja ndo
significava um custo tdo elevado. Contudo, se alguns dos problemas de custos
financeiros estavam sendo resolvidos, ainda havia desculpas e razdes para a escola nao
incorporar essa tecnologia e permitir que seus alunos expressassem suas idéias e visdes
de mundo com o recurso de imagens em movimento. E, é claro, persistia o despreparo
dos professores, eles careciam de formacéo também para uso dessa midia. Em 1963,
Anisio Teixeira ja denunciava a caréncia da formacdo dos professores para lidarem com
a que foi denominada midia de massa, representada pelo radio, o cinema e a televisao e
0s via aturdidos em meios as transformacdes no que eram veiculos de informacédo e/ou
de diversdo (TEIXEIRA, 1963).

Com o avanco das tecnologias, hoje ja ndo sdo mais necessarias caras cameras de
video para alguém criar pequenos filmes, nem para fotografia. De repente, por conta dos
telefones celulares®, trazidos por estudantes de diferentes classes sociais, a
possibilidade de fotografar e de “produzir’ videos se tornou um fato real para muitos.
Apesar de uma qualidade visual que ainda deixa muito a desejar, a possibilidade de se
registrar a dindmica do dia-a-dia, em imagens estaticas ou em movimento, é um fato,. Ja

existem até festivais de “filmes caseiros”, produzidos com telefones celulares.

1 VCR = videocassete recorder. Essa é a sigla inglesa para o aparelho que se presta a gravar, em fitas
magnéticas, e reproduzir imagens e audio. O sistema mais amplamente utilizado foi o VHS, sigla para Video
Home System [ou Sistema de Video Caseiro], desenvolvido pela JVC e langado comercialmente em 1976.

2 A escola devera focar atencéo nas tecnologias méveis como os celulares. Elas tenderéo a
ocupar cada vez mais espacos ha sociedade e, quase que por conseqléncia, na escola.
Indicadores recentes mostram que esta encolhendo o mercado de computadores pessoais no
Japdo. Os consumidores daquele pais estdo substituindo os PC por celulares e consoles de jogo
que se conectam a internet.
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O surgimento, na chamada Web 2.0, de sites para publicacdo e compartilhamento
de fotos, cujo icone seria o Flickr, e de videos, cujo icone é o YouTube, certamente

acaba sendo um estimulador para produgcbes amadoras, caseiras, baratas.

A oferta de cameras de video digitais relativamente acessiveis e facilmente
acoplaveis a computadores e a disponibilidade de software de edi¢cdo de video, como o
VideoSpin, tornam possivel ao amador criar e editar filmes em video de forma rapida,
bem simples, sem contudo abrir méo de efeitos sonoros e visuais. Isso nos parece uma

boa razdo para a escola pensar em como incorporar essa forma de expressao.

E se nem em cameras a escola quiser investir, os celulares dos alunos, aparelhos
que hoje acabam sendo transtornos em salas de aula, se transformardo nas maquinas
para registro de suas visbes de mundo. Os celulares poderdo ser ferramentas no uso de
uma nova linguagem. Praticamente eliminado o problema dos custos de fazer cinema na
escola, os alunos s6 nédo estardo se expressando através de imagens em movimento ou

estaticas se a escola e notadamente os professores ndo o quiserem.

A escrita on-line

O desenvolvimento das TDIC acaba também por propiciar modalidades de escrita e
de leitura bastante diversas das que balizaram as préticas pedagdgicas de alguns anos
atras. E o caso da escrita cooperativa ou colaborativa on-line, praticada em suportes

digitais na Internet.

Essa forma de escrita com certeza demanda novas concepg¢des e novas posturas
pedagdgicas. Trata-se de modalidade de escrita que encontra referenciais tedricos no
sécio-interacionismo, cujos preceitos apontam as instancias de mediacdo simbdlica,
instrumental e social como condi¢gdes para o desenvolvimento de processos psicologicos

superiores.

No seu aspecto puramente instrumental-tecnolégico, a escrita on-line, cooperativa
ou colaborativa, estd apoiada em plataformas de edicdo de texto coletivo e no wiki,
recursos que também integram a Web 2.0. Esses ambientes caracterizam-se néo so

pela abertura a mdltiplas intervengcées dos usuarios, mas também pela portabilidade,
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usabilidade, gratuidade, possibilidade de gerenciamento de produto e processo e por
certa relativizacdo do espaco-tempo. S8o0 essas caracteristicas que fazem das TDIC
espacos de aprendizagem que possibilitam experiéncias pedagogicas que seriam mais
dificilmente reproduziveis nas situagcdes ditas presenciais.

7

Uma das alternativas para escrita em conjunto on-line € o wiki. O icone desse
recurso €, com certeza, a famosa Wikipedia uma enciclopédia universal, construida de
forma colaborativa por quem queira contribuir®?, que j& tem versdes em dez linguas,
inclusive o portugués. Esse espaco de multiplas contribuicbes constituiria um repositorio
de informagOes a serem transformadas em saberes pela inteligéncia coletiva que o

alimenta e que dele se serve.

O termo wiki [de WikiWiki que significa “super-rapido” no idioma havaiano] é
utilizado para identificar um tipo especifico de colecdo de documentos em hipertexto e/ou
o software colaborativo usado para cria-lo. O wiki €, pois, uma ferramenta on-line para a
criacdo colaborativa de paginas para a internet. O que essencialmente o caracteriza € a
facilidade de edicédo pelos usuarios e seu facil acesso, exigindo apenas um navegador de

internet e ndo demandando a instalacdo de qualquer software.

Com o wiki pode-se criar um novo documento ou editar um jé existente. Geralmente,
nao existe qualquer revisdo do texto antes da sua publicacdo. Mas é possivel corrigir
erros, complementar idéias e inserir novas informacdes coletivamente, de forma bastante

interativa, intuitiva e aberta.

A ferramenta do wiki vai automaticamente registrando, com base na cronologia e
nos autores, as alteracbes do texto, permitindo que se desfacam mudancas e que se

acompanhe a propria evolugdo do desenvolvimento do conteddo. N&o raro, os wikis

¥ Uma professora de Ciéncias, por nés estimulada, colocou a contribuicdo para a Wikipedia como uma
tarefa para seus alunos de 72 série. Ela buscou entradas em assuntos relativas ao corpo humano que
faltavam na enciclopédia e também aquelas para as quais faltavam os verbetes. Os seus alunos, usando
livros e outras fontes de informacdo, redigiram os verbetes, no que foram acompanhados também pela
professora de Portugués de modo a assegurar uma redacgéo ortogréfica e gramaticalmente correta. Textos
prontos e aprovados, garantidas a correcdo e a qualidade da informacéo, as entrada foram carregadas na
Wikipedia. Essa tarefa, nos relatou a professora de Ciéncias, elevou em muito a auto-estima dos alunos, os
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possuem um espaco para discussao entre colaboradores, possibilitando o dialogo e o

debate antes que as alteracdes sejam efetivadas.

No wiki, notadamente nos de uso mais aberto, existe o risco da informacgao
imprecisa ou incorreta, bem como do vandalismo e até mesmo de fraudes. Um caminho
na tentativa de solucéo para esse problema tem sido o de restringir o acesso de usuarios,

exigindo um cadastro prévio e as vezes condicionado o0 acesso ao uso de uma senha.

Vérias experiéncias no uso educacional do wiki revelaram ricas possibilidades em
projetos cooperativos. Fagundes (2005) cita projetos de educacdo democratica
envolvendo educadores, o uso do wiki na organizacdo de informagdes da escola como
relatérios de desenvolvimento das criancas e construcdo de portfélio de estudantes em

um curso a distancia.

Nessa mesma perspectiva de suporte para a edi¢cdo cooperativa de textos, ha uma
variedade dos chamados editores de textos coletivos ou colaborativos. De uso fécil,
exigem, semelhantemente ao wiki, apenas navegadores de internet, sem onerar o
usuério. Como exemplos, temos o Writeboard, o Thinkfree, o Ajaxwrite, e 0 Google Docs.
Existem também alternativas desenvolvidas no Brasil. E 0 caso do Equitext, criado pelo
pessoal do Programa de Pdés-graduacdo em Educacdo, e o ETC — Editor de Texto
Coletivo, criado pela equipe do Nucleo de Tecnologia Digital Aplicada a Educagcédo, ambos
vinculados a Faculdade de Educacao [FACED] da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul. Sdo opcbes de acesso gratuito que funcionam ainda como repositérios dos textos
produzidos. Assim ndo se exige a escola a instalacao do sistema em servidores préprios,

0 que € impossivel na quase totalidade das escolas publicas.

Cada um desses editores tem evidentemente suas limitacdes. Dessa forma, restaria
ao professor optar pela ferramenta que melhor se adéqiie as necessidades da tarefa da
escrita que coloca para seus alunos, as configuracbes das maquinas para eles

disponiveis, bem como a proficiéncia dos alunos nas TDIC.

pequenos “Diderot”, orgulhosos de contribuirem para uma enciclopédia universal, construida com base na
colaboracéo.
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Em termos pedagogicos, os editores de textos coletivos, bem como a pratica que
suportam, a escrita cooperativa ou a colaborativa, contemplam duas instancias sociais
que historicamente foram tratadas de forma superficial pela escola: a linguagem enquanto

espaco para construcao dos saberes e a sociedade enquanto meio para sua validacao.

7

A linguagem € reflexdo do mundo e do pensamento, além de ferramenta de
comunicacdo. Mas ainda € trabalhada nas escolas como um elemento que se presta a
analises, dissecacdes, e que, para ser utilizado com proficiéncia, carece ser memorizado.

E tende, na escola, ser producao individual.

Ja nos editores de textos coletivos, enquanto processo, a, a linguagem é um espaco
simbdlico para negociacoes, refutacdes, acordos e ressignificacdes sociais. I1sso porque,
enquanto planejam, implementam e editam um documento, os alunos envolvidos em uma
situacdo de escrita, principalmente se cooperativa, praticam, também por meio de textos,
0 uso da linguagem para a negociacdo e para a troca de idéias quanto aos aspectos

semanticos e formais do texto que vai sendo elaborado com seus pares.

Além de proporcionar o aprendizado da prépria lingua com o seu uso efetivo, e ndo
apenas uma memoriza¢do da gramatica normativa, a pratica da escrita em grupo pode
contribuir ara fomentar o espirito cooperativo entre os alunos, além de favorecer a
desconstrucdo e reconstrucao cognitiva possibilitadas pela reflexdo que essa atividade

demanda.

Tal pratica revela-se importante, também, para uma aprendizagem profunda da
tematica desenvolvida no texto. Por se tratar de uma atividade que demanda postura
ativa do aluno, o conteudo trabalhado na plataforma de escrita sera mais facilmente
aprendido do que se fosse trabalhado, por exemplo, em uma aula puramente expositiva,

gue tem sido a pratica hegemonica na nossa escola.

A escrita cooperativa contemplaria ainda a Zona de Desenvolvimento Proximal,
propugnada por Vygotsky. A pratica da escrita conjunta de um texto possibilita que alunos
mais proficientes auxiliem os demais, propiciando aprendizagens que ndo se
concretizariam solitariamente. O resultado do processo se configura ndo s6 no proprio

desenvolvimento cognitivo dos alunos nele envolvidos, mas, também, pelo exercicio do
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hébito cooperativo, que favorece a motivacdo para a participacdo, o despertar da
deferéncia entre parceiros, bem como o sentimento de responsabilidade conjunta por

algo feito em comum.

Contudo, a ferramenta por si s6 nao proporcionara um trabalho pedagogico
satisfatério se ndo o professor ndo cumprir o papel de mediador pedagdgico. E fato que a
escrita cooperativa, mais do que a colaborativa, € pratica complexa, de dificil consecucéo.
Para que se alcance o sucesso nessa pratica, deverd haver o agente que estimule o
debate, que fomente a cooperacao, que foque no processo de escrita e que estimule os
alunos a construirem coletivamente o produto, ou seja, o texto, em lugar de entrega-lo

pronto.

Internet, escola e educacao

Inegavelmente a internet podera contribuir para a transformacdo de um modelo de
midia de massa, por meio da qual a informacéo é distribuida dos especialistas para 0s
meros consumidores. Ela potencializa uma nova realidade, com pessoas "comuns”
criando conteudos on-line. Como ja antecipamos, trata-se de fazer uma “comunicacao
pelas massas”. E, ndo é arriscado afirmar, entre esses novos produtores de conteddos
digitais, os novos “ciberautores”, com certeza estdo muitos alunos de nossas escolas da
educacdo basica, notadamente o0s das escolas particulares, favorecidos
socioeconomicamente e que, por isso, tém maior acesso as TDIC. Mas o numero desses
“ciberautores” tenderd a aumentar, talvez em uma velocidade com a marca das TDIC,
inclusive nas camadas sociais menos favorecidas. Contribuem para isso a proliferacéao
das lan houses, a porta de entrada para muitos no ciberespaco, os programas de governo
que facilitam a aquisicdo de computadores, a ampliacdo do acesso a Internet, muitas
vezes em redes publicas wireless em cidades digitais. De alguma forma o nosso pais

diminui seu fosso digital, embora a inclusédo em niveis desejados ainda esteja distante.

Por conta da internet e dos potenciais que ela oferece — e, com certeza, novos
recursos virdo - muito em breve a escola, ainda que da chamada educacao presencial,

estara com suas estratégias para ensino e aprendizagem onde estiver um computador
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com acesso a rede mundial de computadores. A escola ndo mais estara restrita aos seus

muros; os tempos da aprendizagem n&do mais estardo no limite dos horarios de aula.

Os aplicativos e recursos que compdem a Web 2.0 poderdo ter um impacto
importante na escola que utiliza recursos das TDIC num tempo de convergéncia de midia.
E os potenciais impactos dos recursos da Web 2.0 ndo estardo limitados a educagdo on-
line, na sala de aula virtual, construida com bits. Eles poderdo — ou deverdo — impactar
também a educacdo chamada presencial, na velha sala de aula de tijolos. Os aplicativos
da Web 2.0 quase certamente influenciardo também - e poderdo fazé-lo de forma
profunda — os ambientes de ensino presenciais, ou fechados, como alguns preferem

denominar.

Mas havera de se ter cuidado de ndo achar que a Internet, com todos seus
recursos, sera solucéo Unica e magica para os problemas da escola. Que néo se espere,
por simples adocdo, uma mudanga da escola, como anunciada — e depois nao
constatada — quando os entdo microcomputadores chegavam a escola nos anos 80 do
século passado. Nossa tendéncia € a de acreditar que as escolas que mudarem, na
perspectiva de sua contemporizacdo com uma sociedade de base tecnoldgica, sociedade
da informacdo ou do conhecimento, € que poderdo incorporar tais recursos de modo a
agregar efetivamente valores na formacao dos alunos. Nas outras, a tendéncia é que a
Internet continue a ser a fonte informagcdo para trabalhos de pesquisa que nao tem
significado para os alunos, que permaneca como uma inesgotavel fonte de textos prontos

para serem copiados e entregues em trabalhos.

Muitos dos recursos da Web 2.0 ja estdo influenciando a vida dos alunos fora da
escola. Varios deles de alguma forma acabam sendo trazidos para dentro da escola
pelos alunos, enquanto elementos na sua vida cotidiana. E o caso de blogs, das
enciclopédias on-line, dos compartilhamentos de fotos e videos, das comunidades
virtuais, Junto com a Internet, infelizmente vém coisas como o cyberbullying, o aumento
da peddfilia, o acesso facilitado a pornografia. Mas que isso ndo seja motivo para que a
escola desconsidere os potenciais usos educacionais da Internet, notadamente da Web
2.0. Preparar sujeitos criticos, cidadaos participativos, éticos € tarefa da escola, ao menos
no seu discurso. E tudo isso, o que tem de bom e de ruim na Internet, pode ser
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considerado no processo educativo que a escola pretende fazer. A escola ndo eliminara o
mal do mundo, mas preparara seus alunos para o identificarem. A escola ndo acabara
com a pornografia, mas devera discutir com seus alunos a questdo da sexualidade, no
gue vai muito além da educacéo para a biologia da reproducéo que vem sendo praticada.
A escola ndo eliminara o bullying, mas propiciara a seus alunos o espaco para discussao
e pratica da ética, da responsabilidade, do respeito humano.

Registra-se claramente uma tendéncia acentuada pela organizacdo de ambientes
colaborativos de aprendizagem, com a formagao e incremento de redes. Isso de certa
forma descentralizaria 0os processos de ensino e aprendizagem, avancando sobre os
muros da escola, ultrapassando-os, e criando uma nova dimensdo para 0s tempos
escolares. Consequentemente, os conteudos a serem tratados, as possibilidades de
interacdo, as questdes como a autoria, individual e coletiva, a distingdo entre o publico e

o privado deveréo ser (re)pensadas pelos educadores.

A capacidade de analise critica, a ética, os valores individuais e coletivos, a moral
serao alguns dos elementos obrigatérios num novo “coquetel” para fazer a educagao que
vai além das tecnologias do ciberespaco. Esse (re)pensar se articulara a uma necessaria
ressignificacdo do que seria ensinar e aprender em uma escola do século XXI, em uma
revisdo dos projetos politico-pedagdgicos [PPP], necesséria para fazer a escola

contemporanea da sociedade atual.

E é possivel que num futuro ndo muito distante, surja até a palavra “conectivismo”,
uma teoria da aprendizagem para a Era Digital proposta por George Siemens (2004), em
uma linha ao menos dos textos dos PPP de uma escola que vem, de muito, de maos
dadas com o instrucionismo, ainda que mais recentemente volte seus olhos, ou seu
discurso, para o construtivismo/cognitivismo ou até o construcionismo. E isso sera

enorme desafio.

A realidade de maior inser¢cdo na blogosfera que, otimistamente, podera estar em
breve em qualquer pais, chama a atencao, na realidade brasileira, para a necessidade da
escola - notadamente a publica, que atende a um publico com menor chance de acesso

as tecnologias digitais - comprometer-se efetivamente com a inclusdo digital. Afinal, se a
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cidadania hoje passa pelo acesso a grande rede de comunicagdo, trazer recursos como a
internet para uso nas escolas € tarefa dos educadores. E, queiramos ou nao, esses

novos "seres digitais" estardo desafiando a escola, cada vez mais.

As escolas, notadamente as das redes publicas, reforcamos, precisam assumir,
para si, a responsabilidade de constituir-se em espaco para uma insercdo digital voltada
para uma formagdo maior do cidaddo. Caberd a elas ser a porta de entrada para a
cibercultura. Mas para exercer esse papel, ndo basta ter computadores”. A escola
precisard contar com professores que, ainda que imigrantes digitais, apropriem-se das
TDIC e também estejam imersos na cibercultura, o que significa ir além da mera incluséao
digital ou tecnoldgica. O que ainda se espera é que a incorporacdo dessas tecnologias e
midias se faca através de uma adequada integracdo em um curriculo revisitado
(MARINHO, 2006). Com bem destaca NORTON (1992) o computador parece ser mais
benéfico quando sdo encontradas formas para usa-lo no suporte aos curriculos
existentes. Assim, permite-se que a inovacao, principalmente, se viabilize e se sustente
num trabalho conjunto de alunos, professores e gestores. Com os recursos da Web 2.0
surge a possibilidade de um efetivo exercicio de co-autorias, com uma caracteristica
importante: os produtos se destinardo a uma audiéncia auténtica, ao contrario dos
trabalhos feitos apenas para serem vistos pelo professor. Isso podera colaborar em um
novo projeto de escola, mais adequada para uma Sociedade da Informacdo ou do

Conhecimento.

Reconhecemos que ndo sera muito facil ser professor em tempos da disseminacéo
das TDIC, cada vez mais acessiveis, de convergéncia de midia, da Web 2.0 e até da
Web 3.0, a semantica, que ja se aproxima. Uma dificuldade tem raizes no fato de os

atuais professores certamente seriam “imigrantes digitais”, ja que ndo nascidos em um

% O numero de escolas com computadores, inclusive na rede plblica, aumentou consideravelmente nos
Ultimos anos. De acordo com a proposta do Governo Federal, através do Proinfo, a cargo do MEC/SEED,
até 2010 todas as escolas publicas de ensino médio terdo laboratérios de informética e acesso a internet. A
idéia também ¢é de, no mesmo prazo, equipar com computadores 57 mil escolas rurais de ensino
fundamental, beneficiando mais de 90% do total de estudantes em zonas rurais. E agora em 2009 se inicia a
Fase Il do Projeto UCA — Um Computador por Aluno — quando 150 mil laptops educacionais estardo sendo
distribuidos em 300 escolas publicas, em todas as unidades federativas, e 0 seu uso sendo avaliado.
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mundo imerso nas tecnologias de base digital. Além disso, em sua formacgéo inicial, na

licenciatura, de maneira geral as TDIC néo estiveram presentes.

Como bem destaca Valente (2005, p.30), a integracédo das midias é “outra revolucao
que os educadores terdao de enfrentar sem ter digerido totalmente o que as novas
tecnologias tém para oferecer”. E se a incorporagdo do computador, por si, ja constituia
um enorme desafio para todos (MARINHO 2002), agora lidar com diversas midias, num

contexto de Web 2.0, sera algo ainda mais inédito a ser enfrentado.

O que aumenta esse desafio do qual falamos é a deficiéncia ou mesmo auséncia do
uso das TDIC na formacéo inicial dos professores. O computador € o grande "ausente”
da sala de aula das licenciaturas. A expressiva maioria de nossas licenciaturas ainda nao
utiliza essa tecnologia para formar futuros professores. E, € claro, também néo os
prepara para usa-las com seus proprios alunos. Restaria entdo a formagéo continuada
suprir as lacunas deixadas pela formacao inicial, nas licenciaturas. Mas o que se vé na
formacédo continuada sé@o cursos se volta para "atualizacdo" de contetdos de disciplina.
Falta, entdo, uma desejavel abordagem de praticas pedagdgicas inovadoras, que
incorporam as TDIC, necesséria para uma atualizacdo dos professores no jeito de fazer
escola em pleno século XXI (MARINHO, 2007). E ha de observar que quando se trata de
TDIC, o que se faz, quando se faz, € na verdade, uma "formacao inicial" em tempos de

continuada.

O reconhecimento entre os especialistas na questdo do uso do computador na
educacdo é que isso ficaria facilitado se os professores se abrissem para novas
perspectivas do fazer pedagogico, afastando-se de um modelo tradicional, hegemonico,
de educacédo, baseado na fala do professor e no siléncio dos alunos (MARINHO, 2007).
Porém, se os professores buscarem se envolver com essas tecnologias — e poderdo ou
deverdo fazé-lo no seu cotidiano, até mesmo fora da escola - tornando-as aliadas ao
invés de entraves, lidando com elas sem a cultura arraigada do medo de errar,
possivelmente encontrardo 0s mesmos prazeres que as criangas e 0s jovens nelas
encontram. E indo além, buscando sua insercdo na cibercultura, sentindo-se mais

confortaveis com o uso das tecnologias por domina-las, os professores terdo mais chance

30



de alcancar o sucesso na tarefa de educar e formar, com qualidade, criangas e jovens

multimidiaticos no século XXI.

Estariamos, pois, falando de professores blogueiros, que mantém comunidades
virtuais, que criam albuns de fotografias on-line? Possivelmente, sim. Mas néo
absolutamente. Estamos convencidos que € necessario que os professores busquem
conhecer recursos como os da Web 2.0, fazer com eles alguma experimentacdo, de

alguma forma praticarem para construir uma nova cultura.

Nossa pratica nos sugere que os professores devem construir alguma intimidade
com esses recursos. S6 assim estardo de alguma forma preparados para trazer para a
escola, como estratégias para aprendizagem, algo que ja comeca a fazer parte do
cotidiano dos alunos e que tanto prazer e satisfacdo lhes garante. E isso sera elementos
na construcdo daquela que vem sendo chamada ; (LANKSHEAR, KNOBEL, 2007;
RITTING, 2007) ou na préatica de uma Pedagogia 2.0 (GROSSECK, 2007; GROSSECK,
MARINHO, TARCIA, 2009).

Chaib (2002) entende que a utilizacdo mais generalizada do computador e, mais
recentemente, da internet na educacgao - uso esse que, segundo ele, tem sido forcado na
atividade docente e fortemente apoiada por interesses politicos, ideolégicos e comerciais

- pode resultar em conflitos culturais sérios entre novos e velhos paradigmas de ensino.

A questdo com a qual nos deparamos, principalmente em processos de formacao
de professores para o uso das TDIC ndo estd em sua resisténcia as tecnologias em si.
Esse € um discurso “caduco” quando se busca justificar as dificuldades de incorporagao
curricular das TDIC. Hoje os professores tém computadores, utilizam com os mais
variados fins a internet e incorporam, em sua vida cotidiana, equipamentos tecnologicos
mais modernos como smartphones, tablets. O que nos parece dificultador de uma pratica
pedagdgica que incorpora as TDIC é uma resisténcia, sim, mas a mudanca da pratica; os
professores parecem nao querer sair de uma “zona de conforto” que construiram com as
aulas expositivas, eventualmente com suporte tecnolégico como retroprojetor e

computadores ligados a projetores multimidia.
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A proposito, Chen (1994) argumenta que a maioria dos dispositivos tecnolégicos
nao conseguir remodelar a forma de fazer escola, com excecdo, ressalta ele, do
retroprojetor. Isso daria, em grande parte, porque exatamente ndo s&do tecnologias
projetadas para gerar o que ele denomina "conhecimento exogénico”, entendido como
todo o conhecimento publico acumulado pelo homem, desde o comeco, através de

complexos processos sociais.

Chen (1984) chama a atenc¢édo para o fato de que a Informatica difere das tentativas
iniciais de modernizacdo da escola, pelo viés tecnoldgico, por ter o objetivo de ser um
extensor e amplificador da inteligéncia. O autor lembra que a informatica esta
principalmente envolvida com o setor social dirigido a criacdo, acumulacéo, preservacao e
distribuicdo de conhecimento exogénico (publico), sendo absolutamente necessério ter
iIsso em mente quando se pretende entender a relacdo entre conhecimento, tecnologia e

educacéo.

Representacdes sociais

As representacdes sociais dizem respeito a como o0s individuos buscam
compreender as coisas que o cercam. Elas sdo historicamente construidas e guardam
estreitos vinculos com os diferentes grupos socioecondmico e culturais, se refletindo e,
suas praticas sociais. Para Leontiev (1978), as representacdes sociais representam

‘comportamentos em miniatura”.

As representacoes sociais sdo, em resumo, as teorias do senso comum, que, a
partir de conceitos e afirmacdes, interpretam e constroem realidades. Tém como uma de

suas finalidades tornar familiar algo que & n&o-familiar.

O estudo das representacdes sociais, formas de conhecimento pratico, segundo
Jodelet (1989) concentraria dois grandes debates. Num deles, as representacdes sociais
constituiriam uma modalidade de conhecimento prético, voltado para a compreensédo do
mundo e para a comunicacao. No segundo importante debate, as representacdes sociais
emergiriam como elaborag¢des dos sujeitos sociais sobre objetos socialmente valorizados.

E, acrescenta Spink (2007), as representacfes sociais devem ser entendidas a partir do
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proprio contexto em que se engendram e ainda a partir de sua funcionalidade nas
interacOes sociais do cotidiano. Assim, necessariamente elas devem ser remetidas as

condic¢des sociais que as engendraram, isto €, ao contexto da sua producao.

Na teoria elaborada por Moscovici (2004), ha o reconhecimento de que o individuo
constroi as representacfes a partir das praticas do grupo de referéncia e dos seus
valores (GRACA, MOREIRA, CABALLERO, 2004). Portanto, esta-se falando de
construgdes individuais oriundas das experiéncias particulares de cada sujeito no seu

ambiente e na relacdo com os pares, 0 sujeito coletivo.

De acordo com Moscovici (2004) ancoragem e objetivacdo s&o 0s processos

responsaveis pela formacéo das representacoes.

A Objetivacdo é um processo de contextualizacdo das ideias abstratas, que se
tornam palpéaveis e, por conta disso, ndo ameacadoras. O processo da objetivacéo leva a
constituicdo do chamado Nucleo Central das Representacfes Sociais.

A ancoragem refere-se a inser¢ao, no pensamento constituido, daquilo que é estranho e
protegeria o nucleo central da representacdo. A ancoragem é um processo que
transforma o que é estranho, perturbador em nosso sistema particular de categorias e o

compara com um paradigma de uma categoria que n6s pensamos nos ser a apropriada.
(MOSCOVICI, 2004). E o processo que

da sentido ao objeto que se apresenta a nossa compreensdo. Trata-se da
maneira pela qual o conhecimento se enraiza no social e volta a ele, ao
converter-se em categoria e integrar-se a grade de leitura do mundo do
sujeito, instrumentalizando o novo objeto (ARRUDA,2002, p.136)

Abric (1993) desenvolveu a teoria do Nucleo Central das representacdes sociais. A
teoria tem como pressuposto que a representacao social esta constituida por um nucleo,
gue é central, e um sistema periférico [elementos periféricos]. O nucleo central, composto
de “prescrigdes” (FLAMENT, 1993), determinaria a significacdo e a organizacdo da
representacdo, enquanto os elementos periféricos, mais flexiveis e diversificados,
destacariam a individualidade da representacdo (FLAMENT, 1994). Enquanto a regido do
nacleo central define a representacdo, os elementos periféricos sustentam a interagéo do

individuo com o ambiente. Os elementos periféricos podem, segundo Abric (2003) serem
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considerados como tendo um papel fundamental quando se analisam o0s processos que

estdo na origem da dinamica das representacdes sociais.

Uma questao para pesquisar: uma justificativa

De forma semelhante ao que aconteceu em outros setores da sociedade, muitos
esperavam que TDIC, pelo seu instrumento que é o computador, quando chegassem as
escolas provocassem impactos significativos. Contudo, apesar do expressivo aumento do
namero de escolas, inclusive publicas, que no Brasil disp6em de computador hoje (INEP,
2004), poucas e geralmente superficiais foram as alteracbes no processo ensino-

aprendizagem por conta da tecnologia.

Achar que o computador provocaria mudancas radicais no fazer cotidiano na escola,
como fez, por exemplo, no sistema financeiro, bancério, € ndo s6 superestimar o poder
da maquina, mas também subestimar o papel do professor. Estava equivocado quem
pensou que essa maquina, por si so, transformaria a escola e a educacédo que oferece.
Pensar o mesmo quando se busca de alguma forma incorporar a internet no cotidiano da

escola e da aprendizagem sera novo equivoco.

Educacdo € comunicacdo. Mas é comunicacdo de base humana e ndo sera a
tecnologia, como recurso mediador nessa comunicacédo, que fara, por si, a transformacéao
da escola. Assim, ndo serd a mera chegada do computador e de tecnologias a ele
associadas, como a Internet que modificara a escola, apesar de até mudancas no seu

cenario fisico.

O uso do computador e da Internet na escola podera ou ndo acontecer de fato — e,
mais do que isso, de forma significativa - na absoluta dependéncia dos professores. Da
sua propria proposta de formacgéo, do seu entendimento sobre um efetivo papel que essa
tecnologia possa ter como recurso para a constru¢cdo do conhecimento, indo, portanto e
essencialmente, para aléem da informacao, dependera a forma de uso do computador e
das tecnologias digitais a ele associadas. E o professor devera estar atento ao fato que

S&o recursos que estao no cotidiano de muitos alunos da escola da educacéo basica.
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Se quiser, e na dependéncia da percepcao sobre o seu proprio papel, o professor
usara essas tecnologias para conformar um modelo tradicional de educacéo, que enfoca
a informacdo. Se a escola avanga na perspectiva de um novo fazer pedagdgico mais
adequado a formacdo que se demanda na contemporaneidade, e para isso todos,
inclusive a familia devem cooperar, 0 computador ter& um papel importante como um
instrumento renovador no processo da reforma da escola (MARINHO, 1998). O problema
do uso das TDIC ndo é como introduzir na aula recursos sofisticados, mas como integra-
los ao curriculo, de modo que enriguegcam o0 processo de aprendizagem dos alunos
(GARCIA-VALCARCEL, 2003). Essa integracéo deve se dar na perspectiva da inovacio
pedagdgica, sob o risco de “domesticar-se” a tecnologia para que seja utilizada como

reforco as praticas educacionais tradicionais, ainda predominantes na escola.

Os educadores e as escolas, sem uma clara nocdo do papel desse recurso e de
seus limites, ndo poderdo discutir de maneira efetiva e licida as implica¢cdes do uso do
computador uma ferramenta cognitiva, instrumento para a aprendizagem, ainda mais no
momento em que tecnologias moveis, como o laptop educacional e os tablets chegam as
escolas. Sem uma discussao ampliada e substanciada, ndo poderdo decidir. Mas tais

recursos continuardo a ser usados, pelos alunos, fora da escola.

Uma de nossas pesquisas (MARINHO; LOBATO, 2004), realizada junto a docentes
de licenciaturas, revelou que o computador acaba sendo, no cotidiano pessoal e
profissional do professor, uma maquina de escrever moderna, que projeta slides [no uso
intensificado do PowerPoint], funciona como um telégrafo [no uso do e-mail] e serve
como um “localizador” de textos [ai 0 Google € o grande parceiro]. Se é sob essa forma
que tais professores entendem o computador, seria razoavel admitir, ou pelo menos
supor, que em suas praticas docentes tenderdo a repetir esse uso. E isso fica de fato
evidente em uma outra pesquisa que realizamos junto a alunos de licenciaturas
(MARINHO, LOBATO, 2007). O que normalmente seus professores lhes demandam sé&o
a escrita de textos, a preparacdo de apresentacdes e as pesquisas na Internet. Esse uso,
ainda que bastante limitado, revela, por um lado, que os docentes ja incorporaram as
TDIC no seu cotidiano, sado usuarios de computador e Internet. E, nos lembremos, sao

professores do ensino superior. Mas é correto admitir que os professores da educacao
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bésica sigam na mesma dire¢cdo? Formados em espacos de nenhum ou pouco uso das
TDIC, ndo seria muito racional esperar que esses professores levem para a sala de aula
da educacdo basica préaticas que, digamos, avancam no uso dos computadores e da

Internet.

Efetivamente que os alunos néo deixardo de, por exemplo, usar redes sociais na
escola, ou construidas a partir dela, porque seu professor ndo sabe o que é isso, néo
sabe o que fazer, pois nédo teria aprendido isso em cursos promovidos pela Secretaria de
Educacao, ainda que um uso efetivo das redes no espaco escolar possa ser colocado em
xeque (MARINHO, 2010).

Mas ndo seria muito mais interessante se esse lado da vida dos alunos para além
dos muros da escola fosse internalizado, passasse a também fazer parte do seu cotidiano
para a aprendizagem. Certamente h& professores que tém seus blogs, suas comunidades

ou redes sociais, “tuitam™”

, compartilham fotos e videos no ciberespaco. Eles tém, em
maior ou menor escala, uma cultura de uso de interfaces da Web 2.0 que pode propiciar
uma eventual incorporacdo no seu fazer nas escolas, se elas ndo Ihe impedirem. Mas ter
essa cultura ndo basta. O professor precisa estar convencido de que vale a pena investir

nelas, buscar formas de incorpora-la na escola.

Por isso, quando as escolas buscam incorporar as TDIC para uso por seus alunos,
estimulando de certa forma seu uso ampliado, saber o que pensam professores sobre o
uso da Internet, especialmente sobre os recursos da Web 2.0,na escola, como elementos
para a aprendizagem dos seus alunos, sera elemento Util no planejamento das acfes
educativas, no estabelecimento de possibilidades e limites, e até mesmo em atividades

de formacgao continuada dos seus professores.

As interfaces da Web 2.0 tendem a ter, ao menos na visado dos especialistas, um
uso ampliado nas escolas. Nos paises desenvolvidos, essa utilizacéo ja se faz em maior

intensidade.

1 Neologismo para o ato de postar no Twitter [http://www.twitter.com], um microblog que limita das

postagens a 140 caracteres.
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No caso das escolas brasileiras, 0 uso mais difundido é o de blogs. Outros recursos,
notadamente como espaco da expressdo da autoria dos alunos, ainda ndo sédo de

maneira geral utilizados.

O Projeto Um Computador por Aluno, UCA, iniciativa da Presidéncia da Republica e
sob a responsabilidade do Ministério da Educacdo, MEC, atualmente através da sua
Secretaria de Educacédo Béasica, SEB, buscou dar um énfase especial nos recursos da
Web 2.0. Tanto é que tais recursos sao parte integrante da proposta de formacgéo dos
professores levada a cabo naquele projeto (MARINHO, MARINHO, TARCIA, SILVA et alii,
2012).

As TDIC séo, definitivamente, um fenémeno que, afirma Chaib (2002), € controverso

o suficiente para que seja pertinente fazer pesquisas sobre elas.

Em trabalho anterior (MARINHO, LOBATO, 2004) contatamos que O uso que 0S
professores fazem, em sua vida pessoal e no trabalho, das TDIC acaba determinando as
formas de uso na escola, com seus alunos. Naquele estudo ndo nos dedicamos a
identificar as representacgdes sociais dos professores de licenciatura sobre as TDIC, mas
ficou claro que demandam aos seus alunos o uso das tecnologias que eles, 0s
professores, fazem. Eles ndo ousam ir além disso, até por conta da seguranca: ndo se

L]

aventurarao em “solos” “nunca antes pisados”, territérios desconhecidos. Mas certamente

0 uso que demandam deve estar ligado as representacdes sociais das TDIC. E, na
medida em que avancam nas formas de uso, é razoavel admitir que novas
representacfes venham a ser construidas. Como destacam Guimelli e Jacobi (1989),
novas praticas sociais podem provocar transformacdes sociais e, por decorréncia,

surgirem novas representacdes sociais para um determinado fendmeno.

Sabemos que a maioria dos professores ainda nao se sente confortavel como o uso
das TDIC na escola, mesmo que elas permeiem seu cotidiano pessoal e sejam utilizadas
até em seu trabalho na escola ou a ela correlato. Mas, ainda que seja fora da escola,
esses professores constroem mais experiéncia no uso das TDIC e isso pode alterar as

representacdes sociais sobre elas, substituindo-as por novas.
Como destaca Arruda (2002, p.133),
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a representacdo social seria uma forma de conhecer tipica dessas
sociedades [as multifacetadas], cuja velocidade vertiginosa da informacéao
obriga a um processamento constante do novo, que nao abre espaco nem
tempo para a cristalizacdo de tradicBes, processamento que se esteia no
olhar de quem vé. A representacdo social, portanto, ndo € uma cépia nem
um reflexo, uma imagem fotografica da realidade: é uma traducdo, uma
versdo desta. Ela estd em transformacdo como o objeto que tenta
elaborar. E dinamica, movel.

O nosso convencimento € que as representacdes que os professores tém das
tecnologias, em especial da internet e das multiplas interfaces da Web 2,0, serdo
determinantes das praticas na escola, em uma sociedade multifacetada, marcada por
mudancas em um ritmo alucinante, inundada de informacéo. Dependendo de como o0s
professores veem a internet e, em especial, os recursos da Web 2.0, do uso que delas
fazem, surgirdo, ou n&do, as demandas de uso aos seus alunos, eles serdo ou nao

integrados curricularmente e poderao fazer diferenca nos processos educativos.

Por isso, nos pareceu bastante relevante realizar um estudo sobre professores,
internet e escola na perspectiva das representacdes sociais, até porque, ainda que
alguns estudos sobre representacdo social de professores sobre informética ou
computador na escola estejam disponiveis, ndo encontramos trabalhos que tratem das

representacdes sociais de professores sobre internet na escola.®

Objetivo da pesquisa

A realidade de uma Internet que invade as casas até de familias de menor poder
aquisitivo, ou que é buscada pelos jovens em lan houses, esta posta. Hoje, no Brasil,
teriamos em torno de 40 milhdes de pessoas que com alguma freqiéncia navegam na
Internet. Os jovens navegam pelo ciberespaco com notavel intimidade. Ir ao Orkut e

conversar com amigos pelo MSN séo, para eles, coisas corrigueiras, elementos do seu

'® Como parte dessa pesquisa, foi elaborada, sob nossa orientacéo, pela mestranda Luciane Maria Ribeiro
da Cruz Santos, no Programa de Poés-graduacdo em Educagdo da PUC Minas, a dissertagdo “A
representagao social de professores de uma escola publica de Itabira sobre internet na escola”.
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cotidiano tal como ir & escola, almogar ou encontrar 0os colegas na rua ou na area de lazer
dos condominios. Se deixados livres para escolher, € possivel que muitos desses jovens
prefiram ficar na frente da tela a estar defronte a um tradicional quadro, negro ou branco,

da sala de aula.

E nessa realidade, que uso os professores da Educacao Béasica fardo da Internet —
se é que o fardo — e, principalmente, quais os usos que demandardo de seus alunos,
certamente muitos deles usuarios de Orkut, de servicos de instant messaging, como o

MSN, de blogs e de outros recursos da Web 2.0?

Como os professores e gestores lidardo com alunos que imergem, de ponta-cabeca,

em uma cibercultura?

Entenderdo eles que esse mundo virtual que se descortina é coisa para além do
muro da escola, coisa apenas para o lazer e a diversdo? Ou estardo convencidos de que

a escola deve se aproximar dessa nova realidade posta, pelas TDIC, na sociedade?

Pensardo os professores em estratégias para trazer tais recursos como “parceiros”

na construcdo de estratégias para a aprendizagem?

Ser& que os professores manterdo o atual uso da Internet, reduzindo-a a uma fonte
para “pesquisas” na realizagao de trabalhos escolares que, sem muito significado para os

alunos, acabam sendo exercicio do plagio, ndo expressando auténticas autorias?

Afinal, 0 que pensam os professores sobre a incorporacao de recursos que permita
que o uso da Internet ndo se restrinja a busca de textos para trabalhos escolares ou, no
gue para muitos é avanco, para exibicdo, geralmente em portais ou sites das escolas, dos
seus planos de atividades/aulas e para as apresentacdes geradas com o PowerPoint que

foram usadas nas aulas expositivas?

Serdo os professores capazes de identificar na internet, em especial na Web 2.0,
espacos onde seus alunos expressem suas aprendizagens? Serdo o0s professores
capazes de reconhecer a possibilidade de seus alunos se expressarem para audiéncias

auténticas, o mundo?
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A capacidade de expressdo por linguagens mdltiplas, na internet também, esta
sendo considerada pelos professores, ainda que acostumados — e acomodados — em

uma escola marcada pelo mondlogo, do professor, e pela monocromia do quadro de giz?

Todas essas questfes nos intrigam e nos atraem, como um poderoso iméa, para o
desafio de saber o que pensam professores da educacao basica sobre 0 uso da Internet
na escola. Por uma razéo basica, a representacao que os professores e 0s gestores tém
da internet e, principalmente, da Web 2.0, serd determinante na incorporagdo curricular,

ou nédo, dessas interfaces como recursos que possam contribuir para a aprendizagem.

Pareceu-nos legitimo imaginar que a representacdo social que os professores da
educacdo basica tém da internet e de algumas das interfaces da Web 2.0, por conta
inclusive do uso no seu préprio cotidiano pessoal, na sua maioria “imigrantes digitais”,

seja um influenciador ou ao menos um delimitador em suas praticas docentes.

Por isso, 0 nosso objetivo, consubstanciado na presente proposta de investigacao,
foi 0 exatamente buscar identificar as representacfes sociais construidas por professores
e gestores da Educacdo Basica, de escolas redes particulares e publicas de Belo
Horizonte e dois outros municipios do estado de Minas Gerais, sobre a internet e mais
especialmente sobre a Web 2.0 e sobre seu possivel papel — com uma consequente
incorporacdo curricular - nos processos de ensino e de aprendizagem e tentar
estabelecer possiveis repercussfes dessas representacdes na pratica profissional desses

sujeitos.

Metodologia

Para buscar responder as questdes ja colocadas optamos pelo desenvolvimento de
uma pesquisa que associou abordagens quantitativas e qualitativas, num estudo que se
fundamenta na Teoria das Representacdes Sociais de Moscovici (2003), para quem a
informacao relaciona-se com a organizacdo dos conhecimentos que um grupo possui a

respeito de um objeto social.
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A associacédo entre as abordagens quantitativa e qualitativa é perfeitamente possivel
e, em alguns casos até desejavel (FIELDING, FIELDING, 1986). Com bem enfatiza
Pereira (2004: 22-23), a oposi¢do entre as abordagens qualitativa e quantitativa € uma
representacdo, extemporanea e inapropriada, da oposicdo entre racionalismo e
empirismos, paradigmas que representam apenas formas distintas de olhar a natureza e

nem por isso contraditorios.

A abordagem mista, quali-quantitativa, exige, evidentemente, cuidados para que néo
se corra o risco de “ao invés de um produto hibrido de caracteristicas superiores, [acabar-
se] com algo que nao preenche os requisitos de qualidade para nenhuma das
abordagens.” (BOGDAN, BIKLEN, 1994:63).

Nessa mesma direcdo, Minayo (2002) destaca que o0s conjuntos de dados
qualitativos e quantitativos definitivamente ndo se opb6em. Ao contrario, se
complementam ja que a realidade que os dados abrangem se interagem dinamicamente,

excluindo qualquer dicotomia.

A pesquisa foi realizada junto a 11 (onze) escolas de Educacédo Basica de Minas
Gerais, localizadas em Belo Horizonte, Itabira e Uberaba, das redes particular, publica
estadual e publica municipal, que dispunham ao menos de um laboratério de

computadores para uso dos seus alunos.

Das escolas localizada em Belo Horizonte, 2 (duas) integram a rede particular de
ensino, uma atendendo a classes socioecondmicas superiores [classes média-alta e alta]
e outra que atende a alunos de classe média-baixa; 2 (duas) sdo estaduais e uma é
municipal. A Unica escola de Itabira envolvida na pesquisa é estadual. Em Uberaba foram

envolvidas uma escola particular, uma estadual e trés da rede municipal de ensino.

A pluralidade de redes escolares e o desenvolvimento da pesquisa em trés
municipios, de diferente porte e desenvolvimento, do Estado de Minas Gerais, nos
permitiu atingir professores e gestores que no seu cotidiano lidam com alunos
representativos de diversos segmentos socioecondmicos e, em uma associacdo que

aparentemente € natural, com diferentes graus de incluséo digital. E certamente nesse
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conjunto de escolas encontramos professores e gestores também dos mais diversos

niveis socioecondmicos.

As escolas foram selecionadas com base na disponibilidade para contribuir para a

pesquisa.

A investigacdo foi desenvolvida em duas etapas, lancando mao de diferentes
instrumentos de coleta de dados. Na primeira etapa, adotou-se um questionario
autoaplicavel, que foi respondido por 163 (cento e sessenta e trés) professores das
escolas envolvidas, sendo 73 (setenta a trés) de Belo Horizonte, 24 (vinte e quatro) de
Itabira e 66 (sessenta e seis) de Uberaba. O objetivo geral do questionario era o de
buscar informagbes que permitissem “contextualizar” os nossos “pesquisados” ja que,
como bem destaca Franco (2004), para estudar as representacdes sociais €
indispensavel que se conhecer as condigfes de contexto em que os individuos estédo

inseridos

O questionéario foi organizado em 7 (sete) blocos de questdes.

No bloco A, com 3 (trés) questbes foram identificadas as escolas e as redes as
quais se vinculam. No caso dos professores de Belo Horizonte foi-lhe ainda solicitado que

informassem a localizac&o da sua escola nas regides administrativas do municipio.

No bloco B, com 5 (cinco) questbes foram privilegiadas informacdes que
permitissem tracar um perfil sociodemografico dos sujeitos pesquisados, ainda que
reduzido. No caso dos professores das escolas de Belo Horizonte, solicitou-se ainda que

informassem a regido administrativas do municipio na qual residem.

No bloco C, com 7 (sete) questdes, colheram-se informacfes sobre a atividade
profissional do professor. Tempo de magistério, disciplina(s) que leciona, uso do

computador na escola foram alguns aspectos considerados.
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As 5 (cinco) questdes do bloco D ofereceram informagdes sobre a formagao dos

professores.

No bloco E, com 10 (dez) questdes, buscaram indicadores de pratica de uso pessoal

do computador.

O bloco F, composto por 9 (nove) questbes, tratava do conhecimento dos
professores sobre diferentes interfaces da Web 2.0 e de sua eventual utilizacdo com seus

alunos.

No dltimo bloco, o G, buscaram-se informa¢des acerca da questdo focal da
pesquisa, internet e aprendizagem, por meio da técnica de Evocacdo ou da Associacao

Livre de Palavras.

A técnica de Evocacgédo ou da Associacao Livre de Palavras consiste em solicitar aos
sujeitos envolvidos no estudo que, a partir de termo ou expressao indutora, evoquem
palavras [substantivos, adjetivos, verbos etc.] ou expressdes que imediatamente lhes
venham a lembranca. A técnica possibilita colocar em evidéncia os elementos das
representacdes, incluindo a sua dimensdo imagética, de uma forma mais rapida que
outras técnicas com o mesmo objetivo, como é o caso da entrevista. (BALDIN, 2004; SA,
1996). Ao incluirmos a técnica no questionario, atingiu-se um grande namero de sujeitos
de uma s6 vez, o que seria mais dificil no caso de ado¢do da entrevista com essa

finalidade.

No estudo foram adotadas duas expressdes indutoras: “internet” e “internet e
escola”, sendo solicitado a cada respondente que registrasse 3 (trés) palavras ou
expressdes que lhe viessem a mente imediatamente apdés a leitura da palavra ou
expressao indutora da evocacédo. Para tratamento e analise dos dados coletados atraves
dos seis primeiros blocos, com questdes de entrada simples ou mudltipla, utilizou-se a

estatistica descritiva com o célculo de frequéncia simples e com cruzamento de variaveis.

Os dados coletados no questionario foram codificados, tabulados e transferidos para
uma base de dados que foi, depois, tratada estatisticamente através do software SPSS

[Statistics Package for Social Sciences] e devidamente analisados.
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Por conta da limitagdo grafica do SPSS, os dados da analise foram, conforme a
conveniéncia, transferidos para planilha do Microsoft Excel, com a finalidade de

elaboracgéo de graficos para a sua melhor representacao.

Os dados obtidos nas respostas ao Bloco D do questionario foram analisados pela
técnica do "quadro de quatro casas" que leva em conta dois atributos relacionados aos
termos ou expressfes evocados na associacdo: a freqiéncia e a ordem em que séo
evocados. Combinando esses dois atributos, é possivel caracterizar a distribuicdo dos
termos produzidos segundo a importancia atribuida pelos sujeitos que fornecerem as

informacdes.

Inicialmente, usando o software EVOC 2000, verificamos o numero total de palavras
e sua frequéncia. Como para todas as evocagdes o numero de palavras foi muito muito
grande, decidimos por categoriza-las, por aproximacéao de significados, de modo a reduzir
0 numero efetivo de palavras a serem analisadas para a constru¢do do quadro das quatro
casas. Dessa forma, informacdo e conhecimento, por exemplo, foram categorizadas
como saberes; e-mail integrou-se a comunicacédo, formando uma Unica categoria; acesso,
rapidez e site foram categorizados coo tecnologia; necessaria e necessidade e ajudar

viera m a constituir a categoria “necessidade”.

O produto das evocacdes foi entdo organizado de forma a se constituir um corpus
para andlise que foi com o software EVOC. O recurso da informatica facilita a anélise da
estrutura e a organizacdo de uma representacao social. O software calcula, para o
conjunto do corpus, a frequéncia simples de cada palavra evocada, as ordens médias de

evocacao de cada palavra e a média das ordens médias de evocacéo [rang].

A partir dos dados foi construido o quadro de quatro casas. Ele esta constituido por
quadrantes (VERGES, 1992). No quadrante superior esquerdo ficam situados os termos
ou expressdes que seriam mais significativos para o0s sujeitos. Esses termos ou
expressdes devem constituir o ndcleo central da representacao (ABRIC, 1993; GUIMELLI,
1993) estudada, sendo exatamente os termos ou /expressées de maior freqiiéncia e com

menor rang.
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Os termos ou expressOes localizados nos quadrantes superior direito e inferior
esquerdo sdo os elementos intermediarios, que podem se aproximar do nucleo central ou
dos elementos periféricos (ABRIC, 1993; GUIMELLI, 1993), localizados no quadrante

inferior, sendo esses os de menor freqiiéncia e com maior rang.

Em uma segunda fase, tendo em vista os resultados da analise das evocacdes,
realizamos entrevistas para o aprofundamento de aspectos apontados na primeira etapa

da investigacgao.

As entrevistas foram previstas com base na disponibilidade dos respondentes do
qguestionario, conforme ali manifestas. Inicialmente, ao responderem o questionario, 74
(setenta e quatro) professores, sendo 34 em Belo Horizonte, 9 em Itabira e 31 em
Uberaba, respectivamente 46,8%, 37,5% e 47% dos entrevistados cada cidade,
informaram sua disponibilidade para participar das entrevistas. Contudo, no momento em
gue se iniciou a segunda etapa da pesquisa, apenas 9 (nove) professores puderam
atender a solicitacéo de participar da entrevista. Dos que inicialmente haviam concordado
em colaborar na etapa da entrevista, varios alegaram que ndo poderiam atender a
solicitacdo em virtude de acumulos de tarefas profissionais ou por motivos de ordem
pessoal; em alguns casos a greve da categoria foi motivo. Outros simplesmente néo
responderam as tentativas de contato, feitas principalmente pelo e-mail informado no

préprio questionario.

Quando da analise das entrevistas, recorremos ainda ao Alceste, software utilizado
para codificar e recuperar textos de acordo com um “framework” analitico de modo a
extrair as estruturas significantes mais fortes e fazer um desenho das informacdes

essenciais contidas nos dados textuais.

Assim, foi possivel aprofundar a analise dos dados levantados nas entrevistas,
através da construcdo de arvores hierarquicas entre temas em analise, na busca de
evidenciar inter-relagcdes das percepcdes dos sujeitos ao viabilizar a visualizagdo das

significacdes a partir de aproximacgdes, semelhancas, repeticdes ou mesmo contradi¢des.
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Nos foi possivel verificar que as representacdes sociais que constituem o nucleo
central, conforme identificadas com o software Evoc 2000, coincidiram basicamente com

as obtidas na analise do Iéxico das entrevistas.

Resultados

Nessa primeira parte, analisam-se os dados do questionario respondido por 163

(cento e sessenta e trés) professores de escolas publicas e particulares.

Quase 2/3 dos entrevistados pertencem ao sexo feminino [71,2%]. Em sua maior

parte se concentram na faixa etaria de 31 a 40 anos (Grafico 1)
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Gréfico 1 — Faixa etaria (em %)
Apenas uma entrevista ndo informou a renda familiar. Em termos de renda familiar,
a maior parte dos entrevistados se concentra na faixa de até 3 (trés) salarios minimos
(Grafico 2).
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Grafico 2 — Renda familiar (em %)
Os professores das escolas da rede particular se concentram nas faixas de maior
renda familiar, acima de 10 salarios minimos mensais. Por outro lado, os professores da
rede publica municipal estdo concentrados principalmente na faixa de 3 a 5 salarios

minimos (66,7% dos professores da rede). (Tabela 1)

Renda Valores Rede escolar
Particular | Estadual | Municipal Total
3SM Contador 0 2 64 66
% Renda familiar ,0% 3,0% 97,0% 100,0%
% Rede escolar ,0% 5,1% 66,7% 40,7%
% do Total ,0% 1,2% 39,5% 40,7%
5SM Contador 2 16 16 34
% Renda familiar 5,9% 47,1% 47,1% 100,0%
% Rede escolar 7,4% 41,0% 16,7% 21,0%
% do Total 1,2% 9,9% 9,9% 21,0%
10 SM Contador 10 15 8 33
% Renda familiar 30,3% 45,5% 24,2% 100,0%
% Rede escolar 37,0% 38,5% 8,3% 20,4%
% do Total 6,2% 9,3% 4,9% 20,4%
20 SM Contador 12 4 7 23
% Renda familiar 52,2% 17,4% 30,4% 100,0%
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% Rede escolar 44.,4% 10,3% 7,3% 14,2%
% do Total 7,4% 2,5% 4,3% 14,2%
+20SM |Contador 3 2 1 6
% Renda familiar 50,0% 33,3% 16,7% 100,0%
% within Rede escolar 11,1% 5,1% 1,0% 3,7%
% do Total 1,9% 1,2% 0,6% 3, 7%

Tabela 1 — Renda familiar X rede escolar
Os professores entrevistados estavam vinculados a escolas das redes particular
(16,56%), publica municipal (59,51%) e publica estadual (23,93%). (Grafico 3).

Um pouco mais da metade (55,2%) dos entrevistados atua em escolas localizadas
em municipios no interior do estado de Minas Gerais; 0os demais exercem atividade de

magistério em escolas situadas em Belo Horizonte.
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Grafico 3 — Redes escolares (em valores absolutos)

A maior parte dos entrevistados (66,9%) tem até 10 anos de exercicio da profissédo
docente (Grafico 4), sendo que nas escolas publicas municipais estdo concentrados o0s
professores com menor experiéncia, totalizando 86,6% dos entrevistados vinculados
aguela rede (Quadro 2). O argumento da aposentadoria integral pode ser utilizado para
explicar essa situagcdo nas escolas publicas, provocando um maior turn-over de
professores, enquanto que para os professores que se aposentam na rede particular a

limitacdo da aposentadoria, do INSS, com seu progressivo “achatamento” certamente é
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razdo suficiente para que muitos continuem a exercer a profissdo, ainda que
aposentados. Por outro lado, as escolas da rede particular sdo as que tém professores

com maior experiéncia; apenas 29,6% deles tém até 10 anos de exercicio profissional.
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Gréafico 4 — Tempo de magistério (em %)

Contudo, o argumento da aposentadoria poderia valer da mesma forma para os
professores das escolas publicas estaduais. Entretanto, o nimero de professores da rede
publica estadual com até 10 anos de exercicio da funcdo docente ndo alcanca 50% (ver
Quadro 2). Por outro lado, 15,4% dos professores dessa rede declararam ter mais de 20
anos de magistério, em forte contraponto aos da rede publica municipal (4,1%).

Dos respondentes, 68,6% atuam no segmento do chamado Ensino Fundamental

117, 39.1% no Ensino Médio e 45,5% na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Nessa
questao foi permitido ao respondente assinalar mais de uma resposta.

Nenhum professor vinculado a escola da rede particular atua na EJA. No caso dos
professores das escolas publicas entrevistados, a maior parte atua no Ensino Médio,
enquanto no caso das municipais a concentragcdo se deu principalmente no Ensino

" Ainda gue na escola pudesse haver o segmento do Ensino Fundamental |, os questionarios foram
aplicados apenas aos docentes do Ensino Fundamental Il, Ensino Médio e EJA.
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Fundamental Il. Em ambas as redes publicas foram entrevistados professores que atuam

na EJA.
tempo de magistério Valor Particular EF; :'::;E:I mF:JL:_It;:;;I:;I Total
até 10 anos Absoluto 8 17 84 109
% 296 436 86,6 66,9
até 20 anos Absoluto 11 16 9 36
% 40,7 41,0 9.3 22,1
mais de 20 anos Absoluto 8 6 4 18
% 296 15,4 4.1 11,0
Total Absoluto 27 39 ar 163
% 100,0 100,0 100,0 100,0

Tabela 2 — Tempo de magistério X rede escolar

As disciplinas lecionadas pelos entrevistados, como era de se esperar, sdo varias
(Tabela 3), com o natural predominio dos professores de Matematica e Portugués.

Quando indagados sobre a utilizacdo, por eles mesmos, do computador em suas
aulas, a maioria dos professores (54,8%) respondeu que nao. A diferenca é pequena no
caso, mostrando uma mudanca de perfil de uso do computador que se registra nos
altimos anos, na medida em que mais equipamentos sdo colocados a disposicado das

escolas.

Contudo dois aspectos chamaram a atencdo quando da analise das respostas da
guestdo sobre o uso de computador nas aulas. Nas escolas particulares 70,4% dos
professores informam fazer uso do tipo apresentacdes (geradas com software como
PowerPoint ou similar) ou de demonstracées de software ou CD. Ha de se considerar
que a presenca de computadores em projetores em salas de aulas da escola particular é
guase uma constante, o que acaba induzindo muito o uso de apresentacdes como
suporte as aulas teoricas. Assim, o fato de 30% dos seus professores em nada usando 0

computador chama a atencgao.

Em situacdo oposta estdo os professores das escolas municipais. Deles 61,8%
informam nao utilizar as TDIC em suas aulas. Nas escolas da rede estadual houve certo

equilibrio: séo 53,8% que declararam usar as TDIC.
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Disciplina Entrevistados (%)
Artes 11,8%
Biologia 4,6%
Ciéncias 9,8%
Educacdo Fisica 1,3%
Educacdo Religiosa 7,2%
Espanhol 3,3%
Filosofia 2,6%
Fisica 4.6%
Geografia 11,1%
Historia 9,8%
Informatica 7,8%
Ingles 10,5%
Literatura 5,2%
Matematica 16,3%
Portugués 16,3%
Redacéo 11,1%
Quimica 11,8%
Sociologia 5,9%
Outra 3,3%

Tabela 3 — Disciplinas lecionadas

Quando indagados se seus alunos utilizam computador, em sala ou laboratério de
informética, dos 158 professores que responderam a questdo quase 3/5 (73,4%)
responderam que ndo. Nas escolas da rede municipal, quase 80% (79,6%) dos
professores informaram que seus alunos ndo usam computadores. Os que utilizam o

fazem principalmente por iniciativa propria (63,9%).

Os indicadores nas escolas da rede particular chamaram a atengédo na medida em
que, em geral, o uso de computadores acaba de alguma forma sendo ali exigido, até sob

a justificativa da necessidade de uso do laboratorio por conta do financeiro realizado.

As formacgdes, inicial e continuada dos professores, foram levada em contas.
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Todos os entrevistados tém formacgdo em nivel superior. Um pouco mais de 1/3
deles (35,6)% graduou-se em universidade particular, indice proximo aos dos que
concluiram seu curso superior em uma faculdade particular (39,9%). Um pouco menos de
5% concluiu o curso superior em centro universitario. Os demais (17,2%) graduaram-se

em universidade publica.

Dos entrevistados que responderam a questao, 41% néo haviam concluido qualquer
curso de poés-graduacdo. Os que obtiveram o certificado de especialista eram, entdo,
56,5%. Os restantes, 2,5%, eram portadores do titulo de mestre, sendo que ¥ deles
atuam em escolas publicas municipais. Nas escolas da rede particular encontramos o
maior indice de professores com curso de poés-graduacdo lato sensu completo; eram
81,5%. Em escolas da rede estadual esta a maior concentracdo de professores sem

qualquer curso de pés-graduacgdo, um pouco mais da metade (51,3%).

No momento da entrevista, dos que responderam a questdo, 58,6% nao faziam
qualquer curso de pés-graduacao, 28,9% cursavam pdés-graduacédo lato sensu, cursavam
mestrado 9,4% e doutorado apenas 3,1%, todos professores de escola municipal. Como
em geral o ingresso nos doutorado nos exige que o candidato seja portador do titulo de

mestre, esse baixo indice de doutorandos era naturalmente esperado.

Uma questao importante era saber se 0s entrevistados, independente de estarem
ou nao utilizando computador em sala de aula, tivessem alguma formacéo especifica em
informatica na educacdo. Um pouco mais da metade (55,15) daqueles que responderam
a questdo ndo fez qualquer curso para utilizar o computador na escola. Esse fato
continua preocupante ja que, sabemos por varias pesquisas (MARINHO, LOBATO, 2007,
MARINHO, LOBATO, AMARAL, 2003, 2004), que o computador tem sido um grande

ausente nas licenciaturas de maneira geral.

Entre os que puderam se preparar para o uso da informatica na educacado em algum
tipo de curso, quase 1/5 (19,1%) o fez em cursos de graduacédo, sendo, ndo por mera
coincidéncia, os professores com menos tempo de magistério e, ainda, faixas etarias

mais baixas.
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A cultura de uso pessoal de computador foi objeto de investigagdo em um dos
blocos do questionario. Quase todos o0s entrevistados (95,7%) tém um computador
pessoal em casa. Dos que ndo possuiam computador, 85,7% sdo professores em
municipio localizado no interior do estado. Apenas um professor de escola estadual,

situada na capital, ndo tinha computador para uso pessoal em casa.

by

Quanto ao acesso a internet, 85,9% dos entrevistados o fazem por banda larga,
sem duvida aquela que vai se tornando a principal forma de acesso. Apenas 3,1%
declararam que ndo acessam a rede mundial de computadores, estando distribuidos em

indices muito préximos entre moradores na capital (40%) e no interior (60%).

Foi interessante notar que 31,9% dos entrevistados declararam que tém acesso a
internet em lan houses, a maior parte deles residentes em cidade do interior do estado,
estando distribuidos em todas as faixas etarias, exceto a de maiores de 60 anos. E entre

os frequentadores de lan houses encontramos individuos de ambos 0s sexos.

Entre os que tém acesso a internet, a frequéncia de uso semanal média esta
razoavelmente distribuida: 26,1% acessam por até 3 horas; 26,8% por mais de 3 até 6
horas; 30,6% por mais de 6 até 12 horas e 16,6% o fazem por mais de 12 horas por

semana.

Foi solicitado aos entrevistados que indicassem as principais finalidades de uso
pessoal da internet. O uso mais frequente, por 72,8% dos entrevistados, € a pesquisa,
entendida como a localizacdo de informacfBes de interesse pessoal com o uso de
buscadores do tipo Google, seguida de comunicagao por correio eletrénico (e-mail), com
menos da metade (46,9%) dos entrevistados, jogos (29,9%) e para ler jornais (28,6%). As
diferentes formas de uso s&o adotadas por ambos 0s sexos, embora o bate-papo (chat) e

compras sejam preferencialmente atividade das mulheres (Tabela 4).

Dos usuarios de internet que responderam a indagacéo sobre uso de buscadores,
como o Google, todos declararam que utilizam esse recurso, sendo que 86% o fazem

frequentemente.

Indagamos aos professores sobre uso do e-mail como forma de comunicacao e sua
frequéncia. Apenas 8,9% deles informaram que ndo fazem esse uso. Dos que
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declararam utilizar o e-mail, a maioria (56,9%) o faz esporadicamente, ndo tendo sido
registradas diferencas significativas entre os sexos e nas diferentes faixas etérias.
Contudo, a maior parte dos professores que ndo utilizam o e-mail atua nas escolas do

interior do estado.

Sexo
Atividade on-line = -
Feminino Masculino

Bate-papo (chat) 90,9 9.1
Banklire 609 391
Correio eletronico 76,8 232
Comprar 81,3 18.8
Jogar 773 227
Ler jornais 83.3 16,7
Ler revistas 69.2 308
Pesquisa 729 271
Cutrao 727 273
% do Total 7.4 28,6

Tabela 4 — Finalidade de acesso a internet
A maioria dos entrevistados (53,5%) ndo utiliza o e-mail como forma de
comunicagcdo com colegas de escola e a maior parte (67,9%) dos que o fazem tém

guestdes da escola como assunto das mensagens.

E interessante registrar que a frequéncia dos professores que utilizam o e-mail para
se comunicar com seus alunos € superior a dos que 0 se comunicam com 0s colegas,
atingindo 52,8% e s&o principalmente os professores das escolas municipais que o

fazem.

Os professores do sexo masculino e os com idade igual ou inferior a 40 anos sao 0s

gue se comunicam mais frequentemente com os alunos através do e-mail.

Na comunicacdo com os alunos, através do e-mail, comentarios sobre questdes
surgidas em sala de aula e a recomendacéo de visitas a sites para leituras e/ou estudos

complementares sdo 0s principais assuntos (Tabela 5).
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Finalidade da comunicagao %

Comentar assuntos ou questies surgidos em sala de aula 383
Comentar diretamente com cada aluno sobre sua avaliagdo de aprendizagem 6.4
Comentar sobre guesties de disciplina/comportamento em sala de aula 17.0
Dar melhores esclarecimentos sobre tarefas 10,6
Informar sobre tarefas a serem cumpridas B.5
Esclarecer duvidas apresentadas pelos alunos por e-mail 14.9
Esclarecer duvidas surgidas em sala de aula 12 8
Recomendar visitas a sites para leituras/estudos complementares 38,3
Lembrar aos alunos sobre tarefas ou compromissos 17,0

Tabela 5 — Assuntos nos e-mails com alunos
A questao central na presente investigacao € a utilizacdo das interfaces da chamada

Web 2.0 na escola.

Essa utilizagdo vem sendo de alguma forma estimulada, exatamente para que 0s
alunos possam expressar-se. A Web 2.0, que corresponde ao que Tim Berners-Lee
chamou de web da leitura da escrita, oferece varias oportunidades para que os alunos se
expressem por linguagens multiplas. Em sintese, existe um espaco que é importante
oportunidade a ser considerada pela escola para que os alunos sejam autores, e néo
mais meros espectadores, produzindo para audiéncias auténticas, para além do seu

professor, da sua escola.

Por outro lado, interfaces da Web 2.0 como as redes sociais, como o Facebook,
blogs e microblogs, como o Twitter, e 0s repositérios de video, como o YouTube, sé&o
hoje bastante utilizadas pelas pessoas de maneira geral, se tornam elementos presentes

no cotidiano de criancas, jovens e adultos.

Para que possamos considerar as possibilidades dos professores virem a adotar
interfaces da Web 2.0 como um espaco de aprendizagem e/ou para manifestacao da
aprendizagem, é importante identificar se elas ja estdo, de alguma forma, com mais ou
menos intensidade, presentes em seu cotidiano. Para isso um bloco de questdes no
questionario buscou identificar o que os professores conhecem sobre algumas dessas

interfaces e, se em as conhecendo, as utilizam.
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Quando indagados se sabem o que € a Web 2.0, a menor parte dos entrevistados
respondeu que nao (Grafico 5) enquanto 38,1% disseram que ouviram falar [devemos
considerar a possibilidade de isso se dar até mesmo por conta da presente pesquisa]
mas nao sabem o que €. Em resumo, a maioria dos professores desconhece o0 que
significa Web 2.0. O maior conhecimento sobre o que é Web 2.0 foi registrado entre
professores de escolas da rede particular, entre professores da Regido Metropolitana de
Belo Horizonte, surpreendentemente entre professores entre 31 e 40 anos, ja que seria
razoavel esperar que 0s mais jovens estivessem mais envolvidos com essa questdo, e

entre homens.

HSabe oqueé W Ouwviufalar, mas ndosabe o que é N3o sabe o que é

Gréafico 5— 0O que é Web 2.0? (em %)

A investigacdo sobre algumas diferentes interfaces da Web 2.0 revelou alguns

aspectos bastante interessantes.

O blog, um recurso cujo uso se amplia nas escolas, por elas mesmas, como espaco
de divulgacdo de fatos a ela relacionados, por professores, em especial para falar de
seus projetos ou disciplinas, e pelos alunos, é desconhecido por 5,1 % dos entrevistados.
Mas é conhecido de todos os professores de escolas particulares. O namero mais
significativo de professores que desconhecem o que seja um blog foi registrado em

escolas publicas municipais.
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Ainda que saiba o que seja um blog, mais da metade dos entrevistados (55,1%)

nao o utiliza, pessoalmente ou com seus alunos.

Dos professores, 39,1% declararam ver/ler blogs de terceiros; apenas 9,4% tém
seus proprios blogs. Os que publicam seus proprios blogs, todos com idade abaixo de 50
anos, sao encontrados em todas as redes de ensino, mas se concentram nas escolas

localizadas em Belo Horizonte e de distribuem entre os dois sexos.

O podcast é desconhecido da maioria dos entrevistados (60,8%), diferentemente da
Wikipedia, desconhecida apenas por 6,3%. Os que desconhecem a hoje ja famosa
enciclopédia on-line de construcéo colaborativa sdo mulheres e atuam principalmente em

escolas publicas municipais.

Para um pouco mais da metade (50,2%) dos entrevistados a Wikipedia é utilizada
como fonte de informacédo. Além disso, 41,8 % dos entrevistados vém utilidade da
Wikipedia na escola. Contudo, o percentual dos que orientam seus préprios alunos para
utilizarem-na como fonte de consulta é menos da metade daqueles que ndo orientam

essa utilizacéo, respectivamente 12,0% e 26,6%.

Outros recursos de escrita colaborativa, como os wikis, sdo desconhecidos po 42%
dos entrevistados. Esses, surpreendentemente, se concentram em escolas situadas em
Belo Horizonte. Quase 1/5 dos entrevistados (19,8%) considera o wiki como interessante

para uso na escola, mas néo o faz com seus alunos.

Sites como o YouTube, que se tornam cada vez mais conhecidos e que tém hoje
milhdes de acessos diarios, ainda sdo desconhecidos por 10,1% dos entrevistados. O
namero de professores que acessam o YouTube é significativo (57,2%). Quase Y4 dos
entrevistados ja baixou video do YouTube, enquanto 14,5% ja carregaram ali algum

video. Certamente é uma das interfaces da Web 2.0 mais utilizadas pelos professores.

Um pouco mais de 1/5 (21,3%) dos professores consideram o YouTube util na

escola, mas apenas algo em torno de 1/3 deles ja indicou o site para seus alunos.

Por outro lado, sites de armazenamento de fotografias, como o Flickr sdo

desconhecidos por 29% dos professores, enquanto mais da metade (51,%) fazem dele
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algum uso, seja para carregar fotos, seja para ver. Apenas 5,3% dos entrevistados ja
usaram o Flickr ou site semelhante com seus alunos. Esse valor é aproximadamente
metade dos professores que ja usaram o YouTube com seus alunos (9,4%). Os que nao
conhecem sites como o Flickr ou o Picasa se concentram em escolas publicas estaduais

e sao principalmente professores com mais idade.

O comportamento participativo, ponto alto na cultura da Web 2.0, ndo é adotado de
maneira geral pelos professores entrevistados. S&o poucos aqueles que comentam blogs
ou podcasts de terceiros e que ja contribuiram para a Wikipedia (13,9% dos

entrevistados).

Em resumo, embora algumas interfaces da Web 2.0 sejam conhecidas, mais
amplamente ou ndo, algumas bem mais do que outras, pelos professores, a sua
utilizacdo, principalmente na autoria, ainda ndo € uma cultura que eles tenham
desenvolvido. Ainda que a Web 2.0 estimule a autoria, a colaboracéo, a partilha, os
professores tendem a se comportar, quando buscam suas interfaces, como

observadores, situacao tipica da chamada Web 1.0.

Na continuidade da pesquisa, buscamos analisar as representacdes sociais que 0s

professores tém da internet e dela na escola.

Quando a palavra “internet” foi o termo indutor, foram evocadas 463 (quatrocentos e
sessenta e trés) palavras, sendo 153 (cento e cinquenta e duas) diferentes. A média de

evocacao, o rang, foiigual a 1,9.

Para a construcdo do quadro das quatro casas, com a utilizacdo do software Evoc
2000, a frequéncia minima estabelecida foi 5, com a frequéncia intermediaria igual a 10,

sendo obtido o resultado que se encontra no Quadro 1.
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ELEMENTOS CENTRAIS ELEMENTOS INTERMEDIARIOS

Rang < 2 Rang = =2

Comunicagdo 44 1,932 Entretenimento 12 2,500

Frequéncia Globalizacao 14 1,857 Interagdo 19 2,158

> = Informacgao 64 1,953 Tecnologia 30 2,000
10 Pesquisa 50 1,840
Saberes 35 1,771

ELEMENTOS INTERMEDIARIOS ELEMENTOS PERIFERICOS

Frequéncia Utilidade 6 2,500

5
£ =

Quadro 1 — Quadro das quatro casas das evocagdes ao termo indutor “internet”

No nucleo central das representacBes sociais sobre internet estdo comunicacéo,
globalizacédo, informacao, pesquisa e saberes. Entretenimento, interacdo e tecnologia sédo

representagdes intermediarias, enquanto utilidade é uma representacao periférica.

Informacdo é a mais frequente evocacdo, seguida de Pesquisa. Informacao foi
citada 64 vezes, sendo 28 como primeira evocacado. A pesquisa foi evocada 50 vezes,

sendo 20 como primeira evocacao.

Ha de se entender a pesquisa exatamente como sendo a busca da informacgé&o, com
0 concurso de search engines como o Google, certamente um dos principais usos da
internet hoje em dia, por pessoas das mais diferentes idades. O Google é como uma
gigantesca “enciclopédia” pronta para a qualquer momento nos fornecer informagdes, em

geral atualizadas, sobre os mais diferentes assuntos.

A Comunicacado € outro elemento no nucleo central das representacdes, foi citada
44 vezes, sendo 19 em primeira evocagao. De fato, as possibilidades de comunicagao
entre as pessoas, hd muito tempo através do correio eletrbnico [e-mail] e mais

recentemente através das redes sociais, como o Facebook, sdo enormes. A comunicagao
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praticamente cotidiana entre as pessoas, seja pelo e-mail, seja pelas redes sociais, é
significativa. Podemos afirmar que as pessoas que tém acesso a internet se comunicam

hoje com uma intensidade jamais vista anteriormente.

A Globalizacdo, também no nucleo central das representacdes, evocada 14 vezes,
sendo em quase metade (6) como primeira evocacao, parece vir na esteira do sentimento
de uma pertenca a uma enorme comunidade mundial. Afinal, através da internet temos
acesso a sites nos mais diferentes paises, potencializamos a comunicagdo com pessoas
bem distantes, inclusive em outros paises. Em um mundo conectado e globalizado, ter
acesso a internet permite esse sentimento de pertencer a uma Unica comunidade, a do

mundo.

Os saberes, categorizando conhecimento e aprendizagem, ocupam também o
nacleo central das representacdes, citados por 35 entrevistados, sendo que para 14
constitui a primeira evocacao. Esses saberes certamente estdo ligados a questdo do
acesso a informacédo, ampla e diversificada, possibilitada pela internet e muito facilitada
pelas search engines, como o Google. Ou seja, acessando fontes on-line, que podem ser
encontradas de maneira facilitada por recursos como o0 Google, as pessoas tém acesso a

mais informacdes e, assim, podem aprender, conhecer.

Informacéo e saberes séo representacdes sociais que 0s entrevistados trazem muito
ligadas a pesquisa. Ou seja, procurando informacfes na rede, utilizando as search

engines, os professores podem construir seu proprio saber.

As representacfes que constituem o nacleo central para a evocacao Internet foram
cruzadas com indicadores como rede a qual pertence o professor, localizacdo da escola
[na capiatl ou no interior], género dos entrevistados, sua faixa etaria e tempo de
magistério.

7

Informacdo € a representacdo predominante entre professores das escolas
particulares e publicas estaduais, entre os professores das escolas localizadas em Belo
Horizonte, dos entrevistados do sexo masculinio, dos professores acima de 41 anos e

daqueles que tém até 5 anos de magistério ou mais de 10.
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Enquanto representacdo sobre internet, a pesquisa estd igualmente distribuida
entre os docentes das trés redes escolares, entre os professores das escolas localizadas
na capital e no interior, em ambos 0s géneros, predomina nis professores na faixa etaria
entre 31 e 40 anos e principalmente dos professores com até 5 anos de exercicio

profissional.

A comunicacdo, enquanto representacdo social, é predominante entre o0s
professores das escolas publicas estaduais, entre os das escolas localizadas na capital,
entre professores na faixa etaria de 51 a 60 anos e entre aqueles que tém entre 10 e 15
anos de magistério e acima de 30 anos. As professoras tém mais a comunica¢cdo como

representacao social.

Os saberes sao a representacdo do nucleo central predominante entre o0s
professores das escolas publica municipais e principalmente as do interior do estado.
Predomina entre as mulheres e entre os professores com até 30 anos de idade e os que

tém entre 5 e 10 anos e mais de 30 anos de exercicio da funcédo docente.

Quando a expressao “internet na escola” foi usada como indutor na evocagao,
encontramos 451 (quatrocentos e cinquenta e uma) palavras/expressées, sendo 162

(cento e sessenta e duas) diferentes, com um média de evocacao, rang, igual a 1,9.

No nudcleo central das representacdes dos entrevistados sobre internet e escola

estdo pesquisa, informacéo, comunicacéo, utilidade e interacdo (Quadro 2).

Comunicacdo, pesquisa e informacdo coincidem, no ndcleo central das

representacdes sobre Internet.
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ELEMEMNTOS CENTRAIS ELEMENTOS INTERMEDIARIOS
Rang < 2 Rang =2
Comunicagao 22 1,545 Globalizagao 11 2,000
Frequéncia Informacao 42 1,976 Saberes 45 2,133
> = Interagao 13 1,923
10 Pesquisa 50 1,820
Utilidade 16 1,438
ELEMENTOS INTERMEDIARIOS ELEMENTOS PERIFERICOS
Frequéncia Entretenimento 8 1,875 Cultura 6 2,333
5 Interessante 9 1,667
<= Usabilidade 9 1,889

Quadro 2 — Quadro das quatro casas das evocag¢oes ao termo indutor “internet na escola”

Pesquisa foi evocada 50 vezes, sendo que em 23 foi a primeira evocacao.

Informacéo foi evocada 42 vezes, sendo 1/3 delas (14) como primeira.

E interessante registrar que Globalizacdo e Saberes, que integravam o Nucleo
Central das Representacfes sobre Internet passam a ser elementos intermediarios
guando se trata de Internet na Escola. Possivelmente a Globalizacdo como elemento
intermediario pode ser justificada por uma visdo mais localizada da escola, com os
professores ndo conseguindo ver como a escola poderia estar nessa integracao.

Certamente o fator da lingua pode ser um determinante nisso.

O fato dos saberes, quando se trata de internet na escola, ndo estarem no nucleo
central das representacdes, diferentemente dos achados de Santos (2012), é
interessante. Sugere-se que a grande rede internacional de computadores néo é vista, ao
menos por enquanto, como capaz de constituir recurso para a aprendizagem dos alunos,

ainda que saberes sejam evocados fortemente com a pesquisa.

Como elementos intermediarios das representacdes sociais ainda aparecem

entretenimento, interessante e usabilidade.
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Cultura é um elemento periférico na representacao. Os elementos periféricos sdo 0s
que exercem a funcdo reguladora, como que protegendo o nucleo central da
representacdo. Ensinar € uma atividade bastante conservadora. Os professores, em sua
maioria, percebem o ensino como sendo uma pratica social fortemente impregnada de
valores culturais prevalecentes na sociedade. De maneira geral a propria sociedade
reconhece a escola e, nela os professores, como guardides dos seus principais valores,
incluindo os culturais. A tarefa mais importante da educagédo é a reproducéo da cultura
(BOURDIEU, PASSERON, 1975). Assim sendo,

a finalidade da Educacdo é manter e reproduzir os valores culturais
basicos de uma determinada sociedade. Professores em todo mundo,
conscientes ou inconscientemente, ensinam com estes valores em mente.
A reproducédo da cultura em um contexto pedagogico €, também, um ato
de manutencdo e transmissdo do que e aceito como realidade cultural
numa determinada sociedade. (CHAIB, 2002, p.61)

O fato dos saberes, entendidos como aprendizagem e conhecimento, deslocarem-
se, do nucleo central da representacdo social de internet para elemento periférico quando
se trata de internet na escola, pode revelar uma forte ancoragem na viséo tradicional de
educacao que os professores trazem consigo e, nesse caso, encontrariamos uma razao

para a cultura aparecer, no campo das representacfes sociais, como elemento periférico.

Por outro lado, a ancoragem, reconhecida pela “penetracdo de uma representacao
entre as que ja existem na sociedade e |lhe confere sentido e utilidade” (MOSCOVICI,
1990, p.272), ainda que fortalecendo a seguranca dos saberes do senso comum,
emprestando-lhes significado diante das necessidades de respostas praticas que o
professor precisa construir no dia-a-dia das atividades didaticas (SANTOS, 2012), permite
a abertura para novas praticas que podem modificar as representacdes sociais em seu

nucleo central.

O fato dos saberes constituirem elementos intermediarios na representagao social
sobre internet na escola pode significar que, em decorréncia de novas circunstancias,
como, por exemplo, as propiciadas em processos de formacao continuada ou mesmo no
avango das préticas pessoais no cotidiano, em algum momento eles poderdo vir a ocupar

0 nucleo central das representacdes sociais de internet na escola, de forma semelhante a
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gue ocupam gquando se trata apenas de internet, ainda que os elementos intermediarios
possam, como alerta Rangel (1992), favorecer a solidez das representacdes e implicar

em resisténcias as mudancas.

A pesquisa, enquanto elemento do nucleo central das representacdes sociais, esta
igualmente distribuida entre os professores das trés redes escolares, entre 0s
professores de Belo Horizonte e do interior, entre os dois géneros, nas diversas faixas

etérias e nas faixas de tempo de exercicio profissional.

Enquanto representacdo social, a informacdo predomina entre professores das
escolas publicas estaduais, entre professores com 5 a 10 anos e com mais de 20 anos de
magistério. Nas demais variaveis consideradas, a distribuicdo se deu de maneira igual,

sem qualquer predominancia.

A comunicacdo, enquanto representacdo social, predomina entre professores de
escolas publicas municipais, entre os das escolas localizadas no interior do estado e
entre os entrevistados nas faixas de 5 a 10 anos e de 20 a 30 anos de atividade

profissional como professor.

A utilidade, enquanto representacao social, predomina entre professores na faixa
etéria de 51 a 60 anos e nos professores com mais de 10 anos de exercicio profissional.

Nas demais variaveis levadas em conta ndo houve diferenca significativa.

Os entrevistados usam, indiscriminadamente, interatividade e Interagdo. Embora em
nosso grupo de pesquisa adotemos interatividade como a relagcdo entre homem e
maquina e interacdo na relacdo entre humanos, optamos nessa pesquisa por entender

ambos 0s conceitos como sinénimos, o que é feito por alguns autores (SILVA, 2010).

A interacdo, enquanto representacao social, predomina entre os professores das
escolas da rede particular e entre aqueles que exercem o magistério entre 10 e 15 anos r
a mais de 30 anos. Nao foram registradas diferencas significativas nas demais variaveis

consideradas.
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Conclusao

A internet integra a vida da maior parte dos professores entrevistados, nas mais
diversas realidades: escola particular ou publica, na capital ou no interior. Pode-se afirmar
que, de maneira geral, ela € um elemento em sua cotidiana. Contudo, as interfaces da
Web 2.0 sdo desconhecidas da maioria dos professores e, quando ao menos sabem o
que e, ainda ndo conseguem vislumbrar sua utilizacdo em sala de aula. S&o raros os
casos em gue os professores langcaram mao de algumas dessas interfaces para trabalhos

com seus alunos ou os levaram a isso.

As representacdes sociais dos professores sobre a internet remetem para praticas
gue podemos dizer rotineiras, como comunicacdo e busca [pesquisa], que ndo avancam
na mesma medida em que avangam 0S recursos que a grande rede internacional de
computadores oferece. Ficou claro, por outro lado, que os professores lancam mao dos
recursos das internet para construirem seus préprios saberes [elemento do nucleo central
das representacfes sobre internet]. Mas o fato de que os saberes passam a elementos
intermediarios das representacdes sociais sobre internet na escola sugerem, fortemente,
que os professores ainda se veem como “repassadores” de saberes para os alunos. Em
sintese, eles de informam, se atualizam na internet e levam informacgfes para os alunos,
sem ainda admitir que estes possam também ali, diretamente, construir seu

conhecimento, elaborar seus préprios saberes.

Um dos grandes desafios nos projetos de integracdo curricular das TDIC esta
exatamente nesse ponto: 0s professores ainda parecem se considerar como
insubstituiveis no papel de informar os alunos, como se ainda vivéssemos em um mundo
com poucas fontes de informagcdo, com a acdo na escola dependente do que estaria

armazenado na cabeca do professor e nos livros-textos.

A internet € reconhecida como um recurso, inclusive para a escola. Mas sua plena
utilizacdo exige formas de atuagdo para as quais os professores ainda ndo parecem
preparados, seja porque faltou um preparo em sua formacéao inicial, nas licenciaturas,
seja porque as agles de formacdo continuada, notadamente estimuladas por politicas

publicas bem intencionadas, ainda trazem poucos resultados praticos.
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Percebe-se claramente que modelo tradicional de escola esta muito presente na
concepcao desses professores o que, se ndo impede, ao menos dificulta a efetiva
incorporacdo das TDIC em suas praticas pedagogicas, ainda que continuamente

apelados a faze-lo.

Os cursos, notadamente os de formacdo continuada, que pretendem preparar 0s
professores para o uso pedagégico das TDIC, para sua plena e efetiva integracéo
curricular, sem o papel quase marginal que tém hoje, reduzido praticamente ao uso de
computadores projetores como os “modernos” retroprojetores, devem buscar identificar
suas representacdes sociais sobre elas, em especial sobre a internet e suas enormes

possibilidades.

Querer crer que apenas agdes exdgenas, seja na formagéo, seja na “pressao” que
as escolas, por seus mais diferentes agentes - o que inclui a familia, convencida de que
as possibilidades no mercado de trabalho para seus filhos dependem do dominio que
vierem a ter do computador - poderao fazer junto aos professores, serdo suficientes para
que eles incorporem as TDIC, nos parece algo fora de propésito. Sentindo-se muito
“pressionados”, como tem sido tipico em escolas da rede particular onde o uso mais
constante do laboratério de informatica é exigido sob argumento do investimento
financeiro feito para sua implantacdo e sua manutencdo, pode ser que os professores
adotem um ou outro recurso, que de alguma forma estimulem algum tipo de uso dos
computadores e da internet, mas com o sério risco de, enganando os alunos, a escola e,
por que ndo dizer, a si mesmos, laborar sem agregar qualidade a formacao dos alunos. A

esse uso, talvez seja preferivel uso algum.

Como apontou SANTOS (2012), os professores reconhecem a escola nao s6 como
lugar de aprendizagem, mas de preparagao da crianca e do jovem para a vida, para o
trabalho, para a sociedade, hoje marcada fortemente pelas TDIC. E, sdo esses mesmos
professores que reconhecem que a escola est4d atrasada em relagdo ao uso das
tecnologias. Diriamos que, em termos de TDIC, escola e sociedade convivem em

assincronia.

Por outro lado, na medida em que, avancando no uso, ganhando experiéncia, no
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plano pessoal, do uso do computador e da internet, os professores poderdo alterar suas
representacfes sociais sobre as TDIC, em particular as da internet, substituindo as
velhas por novas e, convencidos por si, ndo por agentes ou fatores externos, decidir por
alterar praticas pedagogicas de forma a trazer para a sala de aula as tecnologias que
permeiam a vida dos seus alunos fora dela, fazendo a adequada e necessaria integracédo
curricular das TDIC de forma que possam contribuir para a melhoria da escola.
Perspectivas ha. Mas o problema é que as escolas precisam acelerar seu passo, pois
enquanto as mudancgas por conta das TDIC nela ainda ‘engatinham”, 14 fora, no quase
outro mundo, o mundo do cotidiano, as tecnologias voam. Mal a escola pensa em adotar
um ou outra, como os laptops educacionais, implantados no Brasil em 2010, novas
tecnologias, mais atraentes, mais estimuladoras do desejo de consumo, como os tablets,

chegam rpido e exigem novos pensares.
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