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NASCIMENTO, S. (2017). FORMACAO DE PROFESSORES NA CULTURA DIGITAL:
CONSTRUGCAO DE CONCEPCOES DE USO DAS TECNOLOGIAS NA ESCOLA E A PRODUCAO
COLETIVA DE PROPOSTAS DE ACOES PARA SUA INTEGRAGAO AO CURRICULO.

RESUMO: A formacio de professores na cultura digital traduz a necessidade de
investigarmos como esse processo vem ocorrendo atualmente no campo da educacado. Neste
contexto, esta tese teve como objeto de estudo a formacéo de professores na cultura digital e
objetivou analisar como ocorreu 0 processo de construgdo de concepcdes de uso pedagdgico das
tecnologias na escola e a producéo coletiva de propostas de acbes para a sua integracdo ao
curriculo, a partir das interacdes interindividuais dos professores no curso de especializacado
Educacdo na Cultura Digital. O curso objetivou oferecer formagédo continuada aos professores e
gestores da rede publica de educacgéo para a integracéo criativa e critica das Tecnologias Digitais de
Informacdo ao curriculo da educag¢do béasica. Fundamentou-se teoricamente a partir das leituras
contemporéneas em torno da expansdo das tecnologias digitais e seu uso pedagdgico. A base
tedrica que deu sustentacdo a analise da construgdo de concepg¢fes e das trocas interindividuais
havidas entre as alunas-professoras, se constituiu a partir da Teoria de Jean Piaget, por meio da
qual discutimos e exploramos os referenciais tedricos relativos a tais processos. Para fins de
pesquisa, foram analisados os dados relativos a formacgéo dos professores cursistas da Universidade
Federal de Roraima. Os dados da pesquisa foram organizados e categorizados no software Nvivo. A
analise dos dados foi realizada por meio da sintese cruzada dos dados, conforme Yin (2015), dentro
de uma abordagem qualitativa, o que possibilitou compreender a construcdo de concepcdes e a
producédo coletiva de propostas para integragdo das tecnologias aos curriculos, buscando perceber
como esse processo foi concebido e vivenciado pelos professores em formacgéo, dando visibilidade
aos processos de interacdo estabelecidos no decorrer do curso.

Palavras-chave: formacgé&o de professores, tecnologias digitais, cooperacao, cultura digital.

ABSTRACT: NASCIMENTO, S. (2017). TEACHERS FORMATION IN DIGITAL CULTURE:
CONSTRUCTION OF CONCEPTIONS OF TECHNOLOGY USE IN SCHOOL AND THE
COLLECTIVE PRODUCTION OF PROPOSALS OF ACTION FOR THEIR INTEGRATION TO THE
CURRICULUM.

RESUME: The teacher formation in the digital culture translates the necessity of investigating how this
process is occurring currently in the field of education. In this context, this thesis had as goal of study
the teacher education in digital culture and aimed to analyze how the process of construction of
conceptions of pedagogical technology use in school and the collective production of proposals of
actions for their integration to the curriculum occured, starting from the interindividual interactions of
teachers in the course of especialization Education in Digital Culture. The course aimed to offer
continued training to teachers and managers from the public education network for the creative and
critical integration of the Digital Technologies of Information to the curriculum of basic education. It
based itself theoretically starting from the contemporary readings around the expansion of digital
technologies and their pedagogical use. The theoric basis that gave support to the analysis of the
construction of conceptions and interindividual exchanges between the student-teachers, constituted
itself from the Theory of Jean Piaget, by which we discussed and explored the theoretical references
relative to the processes. To research ends, data relative to the education of teacher students of the
Federal University of Roraima were analyzed. The data of the research were organized and
categorized in the Nvivo software. The data analysis was realized by the cross syntesis of data,
according to Yin (2015), inside a qualitative approach, which made possible the comprehension of the
construction of conceptions and the collective production of proposals for the integration of
technologies to the curriculum, searching to perceive how this process was conceived and lived by the
teachers in formation, giving visibility to the processes of interation, established during the course.

Keywords: teacher’s formation, digital technologies, cooperation, digital culture.
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Introducéao

Esta pesquisa teve como ponto central a formacéo de professores por meio
da modalidade a distancia, no contexto de desenvolvimento das tecnologias digitais
de informacdo e comunicacdo. Propomos-nos a analisar como 0s professores
construiram concepc¢des coletivas e propostas para a integracdo das tecnologias ao
curriculo, a partir do curso de especializacdo Educacéao na Cultura Digital, oferecido
pelo MEC/CAPES, para os professores da educacédo basica de Boa Vista/Roraima.

O curso foi planejado pela Universidade Federal de Santa Catarina em
articulacdo com outras Universidades Federais e Sistemas de Ensino. Foi oferecido
como projeto piloto nas Universidades Federais de Santa Catarina, Minas Gerais e
Roraima. Ofertado na modalidade a distédncia, no ambiente colaborativo de
aprendizagem E-Proinfo, com materiais didaticos construidos colaborativamente e
em formato digital, ele se constituiu a partir de uma proposta inovadora, atual e
contextualizada, a medida que refletiu a necessidade de propor uma formacao
docente que ndo estivesse centrada na instrumentalizacdo do professor para 0 uso
das tecnologias, mas que o levasse a refletir sobre as mudancas ocorridas a partir
do avanco tecnoldgico, as mudancas culturais relacionadas a esse processo e 0
papel da escola e dos professores frente a esse novo contexto, a fim de pensar as
tecnologias digitais de forma integrada ao curriculo da Educacéao Basica.

Para além deste sentido, a proposta pedagdgica do curso sugere uma
formacao que promova a articulacdo teoria-pratica-pesquisa, compreendendo que a
pratica docente deve apoiar-se na teoria e na pesquisa, para que o professor tenha
as condigcbes necessarias para discutir, conceber e propor estratégias para
integracdo das tecnologias digitais ao curriculo e consequentemente inovar suas
praticas a partir ndo apenas do conhecimento tedrico, mas, também, de atividades
praticas realizadas durante o curso, voltadas para esse fim.

Um dos aspectos que diferencia a proposta deste curso é o fato de que a
formacdo € oferecida para o coletivo da escola e nédo para o professor
individualmente. Tal fato esta ligado ao modo como a escola € pensada na proposta
pedagogica do curso “espaco privilegiado para a formagao de professores”. Assim, &
a escola que, a partir do coletivo de professores, deve pensar como realizar seu
processo formativo de forma a integrar as tecnologias ao curriculo, inserindo-se na
cultura digital, que ja ocupa o0s espacos sociais a medida que as TDIC se fazem

presentes no modo de pensar e de viver da sociedade.
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1.1 Trajetéria da Pesquisadora

Iniciei meus trabalhos na area da educacao muito cedo. Tinha catorze anos
quando comecei a trabalhar como auxiliar de professora em uma escola publica
comunitéria de educacao infantil, onde construi minha primeira experiéncia como
professora. No ensino médio fiz minha opcdo pelo magistério para atuacao na
educacdo basica. Minha escolha se deu pela afinidade que tinha com a area da
educacdo. J& inserida no mercado de trabalho, me submeti ao vestibular para o
curso de Pedagogia, oferecido pela Universidade Federal do Amazonas.

Aprovada no vestibular, continuei trabalhando em um horério e no contra
turno frequentava a universidade. Neste periodo fui aprovada em um concurso
publico municipal para o cargo de professora e assumi em meados de 1989. ApGs
concluir a graduagdo, continuei trabalhando em escolas municipais, agora
atendendo alunos da educacéao basica.

Em 1996, ja formada em Pedagogia, participei de um concurso publico para
o cargo de Pedagoga, na Secretaria Municipal de Educacdo e fui aprovada. As
exigéncias aumentaram junto com a responsabilidade de contribuir com o trabalho
dos professores na escola onde desenvolvia meu trabalho.

Fui convidada a trabalhar na Secdo de Educacdo Rural, onde fazia a
supervisdo do trabalho dos professores que atuavam no meio rural (area rodoviaria
e ribeirinha). Além da supervisdo, trabalhava também com a formacdo dos
professores em seus respectivos locais de trabalho.

Em 2003 participei e fui aprovada na sele¢éo para o curso de Mestrado, cuja
defesa deu-se em 2005, tendo como titulo “Ensino no meio rural de Manaus: Um
olhar sobre o Programa Telecurso 2000”, sob a orientagdo da Prof2. Drd. Zeina
Reboucas Corréa Thomeé, da Faculdade de Educacdo/Universidade Federal do
Amazonas.

Ao retornar do mestrado fui convidada a assumir a Geréncia de
Administracdo Escolar, na Secretaria Municipal de Educac&do. Depois desta
experiéncia, assumi a Geréncia de Formacao do Magistério.

Por volta de 2006 comecei a trabalhar no Centro de Formagao Professores
da Secretaria Municipal de Educacdo, recém havia concluido meu o curso de

mestrado em educacdo. Foi uma experiéncia que me fez refletir sobre o sentido da
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funcdo que na época exerciamos e também 0 que isso representava para 0S
professores em formacéo. NOs atendiamos professores dos anos iniciais e finais da
Educacao Basica. Executdvamos os cursos planejados pelas equipes da Secretaria
de Educacédo Bésica e trabalhavamos com outras demandas formativas.

Quando atuavamos como formadora no Centro de Formacéo de Professores
discutiamos em grupo sobre como proveriamos a formacdo em servico para 0s
professores da rede municipal. Nés trabalhavamos com duas modalidades de
formacdo, que era uma presencial e outra no laboratorio de informatica do NTE,
onde eram oferecidos cursos aos professores na area da tecnologia educacional.

As formacbGes em servico congregavam um numero expressivo de
formadores e professores mensalmente. As oficinas de formacdo em servico eram
planejadas considerando as areas curriculares em que atuavam os professores que
atendiam ao Ensino Fundamental | e 1.

Trabalhdvamos com oficinas para atender aos professores da Educacao
Infantil e do Ensino Fundamental |I. Os formadores que ali atuavam possuiam
formacdes diversificadas e titulacdo de especialistas, mestres e doutores, se
constituindo em grupo apto para atender as demandas formativas.

Em outubro de 2006 o grupo de formadores planejou e implementou o |
Seminario Formagao em Pdlos Distritais, com o tema “Escola, espaco de formacgao
continuada”. O objetivo geral do evento era refletir sobre a concepcéo de formacgéao
continuada enfocando a cultura de estudo e a prética reflexiva a partir do Programa
de Formacgao Tapiri CFPM/2006, contribuindo para construcéo e fortalecimento da
comunidade escolar. O publico-alvo do evento se constituia pelos educadores que
faziam parte da equipe escolar.

Esse momento se constituiu para a equipe de formadores como a
possibilidade de refletir junto com os professores sobre as possibilidades e as
dificuldades enfrentadas pelas escolas, mas também foi marcado por discussées
onde os professores buscaram solugbes vidveis e criativas para os problemas
apontados.

No tempo em que permaneci como formadora no Centro de Formacao
participei do Grupo de Estudos do Magistério (GEMA), onde realizdvamos leituras
vinculadas a formacédo de professores para que pudéssemos refletir sobre nossa

acao e fundamentar nosso trabalho.
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Além da formacdo em servico nés faziamos o acompanhamento da
formacdo continuada dos professores, em convénios estabelecidos por processos
licitatérios com a Universidade Federal do Amazonas e redes privadas.

Os formadores do NTE atuavam na formacéo continuada de professores em
cursos como o Midias na Educacdo, como tutores no curso de especializacdo da
PUC/RJ, bem como na tutoria do curso de especializacdo Escola de Gestores, uma
parceria entre o MEC, a Universidade Federal do Amazonas e a Prefeitura de
Manaus, momento em que eu constituia minha primeira experiéncia na EaD, pois
assumira a funcao de Coordenadora de Assisténcia neste curso.

Porém a formacéo de professores em exercicio, com excec¢éo dos cursos de
pos-graduacdo acontecia de forma pontual, num breve espaco de tempo, que a
Secretaria Municipal de Educacdo concedia aos professores, uma vez ao més.
Mesmo com as adversidades enfrentadas pelos professores, eles compareciam ao
Centro de Formacdo para se atualizar aperfeicoar suas praticas, discutir com seus
pares, aprender e compartilhar seus saberes.

Nés trabalhamos na formacéo de professores com foco na construcdo dos
PPP das Escolas, com o objetivo de evidenciar aspectos tedrico-metodoldgicos que
subsidiassem o0s processos de construcdo/ressignificacdo do PPP nas escolas,
apresentando propostas e orientacdes para as escolas.

Em relacdo as tecnologias e ao seu uso nas escolas, essas acdes se
constituiam de forma individualizada para os professores que participavam das
formacdes no NTE e para as escolas que possuiam laboratérios de informatica. N&o
se falava em integragdo, mas do uso das ferramentas tecnoldgicas pelos
professores e alunos.

Um grande trabalho foi realizado pelos formadores do NTE, porém a
formacdo ndo atendia toda a demanda de professores, em funcdo do numero de
formadores. Além das formacdes, o NTE recebia os professores do curso de
especializacdo Escola de Gestores, quando havia atividades cuja realizagao
dependia dos laboratorios de informatica. Todos os formadores do NTE possuiam
especializacdo na area de Tecnologias Educacionais.

Em 2007, fui convidada para a Geréncia de Administracdo Escolar e entao

deixei de atuar como formadora naquele Centro, passando a exercer outras
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atividades ligadas ao funcionamento das escolas, manutengdo, processos
licitatorios, convénios.

Neste periodo muito fértil em termos de experiéncia profissional, tive meu
primeiro contato também com a Educacgéo a Distancia. Participei da oferta do curso
de PoOs-Graduacdo em “Gestdo Escolar’, no Programa “Escola de Gestores”. A
parceria firmada entre a Universidade Federal do Amazonas e a Secretaria
Municipal de Educacéo possibilitou vivenciar a experiéncia como Coordenadora de
Assisténcia do curso Escola de Gestores. Este trabalho me proporcionou uma visédo
geral do processo formativo em Educacéo a Distancia.

Trabalhamos com uma demanda de 400 professores. Esta se constituiu
como a primeira experiéncia em EaD e ja revelava muitos desafios, que abrangiam
desde a ambientacdo dos professores em uma cultura de formacao diferenciada de
tudo aquilo que ja haviam vivenciado, ao exercicio de uma Coordenacdo que
também se sentia desafiada diante do novo.

ApoOs esse periodo fui aprovada e passei a atuar na Universidade Federal do
Amazonas, onde assumi a Coordenacédo de Pds-Graduacao e passei a trabalhar no
Centro de Educacao a Distancia, dessa vez com uma equipe de coordenadores que
trabalhavam de forma cooperativa na oferta dos cursos de pés-graduacdo Midias na
Educacao, Producdo de Material Didatico para EaD, Gestdo Publica, Gestdo Publica
Municipal, Gestdo em Saude.

Todas as experiéncias vivenciadas na formacdo de professores nos
aproximaram da realidade vivenciada por eles, tais como a experiéncia com 0s
professores do meio rural de Manaus e no Centro de Formacdo. NOs trabalhdvamos
Nno mesmo sistema, tempo que se mostrou importante para compreender 0 universo
escolar, tendo passado pelas experiéncias de docéncia na educacao infantil, no
ensino fundamental, na Educacéo de Jovens e Adultos, pela coordenacdo do Centro
de Formacgédo, pela experiéncia como gerente de Administracdo Escolar, pela
docéncia na educacao superior.

Todas essas experiéncias, incluindo a minha passagem pela Coordenacgéo
de Pos-Graduacao a Distancia, me possibilitaram novas formas de pensar a escola,
0 processo de ensino e aprendizagem, a formacao dos professores, as tecnologias e
seu uso nas escolas, me fizeram refletir sobre a necessidade de dar continuidade a

pesquisa, considerando que a pratica se faz muito importante para 0 N0Sso exercicio
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profissional como professores, mas a teoria € o alimento necessério a prética, sua
reflexdo e inovacao.

Apoés essa experiéncia, em 2009, concorri a uma vaga para docente na
Universidade Federal do Amazonas, onde passei a atuar no Centro de Educacgao a
Distancia/CED. Aprovada no concurso, passei a trabalhar na Coordenacgédo de Poés-
Graduacdo a Distancia, onde se realizava a formacdo de professores que ja
atuavam nos cursos de graduacédo a distancia. Trabalhei com docentes das areas de
Artes Visuais, Administracdo, Educacdo Fisica, Agronomia, Biologia e Quimica.
Todos eles passaram pelo curso de “Produgédo de Material Didatico para Educacao a
Distancia”.

Além deste curso, acompanhei de forma compartilhada a oferta de duas
turmas de poés-graduacao do curso “Midias na Educagdo”, a oferta dos cursos
Gestdo Publica, Gestao Publica Municipal e Gestdo em Saude, em cinco municipios
do estado do Amazonas.

Este trabalho promoveu experiéncias diferenciadas, com publicos
diferenciados, demandas novas, superacao de dificuldades e experiéncia na gestao
de diferentes cursos ao mesmo tempo.

As experiéncias com a formacgéo de professores na modalidade a distancia
se constituiram no decorrer de meu estagio probatério. Concluido o estagio me
submeti ao processo seletivo para o doutorado na linha de pesquisa “Educacéo a
Distancia”, onde obtive aprovacéo em 2013.

O ponto de articulagéo entre minha trajetoria profissional e a pesquisa sobre
a formacé&o continuada de professores em contextos digitais se deu a partir de minha
insercdo no espaco de formacdo docente, por meio da modalidade a distancia, no
Centro de Educacéo a Distancia/lUFAM.

1.2 Estrutura do trabalho

Esta tese estruturou-se a partir da articulagdo tedrica que trata sobre a
formacdo continuada de professores em contextos digitais, mediada a distancia,
buscando compreender o processo formativo mediado pelas tecnologias digitais de
informagao e comunicagao.

Para tanto, organizamos a discussdao em nove capitulos, sendo o Capitulo |

a Introducdo. Os demais versaram, respectivamente, sobre: Capitulo 2 -
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Formagéo de Professores em discusséo: caminhos trilhados pelos docentes e
suas relacdes com as tecnologias na escola. Este capitulo abordou questdes
relativas ao desenvolvimento das tecnologias digitais da informacédo e comunicacgao
na educacdo e a expansao das oportunidades formativas aos professores que
atuam nas escolas de Educacao Bésica. Neste capitulo nos apoiamos teoricamente
em Tardif (2005, 2008), Kenski, (2008), Hargreaves (2004), Krahe (2000), Pimenta
(2008), Freire (2016), Franco (2008), Zeichner (2010) e Sibilia (2012) para discutir as
guestdes que permeiam a formacédo de professores bem como apresentamos um
breve recorte sobre a Resolugdo CNE/CP, 2/2015, de 01 de junho de 2015, que
define as diretrizes curriculares para a formacéo inicial e continuada de professores.

Discorremos sobre a evolugcdo do conceito de cultura, a partir do ponto de
vista sécio-historico e o processo de transicdo para o conceito de cultura digital,
seus desdobramentos sociais e, consequentemente, sua insergdo no contexto
escolar, buscando compreender os elementos que traduzem as mudancas
decorrentes do crescimento das TDIC e o0 modo como se constitui na escola.

Para tanto, nossa analise se estruturou a partir da leitura de Bauman (2001,
2012 e 2013), Fantim e Césare (2012), Jenkins (2009), Piva (2013), Morosov,
Aragon, Silva e Charczuk (2014). Tal escolha se revelou fundamental para a
necessaria interlocucédo com os autores, a fim de compreender como a cultura digital
imprime mudancas em nosso cotidiano, tendo se expandido em diversos setores da
vida humana, e neste processo nossa andlise se voltou para a formacdo de
educadores na cultura digital.

No Capitulo 3 — Conhecimento: construcédo de concepg¢des e processos
de interagcdo no curso de Especializagdo Educacdo na Cultura Digital,
buscamos compreender as questdes relativas a construgdo do conhecimento,
abordando também o conceito de interacdo a partir da leitura de Piaget (1973,1976
€1998). Este referencial tedrico permitiu a andlise das interagdes havidas nos foruns
de atividade e nos trabalhos em grupo, bem como possibilitaou a identificacdo de
tais processos no decorrer do curso de especializacdo. Além das obras de Piaget,
para compor o referencial tedrico desta tese, realizamos a leitura de Killing (1995),
Becker (2011 e 2012), Aragon (2007), Mano e Savarali (2014), Montagero e Naville
(1998).
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No Capitulo 4 — Pesquisas Correlatas, tratamos sobre as pesquisas que
se correlacionam com a formacdo de professores na cultura digital, tendo
pesquisado na base de dados da CAPES e da SCOPUS, as referéncias de trabalhos
cientificos que se relacionam com a nossa pesquisa.

No capitulo 5 Apresentamos o Curso de Especializacdo Educacdo na
Cultura Digital, a partir da leitura da proposta pedagdgica e metodoldgica, a fim de
compreender as bases do processo formativo oportunizado aos professores que
participaram da pesquisa, trazendo a luz os resultados da formacao de professores
realizada em Boa Vista/Roraima.

No Capitulo 6 — Metodologia, apresentamos os caminhos trilhados para a
construcdo dos dados da pesquisa: nossas escolhas metodologicas se deram a
partir de Trivinds (2010), Yin (2015), Dezin e Linconl (2006); a abordagem da
pesquisa, por meio do estudo de caso; os procedimentos adotados; o método e a
andlise de dados, que se constituiu conforme Yin (2015), por meio da analise sintese
cruzada dos dados, técnica citadas pelo autor em sua obra “Estudo de Caso” (2015).

Capitulo 7 — Apresentamos a analise de dados da pesquisa relativa as doze
alunas-professoras, que atuavam, respectivamente, nas Escolas 1/Caso 1 e Escola
2/Caso 2, considerando as categorias e subcategorias produzidas para a analise do
problema de pesquisa.

Capitulo 8 - Resultados e discussdes: neste capitulo apresentamos as
sinteses cruzadas dos dados, conforme Yin (2015) e as discussfes acerca dos
resultados encontrados em consonancia com 0s obejtivos tragados para os fins
desta tese.

Capitulo 9 — Consideragfes: neste capitulo apresentamos as nossas
consideracdes, a partir da realizacdo da pesquisa, sustentada pelos aportes teorico-
metodoldgicos, utilizados para a elaboracdo desta tese e para a compreensao do

problema de pesquisa.

1.3 O contexto de construcao da Tese

As mudancas sociais, culturais e tecnolégicas impulsionaram processos
diversos, 0s quais provocaram o surgimento de diferentes demandas para a
sociedade como um todo. Que mudancas podem ser evidenciadas e como a

sociedade se organiza para estrutura-las?
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Em termos sociais podemos observar alguns avanc¢os nas politicas publicas
de incluséo, na habitacdo, na saude, na seguranca, no atendimento a populacdo em
termos de educacdo, mas, muitos pontos ainda indicam que o sistema em si precisa
ser repensado, face as insatisfacbes da propria populacdo que recebe esses
servigos e aos indices que apontam a posicdo do pais em termos de IDH (indice de
Desenvolvimento Humano). Segundo o Programa das Nac¢des Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), este indice “mede o desenvolvimento humano por meio
de trés componentes: a expectativa de vida, educacdo e renda. De acordo com o
PNUD, o Brasil ocupa o 79° lugar entre 188 paises”. O relatério € de 2016 e tem
como base o ano de 2015. Em 2015, o IDH no Brasil foi de 0,754 e, em 2014, 0,754,
tendo mantido o indice no ranking mundial em relacdo ao desenvolvimento
acelerado de outros paises.

Essa projecdo indica o quanto ainda precisamos avancar sobre as politicas
publicas, a fim de atingir indices desejaveis e sustentaveis, de tal modo que a
populacdo possa ser atendida de forma satisfatéria, de acordo com as suas
necessidades, tendo em vista a arrecadacdo e a adminstracao das contas publicas e
dos beneficios que devem decorrer para a populacao a ser assistida, considerando a
aplicacé@o do dinheiro publico, de forma ética, responsavel e honesta.

Em termos tecnolégicos percebe-se um avanco sem precedentes das
tecnologias digitais e, a partir delas, percebe-se o avanco do acesso a informacdes
em tempo real, a expansdo das redes sociais, possibilidades variadas de
comunicacdo, troca e compartiihamento de mensagens e outros processos que
envolvem, em termos préticos, a informatizacdo de varios segmentos dos servicos
sociais prestados, bem como sua expansao em termos empresariais, educacionais e
formativos e culturais.

Em termos sociais observa-se a ascensdo de um novo modo de pensar e
realizar as atividades humanas, alicercadas no desenvolvimento e a expansédo dos
processos tecnoldgicos.

Nesse sentido, apesar dos avancos tecnologicos, ndo ha registro de avango
social que possibilite a todos o acesso livre ao que as tecnologias podem oferecer
em termos de incluséo digital, processos educacionais e formativos.

Apenas uma parcela da sociedade tem acesso a esses servi¢os dispondo de

informacGes em tempo real via web, utilizando-se dessas tecnologias para otimizar o
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tempo na resolucdo de problemas do cotidiano, a partir da digitalizacdo dos
processos sociais e administrativos, ocasionando também mudancas nas formas de
comunicacdo, antes baseada na oralidade, assumindo hoje uma caracteristica
baseada na interatividade, a exemplo do aplicativo whatsapp®.

Praticamente todos o0s processos encontram-se informatizados,
possibilitando o uso das tecnologias digitais e, assim, forja-se uma nova cultura
alavancada pelo desenvolvimento crescente das ferramentas tecnoldgicas.
Ferramentas diversas para os mais variados fins que vdo do pessoal ao social,
perpassam todas as esferas da sociedade. Estamos conectados, formamos um
grande tecido, linkados uns aos outros, formando uma grande rede de conexdes.

Porém, como afirmamos anteriormente nem todos esses servicos estao
disponiveis em todas as regides do mundo e para todas as pessoas. A tecnologia
tem um custo e ainda sofremos com a exclusao digital de muitos que sequer tém
acesso aos servigos basicos de saude, educacéo, habitacdo e seguranca.

E, mesmo com o avanco tecnoldgico, precisamos ter a clareza de que a
tecnologia ndo pode ser responsabilizada pelas melhorias nas condi¢des sociais da
populacdo, nem tampouco que ira resolver problemas socioeconémicos em que se
encontra a populacao que dela usufrui.

Apesar dos investimentos realizados pelo governo federal em programas
gue objetivam a reducéo da pobreza, o Brasil ainda se encontra no patamar de um
pais com maior desigualdade social no mundo, segundo a OCDE (Organizacédo para
a Cooperagao e Desenvolvimento Econdémico). No “Relatério Territorial Brasil 20137,
a organizacao analisa diversos aspectos do pais e afirma que, apesar dos avangos
identificados nos ultimos 15 anos, ainda hd uma alta disparidade entre as economias
dos estados brasileiros.

Neste documento, a organizacdo refere-se aos investimentos realizados
pelo PAC, predominantemente nas regifes Sul e Sudeste, as mais ricas do pais, em

detrimento das regides Norte e Nordeste.

WhatsApp Messenger € uma aplicagdo multi-plataforma de mensagens instantaneas para
smartphones. Além de mensagens de texto, os usuarios podem enviar imagens, videos e mensagens
de audio de midia. O software esta disponivel para Android, BlackBerry OS, iOS, Symbian, Windows
Phone e Nokia. A empresa com o0 mesmo nome foi fundada em 2009 por Brian Acton e Jan Koum,
ambos veteranos do Yahoo! e esta sediada em Santa Clara, Califérnia (IBC, s.d).


http://pt.wikipedia.org/wiki/aplicativo_m%25c3%25b3vel
http://pt.wikipedia.org/wiki/mensageiro_instant%25c3%25a2neo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Smartphone
http://pt.wikipedia.org/wiki/imagem
http://pt.wikipedia.org/wiki/V%25C3%25ADdeo
http://pt.wikipedia.org/wiki/android
http://pt.wikipedia.org/wiki/BlackBerry_OS
http://pt.wikipedia.org/wiki/IOS
http://pt.wikipedia.org/wiki/Symbian
http://pt.wikipedia.org/wiki/Windows_Phone
http://pt.wikipedia.org/wiki/Windows_Phone
http://pt.wikipedia.org/wiki/Nokia
http://pt.wikipedia.org/wiki/yahoo!
http://pt.wikipedia.org/wiki/Santa_Clara_(Calif%25C3%25B3rnia)
http://pt.wikipedia.org/wiki/Calif%25C3%25B3rnia

25

1. Introducgéo

Para um pais com um indice de desigualdade alta, as tecnologias digitais
nao estdo disponiveis para todos. O Brasil ainda ndo conseguiu resolver situacdes
educacionais graves como condicOes dignas de trabalho para os professores,
assegurando aos docentes um plano de cargos e salérios, possibilitando condicfes
para o pleno funcionamento das escolas, o que inclui estruturas fisicas adequadas,
laboratorios de informatica, acesso a internet, manutencdo destes equipamentos,
merenda escolar de qualidade, transporte escolar, livros didaticos e investimentos na
formacdo de professores para o uso dos recursos que as tecnologias dispoem.

Apesar de todos esses fatores, o que podemos prever na medida em que a
tecnologia digital se expande de forma exponencial, onde a sociedade se vé inserida
em um contexto tecnolégico inundado pelas tecnologias? Qual é a nossa estratégia
para atender a emergéncia de um espaco digital que estd em mudanca continua,
dindmica?

Promover a inclusdo dos individuos neste universo nos faz refletir sobre as
formas de pensar os processos tecnolégicos, no que diz respeito a tornar as
tecnologias digitais um meio para construcéo e disseminacédo do conhecimento.

Aproveitar o potencial destas tecnologias na formacdo de professores,
promovendo a formacéo de quadros profissionais por meio da educacéo a distancia,
pode vir ao encontro de uma perspectiva diferenciada de seu uso no contexto
educacional.

Neste sentido, voltamos nosso olhar para a escola e para as relagdes que os
professores tecem com seus alunos na medida em que as tecnologias crescem de
forma vertiginosa e os professores transitam entre o uso pessoal e o uso pedagogico
de tais tecnologias. Esse olhar permite conjecturar o que as TDIC podem vir a
representar em termos de propostas de acdo pensadas coletivamente pelos
professores que atuam na educacgao basica.

E assim nos questionamos: como o0s professores construiram coletivamente
concepcdes para integracdo das tecnologias ao curriculo? Que dificuldades
encontraram nesse processo? Quais caminhos foram trilhados pelos professores em
meio a uma cultura em constante mudanca? As respostas para estes
questionamentos foram encontradas a medida que realizamos a producéo e anélise
dos dados da pesquisa, nos dedicando a organizacdo das categorias de andlise e,

consequentemente, a analise em si, que evidenciou 0os percursos formativos dos
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professores e as respostas que buscdvamos quando apresentamos a eles o projeto
de tese.

Para realizar a integracdo das tecnologias ao curriculo se faz necessario a
apropriacdo pelos professores ndo sé das tecnologias e do que elas representam,
mas compreender como elas afetam o processo de ensino e aprendizagem, numa
cultura imersa na internet, cuja expansdao da conta de mudancas substanciais,
modelando comportamentos e relacionamentos.

Assim, pensar a formacéo de professores passa por pensarmos em todos 0s
aspectos envolvidos no processo, do desenvolvimento acelerado das tecnologias as
formas de apropriacdo das TDIC pelos professores. Ndo podemos mais negar a
existéncia de outros dispositivos além da aula presencial. Essas tecnologias
permitem a formacdo de professores por meio da educacdo a distancia, com
metodologias que privilegiam a comunicagdo, a troca, o compartiihamento, a
pesquisa, revelando um caminho para os sistemas de ensino e para os educadores
percorrerem, ainda que alguns profissinais da educacdo ainda resistam as
inovacoes. E, mais que isso, desvelar novas formas de aprender a partir da cultura
digital, que vai se enraizando no cotidiano das pessoas, dos professores, dos
alunos, da sociedade.

Porém, apesar das possibilidades que o desenvolvimento tecnoldgico
apresenta para a educacao, ha que se pensar também as situacdes precarias que
ainda permeiam o trabalho docente nas escolas e os problemas que enfrentam em
seu cotidiano: a auséncia ou ineficiéncia de uma rede que possa garantir a
seguranca e a permanéncia dos alunos nas escolas, a violéncia, o trafico de drogas,
a pobreza, o trabalho infantil, entre outras questbes que interferem diretamente na
forma como o professor desenvolve seu trabalho.

Neste sentido, nossa tese se fundamentou na perspectiva das tecnologias
digitais como contribuintes das praticas pedagogicas dos professores, tornando-se
uma possibilidade para estes realizarem um trabalho diferenciado, coletivo, de modo
a perceberem a importancia do processo formativo para este fim.

Nossa hipotese inicial era de que o O curso contribuiu para que as alunas-
professoras pudessem construir concepg¢des sobre o uso das TDIC na escola, e
para que esta se constituisse como um espaco propicio para a formacgdo de
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professores, e de discussdo de propostas para a integracdo das tecnologias ao
curriculo, desencadeando novas discussodes e a reconstrucao de suas concepgoes.
Diante do contexto aqui tratado consideramos importante refletir sobre as
guestdes que envolvem a formagéo docente, posto sua importancia social, tanto na
atualidade quanto na formacdo de geracdes vindouras. Esse processo ainda em
construcdo e sob diversos olhares revelam sua relevancia, complexidade, limites e

possibilidades.

1.4 Caracterizacao do problema

As tecnologias digitais vém adentrando todos os espacos sociais dando
conta de mudancas de varias ordens. Elas ja fazem parte de diversas atividades
humanas. Assim, estamos sujeitos as mudancas culturais decorrentes dos avancos
da tecnologia, que carregam em si possibilidades de uso para os mais diversos fins.
Quanto a escola como instituicdo social ainda ha um longo caminho a ser percorrido

para se inserir neste novo cenario. Para Frigotto,

(...) a escola é uma instituicdo social que mediante sua préatica no
campo do conhecimento, dos valores, atitudes e, mesmo por sua
desqualificacdo, articula determinados interesses e desarticula
outros. Nessa contradicdo existente no seu interior, esta a
possibilidade da mudanga, haja vista as lutas que ai sdo travadas.
Portanto, pensar a funcdo social da escola implica repensar o seu
proprio papel, sua organizagdo e os atores que a compdem (1999, p.
33).

Portanto, de acordo com o autor pensar a funcdo da escola implica
guestionar a escola que temos na tentativa de construirmos a escola que aspiramos.
Nesse processo, devemos refletir sobre a articulagdo entre os diversos atores que
compdem a escola e a constituicdo de espacos e instrumentos que considerem a
participacdo de toda a comunidade escolar, na construgcdo de um processo de
gestdo democratica, contribuindo de forma significativa para a formagédo de
individuos criticos e participativos, aptos para atuar na sociedade do conhecimento.

Neste sentido, a escola passa por mudancas de diversas ordens. Seu papel
foi redimensionado em face das mudancas sociais, educacionais, tecnologicas,
politicas e econémicas, se ampliando ndo s6 em relagcdo ao processo de ensino e

aprendizagem, mas em sua relagdo a sociedade em permanente estado de
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mutacdo. Suas demandas se diversificam, seus professores buscam a formacéo
continuada, seus alunos tém acesso a internet, desenvolvem habilidades, se tornam
mais conectados, 0s conteudos curriculares avancam em direcdo a discussfes de
toda ordem e a escola se vé diante de desafios, como a prépria construcdo de
saberes, que exigem da escola uma nova forma de realizar seu trabalho.

Pensar a formacdo de professores neste cenario em uma cultura em
mudanca requer situar os professores como protagonistas deste processo, nho
sentido de se constituirem autores de uma nova forma de pensar o conhecimento e
ao mesmo tempo de consolidar a escola como espaco de promocao da formacao
continuada e, assim, considerar quais sao as dificuldades enfrentadas pelos
professores no que diz respeito as mudancas em curso, posto que em muitos casos,
apesar dos avancos tecnoldgicos, as escolas continuam a margem desse processo,
Ou seja, muitas escolas se encontram na contraméo desta via.

E no centro de toda essa complexidade que situamos noSsos
guestionamentos. Vivenciamos mudancas sociais, tecnoldgicas, culturais e
educacionais acontecendo de forma continua, dentro de uma realidade histérica
permeada pelo crescimento das tecnologias digitais, pela instauracdo de uma nova
forma de se relacionar com o mundo, com as pessoas, de se manter atualizado, de
estudar, de aprender. Vivenciamos a cultura digital.

Nestas constantes mutacfes emergem questdes sobre como a escola deve
se preparar para o desafio de construir concepcdes ao uso pedagdgico das
tecnologias na escola e produzir propostas de a¢cdes de integracdo das tecnologias
ao curriculo. O que se apresenta em termos de dificuldades, limitacbes ou
possibilidades neste contexto?

Muitas escolas ainda enfrentam condi¢cbes precarias de funcionamento, em
que pese a falta de professores, de estrutura fisica, de uma proposta didatica-
pedagogica que suporte os desafios contemporaneos, entre outros aspectos que
limitam a atuacdo do professor. Como pensar, apesar de tais dificuldades, as
condi¢cbes para trabalhar com as mudancas culturais advindas de processos que
envolvem as tecnologias e sua relagcdo com o processo educacional?

Apesar de todas essas dificuldades historicas, a escola, se vé desafiada a
responder a essas mudangas culturais em fungdo dos avancos tecnologicos, que

alteram a forma do homem viver e pensar a sociedade.
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Neste sentido e a partir deste contexto refletimos sobre como os professores
se veem diante de tais mudancas, situando a escola em relacéo a cultura digital e ao
uso das tecnologias digitais, de forma a contemplar os saberes docentes, o curriculo
da educacéo basica e desafios que as tecnologias impdem.

Desta forma, nossa tese se voltou para andlise do processo de construgédo
de concepcdes de uso das tecnologias na escola e a producéo coletiva de propostas
de acles para a sua integracdo ao curriculo, a partir das interacdes interindividuais
dos professores no curso de especializacdo Educacéo na Cultura Digital.

A metodologia do curso que privilegia a discusséo coletiva, o trabalho em
grupo de forma coletiva, a escola como unidade gestora da formacdo e a
necessidade de seus professores refletirem seu modelo educativo nos conduziu a
pensar o problema da pesquisa. As ideias foram se constituindo a medida que
tivemos contato com o material do curso de formacéo e sentimos a necessidade de
investigar como esse processo ocorreu para 0s professores que participaram do
curso.

O trajeto percorrido pelos professores e seus respectivos pares, aqui
intitulados como “coletivo da escola”, traduziu a necessidade de repensarmos a
escola sob o ponto de vista da cultura digital e os desdobramentos.

Assim fez-se necessario compreender como se deu a construcdo de
concepcles para o uso pedagogico das tecnologias na escola e a producdo de
propostas para a integracdo das tecnologias ao curriculo, considerando os
processos de interacdo havidos entre as alunas professoras, momento em que
refletimos os sentidos que elas atribuiram a partir de suas proposigoes.

Para tanto, escolhemos como ponto de partida para a analise destas
questbes, a participacdo dos professores da Educacdo Basica residentes no
municipio de Boa Vista/Roraima, do curso de Especializacdo “Educacéo na Cultura
Digital”, oferecido pelo MEC/CAPES, em articulagdo com as universidades e 0s
sistemas de educacdo estadual e municipal. A oferta ocorreu em trés regides, a
saber: Norte, Sul e Sudeste, respectivamente nas universidades federais de
Roraima, Santa Catarina e Ouro Preto, convidadas a aplicar o curso como projeto
piloto.

O curso de Especializacdo “Educacgéo na Cultura Digital” foi planejado pela

Universidade Federal de Santa Catarina, a convite do Ministério da
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Educacdo/CAPES, que coordenou junto as universidades parceiras a construcéo
dos conteudos relativos aos moédulos constituintes da grade curricular, bem como
realizou assessoria as demais universidades que o ofertaram. Ele foi oferecido na
modalidade a distancia, no ambiente virtual de aprendizagem colaborativa —
EPROINFO - Plataforma do MEC, muito utilizada para a oferta de cursos de
formacao de professores e gestores.

Para fins desta pesquisa, selecionamos a Universidade Federal de Roraima
— UFRR, como espaco de investigacdo e pesquisa, dada as caracteristicas regionais
semelhantes as da realidade dos professores no estado do Amazonas, onde exergo
minhas atividades profissionais na Universidade Federal do Amazonas.

Sendo essa a primeira oferta do curso, a andlise dos processos de
construcdo de novas concepcdes sobre 0 uso das tecnologias na escola e propostas
para a integracdo das tecnologias ao curriculo dentro de um processo cooperativo,
em muito podera contribuir para o desenvolvimento de propostas formativas para os
professores na regido Norte, servindo de base também para a anéalise de como vem
se configurando a cultura digital no contexto escolar, a fim de melhor compreendé-la,
tendo em vista 0s avangos conceituais e as novas tecnologias digitais que
conduzem a novas praticas, técnicas e estratégias de aprendizagem.

1.5 Questao norteadora

Como ocorreu 0 processo de construcdo de concepcdes de uso das
tecnologias na escola e a producéo coletiva de propostas de acbes para a sua
integracdo ao curriculo, a partir das interacdes interindividuais dos professores no

curso de especializagdo Educacao na Cultura Digital?

1.6 Objetivo geral

Analisar como ocorreu o0 processo de construgcao individual e coletiva de
concepgOes para 0 uso das tecnologias na escola e de propostas de agdes para a
sua integracao ao curriculo, no contexto de um curso de especializacdo Educacao

na Cultura Digital.
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1.7 Objetivos Especificos

Identificar as concepgdes das alunas-professoras e suas modificagdes no
que refere a formas de uso das tecnologias na escola;

Investigar a constituigdo dos processos de interagao interindividual das
alunas-professoras que sustentaram o trabalho coletivo, privilegiando as
trocas nos foruns e os trabalhos em grupo realizados nas escolas;

Mapear as propostas de agoOes, elaboradas coletivamente pelas alunas-
professoras, para integracdo das tecnologias ao curriculo, evidenciando
como elas conceberam tais acoes;

Contribuir para a discussdo, disseminacdo e pesquisa na éarea de

formacao de professores na cultura digital.
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e suas relagcbes com as tecnologias nas escolas

Quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender.
Freire (1996)

Este capitulo tem por objetivo abordar a insercdo das tecnologias na
educacao, enfatizando o papel da escola no contexto da cultura digital e a formacéao
de professores nesse cenario, discutida a partir de principios, conceitos e teorias

subjacentes ao processo formativo docente.

2.1 As tecnologias na educacao

Iniciamos este capitulo apresentando as ideias de alguns autores sobre as
tecnologias de informacdo e comunicagcdo e sua repercussao no espaco
educacional.

Hargreaves na obra o “Ensino na Sociedade do Conhecimento”, tece
algumas consideragcbes em torno das mudancas evidenciadas, no contexto da

sociedade do conhecimento. O autor afirma que

Ensinar se constitui em uma profissao paradoxal, pois entre todos os
trabalhos que o sdo, ou aspiram ser profissdes, apenas do ensino se
espera que gere as habilidades e as capacidades humanas que
possibilitardo individuos e organizagbes sobreviver e ter éxito na
sociedade do conhecimento nos dias de hoje (HARGREAVES, 2004,
p. 25).

Hargreaves nos fala do paradoxo existente entre ensinar e formar
profissionais para atuar em outras profissbes e para atuar na sociedade do
conhecimento, ao mesmo tempo em que se espera dos professores a contribuicao
para esse desenvolvimento citado pelo autor, ele afirma também se esperar deles a
reducdo e o combate aos problemas criados pelas sociedades do conhecimento,
entre eles o consumismo exarcerbado, a perda da comunidade e o distanciamento
entre ricos e pobres. Segundo ele, os professores devem tentar atingir de forma

simultanea os dois objetivos, dai reside o paradoxo profissional.
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Nesta perspectiva e ainda de acordo com Hargreaves (2004, p. 25) a
reducdo do estado de bem-estar social, provocou investimentos reduzidos na
educacdo no contexto da sociedade do conhecimento, se comprovando tal fato
pelas condicbes de trabalho e salério impostas aos profissionais desta area. Ele

pontua,

Quando esperamos 0 maximo dos professores, para preparar as
criancas para a sociedade do conhecimento, o custo social de seus
salarios, resultante de ser uma profissdo de massas, tem levado
muitos governos a limitar ou reter os recursos e o0 apoio de que eles
necessitam para ser mais eficientes. Ao prejudicar os professores
das préximas geracbes, a sociedade do conhecimento esta
devorando seus jovens (2004, p. 26).

A repercussao causada pela inversdo nos investimentos da area publica
para as empresas privadas, destituindo os professores de seus direitos basicos de
condicbes de trabalho e salario, vem ocasionando, segundo o autor, uma série de
dificuldades para escolas e professores. E contraditorio o discurso posto pela
sociedade do conhecimento, quando expressa o ideal de um ensino que se faca
uma verdadeira profissdao de aprendizagem.

Conforme Hargreaves (2004, p. 26), a sociedade do conhecimento tem
sujeitado seus professores a desgastes publicos, sua autonomia de julgamento e
suas condicbes de trabalho, criando epidemias de padronizacdo e super-
regulamentacao, provocando pedidos de demissdes e aposentadorias precoces.

Além de todas essas questbes a opgdo por cursar licenciaturas também tem
se convertido cada vez mais na escolha de outras areas que nao a docéncia.

Segundo Hargreaves

A propria classe classificada pela sociedade como importante para a
sociedade do conhecimento tem sido desvalorizada por tantos
grupos, com mais e mais pessoas querendo deixa-la, cada vez
menos querendo se juntar a ela e muito poucas querendo assumir
sua lideranca (2004, p. 26).

O autor situa esse contexto como uma crise de proporcdes pertubadoras. A
responsabilidade atribuida aos professores em relacdo a sociedade do

conhecimento é manifestadamente incoerente, posto que deles se espera serem 0S
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incentivadores da sociedade do conhecimento e de toda prosperidade que ela

promete trazer.

Com a expansdo da populacdo de alguns paises, a educacdo publica
também se expandiu, abrindo espaco para o ingresso de jovens professores, a
acreditacdo na educacédo e na fungcdo exercida pelos docentes. Esta, segundo
Hargreaves (2204, p. 27) foi denominada a “era de ouro da histéria”, momento no
qual os professores tiveram seus salarios elevados, reconhecimento profissional,
formacdo adequada para o exercicio de suas funcdes e autonomia para planejar seu
trabalho. Mas, apesar da expansao da educacao publica, do acesso da populacao a
esse bem publico, poucas mudancas foram observadas na pratica dos professores.

De acordo com Hargreaves

Foram poucas as inovagfes que duraram muito tempo e a retorica
da mudanca em sala de aula geralmente sobrepujava a realidade.
Para além de toda autonomia, tentativas de inovagdo e expansao
educacional, permaneceu uma gramatica basica de ensino e
aprendizagem em que a maioria dos professores lecionava da forma
como se havia feito por geracdes, na frente da sala, por meio de
aulas expositivas, trabalhos a serem realizados pelos alunos
sentados, métodos de pergunta e resposta, com aulas separadas
para criancas da mesma idade, avaliadas por métodos escritos
padronizados (2004, p. 28).

Na préatica podemos considerar que o novo trabalhador deveria atuar em
uma perspectiva de polivaléncia, configurando o alargamento de suas funcdes, o
desempenho de vérias atividades, sem perder de vista a no¢ao do todo.

Neste novo cenario ha uma mutacdo no modelo organizacional e
educacional, em funcdo das mudancas no mundo do trabalho. Isto ndo significa
afirmar que as oportunidades de vida dependem do acesso e do lugar onde os
individuos ocupam no mundo de informacao, ao contrario da modernidade fordista, a
qual as oportunidades relacionavam-se ao lugar no modo de produgédo. Para

Hargreaves

A sociedade do conhecimento ndo estd representada apenas no
crescimento de determinados setores especializados como a ciéncia
e a tecnologia ou a educacdo, mas permeia todas as partes da vida
econbmica, caracterizando a propria forma com que as grandes
empresas e muitos outros tipos de organizagbes operam (2004, p.
31).
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Neste sentido, Hargreaves apud Peter Drucker (2004, p. 31), afirma que este
conseguiu captar e popularizar melhor essa ideia mais nova, mais poderosa e
difundida da sociedade do conhecimento. O recurso basico da sociedade, diz ele,
ndo é mais o capital ou o trabalho, ao invés disso sera o conhecimento. O valor
agora é criado pela produtividade e pela inovacdo. Os principais grupos da
sociedade do conhecimento serdo os trabalhadores do conhecimento. Segundo o

autor, a sociedade do conhecimento tem trés dimensoes:

Ela engloba uma esfera cientifica, técnica e educacional, segundo,
envolve formas complexas de processamento e circulagdo de
conhecimento e informagbes em uma economia baseada em
servigos e terceiro, implica transformacdes basicas da forma como
as organizagfes empresariais funcionam de modo a poder promover
a inovagdo continua em produtos e servigos, criando sistemas,
culturas, que maximizem a oportunidade para a aprendizagem mutua
e espontanea (2004, p. 31)

Para se manter em continua aprendizagem os trabalhadores precisam
investir em cursos de educacado continuada e se atualizar em relacdo as mudancas
sociais, politicas, econémicas e tecnoldgicas. Neste sentido, devem se apropriar
também de forma critica das tecnologias digitais de informacéo e comunicacéo, que
se encontram no centro deste processo.

A questdo ndo se encontra em como conduzir a escola na sociedade do
conhecimento, mas ter uma visdo educacional do pais que seja condizente com as
atuais demandas sociais, rever a escola naquilo que ela guarda como resquicios de
sua trajetéria no tempo, avaliando o que ela precisa mudar em funcdo das
transformacdes que vem ocorrendo. Hargreaves (2004, p. 36) nos fala da viséo do

governo de Cingapura em relagcéo a educacao:

Naquele pais, eles compreendem que a sua prosperidade futura néo
depende da educacdo de seu povo, no conhecimento e em
habilidades voltadas para um determinado tipo de economia, mas no
desenvolvimento de sua capacidade de aprender e lidar com as
mudancas, de forma a responder de forma répida e flexivel. A visao
educacional do pais é, portanto, de se tornar uma sociedade que
tenha escolas pensantes em uma nac¢édo aprendente (2004, p. 36).

Na atual conjuntura, € necessario ressignificar o modo de trabalho dos

professores em funcdo dos objetivos que se pdem a sua atuacdo diante das
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mudang¢as ocasionadas pela sociedade do conhecimento. Cabe refletirmos sobre
quais sao as reais condi¢cbes de trabalho que estes profissionais vivenciam, e sobre
a Vvalorizacdo e o0 estabelecimento de uma carreira que |hes proporcione
tranquilidade e dignidade para atuar dentro do que é idealizado pelos governos e
instituicdes educacionais, que muitas vezes desconhecem a realidade dura com que
professores sdo obrigados a conviver e se responsabilizar por tudo que foi e esta
sendo promovido por esta sociedade.

Segundo Thomé e Catapan, a pratica escolar no contexto do processo do

trabalho pedagdgico, se constitui:

Como uma agéo organizada e intencional e se define em uma so
dimensdo por dois movimentos de interacdo. Por um lado, pelas
relacbes que se estabelecem entre sociedade, escola e trabalho
mediadas pelo Estado. Por outro lado, pela interagdo singular entre
professor, aluno e conhecimento. A analise objetiva centrada na
natureza do processo de trabalho escolar determinado por relagées
de carater macro e microestruturais pode alcangar uma
compreensdo substancial de seu carater fundamental, isto € da
particularidade da relacdo professor, aluno e conhecimento (1999, p.
38).

Assim, compreendemos a importancia de se pensar a formacdo docente
refletindo sobre a pratica, como ac¢éo intencional e organizada, vinculada a relacdes
e processos que envolvem a sociedade, a escola e o trabalho. Refletir sobre as
praticas docentes na sociedade do conhecimento, cujas exigéncias estdo postas
sobre a natureza do trabalho escolar, considerando os elementos que a constituem:
o professor, o aluno e o conhecimento e as interagdes que se dao no interior dessas
relagoes.

Propde-se aqui uma atuacéo ideal frente aos paradigmas da sociedade do
conhecimento, cujo principal atributo é a producéo de conhecimentos cada vez mais
relevantes para as demandas sociais, e apresentados como solugbes para 0s
problemas resultantes das proprias transformacgfes sociais, mas, acreditamos que
essa mudanca nao ocorre em um curto espaco de tempo.

Nas discussdes realizadas por Hancock, Lepeltak e Verlinden, na obra
“‘Educacgao para o século XXI: questdes e perspectivas”, que resultou dos trabalhos
e do relatorio da Comissao Internacional sobre Educacao para o século XXlI, criada
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pela UNESCO em 1993 para discutir sobre a temética, eles pontuam algumas
guestdes sobre as tecnologias de informacdo e comunicacéao.

Nesta obra, Delors (2005) retne o ponto de vista de diversos educadores e
responsaveis pela educagcédo em distintos paises para tratar sobre as dificuldades, os
riscos e desafios que se pdem para a educacgdo neste século. A obra discute varios
aspectos dentro do processo educacional como um todo, mas para fins desta
pesquisa nos concentramos no capitulo que trata da “Educagdo e as Novas
Tecnologias de Informacédo e Comunicacao”.

Hancock (2005, p. 232) analisa a temética a partir de dois pontos de vista
diferentes, discutindo o papel das tecnologias da informacéo e comunicacdo e suas
repercussdes na educacado, identificando os modos de uso de tais tecnologias, suas
finalidades e estratégias educacionais.

Em seguida, ele fala sobre o crescimento exponencial das midias e das
TICs, particularmente, implicando outro nivel de analise, particularmente do uso do
computador, que representa, segundo o autor, um vetor privilegiado da organizacéo
e dos comportamentos sociais (HANCOCK, 2005, p. 222).

A segunda perspectiva de discussao sdo as midias e seu potencial de
informacéo preponderante e determinante da oferta de educacdo em certas
sociedades. Aliada a essa questdo, ele fala da necessidade posta aos educadores
de estarem frequentemente informados sobre o0s processos de comunicacao.

O autor discute e analisa as condi¢cdes que estdo postas de forma distintas
para os paises desenvolvidos e aqueles em desenvolvimento, pontuando a situacao
destes em funcao de uma tecnologia que tem origem no mundo industrializado.

Hancock apresenta alguns indicadores para analise da tecnologia. Ele frisa
que “por mais promissoras que possam ser as novas tecnologias, seu emprego esta
invariavelmente sujeito a restricdes de ordem cultural, econdmica, social ou
socioldgica, que convém examinar com realismo” (2005, p. 222).

Neste sentido, € importante analisar e discutir essas questfes, posto que
muitas vezes ha uma euforia sem medida na defesa do uso das TICs, mas ha
também um sentido de rejeicdo em relacdo ao seu uso na escola.

Para o autor, existe uma tensdo entre as possibilidades oferecidas pela
tecnologia (elas proprias em mutagdo constante) e as condi¢cdes de aplicacdo: o
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sistema social e educacional e os modos de gestdo devem abrir espaco a tecnologia
em um determinado nivel de desempenho (2005, p. 222).

O estudo apresentado por Lepeltak e Verlinden resulta da colaboragéo entre
a ABOP (Sindicato Geral do Pessoal Docente) e do SLO (Instituto Nacional para
Elaboragédo de Programas de Estudo). Eles anunciam que “a utilizacdo das novas
tecnologias provavelmente influenciard o conjunto da vida social e que a educacao
nao pode e nem deve subtrair-se a essa mudancga” (2015, p.207).

Para os autores “as novas tecnologias de informagdo e comunicacao
exercem em longo prazo uma profunda influéncia sobre o papel dos professores:
mestres onicientes tornam-se guias, solistas tornam-se acompanhantes”
(LEPELTAK; VERLINDEN 2005, p. 209).

O que eles pontuam traduz o tempo necessario para discussdo coletiva
sobre a introducédo, a apropriacdo ou a integracdo das tecnologias ao fazer
pedagdgico dos professores ou até mesmo a troca de papéis no contexto
tecnoldgico,”do mestre que instrui para o professor que acompanha”. Mas, para
tanto eles precisam vivenciar processos formativos que os levem a refletir sobre
essas questoes.

Apesar de o professor ser usuario dessas tecnologias se faz necessario
conceber um processo formativo que va além da instrumentalizacdo e que o leve a
refletir, quais sédo os beneficios e o diferencial que as tecnologias podem agregar na
realizacdo de seus trabalhos, de como realizar a integracdo das tecnologias ao
curriculo da educacéo basica, as habilidades a sere construidas, as dificuldades que
possivelmente enfrentardo. Este trabalho, se realizado coletivamente, podera
apresentar melhores resultados.

Promover mudancas dessa ordem seguramente demanda um tempo maior
de reflexdo e de apropriacdo critica por parte dos professores. Eles, que passaram
boa parte de sua trajetéria profissional trabalhando com outras tecnologias, agora se
veem no centro de uma mudancga cultural que 0s pressiona e tensiona para um novo
modo de pensar a relagdo do ensino em face do desenvolvimento acelerado das
tecnologias. Lepeltak e Verlinden refletem sobre o que as TICs podem representar

para os professores, afirmando que,

As NTIC podem representar um desafio para os professores e dar
um novo impulso ao ensino. Elas permitem a individualizacdo da
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trajetéria educacional e conferem importdncia a novas matérias e
novas competéncias, como a capacidade de encontrar, de tratar e
fornecer rapidamenete informacédo (dominio da informacdo) ou a
capacidade de resolver problemas (2006, p. 207).

Certamente as TICs podem representar um desafio para os professores, que
estdo inseridos no seio de uma sociedade em transformagdes constantes, porém, o
investimento na formacéo continuada que enseje a apropriacdo das tecnologias e os
recursos necessarios para a aquisicdo de computadores sera um passo decisivo
para que os docentes possam atribuir novos sentidos para o uso das tecnologias
nas escolas.

Os autores fazem referéncia aos paises industrializados, que da década de
1980 assistiram as primeiras tentativas feitas pelos educadores para informarem-se

das inovag¢des no campo das NTIC e das novas midias. Eles pontuam que,

Em numerosos paises, percebeu-se que o material proporcionado
pelas NTIC e a fomagdo complementar que deveria oferecer ao
pessoal docente exigiam investimentos substanciais, que ndo eram
cobertos pelos orcamentos educacionais (LEPELTAK; VERLINDEN,
2005, p. 209).

A situacado reportada pelos autores ainda € bastante atual. As tecnologias
tém um custo alto e requerem planejamento estratégico por parte das instituicbes

governamentais para viabilizar a formagéo de professores.

2.2 A cultura digital: sentidos e desafios

As modificacdes ocasionadas pelo desenvolvimento acelerado das TDIC
vém promovendo diversas transformacdes no modo de ser, estar e pensar na
sociedade. A escola e seus professores se encontram no centro dessas discussoes,
na medida em que se veem diante dos desafios postos pelas tecnologias digitais,
considerando o novo perfil dos alunos e as demandas advindas das tecnologias.

As transformacOes evidenciadas estdo ligadas a um processo cultural, na
medida em que essas tecnologias passaram a fazer parte da vida das pessoas,
modificando habitos, costumes e a forma de pensar e estar no mundo. Elas
demarcam alteragbes substanciais nas formas de comunicagao, de expressédo, de

informacé&o, sendo utilizadas para os mais diversos fins.
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Para compreender as mudangas culturais observadas na sociedade nos
baseamos em Baumann (2013, p.12). Ele afirma que a palavra cultura foi associada,
planejada e imbuida do ideal de educar as massas e tornar requintados os seus
costumes, melhorando a sociedade e, consequentemente, aproximando 0s que
estdo na base dos que se encontram no topo.

O conceito de cultura foi associado a metafora que descreve a questao
como ato de semear em terra infértil, arar, enriquecer e colher. Assim a cultura
deveria ser cultivada, refinada, enriquecida produzindo bons frutos, ou seja,
cidadéos aculturados (BAUMAN, 2013, p. 13).

Ele foi associado a educacdo, no sentido de pressupor que havia uma
divisdo entre os educadores, proporcionalmente poucos, chamados a cultivar as
almas, numa perspectiva de que muitos deveriam ser objeto de cultivo.

A cultura entdo se constituia como um acordo planejado pelos detentores do
conhecimento e os que ndo eram considerados ignorantes, assim classificados
pelos que aspiravam ao papel de educador. Tal acordo presumia que os individuos
gue ndo detinham o conhecimento reconhecido sob a forma da cultura, deveriam ser
moldados de forma inovadora e aperfeicoada pelos educadores, denominados como
classe instruida. A intencionalidade dos detentores do conhecimento era a
educacao, a elucidacéo, ascencéo e dignificacdo do povo.

Uma vez destituida de seu papel anterior, de suas obrigacdes sociais, do
proselitismo, da regulacdo, a cultura passa a se concentrar em atender as
necessidades dos individuos, se ocupando de resolver e conciliar conflitos
individuais e desafios no cotidiano das pessoas.

Atualmente a cultura esta fortemente vinculada a induUstria de
entretenimentos, aos artefatos tecnologicos produzidos socialmente, para consumo
imediato e uso frequente, constatando-se as mudancas na comunicacéo atraves do
fato de que cada vez mais, pessoas estdo se conectando e cada vez menos elas
utilizam os meios de comunica¢do, como 0s celulares, para se comunicar por meio
da linguagem oral.

Os desafios que se pdem a educacao e a sociedade é encontrar o equilibrio
entre 0 que se produz e o0 que se consome, em termos de cultura digital, encontrar
sentido para as mudancas em curso e de forma critica discutir caminhos para a

formacéo de professores e para sua atuagdo neste contexto.
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Neste sentido, segundo Rivoltella (2012, p.70) As midias se constituem
como instrumentos primordiais da relacdo com o mundo, e também sédo formas de
cultura, que possibilitam novas percep¢bes, marcadas por interdependéncias e
interconexdes de diversas naturezas. O planeta se tornou pequeno, temos a
possibilidade de estar conectados com todos.

Para Jeckins (2006, p. 43), a cultura digital é baseada na intermedialidade,
ou seja, no contexto em que vivemos, as tecnologias se desenvolvem de forma
convergente. Para o autor essa caracteristica se revela pela “[...] capacidade de
cruzar e misturar especificidades que ha poucos anos eram colocadas em uma s6
tecnologia, como a televisdo. A convergéncia das midias é mais do que apenas uma
mudanca tecnoldgica. Ela altera a relacao entre as tecnologias existentes, industrias,
mercados, géneros e publico.

A afirmacgdo do autor pode ser observada se pensarmos nas atuais midias:
televisores integrados a rede de internet, onde € possivel selecionar canais, filmes,
ler noticias. A impressora a laser incorporou o mimeografo, o projetor substituiu o
retroprojetor, a telefonia modvel também agrega diversas func¢des, tais como
comunicacdo por aplicativos, gravacdo de videos, audios, localizacdo por meio de
GPS, uma variacéo de aplicativos para os mais diversificados fins.

Apesar das mudancas ocorridas com a televisdo, que hoje também é digital,
integrada a internet, por meio de sistemas de integracdo, a comunicacao via rede
cresce de forma incontestavel. MilhBes de pessoas ao redor do mundo mantém
comunicacdo direta por meio das redes sociais, por mensagens instantaneas, via
aplicativo whatsapp, corporificando um novo modo de comunicagao. Assim, a cultura
digital vai se expandindo, dando conta de um novo modo de ver, pensar e se

comunicar com o mundo. Conforme Rivoltella,

A cultura digital € uma cultura em que a midia pessoal, ‘personal
media’ € a protagonista. Ela propicia a constituicdo de um leitor
autbnomo. Gracas a essa cultura, cada leitor pode se tornar
tambémum autor. E a cultura em que as criangas, jovens mergulham,
pois esse é 0 seu meio ambiente (2012, p. 72).

E neste ambiente ja habitado por criancas e jovens de forma expressiva que
a cultura digital se dispde como modo diferenciado de auxiliar na construcdo de

conhecimentos, ndo mais centralizados no professor, na escola, no livro, mas em um
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ambiente de fluxo constante e dinamico, onde se tem acesso a informacgbes de
forma ilimitada, onde se tem contato com midias diversas, espaco virtual onde
despontam diversas possibilidades.

De acordo com Rivoltella (2003a, p. 70), “[...] a cultura digital € uma cultura
multimidiatica, que usa cédigos ?, linguagens e estratégias pragmaticas de
comunicacao diferentes”.

Tal conceito situa-se no ambito de uma sociedade tecnologicamente
desenvolvida, que apesar de ainda viver condi¢cdes sociais bastante diferenciadas,
caracteriza-se mais e mais pela ascencdo de novas formas de pensar, agir e se
comportar, a partir das mudangas em curso. Sobre esse movimento que ocorre em
escala global, Rivoltella (2012) apud Candini (2006,), afirma que “[...] esta ocorre
dentro de um contexto de multiculturalidade”, em que a cultura digital é indissociavel
dos movimentos globalizadores.

Mas, a realidade socioeconémica do professor muitas vezes dificulta ou
impede sua participacdo em atividades culturais, limitando a ampliacdo de suas
concepclBes e vivéncias sobre os processos culturais. Acerca dessas questbes

Rivoltella adverte:

Sabemos que o capital cultural das pessoas, isto €, as competéncias
culturais e linguisticas adquiridas nos limites e fronteiras do
pertencimento a uma classe social em que se insere a familia,
constituem elementos importantes para o desempenho escolar.
Assim é que se reveste de grande importancia o acesso aos bens
culturais (2012, p. 79).

7

A afirmacdo do autor € relevante, considerando que as familias menos
favorecidas ndo tém acesso aos bens culturais, em funcdo da classe a que
pertencem. Este fato contribui para que o aluno tenha um desempenho esoclar
diferenciado. Quanto maior 0 acesso aos bens culturais, maiores séo as chances do

aluno ampliar seu capital cultural e seu conhecimento.

% codigos: 1. Conjunto de leis dispostas de forma sistematica e organizada: o cédigo nacional de
trnsito. 2. Sistemas de signos e regras que servem para formular e compreender uma mensagem 3.
Conjunto de sinais que servem para formular e compreender uma mensagens, especialmente se
forem secretas: um codigo numérico: (codigo de barras) 4. Cédigo Morse: aquele usado em
mensagens telegréficas.
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O que isso significa no seio de uma sociedade multimidiatica, onde a escola
muitas vezes ainda enfrenta problemas seculares, como métodos de ensino
ultrapassados, falta de uma estrutura fisica adequada, professores sem formacéao
adequada para atuar em sala de aula, professores leigos, falta de segurancga,
auséncia de politicas de fortalecimento da escola e da valorizagéo profissional?

As respostas a essas questdes ndo sdo de forma alguma simples. Elas
envolvem diversas situacdes que dizem respeito a definicAo de politicas
educacionais e do devido provisionamento de recursos, meios, da disponibilidade de
professores, de politicas publicas voltadas a formacéo, de planos de carreira e
valorizacdo do profissional do magistério, em todos os niveis, considerando a
responsabilidade que lhes é atribuida e o valor social que agregam para a sociedade

como um todo

2.3 A formacgéo de professores e as tecnologias digitais

O avanco das tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo tem
contribuido para o processo de crescimento da oferta de cursos de formacéao
continuada de professores na modalidade a distancia, oferecendo um leque de
cursos tanto em relagéo a formacao inicial quanto continuada.

A formacao de professores é regulamentada pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo 9394/96 que em seu capitulo V, titulo VI, descreve e assegura 0s
direitos dos professores, bem como as determinagfes legais quanto a atuacao
docente.

Ela encontra também amparo legal na Resolugdo CNE/CP, 2/2015, de 01 de
junho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo
inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo pedagogica
para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagéo continuada.

O diferencial nesta resolucdo é o tratamento dado as questbes que
envolvem o uso competente das TIC para o aprimoramento da pratica pedagogica e
a ampliacdo da formacdo cultural dos (das) professores (as) e estudantes, A
promocao de espacos para a reflexdo critica sobre as diferentes linguagens e seus
processos de construcdo, disseminacdo e uso, incorporando-0s ao processo
pedagdgico, com a intencdo de possibilitar o desenvolvimento da criticidade e da
criatividade (BRASIL, 2015).
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Neste sentido, ela assume contornos relevantes em relagdo ao processo
formativo de professores, no que diz respeito a definicdo do uso das TICs para o0s
fins pedagogicos, bem como para a necessaria reflexdo, de modo critico e criativo
sobre a construgdo de linguagens.

O que a legislacéo prescreve ampara os processos formativos em contextos
gue envolvem as tecnologias digitais e seus desdobramentos nas praticas docentes.
A relacdo que os professores vém desenvolvendo com as tecnologias digitais se
desdobram em varios aspectos: do uso pessoal em atividades cotidianas a pesquisa
cientifica, da participacdo em comunidades virtuais de aprendizagem a participacédo
em cursos de formacdao a distancia.

O Parecer CNE/CES n° 564/2015, publicado no DOU de 10.03.2016, trata
das Diretrizes e Normas, para Programas e Cursos de Educacdo Superior na
Modalidade a Distancia (EaD), constituindo-se como parametro para as politicas
publicas, processos de formacdo e regulacdo dos cursos e das Instituicbes de
Educacao Superior (IES) no ambito dos sistemas de educacao.

Neste sentido, o Parecer prescreve, em seu paragrafo 2°, Inciso V, que “ os
modelos tecnoldgicos e digitais, materializados em ambiente virtual multimidia
interativo, adotados pela IES, em consonancia com os referenciais de qualidade da
EaD e respectivas Diretrizes e Normas Nacionais, de forma que favorecam, ainda,
maior articulacéo e efetiva interacdo e complementariedade entre a presencialidade
e a virtualidade "real", o local e o global, a subjetividade e a participacao
democratica nos processos ensino e aprendizagem.

Considerando as prerrogativas legais preconizadas pelo Parecer 564/2015,
consideramos que tanto a proposta pedagdgica quanto a metodoldgica atenderam
as diretrizes legais do referido Parecer.

Por outro lado, quando pensamos as questdes das tecnologias digitais em
relacdo ao ponto de vista profissional dos professores, encontramos opinides
dispares: do otimismo exarcerbado a posturas contrarias a sua utilizacdo, ou visdes
distorcidas quanto ao uso pedagdgico dessas tecnologias.

Ao analisarmos o desenvolvimento das tecnologias digitais, percebemos
novos processos que sofrem a influéncia direta desses meios sobre o

comportamento e a aprendizagem dos seres humanos. Podemos questionar: o que
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muda com a chegada das tecnologias digitais e a instauragdo de uma nova cultura?
Como podemos pensar a formacao de professores nestes moldes?

Essas sdo algumas indagacdes que nos mobilizam a busca pela
compreensao de como ocorre esse processo. Segundo Alonso, Aragon, Silva e
Charczuk (2014), “[...] caracterizar cultura digital significa apreender fluxos em
constantes movimentos, alegorias, imaginacao e outra constituicdo de nés mesmos,
ja que estamos imersos em transformacdes cotidianas profundas”.

Sao essas transformacdes que nos levam a repensar e refletir sobre o papel
gue assumem as tecnologias na atualidade e no como os professores podem se
apropriar destas tecnologias, que adentram todos 0s espagos, apontam
possibilidades, agregam pessoas, revolucionaram o processo de comunicagao, mas,
também, ndo dao conta de resolver os problemas sociais e educacionais
enfrentados pelos os sistemas de educacéo.

Para Fantin (2006) e Rivoltella (2006 e 2008), no livro “Cultura Digital,

Pesquisa, Escola e Formacéao de Professores”,

Pensar essa realidade nos levou a refletir sobre as possibilidades de
educar para a cidadania digital, por meio de uma abordagem critica
da midia-educacao, integrada a uma abordagem culturalista (media-
culture), que além de educar para, sobre, com e através das midias,
de uma perspectiva critica, instrumental e expressivo-produtiva
reconhece a midia como forma de cultura em relacdo estrutural a
dimensao politica (FANTIN, 2006; Rivoltella, 2006/2008).

Neste sentido se configurou também a questdo norteadora desta pesquisa,
ao analisarmos a construcdo de concepc¢des ao uso das tecnologias na escola e
propostas de integracdo das tecnologias ao curriculo, no contexto da cultura digital,
dentro de uma perspectiva critica.

Partindo do pressuposto que a integracdo das tecnologias digitais ao
curriculo requer dos envolvidos um processo de mudanca cultural e inovacgéao
pedagogica, bem como exige um conhecimento integrado sobre as potencialidades
das TDIC para o seu contexto, de acordo com Alonso et al (2014), esse foi o desafio
gue se pbs aos professores dentro da perspectiva proposta no curso de
Especializacdo Educacdo na Cultura Digital foi a utilizacdo das TDICs, de forma

critica e criativa.
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A partir de um plano de agdes coletivo, onde a formacao de professores tem
como espaco a escola, o docente tem a oportunidade de discutir com seus pares, de
pensar essa acao de integracdo das tecnologias ao curriculo, de modo a inserir a
escola dentro de uma perspectiva da cultura digital e daquilo que € possivel pensar
em termos pedagogicos. Segundo Cerny, h&a que se refletir,

Atualmente o desafio de integrar tais tecnologias ao curriculo, em
sua dimensao pedagdgica, superando o uso instrumental e reificado,
complexifica-se incorporando o adicional das tecnologias digitais. As
possibilidades e os avangos das TDIC vivenciados nos ultimos anos
sdo téo rapidos e complexos que se tornam dificeis de acompanhar,
imaginem entdo pensar no pedagdgico (2017, p. 479).

Apesar dos avancos citados pela autora, esta afirma que a formacéo inicial
de professores ainda ndo se vé contemplada adequadamente por mecanismos que
possibilitem aos professores uma apropriacdo dessas tecnologias, de modo que
possam pensar estratégias pedagoégicas a serem utilizadas e os recursos que elas
dispdem, integrando-as como auxiliares no processo de ensino e aprendizagem.

Para a autora,

Neste sentido, destacamos a importancia de promover um espaco de
familiarizacdo com as TDIC e da criacdo de referéncias e modelos de
usos pedagobgicos para que o professor, aos poucos, tenha
elementos para ressignificar a tecnologia dentro de uma acgdo
pedagdgica e, nesse processo, reveja sua propria pratica (2017,
p.478).

E com base no que propde Cerny (2017) que reiteramos a necessidade de
maiores investimentos na promocao de tais espacos, considerando as referéncias e
0s modelos, para que o professor tenha os elementos e as condi¢cdes necessarias
para dar um novo significado as TDICs, promovendo assim novas praticas a partir
da integracdo das tecnologias aos curriculos, possibilitando ao professor rever sua
propria pratica.

Na formacdo continuada de professores, processos formativos tém se
constituido no sentido de apropriacdo das midias, mas, muitas vezes com 0 Viés
instrumentalizador e dicotdmico, desconsiderando o0s aspectos pedagogicos e

tecnoldgicos que, juntos, podem potencializar a acao docente.
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Segundo Levy,

A demanda de formacdo ndo apenas conhece um enorme
crescimento quantitativo, ela sofre também uma profunda mutacéo
gualitativa no sentido crescente de diversificacdo e de
personalizacdo. Os individuos toleram cada vez menos seguir cursos
uniformes ou rigidos que ndo correspondem as suas necessidades
reais e a especificidade de seu projeto de vida (2000, p. 169).

E neste sentido, a formacdo de professores deve ser repensada
considerando a crescente demanda de docentes, a necessidade de diversificacao e
personalizacdo dos processos formativos, superando os modelos que privilegiam a
rigidez metodoldgica e curricular e que estdo em desacordo com as perspectivas
dos professores.

Dentro deste contexto Lévy reflete:

O ponto principal aqui € a mudanca qualitativa nos processos de
aprendizagem. Procura-se menos transferir cursos classicos para
formatos hipermidia interativos ou “abolir a distancia” do que
estabelecer novos paradigmas de aquisicdo de conhecimentos e de
constituicdo de saberes. A direcdo mais promissora, que por sinal
traduz a perspectiva da inteligéncia coletiva no dominio educativo, é
o da aprendizagem cooperativa (2000, p. 170).

O que Lévy (2000) pontua e que se torna imprescindivel no cenario da
formacao docente é considerar as mudancas qualitativas em curso nos processos
de aprendizagem, no sentido de estabelecer novos modelos de formacéo, novas
formas de aquisicdo de conhecimentos, dentro do contexto da aprendizagem
cooperativa.

Assim se faz necessario construir uma viséo critica sobre o uso das TDIC,
naquilo que elas permitem realizar em termos de mudancas qualitativas na formacéo
de professores e em suas praticas pedagogicas.

Corroborando com as ideias de Lévy (2000, p. 170), Barreto (2004, p.284),
afirma que nao basta dar novos formatos para os velhos conteudos, mas dar novas
formalizacbes. Pensar formas inovadoras e conteddos que contemplem as
mudancgas pelas quais passam a ciéncia e a tecnologia e neste contexto a formagéo

de professores.
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De acordo com Cerniy e Espindola,

Nesse sentido, destacamos a importancia de promover um espaco
de familiarizagédo com as TDIC e da criag&o de referéncias e modelos
de usos pedagdgicos para que o professor, aos poucos, tenha
elementos para ressignificar a tecnologia dentro de sua acéo
pedagdgica e, nesse processo, reveja sua prépria pratica (2017, p.
478).

A importancia de promover esses espacos para a familiarizacdo dos
professores em relacdo as TDICS se faz necessaria para que ele possa refletir sobre
os modelos de uso pedagodgico disponiveis, e a partir disso possa (re)construir sua
pratica, considerando que essas tecnologias ja estdo no mundo, exigindo cada vez

mais a apropriacao critica e o uso de forma criativa. Segundo Cerny,

€ na formacgéo continuada de professores que a reflexdo sobre a
incorporacdo pedagodgica das TDIC é mais fortemente desencadeada
e € também onde se verifica a insatisfacao dos professores com os
programas em desenvolvimento (2012, 481).

A afirmacdo de Cerny nos leva a refletir sobre a necessidade de uma
formacao voltada ndo s6 para aspectos tedricos, mas também para a incorporagcao
das TDIC, considerando que é neste nivel de formacédo que se verifica a insatisfacédo
docente com os processos formativos desenvolvidos. Desta forma, de acordo com

Rivoltella

A relacdo dos professores com a cultura assume uma relevancia
especial para entender a prética pedagodgica, pois traz a tona uma
dimensao da vida social que pode ampliar a compreensao do papel
da educacao nas dimensdes éticas e estéticas da formacdo. Se
considerarmos que a escola pode ser entendida como um centro de
formacdo, as atividades ligadas a cultura, como a mdsica, a
literatura, o cinema, o teatro etc, fazem parte do processo educativo.
Entdo surge a pergunta: como o professor vai fazer tais mediagbes
para ampliar o repertorio dos alunos se ele ndo usufrui desses bens
culturais? (2012, p. 79).

O que o autor pontua se constitui de extrema importancia, pois a medida que
a cultura é compreendida como elemento desencadeador da dimensdo da vida

social, ela contribui para ampliacéo do capital cultural de professores e alunos.
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Uma vez compreendida como constitutiva da formacgéo, as atividades ali
desenvolvidas e relacionadas a cultura, conforme expde o autor, podem ser
consideradas como parte do processo educativo.

Para que este processo se constitua faz-se necessario que o professor
também possa usufruir de atividades culturais, a fim de compartilhar experiéncias e
conhecimentos com seus alunos.

Neste sentido, questionamos o que significa para os professores,
conviverem com a ideia de que as tecnologias digitais ddo forma a uma nova cultura
e imprimem novas formas de se pensar o conhecimento, a aprendizagem, as
relacbes, a interacdo, a comunicagdo, novos modos de se obter e acessar a

informacéo? Para Fantin,

Enquanto o uso das midias e tecnologias no ambito profissional
revela sua quase auséncia no cotidiano escolar, o quadro de
dificuldades pode explicar parte dessa nao integracdo das TICs nas
praticas pedagogicas. Os préprios professores reconhecem a falta de
formacéo para trabalhar com a tecnologia em sala de aula (2012, p.
85).

A afirmacdo da autora novamente fortalece a ideia de que se faz
necessarios investimentos na formacao de professores voltada para a apropriacédo
das tecnologias digitais, de forma critica e criativa, conforme o texto legal, dentro de
parametros que considerem a integracdo das tecnologias ao curriculo, de acordo
com a proposta do curso de Especializagcdo Educacéo na Cultura Digital.

No sentido formativo, ao refletirmos sobre a tecnologia, precisamos situar

gual o papel que ela assume em termos educativos. Para Rivoltella e Fantin,

Ao pensar sobre o significado que a tecnologia assume na educacéo,
e em nossa vida, constituindo-nos, mediando relacdes e em alguma
medida modificando nossa condicdo humana, precisamos definir o
gue entendemos por formag¢do. Um ponto de partida possivel é
considerar que formacao néo é apenas algo exterior ao sujeito, mas
gue existe também como autoformacédo, sendo ao mesmo tempo,
objeto e instrumento daquilo que nos constitui e que somos (2012, p.
43).

S&ao questbes que nos remetem a reflexdes fundamentais, dada a influéncia
e 0 espago que a tecnologia vai ocupando em nossas vidas tanto em termos

pessoais quanto profissionais. E, no que diz respeito aos processos formativos, faz-
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se necessario refletir que esse processo amplia-se para além do que

tradicionalmente conhecemos. Belloni questiona:

Por que é tao dificil integrar as novas tecnologias a formacdo de
professores e aos processos educacionais de um modo geral
(quando a vida cotidiana e os processos de comunicacdo ja as
integraram h& muito tempo?) O que pode a escola nesse contexto?
Como construir cendrios de mudanca? (2012, p. 23).

Os questionamentos levantados pela autora merecem reflexdo a medida
que, de fato, boa parte da humanidade j& incorporou processos de uso das
tecnologias em sua vida pessoal, mas os professores ainda estdo em processo de
significagcdo para seu uso na escola.

Como sera que tem se constituido essas questdes junto ao processo de
formacdo dos professores? Rivoltella e Fantin nos instigam a pensar sobre esse

processo ao afirmar:

Considerando a intencionalidade educativa da formagdo e das
concepgbes de sujeito a formar elencamos trés dimensfes para
pensar a formacdo em midia-educacdo: a dimensdo do
conhecimento, como substrato para o pensar e o sentir, a dimenséo
da experiéncia/autoria como condi¢do de aprendizagem e formacéo,
e a dimensdo da seducdo como meio ou etapa intermediaria para
articular os propositos da educacao e os problemas suscitados pelas
préaticas educativas e culturais (2012, p. 43).

A afirmacao dos autores versa sobre a necessidade de definirmos quais séo
0S Nn0ssos objetivos e intengcdes quanto a formacdo docente, considerando a
subjetividade dos sujeitos e 0 pensar a formacdo em midia-educacao.

Assim pensadas, as tecnologias ultrapassam a visdo tdo somente
instrumental, operacional. E importante pensar as tecnologias para além desse

contexto. Para Fantin e Rivoltella, faz-se necesséario refletir sobre,

A importancia de consolidar politicas de formacdo docente
articuladas com a politica de insercdo das tecnologias na escola, no
sentido de uma politica publica que ultrapasse as politicas de
governo, que muitas vezes tém ficado a deriva dos interesses de
cada gestéo (2012, p. 90).

E fato que embora haja atualmente uma disponibilidade das tecnologias

digitais, as acdes pedagogicas, 0s projetos, sdo muitas vezes fruto de iniciativas
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locais, isoladas e tendem a ser suplantados quando ocorre uma mudanga na
politica, nas redes de educacdo, com a substituicdo de representantes do governo
nestes O0rgaos.

E importante, portanto, que as politicas publicas de formagéo de professores
considerem as contribuicbes que as tecnologias digitais podem proporcionar e se
constituir em propostas para integracdo ao curriculo, concebendo coletivamente os
processos de discussao, privilegiando processos de interacao.

Tais mudancas evidenciam cada vez mais a necessidade de refletir sobre
como se instaura, configura e consolida a cultura digital, ndo s6é no seio da
sociedade, mas primordialmente, a necessidade de pensa-la em relagcdo as
instancias formativas.

Como estéo inseridos e como pensam 0s professores nesse processo, que
uso fazem das ferramentas tecnoldgicas disponiveis sdo apenas algumas das
indagagdes que fazemos ao direcionar nosso olhar para a formacéao de professores
por meio das tecnologias.

Assim, se faz importante discutir junto aos professores qual o sentido que
atribuem ao trabalho que realizam qual a relagcdo do trabalho com os saberes
profissionais e sua utilizacao.

Neste sentido, o processo de formacdo de professores deve contribuir para
a constituicdo de profissionais reflexivos, preparados para ensinar com 0 uso das
tecnologias digitais e dos recursos que elas dispdem, de modo a preparar o aluno
para viver e atuar criticamente no mundo globalizado. Assim, faz-se necessario
refletir sobre essas questdes, considerando as mudancas postas, que refletem
diretamente sobre o modo como o professor vai atuar e como ele pensa a

aprendizagem dos alunos. De acordo com Tardif e Lessard:

As tecnologias da informacdo e comunicagdo podem transformar o
papel do docente, deslocando o0 seu centro da transmissdo dos
conhecimentos para a assimilagdo a incorporacdo destes pelos
alunos, cada vez mais competentes para realizar de uma maneira
autonoma tarefas de aprendizagem complexas (2009, p. 268).

Tal afirmag&o nos leva a pensar que a geragao que constitui os alunos de
hoje, especialmente os que pertencem a geracao Z - os nativos digitais - possuem

habilidade com as tecnologias digitais, 0 que nos faz refletir sobre a urgéncia da
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formacdo docente estar em consonancia com a nova cultura que emerge dos
processos potencializados pela internet. Monereo e Cozo, ao analisar as diferencas
entre as geracoes em relacdo as tecnologias, se posicionam e nos levam a refletir

sobre a questéo:

Mais do que um abismo entre geracoes, talvez devéssemos falar em
abismo sociocognitivo, no sentido de que as TIC comecaram a criar
uma separagao entre a maneira como pensam e se relacionam com
o mundo aqueles que fazem uso esporadico ou circunstancial dessas
tecnologias e aqueles outros cujas atividades cotidianas dificilmente
nao se encontram sempre ligadas a um dispositivo tecnolégico, sem
a participacdo do qual seria diferente. Nas escolas, tal situacdo é

palpavel e, enquanto um grupo reduzido de docentes esté “na crista

da onda da informatica”, a maioria mal chega a ser um usuario
competente. O restante vive de costas para a digitalizacéo e,
portanto, em grande medida de costas para os alunos (2010, p. 98).

As questdes expostas pelos autores ainda podem ser identificadas no
cotidiano de professores e encontradas nas diferentes concepg¢des que tem os eles
tem sobre o uso das tecnologias nas escolas. Elas apontam também para um
movimento permeador entre os professores que se relacionam com as tecnologias,
de modo diferenciado.

Se de fato queremos mudanca no quadro educacional brasileiro € primordial
pensar a formagao docente, investindo de forma contundente e densa, de modo ao
professor poder ter acesso as tecnologias e discutir com seus pares as mudancas
em curso, para construir coletivamente propostas e formas de integrar as
tecnologias ao curriculo, encontrando convergéncia entre 0 que pensam e 0 que
fazem, entre a teoria e a pratica, entre o apreendido e as mudancas sociais,
tecnoldgicas e culturais.

Na atualidade, faz-se necesséario uma reflexdo, pois este cenario tem se
constituido em um desafio para a formacdo de professores. A tecnologia se
diversifica e modifica 0 modo de viver e de pensar das pessoas, isto significa dizer
gue os dispositivos tecnoldgicos se constituem também em instrumentos para a
aprendizagem. Que precisamos pensar ‘o que’, ‘0 como” utilizar o aparato
tecnoldgico e a internet como ferramenta auxiliar na constru¢cdo do conhecimento,
pois este ndo constroi pelo acesso as informacdes que estdo disponiveis na internet.
Para Tardif,
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[...] descobrir o que pode ser feito a partir do aparato tecnologico
pode auxiliar os professores a encontrar novos meios para dinamizar
a aprendizagem dos alunos e refletir sobre ‘o que’ e ‘como’ a
tecnologia pode oportunizar e os limites que se pdéem em uma
sociedade socialmente desigual (2002, p. 294).

O que o autor anuncia implica uma reflexdo: ndo somente pensar no que
pode ser feito a partir das tecnologias digitais, mas ampliar o pensamento para um
campo maior, o pensar a educagdo em meio a uma sociedade complexa. Neste
sentido, o alcance das tecnologias em todas as atividades da vida humana lancou
sobre a educacdo varios desafios de ordens variadas: pedagodgicos, sociais e
culturais.

Em se tratando de educacdo, ainda precisamos nos apropriar das
tecnologias, seus recursos, seus espacgos, criando novas formas de ensinar,
aprender, compartilhar e cooperar. Isto nos leva a considerar o desenho que deve
assumir a formacédo docente face as tecnologias digitais e as exigéncias cada vez
maiores sobre o trabalho dos professores, seus saberes e competéncias. Tal
reflexdo se estende ao papel que as universidades e os pesquisadores devem

assumir neste contexto. Neste sentido, Tardif questiona:

Que relagBes deveriam existir entre os saberes profissionais e os
conhecimentos universitarios, e entre os professores do ensino
basico e o0s professores universitarios (pesquisadores ou
formadores), no que diz respeito a profissionalizacao do ensino e a
formacéo docente? (2002, p.246).

Isso nos remete a pensar sobre como vem se dando a questdo entre os
professores que atuam em niveis diferentes de ensino, uma vez que muitas vezes o
que se percebe é uma desvalorizacdo das praticas dos professores que atuam na
educacao basica e uma valorizacdo exacerbada daguele que se encontra no ensino
superior, ou a falta de dialogo entre ambos e a dificuldade em estabelecer parcerias.

Para além destes questionamentos € importante lembrar que a formacéo de
professores requer participacao, interacoes, trocas de experiéncias, cooperagao e,

segundo o autor:

[..] o reconhecimento de que os professores de profissdo séo
sujeitos, que deveriam ter direito de dizer algo a respeito da prépria
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formagdao profissional, pouco importa que ela ocorra na universidade,
nos institutos ou em qualquer outro lugar (TARDIF, 2002, p.240).

Isso nos induz a pensar a necessidade de reconhecer os professores nao
como objeto de estudo, mas, sujeitos em acdo, com direito a expressar sua opiniao
sobre seu proprio processo de formacéao.

Assim partir de sua insercdo ativa neste espaco o professor poderd
descobrir novas formas de aprender, pesquisar e ensinar. Tendo como mediadores
as tecnologias digitais, ele pode fazer uso das suas experiéncias e compartilha-las
com seus pares, participar de grupos de pesquisa, trabalhar integrando as
tecnologias ao curriculo.

Neste sentido, cabe refletir conforme Tardif assinala que se deve
“considerar o professor como ator e sujeito que possui conhecimentos e um saber-

fazer de sua propria atividade” (2006, p. 230). Para o autor,

Um professor de profissdo ndo € somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, ndo é somente um agente
determinado por mecanismos sociais: € um ator no sentido forte do
termo, isto é, um sujeito que assume sua pratica a partir de seus
significados que ele mesmo l|he d&, um sujeito que possui
conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua proépria
subjetividade e a partir das quais ele a estrutura e orienta, Nesta
perspectiva, toda pesquisa sobre o ensino tem, por conseguinte o
dever de registrar o ponto de vista do professor, ou seja, sua
subjetividade de atores em acgéo, assim como 0s conhecimentos e o
saber-fazer por eles mobilizados na a¢éo cotidiana (TARDIF 2006, p.
230).

Assim, conforme Tardif (2006) € necessario pensar o professor como um
sujeito que pensa, atribui sentido a sua pratica, possuindo conhecimentos e uma
saber-fazer, resultante de sua prépria subjetividade, a partir da qual o professor
estrutura, orienta e compreende sua pratica docente. Neste contexto, ndo podemos
descartar as experiéncias dos professores, tdo importantes para a compreensao da
teoria que subjaz a elas, nem tampouco deixar de investigar 0s processos relativos
as guestdes cognitivas, no sentido de compreender como esses conhecimentos séo
construidos pelo sujeito.

Portanto, pensar a orientacdo tedrica e metodologica que a pesquisa requer
significa também refletir sobre o fato de que ela se insere em aspectos sociais,
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educacionais, culturais e cognitivos, no sentido de que sdo muitas as variaveis a se
analisar para compreender a complexidade que envolve a formacao de professores.

Compreendendo que a reflexdo se faz necessaria no processo de formacao
de professores, em face das mudancas que vem ocorrendo e ja discutidas até entéo,
recorremos a Pimenta (2008), na obra “Professor Reflexivo no Brasil: Génese e
critica de um conceito”, como subsidio para entender a trajetéria e a importancia do
conceito face ao processo de formacédo de professores.

Neste texto, a autora se prop6s analisar as origens, 0S pressupostos e as
caracteristicas do professor reflexivo e do professor pesquisador. Para fins desta
tese interessa-nos essa discussao, tendo em vista que o processo formativo em que
participaram as alunas-professoras, sujeitos dessa pesquisa, se sustenta no tripé
teoria-pratica-pesquisa e, assim, requer do docente em formacdo uma postura
reflexiva e uma conduta que considere a pesquisa como instrumento de
fortalecimento de sua pratica.

Segundo Pimenta,

E no movimento de valorizacdo da formac&o e da profissionalizag&o
de professores surgido em diferentes paises a partir dos anos 1990 e
sua influéncia em pesquisas e discursos de pesquisadores e politicos
brasileiros que estes conceitos emergiram e passaram a fazer parte
tanto da pesquisa cientifica quanto do discurso politico (2008, p. 18).

A autora parte de uma revisdo conceitual do tema, considerando as
contribuicdes de Schon, pesquisador norte-americano que formulou e definiu os
conceitos de professor reflexivo e professor pesquisador, dentro de contextos
diferenciados. Ela analisa como esses conceitos foram se desdobrando na formacéo
de professores, a partir de autores distintos, paises, as criticas e as perspectivas
tedricas relativas a pesquisa empirica por ela realizada.

Pimenta (2008, p. 18) faz uma andlise da apropriacdo dos conceitos no
Brasil, tecendo um cenario histérico sobre o movimento e as pesquisas que
antecederam a disseminacdo do conceito no Brasil. Ela faz uma critica a
apropriacdo generalizada dos conceitos, discutindo as bases politicas e ideoldgicas
paralelas as politicas de formacé&o de professores no Brasil.

Ao discutir a expressao “professor reflexivo”, a autora afirma que “todo ser

humano reflete e que a reflexdo € um atributo dos seres humanos” (2008, p.18). Ela
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qguestiona por que entdo se disseminou essa expressao, se por modismo, e ao
mesmo tempo nos situa quanto a sua entrada no contexto educacional. Em meados
dos anos 1990, a expressao ganha forga e é confundida com a “reflexdo enquanto
adjetivo, como caracteristica prépria ao ser humano, com o movimento histérico de
compreensao do trabalho docente” (2008, p. 18).

Para diferenciar a expressao “professor reflexivo” do movimento
denominado “professor reflexivo”, a autora faz uma contextualizagdo da origem
desse movimento. Ela faz uma breve apresentacdo de Schén — professor de
Estudos Urbanos no MIT — (Instituto de Tecnologia de Massachusetts, EUA), que
atuou nessa instituicdo até 1998. De acordo com Pimenta (2008, p.19) Schon
promoveu reformulacdes curriculares nos cursos de formacdo de profissionais da

area da filosofia, de modo especial sobre Dewey, o qual segundo ela,

propde que a formagéo dos profissionais ndo se dé nos moldes de
um curriculo normativo que primeiro apresenta a ciéncia e depois a
sua aplicacdo e por ultimo um estagio que supde a aplicacdo pelos
alunos dos conhecimentos técnicos-profissionais (2008, p. 19).

A autora afirma, de acordo com Schdn, que um profissional formado nesses
moldes ndo consegue responder as situacdes advindas de seu cotidiano na escola,
no contexto profissional, em funcdo de que as situacbes suplantam os
conhecimentos cientificos produzidos pela ciéncia e as solu¢des técnicas que esta
poderia conceder.

Pimenta afirma que as formulagbes de Schon baseiam-se “na experiéncia e
na reflexdo sobre a experiéncia, conforme Dewey, e no conhecimento tacito,
conforme Luria e Polanyi” (2008, p. 19). Schon apresenta uma proposta de formacéo
profissional baseada, segundo a autora, na “epistemologia da pratica”, valorizando a

pratica como um

movimento de construcdo do conhecimento, através da reflexao,
andlise e problematizacdo desta e o0 reconhecimento do
conhecimento téacito, presente nas solu¢cdes que os profissionais
encontram em ato (PIMENTA, 2008, p. 19).

O conhecimento na acédo é o conhecimento tacito, que significa implicito ou
que esta subentendido, encontrado na acao e, portanto, ndo a precede. Entretanto,

esse conhecimento ndo se mostra suficiente diante das diversas situagdes que vao
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além do seu cotidiano. Os professores criam, constroem novas explicacdes, o0 que
segundo Schoén apud Pimenta “se da por um processo de reflexdo na agao” (2008,
p. 20).

Neste sentido, os professores constroem um repositorio de experiéncias,
utilizando-o nas situagcdes que |hes parecem semelhantes, caracterizando o
conhecimento pratico. Como as situacdes vivenciadas pelos professores se renovam
todos os dias, o conhecimento pratico ndo consegue resolver outras questdes que
vao exigir do professor outra postura que ndo a sua propria pratica.

Deste modo, o professor deverd buscar por outros meios solu¢des que
superem o conhecimento pratico, o que vai lhe exigir uma busca, investigacao,
apropriacdo tedrica, ver a situagcdo por outro prisma, contextualizar. A esse
movimento, Schén, segundo Pimenta denomina “reflexdo sobre a reflexdo na agao”
(2008, p.20). Este fato colabora para a abertura de novas perspectivas para a
valorizacéo da pesquisa sobre a acéo dos professores que, de acordo com a autora,
apud Elliot (1993) e Stenhouse (1984 e 1987) “0 que se convencionou denominar o
professor pesquisador de sua pratica”.

Assim, conforme a autora, 0s pressupostos tedricos de Schoén se vinculam a
uma forte valorizacdo da prética na formacéo dos profissionais, porém, uma pratica
refletida, que Ihes dé possibilidades de responder as novas demandas, em cenarios
pautados pela imprecisdo e pela indefinicdo. As concepcdes de Schon logo foram
apreendidos e ampliados em diversos paises, inclusive o seu préprio, conforme

Pimenta

[...] dentro de um contexto de reformas curriculares nas quais se
guestionava a formacado de professores numa perspectiva técnica e a
necessidade de se formar profissionais capazes de ensinar em
situagbes singulares, instaveis, incertas, carregadas de desafios e
dilemas, que caracteriza 0 ensino como prética social em contextos
historicamente situados (2008, p. 20 e 21).

Além da questao relacionada a formacao docente dentro de uma perspectiva
técnica, também se questionou sobre o papel dos professores nas reformas
curriculares. Qual seria a participacao dos docentes neste processo? Executores de

processos pensados por instituicdes que desconhecem sua realidade?
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Conforme Pimenta (2008, p. 21) j& havia pesquisas que indicavam a
importancia da participacdo do professor nestes processos, a partir da incorporacao
de seus conhecimentos, suas representacbes, na elaboracdo de propostas. O
protagonismo dos professores nestas propostas se constituia como fator
fundamental para que a mudancga fosse exitosa. E, segundo a autora, o conceito de
“professor reflexivo” apontava para essa diregao.

A disseminacédo e a andlise das concepcdes de Schon sobre o conceito de
professor reflexivo incentivaram a pesquisa sobre temas inerentes a area de
formacao docente, alguns deles ndo abordados pelo autor quando da discussao do
conceito.

Segundo Pimenta (2008, p. 21) uma das primeiras questfes tratadas se
referia “aos curriculos necessarios para a formacédo de professores reflexivos e
pesquisadores, ao local dessa formacao e, sobretudo, as condigdes de exercicio de
uma pratica profissional reflexiva nas escolas”.

Esses aspectos colocaram em discussdo outros elementos, tais como as
guestdes organizacionais, 0 projeto politico pedagoégico, a importancia do trabalho
coletivo, a autonomia dos professores e das escolas, as novas (e complexas)
necessidades colocadas as escolas (e aos professores) pela sociedade
contemporanea das novas tecnologias da informacéo e do conhecimento.

Desse modo, ela explica que a questdo da formacdo continua dos
professores passou a ser considerada necessaria em face das demandas
provenientes da pratica docente, em funcéo dos conflitos e impasses experienciados
pelos professores no exercicio de suas atividades profissionais. Portanto, afirma a

autora:

a formacao continua ndo se reduz a treinamento ou capacitacao e
ultrapassa a compreensdo que se tinha de educacdo permanente. A
partir da valorizacdo da pesquisa e da pratica no processo de
formacédo de professores, propde-se que esta se configure como um
processo de formacdao inicial e continua articulado entre as instancias
formadoras (2008, p. 22).

Assim, concordamos com a autora quando afirma que a formacéo ndo pode
se reduzir a um treinamento pontual, onde se presume estar capacitando o professor
para o trabalho com determinado contetdo ou disciplina ou mesmo para a utilizacéo

de um determinado programa ou ferramenta tecnologica. A formacdo deve se dar
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dentro de um contexto abrangente, que leve o professor a refletir sobre sua prética,
suas necessidades formativas, de forma diferenciada do modelo técnico
instrumental.

Krahe (2000) realizou um estudo comparativo sobre as licenciaturas de dois
cursos de duas universidades, onde contribuiu com varias reflexdes sobre o
curriculo dos cursos de formacéo de professores. Segundo a autora, de um modo
geral, a formacdo dos professores continua sendo desenvolvida dentro de um
modelo de racionalidade técnica e instrumental, entendido como superior e mais

importante que a racionalidade pratica. Ela nos explica:

Na racionalidade técnica, a visdo do mundo fundante é a do
professor visto como um técnico, especialista que aplica
rigorosamente, em sua pratica diaria, regras advindas do
conhecimento cientifico acrescidas daquelas do conhecimento
pedagoégico. Por sua vez, na racionalidade pratica, pensa-se no
professor como um profissional autonémo, reflexivo, que toma
decisbes e é criativo durante sua acdo de maneira semelhante
(KRAHE, 2000, p.77).

Segundo Krahe “Esta é praticamente uma caracteristica histérica” (2000,
p.76). A grade curricular das licenciaturas composta pela férmula “3 + 17, isto €, dos
quatro anos do curso (tempo médio dos cursos) trés seriam dedicados a disciplinas
com conteudos da especialidade da area, formando assim um técnico/especialista,
enquanto, apenas um ano seria dedicado a formagéo educacional, por meio das
disciplinas de natureza pedagdgica. “A consequéncia natural é ser a formacao da
especialidade mais valorizada em comparacdo ao valor dado a formacgéo
pedagégica” (KRAHE, 2000, p. 8).

A andlise da autora quanto ao critério da racionalidade técnica instrumental
nos faz refletir sobre a formacao de professores, que muitas vezes € construida com
essa base. Em outras palavras, em alguns casos, a formacdo continua sendo
pensada de forma verticalizada, onde os formadores planejam a formacdo de
professores, sem considerar suas necessidades formativas. A formacdo assume
esse carater técnico e instrumental, ndo possibilitando aos professores em formacao
refletir sobre sua pratica e suas necessidades.

De acordo com Franco, a politica de formacdo de professores pautada na

racionalidade técnica refor¢ca a hierarquia existente nas instituicbes educacionais,
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onde a universidade ndo necessitava conhecer um espaco, onde grassavam
conhecimentos por ela produzidos e que eram reproduzidos, via de regra,

acriticamente. Ele afirma:

se faz necessario pensar a formacao num contexto de hegemonia do
racionalismo técnico e prolongar a producdo e reproducdo do
conhecimento, ou pensé-la dentro de relagbes mais horizontais, com
respeito aos espagos institucionais relativos a universidade e as
escolas, numa perspectiva de parceria (FRANCO, 2008, p. 221).

Dentro deste contexto, ao pensar a formacdo de professores, se faz
necessario refletir sobre as bases em que ela deve assentar-se, dentro de relacbes
pautadas pelo respeito entre formadores e professores, universidades e escolas,
numa perspectiva de estabelecimento de parceria e autoria compartilhada.

Freire (2016) em seu livro “Pedagogia da Autonomia, saberes necessarios a
pratica educativa” propbée uma discussdo sobre algumas questbes relativas a
formacdo dos educadores, dando centralidade a formacdo docente, dentro do
contexto da reflexdo sobre a pratica-educativa progressista em favor da autonomia
do ser dos educandos. Dentro da discusséo ele incorpora a analise dos saberes
fundamentais a prética docente.

A primeira reflexdo que Freire faz se da em torno dos saberes, que para ele
“sao indispensaveis a pratica docente de educadoras e educadores criticos,
progressistas, alguns deles igualmente necessarios a educadores conservadores”
(2016, p. 23).

Os saberes a que se refere Freire sdo aqueles demandados pela propria
pratica educativa, independentemente da opcéo politica do educador ou da
educadora. Logo, a formacao de professores precisa estar alinhada a um processo
de reflexdo critica sobre a pratica. Isto se torna uma exigéncia da relagédo
teoria/pratica, sem a qual a teoria pode ir virando um “bla,bla,bla” e a pratica,
ativismo (FREIRE, 2016, p.24).

Dentre as ideias discutidas pelo autor estd a de que a formacdo docente
deve estruturar-se sobre alguns saberes fundamentais a pratica educativa-critica ou
progressista. Primeiramente, ele afirma que o formando, desde o inicio de sua
experiéncia formadora, deve se assumir como sujeito da producdo do saber,

conscientizando-se que ensinar ndo € transferir conhecimentos, mas criar
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possibilidades para a sua producdo ou a sua construcdo. Essa é uma questdo que
requer reflexdo por parte do educador, principalmente por agueles cuja formacéo se
deu nestes moldes.

Freire enfatiza que “desde os comecgos do processo, vai ficando cada vez
mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao
formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado” (2016, p. 25). Por meio
dessa afirmacdo o autor reitera que ensinar ndo € transferir conhecimentos,
conteudos, nem formar é a acdo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou
alma a um corpo indeciso e acomodado.

Assim, é preciso reconhecer que tanto docente quanto discente dentro desta
concepcao se constituem como sujeitos em relacdo, aprendendo e ensinando, se
relacionado, se respeitando, produzindo conhecimentos. A relacdo entre docentes e
discentes se explicam ndo havendo espaco nesta relacdo para se considerarem
objeto um do outro. Para Freire,

guem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender. Quem ensina, ensina alguma coisa a alguém. Neste
sentido, o autor pontua que ensinar inexiste sem aprender e vice-
versa, e foi aprendendo socialmente que historicamente homens e
mulheres descobriram que era possivel ensinar. Foi assim, que
socialmente aprendendo, que homens e mulheres perceberam que
era possivel — depois, preciso — trabalhar maneiras, caminhos,
métodos de ensinar (2016, p. 25).

E nesta perspectiva, ele situa o processo de ensino e aprendizagem, dentro
de uma logica de autenticidade, cuja exigéncia se d& pelo proprio ato de ensinar e
aprender, conjugando outros aspectos por ele anunciados, tais como a vivéncia de
uma experiéncia que leve o professor a viver essa relacdo dentro de uma pratica
diretiva, politica, pedagogica, estética e ética, como pontua Freire. Neste sentido, ele
afirma: “quanto mais criticamente se exerga a capacidade de aprender, tanto mais
se constréi e desenvolve o que venho chamando de curiosidade epistemolégica,
sem a qual ndo alcangamos o conhecimento cabal do objeto” (2016, p. 25).

Desta forma, como educadores, se faz necessario assumir a
responsabilidade de continuarmos investindo em processos de formacao que
possibilitem exercitar nossa capacidade de aprendizagem, de nos tornamos

curiosos, criticos de nossa pratica, criativos nos processos que envolvem o ensinar e
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0 aprender, na certeza de que quando ensinamos também aprendemos e que este é
um processo que se retroalimenta. Considerando a questédo do processo de ensino e

aprendizagem, Freire nos leva a refletir sobre o “ensino bancario”

Que deforma a criatividade do educando e do educador, o educando
a ele sujeitado pode, ndo por causa do contetdo cujo conhecimento
Ihe foi “transferido”, mas por causa do processo mesmo de aprender,
dar, como se diz na linguagem popular, a volta por cima e superar o
autoritarismo e o erro epistemologico do bancarismo (2016, p. 26).

Contudo, ele adverte que necessario se faz ao subordinado, opor-se a essa
pratica bancéria, que o educando se mantenha curioso, que mantenha vivo em si o
gosto pela rebeldia, no sentido de ndo aceitar o autoritarismo advindo da prética
autoritaria do educador, que cultive a capacidade de arriscar-se, de se aventurar,
protegendo-se contra o poder do ensino bancario.

Freire expde que ensinar exige rigorisidade metddica, se constituindo um
dever do educador em sua pratica docente intensificar a capacidade critica do
educando, motivando sua curiosidade, sua insubmissdo. Isso afasta a prética
docente do sentido de ensino bancéario. Assim, ensinar ndo se conclui ao se
aproximar do objeto ou do conteudo, pois segundo Freire (2016, p. 28) ensinar se
alonga a producédo de condi¢cdes em que aprender criticamente é possivel, sendo
que as condicbes postas pelo autor exigem de educadores e educandos posturas
criativas, investigativas, persisténcia, curiosidade e humildade.

Nas condicbes em que acontece a verdadeira aprendizagem, os educandos
vao se transformando em sujeitos que constroem e reconstroem o0 saber ensinado,
ao lado do educador, que também se constituiu sujeito nesta relacédo. Nao se trata,
portanto de se tornar um memorizador de textos, mas de tornar-se um professor
critico e que desafie o aluno a construir novos conhecimentos. Segundo Freire, a
funcdo de um educador ndo é sO ensinar os contetddos, mas ensinar a pensar de
forma critica.

Entre outros atributos relativos ao ato de ensinar Freire (2016, p. 30 e 31)
afirma que exige pesquisa e respeito aos saberes dos educandos. Logo, como
afirma o autor “n&o ha pesquisa sem ensino e nem ensino sem pesquisa” (2016,
p.30). Enquanto ensina, o educador busca, pesquisa, dialoga com outros autores, se

indaga e continua sua busca. Enquanto pesquisa, o educador, segundo o autor
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“pesquisa para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo”
(2006, p.31).

Freire expde que pensar certo coloca o professor no centro de uma
discusséo, onde ele e, consequentemente, a escola, tém o dever de respaitar os
saberes dos educandos, construidos nas praticas comunitarias, discutindo e
relacionando esses saberes com os conteudos que o professor trabalha na escola,
aproveitando para trabalhar criticamente as condicfes de vida dos alunos, discutir a
realidade concreta, associando-a ao contelido que se ensina.

O autor afirma que ensinar também exige criticidade, ética, estética, a
corporificacdo das palavras pelo exemplo, risco, aceitacdo do novo e rejeicdo de
qualquer forma de discriminacdo, além do que, ensinar exige uma reflexao critica
sobre a prética. Ao afirmar que ensinar exige criticidade, o autor revela que este é
um papel a ser assumido pelo educador & medida que, ao aproximar-se do objeto
cognoscivel e superando a curiosidade ingénua, consegue superar essa condicdo e
se criticiza. A superacdo da curiosidade ingénua para o desenvolvimento da
curiosidade critica se constitui como a aproximacéo do objeto, de forma a permitir,
por meio do rigor metodoldgico, mais exatiddo quanto aos resultados de suas
pesquisas.

A ética e a estética se compdbem na medida em que, sendo seres
historicamente construidos, como afirma o autor, nos construimos em funcdo de
uma formacéo ética que deve entrelagar-se a estética. Freire (2016, p. 34) afirma
gue mulheres e homens sao seres histéricos-sociais, que nos tornamos capazes de
valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de romper. Por tudo isso, nos fizemos
seres éticos. Essa é uma condicdo que deve estruturar também o ato educativo,
pois, segundo o0 autor, o ensino ndo pode dar-se alheio a formagdo moral do
educando. Ele afirma (2016, p. 35) que educar € substantivamente formar, e
divinizar ou diabolizar a tecnologia ou a ciéncia € uma forma altamente negativa e
perigosa de pensar errado. O ato de pensar certo implica profundidade e néo
superficialidade, na compreenséao e interpretacdo dos fatos.

Quanto a corporificacdo das palavras, Freire (2016, p. 35), nos adverte que
o professor que de fato ensina deve assumir como principio de sua pratica a
corporeidade do exemplo, pois de nada adiantam palavras sem que haja uma

postura ética e um compotamento que condiga com as palavras do educador.
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Ensinar também exige risco, aceitacdo do novo, rejeicdo a qualquer forma
de discriminacdo. Neste sentido, conforme expde Freire (2016), tudo isso faz parte
do pensar certo: aceitar o novo, 0 que ndo pode ser negado ou deixar de ser
acolhido, e ndo recusar o que se considera velho somente a partir de um critério
cronoldgico. Pensar certo é rejeitar toda e qualquer forma de discriminacdo que se
encontre na base da raca, da cor ou do género. Pensar certo, segundo Freire (2016,
p. 38) implica a existéncia de sujeitos que pensam mediados pelo objeto ou por
objetos sobre os quais incide o préprio pensamento do sujeito.

E, por fim e ndo menos importante, ensinar exige uma reflexdo critica sobre
a propria préatica. Segundo Freire (2016, p. 39) o pensar a pratica docente critica,
implicante do pensar certo, envolve o0 movimento dinamico, dialético, entre o fazer e
o0 pensar sobre o fazer. O saber que é fundamentado na pratica espontanea se
constitui em um saber ingénuo, enquanto o rigor metodoldgico conduz o sujeito a
curiosidade epistemoldgica, superando, assim, a curiosidade ingénua. Por isso,

Freire afirma:

E fundamental que na pratica da formagdo docente, o aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo é presente
dos deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados
intelectuais escreveram desde o centro do poder, mas pelo contrario,
0 pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo
proprio aprendiz em comunhdo com o professor formador (2016, p.
39).

Ele finaliza afirmando que a base para se pensar de forma ingénua ou critica
esta na propria curiosidade que deve transitar de modo a se tornar critica, a partir da
reflexdo que o proprio educador deve fazer de sua pratica pedagogica. O autor
(2016, p. 40) reitera “que a formagao permanente dos professores € o momento
fundamental da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de

hoje ou a de ontem que se pode melhorar a do amanha”.

2.3 O papel da escola e sua ressignificagdo no contexto das tecnologias
digitais de informacao e comunicacao
Buscando compreender o papel da escola face as transformacfes sociais,
culturais, politicas e tecnoldgicas, bem como da representagdo social em torno da
figura do professor, Sibilia (2012), no livro “Redes ou Paredes, a escola em tempos
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de dispersdo”, nos remete a refletir sobre o papel da escola na sociedade
contemporanea, arguindo se a escola se tornou obsoleta em funcéo da crise que
enfrentam as instituicbes educativas diante das tecnologias, sobretudo as movéis,
de acesso a internet, que vém modificando o estilo de vida e afetando o
funcionamento da escola na atualidade.

Ela faz um percurso antropoldgico da trajetdria da escola, desde sua criagao
até a sua decadéncia nos dias atuais, apontando o impacto das tecnologias ba
escola. A questdo posta pela autora sobre a obsolecéncia da escola ndo encontra
resposta, de imediato, dada a dificuldade de respondé-la em fungéo dos variados
aspectos que compdem o universo escolar. Porém ela apresenta diversos elementos
neste ensaio que nos auxiliam a compreender a trajetéria da escola e dos
professores em torno da questéo daquilo que ela representa para a sociedade.

Seus questionamentos sobre a escola se colocam no papel que ela assumiu
no século XXI e sua relacao com feiticos tecnoldgicos e o estilo de vida globalizado.
A autora afirma que os modos de ser e estar no mundo que surgem hoje em dia
costumam se relacionar com a escola de modo conflitivo (2012, p.11).

A autora (2012, p. 11) questiona sobre que tipos de corpos e subjetividades
a escola tradicional produziu em seu apogeu. Essa localizacao histérica nos remete
principalmente a segunda metade do século XIX e boa parte do XX, ou seja, um
grande periodo de tempo durante o qual a escola se apresentava instituida e plena,
longe de ser acusada de obsolescéncia ou de estar potencialmente ultrapassada. A
escola compreendida neste periodo construiu um perfil de formacao para o alunado
gue correspondia as perspectivas da época.

Seu olhar sobre o problema ndo se da de forma pedagdgica, mas se
constroi sobre o campo dos meios de comunicacdo que, segundo ela, ainda se
encontram bastantes distantes dos rituais escolares.

Seus questionamentos se direcionam para os tipos de modos de ser e estar
no mundo, criados agora, no despontar da segunda década do século XXI - por que
foram criados e para qué? De que tipo de escola — ou de que substituto dela -
necessitamos para alcancar esses objetivos? (2012, p.11)

Sibilia afirma que a escola esta em crise. Quais sédo os fatores que levaram

a esse resultado? E, mais ainda, questiona que tipos de corpos e subjetividades
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gueremos forjar hoje em dia, pensando tanto no presente quanto no futuro de nossa
sociedade?

Para discutir essa questédo, Sibilia recorre a genealogia da escola, do ponto
de vista historiografico, afirmando que neste contexto, ela pode ser vista como uma

tecnologia, podendo

Ser pensada como um dispositivo, uma ferramenta ou um intricado
artefato destinado a produzir algo. E ndo € muito dificil verificar, que
aos poucos, essa aparelhagem vai se tornando incompativel com os
corpos e as subjetividades das criangas de hoje. A escola seria entdo
uma maquina antiquada. Tanto seus componentes quanto seus
modos de funcionamento ja ndo entram facilmente em sintonia com
os jovens do século XXI (SIBILIA 2012, p.13).

Nesta perspectiva, apesar da escola se constituir em um dispositivo que nao
atende mais as expectativas do alunado, ela continua a funcionar todos os dias, 0
ano inteiro, em todas as partes do mundo, a despeito que as pec¢as ndo se encaixam
bem, gerando todo tipo de atrito e conflitos. A escola vive uma incompatibilidade
entre a forma como se apresenta e as necessidades atuais dos alunos e isso se

estende desde a educacdao infantil até a universidade. A autora afirma que:

h& uma grande divergéncia de época: um desajuste coletivo entre os
colégios e seus alunos na contemporaneidade que se confirma
provavelmente e se reforga dia a dia na experiéncia de milhdes de
criangas e jovens de todo o mundo (SIBILIA, 2012, p. 14).

O que podemos fazer diante de tal quadro? Ele ndo se constituiu ha pouco
tempo. Segundo Sibilia (2012, p. 14), “ele ja vem sendo engendrado ha bastante
tempo, talvez ao longo de todo o extenso e conturbado século XX”. Porém, a
distancia entre a escola e as necessidades dos alunos se tornou maior e
incontestavel nos ultimos anos.

Ela afirma que a primeira década deste milénio foi decisiva nesse sentido, e
€ provavel que o sejam mais ainda as que virdo. Quando se refere a essa questéo, a
autora (2012, p. 14) fala da enorme fissura que se abriu a partir dos aparelhos
moveis de comunicacdo e informacdo, tais como os aparelhos celulares e os
computadores portateis com acesso a internet, que alargaram a fissura aberta ha

mais de meio século pela televisdo e sua concomitante cultura audiovisual.
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A partir deste fato, muitas iniciativas foram realizadas no sentido de unir a
escola ao midiatico, em todos os lugares do mundo, respondendo a urgéncia que se
denunciava a partir de tal problema e a busca por solu¢gbes inovadoras para a
escola. As mudancas havidas na escola ndao podem ser pensadas unicamente pelo
viés do desenvolvimento das tecnologias. Elas tém imposto um novo modo de ser e
estar no mundo, mas envolvem outros aspectos ligados as mudancas sociais,
econdmicas e politicas.

Conforme a autora (2012, p. 15) “ha explicacbes histoéricas e até
antropologicas para essa discrepancia crescente entre os colégios e 0s jovens de
hoje, assim como para a hostilidade e os dilemas que costumam acompanha-la”.

A escola, tal qual como a conhecemos e dentro da perspectiva discutida
pela autora, se constituiu como uma tecnologia de época. De acordo com Sibilia
(2012, p. 17), ela foi criada ha algum tempo dentro de uma cultura bem definida,
para atender as demandas especificas do projeto histérico que a planejou e
procurou pd-la em pratica: a modernidade.

Primeiro ela funcionou dentro da perspectiva de disciplinar o corpo e as
subjetividades dos alunos, sua funcédo nao tinha nada a haver com a instrugao.
Inicialmente deveria atuar para que a crianga fosse disciplinada, para depois ser
instruida, de acordo com a visdo Kantiana. Sibilia (2016, p.17) esclarece que na
Idade Média a escola era reservada para um pequeno numero de clérigos e
misturava diferentes idades, dentro de um espirito de liberdade e costumes.

No inicio da modernidade, ela se tornou um meio de isolar cada vez mais as
criancas durante um tempo reservado para sua formagdo tanto moral quanto
intelectual. Seu objetivo segundo a autora era adestra-las por meio de uma disciplina
mais autoritaria, separando-as do mundo dos adultos.

Para funcionar dentro deste modelo, a escola precisava atender a condicdes
basicas, como definir metas e objetivos. Isso tudo se agregava as exigéncias
histdricas, provenientes do projeto historico da modernidade que, de acordo com a
autora, “pensou a si mesma” — pelo menos idealmente — como igualitaria, fraterna e
democrética.

Com base neste projeto assumiram a responsabilidade de educar a todos
os cidadaos para que ficassem a altura de tdo magno projeto, contando para esse

fim com recursos de cada Estado. “A instrugao realizada pela escola se dava em
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torno da do uso correto do idioma patrio, a comunicacao entre 0s pares e com as
préoprias tradicbes por intermédio da leitura e da escrita Sibilia. Além disso, era
necessario instruir a todos para que soubessem fazer célculos e lidar com os
imprescindiveis numeros” Sibilia (2012, p. 17) .

Dentro desta perspectiva, o objetivo maior da escola era a disciplina. No final
do século XVIII, em 1803, segundo Sibilia (2012, p.18), Immanuel Kant, sob o titulo
“Sobre a pedagogia”, explicitava o objetivo a que se dirigia a educacgao: “A disciplina
converte a animalidade em humanidade” (Sibilia apud Kant, 2012, p.18). Somente a
partir da disciplina seria possivel dominar o animal que existia em cada ser humano,
dominando assim a barbéarie.

Assim, de acordo com a autora, a funcdo da escola se convertia em
humanizar o animal da nossa espécie, disciplinando-o para moderniza-lo e desse
modo iniciar a evolugéo capaz de converté-lo em um bom cidaddo. Kant trabalhava
com trés premissas: a disciplina, a instru¢do e a civilidade, com o objetivo de cada
homem adquirir boas maneiras, amabilidade e certa prudéncia para poder adaptar-
se com éxito aos costumes e usos sociais.

Sibilia afirma que a pedagogia tinha como meta propiciar o desenvolvimento
da humanidade, de maneira cumulativa e cada vez mais aperfeicoada, procurando
fazer com ela fosse habil e moral, pois ndo basta o adestramento, o que importa é a
crianca aprender a pensar e, fundamentalmente, saber se comportar como convém.
As ideias de Kant se difundiram ao longo de dois séculos e influenciaram a
consolidagéo da escola tal qual ela funciona na atualidade.

Outras formas de ser e estar no mundo foram se afirmando a medida que as
transformacdes sociais iam acontecendo, influenciando diretamente o modo de
funcionar a escola.

No Illuminismo, segundo Sibilia (2012, p. 21), a educacao formal se tornou
um bragco armado, no sentido da uniformizagc&o cultural, capaz de desqualificar e
asfixiar sob sua hegemonia racionalista todas as (muitas) manifestacoes
consideradas inferiores.

Neste contexto historico, a familia e a escola estavam encarregadas de

gerar os cidaddos do amanha. Conforme Sibilia,

Trata-se, portanto, de um modo peculiar de ser e estar no mundo,
gue ia se formando minuciosamente desde o nascimento de cada
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individuo; assim, em seu desenvolvimento progressivo rumo a idade
adulta, ele seria capaz de transitar entre todas essas instituicoes
irmanadas por um fim idéntico, que usavam a mesma linguagem e se
alinhavam em torno de uma causa comum (2012, p. 23).

A escola pensada dentro dessas premissas era marcada pela disciplina que
iniciava na familia e era reforcada na escola, nas instituicbes religiosas, nas
instituicbes estatais, compreendendo seu papel no contexto em que viviam.

Segundo Sibilia,

a perda do funcionamento bem azeitado das engrenagens
disciplinares é, justamente, um dos indicios da crise atual. Isso se
deu em funcdo do enfraquecimento do Estado, no papel de

megainstituicdo capaz de avalizar e dotar de sentido todas as demais
(2012, p. 25).

Assim, conforme pontua a autora, o pai e o professor que tiveram seus
papéis modificados ao longo dos ultimos tempos perderam a autoridade que lhes era
revestida na modernidade.

Sibilia (2012, p. 25) afirma que a incompatibilidade sugerida entre a escola
como tecnologia (de outra época) e a garotada de hoje — seria um sintoma eloquente
desse dejasuste histdrico em que vivemos.

De fato, muitas mudancas foram processadas a partir da deteriorizacao e do
enfraquecimento do estado, colocando as demais instituicbes publicas no mesmo
patamar.

Outras mudancas foram processadas, mas a escola continuou a fazer parte
dos projetos governamentais, no sentido de reproduzir aquelas estruturas e
ideologias.

Atualmente vivemos a crise na educacéo dentro de novos paradigmas. Com
a transicdo da modernidade para a pés-modernidade, outras mudancas puderam ser
evidenciadas a partir do desenvolvimento das tecnologias, da exigéncia de novos
padrées educacionais, de um novo modo de ser e estar no mundo, novas formas de
comunicacdo, da emergéncia de uma nova cultura baseada na interatividade. E os
conflitos vivenciados pelas escolas e seus professores se ampliaram, a medida que
todos os problemas que enfrentavam antes passaram a ser vistos através de outros

angulos.
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Sibilia (2012, p. 65) afirma que quando as novidades das ultimas décadas
substituiram os estilos de vida precedentes, a sala de aula se tornou algo
terrivelmente chato, e a obrigacdo de frequenta-la implica uma espécie de calvario
cotidiano para os dinamicos jovens contemporaneos. Esta afirmagdo encontra eco
nas taxas de evasdo e desisténcia escolar, evidenciando que a escola nao

acompanhou as mudancas requeridas pelas mudancas sociais. Para a autora

[...] os professores por sua vez, muitas vezes ndo sabem como
enfrentar esse novo cenario: assim, além da precariedade
socioecondmica que assola a profissdo em boa parte do planeta, tém
que lidar com as aflicdes suscitadas pelos questionamentos acerca
do significado de seu trabalho e com a dificuldade crescente de estar
a altura do desafio (SIBILIA, 2012, p. 65).

Esta citacdo ressoa com as falas de outros autores aqui referenciados. Ha
situacdes em que a escola depende totalmente das politicas publicas para funcionar
plenamente, como a realizacdo de concursos visando o preenchimento dos quadros
docentes, a manutencao dos prédios, repasse de verbas, livros didaticos e materiais
diversos para a realizacdo das atividades pedagodgicas e administrativas. Mas ha
outras situacdes nas quais as acdes podem ser realizadas pelos professores no
ambito das escolas, como discutir estratégias a serem utilizadas para melhorar a
qualidade da aprendizagem dos alunos, pensar inovacdes pedagdgicas, 0 processo
de avaliacdo e como revitalizar os processos de comunicacdo utilizando as
ferramentas tecnoldgicas.

Atualmente uma parcela significativa de alunos possuem celulares e alguns
possuem computadores moéveis. O uso que normalmente fazem destes aparelhos
nao esta vinculado a aprendizagem. Algumas escolas também possuem laboratdrios
de informatica. As mudancas exigidas neste século para a educacdo envolvem a
apropriacao de tecnologias por professores e alunos, para fins pedagogicos.

Tais mudancas podem ser realizadas a partir do trabalho cooperativo na
escola, por meio de discussdes, trazendo a escola para o centro do processo,
realizando acdes que priorizem a formacédo continuada e que promovam a pesquisa
como instrumento a favor da renovacao das praticas.

Elas devem possibilitar condi¢cdes para o professor refletir seu papel como
educador em meio a uma sociedade que vive em acelerado processos de

transformacdes, mas também assoberbada de problemas sociais.
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Sibilia afirma que

A escola se tornou um produto entre inUmeros outros, que deve
competir pela atencdo de seus clientes caso queira conquistar
adeptos e subsistir. Mas fica em desvantagem por ser uma
mercadoria pouco atraente destinada a um cliente disperso e por
definigéo insatisfeito, que por sua vez, vive enfeiticado pela variada
oferta que a maquinaria de entretenimento ndo para de produzir
(2012, p. 66).

De fato, criancas e jovens, com acesso a essas tecnologias precisam estar
muito motivados e interessados em continuar frequentando os ambientes escolares,
considerando que as aulas continuam acontecendo dentro do mesmo modelo e
padrdo da pré-modernidade.

Ela afirma que além das taxas altissimas de reprovacdo e repeténcia, a
crescente evasdo ou desercdo € um problema de grande magnitude na América
Latina. O estudo brasileiro citado anteriormente constatou um detalhe paradoxal: o
indice de abandono é maior nas regides mais ricas. Em S&o Paulo, por exemplo,
20% dos jovens entre quinze e dezessete anos nao frequentam a escola; em Porto
Alegre sdo quase 19% e a média nacional beira os 18%. Isso se justifica, segundo a
autora (2012, p. 67), pela abundancia de ofertas de emprego como uma alternativa
atraente as rotinas tediosas e aparentemente inGteis da escola.

Muitos e variados fatores tém contribuido para a evasdo escolar, ndo
somente o fato de que as tecnologias digitais representam um diferencial na vida
dos jovens, mas também pelo sentido que eles atribuem & instituicdo escolar.

Segundo Sibilia,

Dados recentes ilustram o fracasso educacional contemporaneo,
sugerindo que o instrumental escolar se encontrava em decadéncia,
ndo s6 por haver perdido efichcia no cumprimento de suas metas
especificas, mas também por ter cada vez menos sentido para boa
parte da sua clientela. Esse desencanto costuma afetar ndo s6 os
gue estdo em idade escolar, mas também muitos de seus pais,
assim como um numero nada insignificante de docentes e da
sociedade em geral (2012, p. 67).

Esse é o retrato da escola que nos faz pensar o quanto precisamos inovar
nossas concepcdes sobre aprendizagem, sobre as necessidades de aprendizagem

dos nossos alunos, sobre o uso de tecnologias na escola, sobre a sua funcéo social,
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a fim de resgatar o sentido que a ela se deve atribuir como espago para construgao
de conhecimentos, para relacdes horizontais, trabalho coletivo, para pesquisa, para
discusséo de temas atuais, para repensar as estratégias e o curriculo.

A autora afirma que para revitalizar a educacdo, devemos incorporar a midia e
a conexao global no ambito escolar, como se vem tentando fazer com bastante
ousadia contra as inuUmeras resisténcias e dificuldades que se erguem. A incerteza é
profunda e complexa, mas, sem duvida é preciso explora-la.

Mas, a despeito de tudo que ja se falou sobre a situacdo da escola, ha um
fator importante exposto por Sibilia (2012, p. 208) Segundo o estudo efetuado pea
empresa Ibope determinado Indice de confianca social, na escola foi a que obteve a
melhor posicéo dentro desse conjunto.

Sibilia conclui seu ensaio afirmando que serd necessario mudar radicalmente
a escola e, para isso, nao basta dar o vertiginoso primeiro passo, que consiste em
desativar o confinamento mediante a irrupcdo das novas tecnologias. Precisamos
reinventar a escola a partir de algo ainda impensavel. Conforme ela afirma (2012, p.
211), “nada simples, sem duvida, mas este é o tipo de cmbate em que vale a pena
nos batermos”.

Considerando as contribuicées dos autores aqui retratadas, da importancia de
se pensar e discutir a formacdo de professores, em contextos que exigem inovacao
no seu fazer pedagdgico, da reflexdo de suas praticas, dos desafios que se péem ao
professor diante da ascencdo da sociedade do conhecimento, se faz necessario
pensar o professor como sujeito situado social e historicamente, que possui historia de
vida, experiéncias aquilatadas em sua trajetoria profissional, que precisam ser ouvidos
e valorizados em funcdo do trabalho que realizam, cuja importancia para esta
sociedade deve ser considerada dentro condicbes objetivas, pelo tempo que o
professor dispfe para se qualificar, pelos contextos de aprendizagem e pelas
exigéncias que as tecnologias digitais vém imprimindo sobre o trabalho docente.

E neste sentido que nos propomos a compreender a formac&o de professores
na cultura digital, naquilo que ela representa para os professores da educacéo basica,
gue ja se encontram imersos e que ja vivenciam os desafios que se péem a pratica.
Portanto, no proximo capitulo discutiremos os constructos tedricos de Jean Piaget,

que possibilitaram o entendimento necessario as questdes relativas a construcdo do



73

2. Docentes e suas relagbes com as tecnologias nas escolas

conhecimento, dos processos de interagdo havidos no curso entre as alunas-

professoras.
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contexto do curso de Formacao Educacgédo na Cultura Digital

Pensar ndo se reduz, acreditamos, em falar, classificar
em categorias, nem mesmo abstrair. Pensar é agir sobre
0 objeto e transforma-lo.

(Piaget, 1972/1973)

Buscamos neste capitulo compreender as questdes relativas a construgcéo
do conhecimento, a fim de analisar como as alunas-professoras construiram
sentidos para o uso das tecnologias nas escolas e propostas de acbes para a
integracdo das tecnologias ao curriculo, abordando os conceitos de interacdo e
cooperacao, a partir da leitura de Piaget (1973,1976 e€1998). Consideramos as
contribui¢cdes de Killing (1995), Montagero e Naville (1998). Aragon (2007), Becker
(2011 e 2012), Mano e Savarali (2014), Montagero e Naville (1998), para
compreensao do problema levantado.

Este referencial tedrico permitiu a andlise das interacdes havidas nos foruns
de atividade, possibilitando também a identificacdo de tais processos nos trabalhos
desenvolvidos em grupo no decorrer do curso de especializacéo.

Para compreender como ocorreu 0 processo de construcdo de concepcgdes
nos valemos dos principios tedricos Piagetianos, acerca da construcdo do
conhecimento, os quais embasaram nosso entendimento sobre como as alunas-
professoras, que participaram da pesquisa, conceberam o uso das tecnologias na
escola e produziram, coletivamente, estratégias para integracdo das tecnologias ao
curriculo, no ambito do curso de especializacdo Educacao na Cultura Digital.

Compreendemos que este processo estava articulado ao processo de
construcdo do conhecimento e as trocas interindividuais realizadas pelos sujeitos,
nos féruns de atividade e nos trabalhos realizados em grupo, que envolveram
processos de interacdo entre sujeito e objeto, entre o sujeito e seus pares,
possibilitando, a atribuicdo de sentidos sobre a integracdo das tecnologias ao

curriculo.
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3.1 A construcado do conhecimento

A construcdo do conhecimento, em todos os seus estadios foi tratada por
Jean Piaget, cuja obra versou sobre o desenvolvimento cognitivo do sujeito e se
tornou relevante para a educacdo e para areas correlatas, trazendo a luz as
contribuicdes tedricas relevantes para a area de educacao.

Neste sentido, € importante compreender que o conhecimento ndo é algo
estanque, nem se refere a memorizacdo daquilo que se considera importante
aprender, ele se constitui em um processo que deve ser refletido adequadamente,
gue se constitui a medida que o sujeito interage.

Para Piaget:

O conhecimento ndo pode ser concebido como algo predeterminado
nem nas estruturas internas do sujeito, porquanto estas resultam de
uma construcdo efetiva e continua, nem nas caracteristicas
preexistentes do objeto, uma vez que elas s6 sdo conhecidas gracas
a mediacdo necessaria dessas estruturas e que estas ao enquadra-
las, enriguecem-nas (2007, p.1).

Considerando a afirmacéo de Piaget compreendemos que o conhecimento
ndo esta dado a priori no sujeito e ndo se encontra no objeto de forma isolada. A
construcdo do conhecimento depende da acao do sujeito sobre o objeto, interagindo
com o mesmo e dele assimilando propriedades. Dentro dessa 6tica, ao construir
conhecimentos, o sujeito acomoda e a equilibra de forma continua, esse € um
processo dindmico que se da ao nivel das estruturas do sujeito na interagdo com o
meio fisico e social.

Para tratarmos destas questdes recorremos aos principios tedricos
Piagetianos, a partir de suas obras e de autores que também contribuiram para uma
maior compreensao do que pretendiamos esclarecer em relagdo aos processos de
construgcdo do conhecimento destacados neste capitulo.

De acordo com Becker (2011, p. 17), Piaget persegue um objetivo
explicitamente epistemoldgico substituindo a tradicional pergunta: “O que € o
conhecimento?” por: “Como o conhecimento se forma”? Ou “Como se passa de um

conhecimento mais simples para um mais complexo”?
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Segundo Piaget, (1978, p.14) “o conhecimento ndo parte nem do sujeito,
nem do objeto, mas da interacao indissociavel entre eles, para avancar dai na dupla
diregcao de uma exteriorizagao objetivante e de uma interiorizagao reflexiva”.

Assim, inferimos a partir da afirmagdo do autor, que o conhecimento é
dindmico, contém um aspecto de elabora¢éo nova, ndo se encontra em um sé polo
(sujeito ou objeto) e resulta da mediacdo entre sujeito e objeto, dentro de uma
realidade objetiva, que possibilita o enriquecimento dessas estruturas internas do
sujeito, por meio de novas aprendizagens.

A teoria de Piaget defende que o conhecimento é construido pelo sujeito em
interagcdo com o0 meio, a partir do desenvolvimento de estruturas cognitivas que nao
estdo dadas a priori. O desenvolvimento de tais estruturas organiza-se na forma de
estadios, que se sucedem, sem se excluir, constituindo-se cada estadio na
reorganizagéo do anterior em um novo patamar.

As estruturas cognitivas se desenvolvem de forma enddgena e exdgena e
permitem ao sujeito construir conhecimentos em interacdo com o meio fisico e
social. Tais estruturas desenvolvem-se ao longo do tempo e ndo sdo dadas ao
sujeito ao nascer.

No contato com 0 meio exterior as estruturas cognitivas por meio da agéao,
das experiéncias vivenciadas pelos sujeitos nos estadios de desenvolvimento,
preconizados por Piaget, até atingir o pensamento formal, se desenvolvem
ocasionando o surgimento de processos que envolvem a interagdo, a assimilacao, a
acomodacéo. Neste sentido, a assimilacédo se constitui como a mudanca do meio e a
acomodacdo como a mudanca da organizagcdo. A acomodacao pode ser entendida
como o0 objeto em relagdo ao sujeito, ou seja, aquilo que ele consegue acomodar A
acomodacdo € definida por Piaget pelo contato com a experiéncia, sendo
indissociavel de uma assimilacdo dos dados a propria atividade do sujeito (1974, p.
342).

A formacdo do conhecimento tem sua centralidade na equilibracdo. O
conhecimento pode ser compreendido como o encontro do sujeito com o objeto. E
por meio da equilibracdo majorante que o sujeito passa de um patamar inferior a

outro patamar superior.
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Em um nivel mais elaborado esse processo é dirigido por meio da
coordenacdo das acdes, que atua como estruturante de todos os estadios de
desenvolvimento da inteligéncia e da constru¢cado do conhecimento.

A medida que o conhecimento é construido, novos patamares de
aprendizagem se compdem, até atingir o pensamento formal, onde o sujeito € capaz
de abstrair as caracteristicas fisicas e sociais do objeto, organizar o conhecimento e
produzir novas aprendizagens, refletir, projetar e tomar consciéncia de seu processo
de construcdo de conhecimento.

Considerando as etapas de desenvolvimento do sujeito, h& varios niveis de
compreensdo que ele pode atingir dentro de um mesmo estdgio do
desenvolvimento, pois cada estrutura "deve ser concebida como uma forma de
equilibrio, mais ou menos estavel em seu campo restrito, tornando-se instavel aos
limites deste" (PIAGET, 2013, p. 34), ou seja, ainda que atinja o estagio formal, o
sujeito pode ter agdes ou comportamentos que remetem a estagios anteriores.

Assim, ao refletirmos o processo de desenvolvimento do conhecimento,
evidenciamos que o0 sujeito ndo nasce inteligente. De acordo com Piaget, ele se
configura como um processo pelo qual o individuo constréi conhecimento a medida
que interage com o meio fisico e social. A inteligéncia ndo existe a priori no sujeito e
tdo pouco reside no meio, ela se desenvolve a partir de interacdes do sujeito com o
objeto.

A partir da interacdo, 0 sujeito assimila as caracteristicas do objeto
integrando-as as estruturas anteriores que possibilitardo a criacdo de novos
conhecimentos, que simultaneamente serdo acomodadas as estruturas cognitivas,
em outro processo denominado equilibracao.

A construcdo de esquemas de assimilacdo segue de forma dinamica,
impulsionada pelos processos de abstracdo reflexionante, que por meio de seus
componentes constitutivos (reflexionamento e reflexdo) possibilitardo ao sujeito
atingir patamares superiores de aprendizagem em relacdo aos patamares
precedentes. E por meio da reflexdo que o sujeito reorganiza o conhecimento e
constroi novas aprendizagens.

O processo de desenvolvimento se da por meio de saltos qualitativos. O
acumulo de mudancas quantitativas ndo gera saltos qualitativos. Esse processo ndo

acontece de forma linear, ele pode ser comparado ao movimento de uma aspiral. O
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conhecimento é construido por meio de aproximagfes constantes, gerando
situagcbes em que o sujeito entra em desequilibrio, para depois equilibrar-se
novamente, através dos mecanismos da assimilacdo e da acomodacdo, que
conduzem a equilibragcdo do novo conhecimento, conduzindo o0 sujeito a novas
equilibragbes majorantes e a criagdo de novas estruturas e patamares.

Ultrapassados o0s estagios iniciais e alcancado o pensamento formal, a
exigéncia passa a ser maior e mais desafiadora, pois o sujeito devera realizar
abstracdes sem a necessidade de fazer do ponto de vista concreto. Todo 0 processo
de aprendizagem é permeado pelas abstracdes.

Para Kieling (1995, p. 16), “abstrair significa separar, por de lado. Portanto
toda abstracdo é um ato de apartar o conhecimento de algo, ou seja, de extrair o
conhecimento”. Ele precisa de algo que o negue, que crie a necessidade de
transformacao, em outras palavras que crie desequilibrio.

Assim, 0 sujeito ao assimilar as caracteristicas do objeto e abstrair algumas
de suas propriedades, extrai do objeto aquilo que vai se somar a seus esquemas
anteriores e se transformar em um novo conhecimento.

Segundo Piaget (1995, p. 5) a abstracdo empirica busca atingir o dado que
lhe é exterior, isto é, visa a um contelddo em que 0s esquemas se limitam a
enquadrar formas que possibilitardo captar tal contetdo. E por meio da abstracéo

empirica que o sujeito extrai algumas das propriedades do objeto. Segundo Becker

Nunca todas as caracteristicas, ou propriedades de um objeto, de
uma representacdo, de um esquema ou de uma operagdo, mas
apenas algo, algumas caracteristicas. Reside aqui o limite do
conhecimento (o objeto nunca é conhecido totalmente), por um lado,
e 0 motivo pelo qual o conhecimento é progressivo, por outro (2012,
p. 97).

Neste sentido, a construcdo coletiva de concepcdes iniciada a partir da
formacdo de professores que previa o trabalho em grupo, a discusséo para a
integracdo das tecnologias digitais ao curriculo pode ser compreendida a partir
desse processo, a medida que cada aluna-professora a partir da interacdo com 0s
objetos extraiu do objeto algumas propriedades, acomodou em suas estruturas esse
conhecimento, assimilando-o em esquemas anteriores, equilibrando este
conhecimento, e a partir do reflexionamento projetaram para um patamar superior

aguilo que havia no patamar inferior, gerando novas aprendizagens.
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De acordo com Mano e Saravali (2014, p. 760), [...] por esse motivo, nao
devemos entendé-la como uma simples leitura das caracteristicas fisicas do objeto,
pois para abstrair qualquer propriedade, o0 sujeito precisa usar 0s esquemas de
assimilacao anteriores.

Subentendendo que as abstracdes ndo se constituem de forma estatica,
mas atuam de forma dindmica e interligada, temos que a abstracao reflexionante,
segundo Piaget (1995, p. 274) “[...] retira as informacdes das coordenacdes das
acOes do sujeito, podendo ter havido ou ndo uma tomada de consciéncia destas
coordenacgdes e ou do processo de reflexionamento”.

Assim compreendemos que a abstracdo reflexionante, segundo Mano e
Saravali (2014, p. 760) “provém das coordenagdes das atividades mentais que o
individuo realiza, como a construcdo de esquemas, coordenacdes das acdes,
operacoOes. A partir dela se podem construir estruturas novas pela reorganizacao de
elementos retirados de estruturas anteriormente elaboradas”.

Ela é responsavel pelas coordenacfes cognitivas, por aquilo que o sujeito
retira dos objetos de conhecimento. A abstracdo empirica se apoia na abstracéo
reflexionante para se concretizar, por meio de seus dois componentes,
reflexionamento e reflexdo. Assim, vai promovendo a reorganizagdo, num novo
patamar, daqueles elementos retirados do patamar anterior, bem como a
reconstrucao desses elementos nesse novo patamar.

Em relacdo a coordenacao das acdes, Kieling assim posiciona-se:

as coordenacdes das acbes, a0 mesmo tempo, sao préprias do
sujeito, mas também podem ocorrer sem a presenca do objeto. Aqui
ndo se fala apenas do objeto material, mas de objeto de
conhecimento, que pode ser inclusive uma ideia”. Importa dizer que
nao sendo resultado somente do objeto ou do sujeito isoladamente, a
abstracao reflexionante carrega consigo um movimento dialético que
possibilita a construcdo de novidades sempre renovadas (1995, p.
17).

Percebe-se com isso que as coordenacdes das acdes, como o préprio termo
indica consistem em considerar as operacfes logicas que sustentam nossos
raciocinios como resultantes de tais coordenacdes, das diversas categorias de
acOes interiorizadas, onde cada categoria da lugar a uma coordenagdo de conjunto
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(processos internos). Neste sentido, a abstracédo reflexionante, carrega em si, um
movimento dialético, onde a construcédo de novidades se renova.

Conforme Piaget (1977, p. 100) este circulo indissociavel do
desenvolvimento das acdes ou operacdes da inteligéncia e do desenvolvimento das
interacdes individuais entre os membros de toda coletividade se encontra no terreno
historico da evolucdo das técnicas e da evolucdo do pensamento pré-cientifico e
cientifico.

Neste sentido, pressupomos que a construcao de concepcdes pelas alunas-
professoras para integracdo das tecnologias ao curriculo, enveredou ndo sO pela
interagcdo com o0s objetos de aprendizagem, da interacdo com seus pares, a partir
da apropriacdo dos conteudos e das ferramentas tecnoldgicas disponiveis e
enfatizadas no decorrer da formacao e em uso na escola.

Todos esses aspectos se mostram relevantes, mas € importante
compreender que a construgcdo de concepcdes sO € possivel em funcdo do
desenvolvimento de estruturas cognitivas que a partir da interacdo do sujeito com o
objeto, dos processos de assimilacdo, acomodacao e equilibracdo, permeados por
processos de abstracdes reflexionates possibilitam construir conhecimentos, por
meio do reflexionamento, que permite a projecdo para um patamar superior aquilo
que se encontrava no patamar inferior e a reflexdo, que reestrutura e reorganiza
esse novo conhecimento no novo patamar.

Piaget afirma que

O material retirado por reflexionamento vem de duas fontes
possiveis: dos observaveis, isto €, dos objetos ou das acdes do
sujeito em suas caracteristicas materiais; 0 mecanismo que assim
procede leva o nome de abstracdo empirica. Ele procede também
dos nao observaveis, isto €, das coordenacfes de acdes do sujeito,
coordenagfes enddgenas. Piaget chama de reflexionante essa forma
de abstracéo (1977/1995/p. 303 apud Becker, 2012, p. 96).

Ainda segundo Piaget

Assim que o reflexionamento pde em destaque essas estruturas
comuns ou ndo comuns, um quarto, um quinto, um enésimo patamar
de reflexionamento, caracterizado por reflexdes sobre as reflexdes
anteriores, podendo chegar a metarreflexdo ou ao pensamento
reflexivo. E assim que o sujeito podera chegar as razdes das
conexdes que realizou (1977/1995, p. 275, apud Becker, 2012, p.
100).
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Neste sentido, compreendemos que a constru¢cao do conhecimento envolve
distintos estagios entre 0s processos que o constituem. Quando o sujeito realiza o
reflexionamento passando de um patamar a outro, refletindo sobre suas proprias
reflexbes, ele pode chegar ao pensamento reflexivo e assim compreender todo o
percurso cognitivo e as conexdes que realizou na construcdo de determinado
conhecimento.

De acordo com Becker,

N&o sabemos onde comega o0 processo de abstracdo. Nao importa o
nivel, ele comega assim que o sujeito retira do patamar inferior algum
contetdo e o faz “refletir’, como por um espelho, sobre o patamar
imediatamente superior. Piaget chama de reflexionamento a essa
acdo. O novo material precisa ser reorganizado em fungéo do que ja
existe ali, tal como fazemos ao introduzir um movel novo na sala de
estar — temos que reorganiza-la. A essa reorganizacao Piaget chama
de reflexdo (2012, p. 101).

Como o préprio autor afirma ndo temos como definir onde tem inicio o
processo de abstracdo. Compreendemos que € por meio dessa dinamica que o
sujeito constréi conhecimento a medida em que coloca em acao o reflexionamento e
por meio da reflex&o, ele introduz um conhecimento novo e reorganiza-o em um

novo patamar. Ele reitera que

A introducgéo desse patamar, em funcdo da introducéo de novidades,
vindas do patamar inferior, produz uma construcdo nova. Essa
construcdo ao lado de outras que foram sendo realizadas nesse
patamar , pode ser transferida para um patamar ainda mais elevado.
A reorganizagdo , no novo patamar, em funcdo do que ja foi
construido ali, faz surgir uma nova construgdo, ainda mais complexa
que a anterior. E assim, sucessivamente e em qualquer nivel de
desenvolvimento (2012, p.101).

E nesse sentido que compreendemos a constru¢do do conhecimento, como
algo que tem inicio nas estruturas cognitivas do sujeito, alicercadas em abstractes
reflexionantes, que permitem ao sujeito, por meio do reflexionamento, transferir de
um patamar inferior para um patamar superior aquilo que ja se encontrava
construido no patamar anterior. Essa reorganizacdo no novo patamar implica em
uma nova construgdo mais complexa e de acordo com o autor ela vai se ocorrendo

em qualquer nivel de conhecimento.
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3.1.2 Os processos de interacao

Sob o olhar da teoria psicogenética e as vivéncias oportunizadas aos
professores por meio do trabalho em grupo, analisamos os processos de interacéo
em relagdo ao grupo de docentes selecionados para a pesquisa, participantes do
curso de formacao continuada — Educacdo na Cultura Digital — onde realizamos a
analise de como ocorreu a construcdo de concepcfes para a integracdo das
tecnologias ao curriculo, que resultou na elaboracdo do Plano de Ac¢des Coletivo
(PLAC), evidenciando as trocas intelectuais no decorrer do curso e nas escolas.

3.1.3 A construcéo do conceito de cooperacao

Piaget iniciou seu trabalho sobre a cooperacéo no periodo correspondente a
1920-1930, relacionando-a, primeiramente, com 0s conceitos de moral, justica e com
o principio de igualdade. Em principio a cooperacao foi relacionada por Piaget a um
tipo de relacao social.

Ao longo desta década, (1920-1930) a cooperacdo foi passando por
mudancgas conceituais, tendo em vista a pesquisa realizada pelo autor com criancas
sobre o desenvolvimento moral e consequentemente, sobre a cooperacdo que
culminou com a escrita da obra, cujo titulo revela os estudos empreendidos pelo
autor, a saber “O Juizo Moral na Crianga”.

Conforme Camargo e Becker (2012, p. 3) ao realizar um estudo sobre o
percurso do conceito de cooperacao, assinalam que, no periodo dos anos 1920 ao
inicio dos anos 1930, o autor trabalhou o conceito de cooperagéo relacionando-o
com a moral, que por sua vez esté relacionada com o sentimento de respeito, com a
nocao de justica e com o principio de igualdade.

Naquele contexto o conceito de cooperagcdo encontrava-se relacionado a
determinado tipo de relacdo social, mas ndo havia uma vinculacdo do processo de
cooperacao ao processo cognitivo, enquanto construcao.

Segundo as autoras (2012, p. 8-9), no segundo periodo da obra de Piaget, o
conceito de cooperacéo aparece com mais énfase e € assim explicado em sua obra
Estudos Socioldgicos, (Piaget, 1965), onde o autor passa a tratar o conceito de
cooperacao, a partir de uma abordagem enddgena sobre seu desenvolvimento, que

se relaciona aos conceitos de agrupamento e operacdo e a propria explicacao sobre
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a origem da logica, e também trata das trocas sociais, os tipos de relagdo e as
condicbes de equilibrio dessas relacbes (em que se caracteriza a propria
cooperacao).

Piaget ao tratar da cooperacgdo relacionara o conceito as compreensdes de
respeito, reconhecimento, valor, moral e o proprio processo de socializagcao.

No terceiro periodo da obra, Camargo e Becker (2012, p. 13) apud
(MONTAGERO; MAURICE-NAVILLLE, 1988, p. 124) ressaltam a mudanca
promovida por Piaget em relagdo ao conceito, que “passa a ser explicado como co-
operacdo, em funcdo da explicacdo do proprio conceito de operagdo, que se torna
um pressuposto da cooperacao, ja que a co-operacao trata-se de “[...] operagdes
efetuadas em comum”.

E a partir do avanco conceitual mais recente, ou seja ao significado atribuido
ao terceiro periodo da obra de Piaget, que analisamos como ocorreu 0 processo de
cooperacao nas atividades realizadas coletivamente pelos sujeitos e as interacdes
inerentes a0 mesmo, que contribuiram para a constituicdo dos grupos de trabalho e
os resultados obtidos ao final da formacéo tanto em termos individuais quanto no
coletivo dos professores.

Para Piaget, (1965, p. 181), a cooperacao se constitui em um sistema de
acOes interindividuais, ndo simplesmente individuais, mas acdes mesmo e
consequentemente, submetidas a todas as leis que a caracterizam.

A cooperagado segundo Piaget (1973) “esta vinculada a interacéo, a qual
requer a formacao de vinculos e reciprocidade afetiva entre 0s sujeitos do processo
de aprendizagem. As interagdes interindividuais possibilitam a modificacao do sujeito
em sua estrutura cognitiva e do grupo como um todo. Ela ndo tem carater somatorio,
mas a perspectiva de formacao de um sistema de operacdes”.

Envolve construir conhecimentos, interagir e cooperar com 0 outro, 0 que
segundo Piaget, (1965, p. 181) “se constitui em um sistema de acodes
interindividuais, ndo simplesmente individuais, mas acbes mesmo e
consequentemente, submetidas a todas as leis que a caracterizam”.

Ainda, segundo o autor, as acdes sociais que atingem a cooperagcdo sao
elas também, regidas por leis de equilibrio, ou seja, elas s6 alcancardo seu equilibrio
com a condicao de atingir igualmente o estado de sistemas compostos e reversiveis.

Piaget, na obra Estudos Socioldgicos, assim define este processo:
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Além dos fatores organicos, que condicionam do interior 0s
mecanismos da acdo, toda conduta supde, com efeito, duas
espécies de interacbes que a modificam de fora e s&o indissociaveis
uma da outra: a interacdo entre o sujeito e 0os objetos e a interacdo
entre o sujeito e os outros sujeitos (1977, p.35).

E assim que a relacdo entre o sujeito e o objeto modifica 0 sujeito e o objeto
ao mesmo tempo pela assimilacdo deste aquele, e pela acomodacéo do sujeito ao
objeto.

E a interacdo ndo é uma relacdo simples ou dada, pois envolve a acéo direta
do sujeito sobre o objeto em uma relacdo que se constitui dialética, no sentido que
envolve um movimento interior ao sujeito (endégeno) e ao mesmo tempo exdgeno
(com o meio fisico e social).

Para Piaget (1977, p. 35), “se a interacao entre sujeito e objeto os modifica,
€ a fortiori evidente que cada interacdo entre sujeitos individuais modificara os
sujeitos uns em relagao aos outros”.

Ele enfatiza o fato de que cada relagédo social constitui uma totalidade nela
mesma, produtiva de caracteristicas novas e transformando o sujeito em sua
estrutura mental. Ele faz uma analogia entre a interacdo entre dois individuos de
uma mesma a totalidade constituida pelo conjunto de relagdes entre individuos de
uma mesma sociedade e afirma que vista desta forma a totalidade consiste em um
sistema de intera¢Bes que modificam os individuos em sua propria estrutura.

Segundo Piaget (1977, p. 40), “toda interacdo social se manifesta sob a
forma de regras, valores, simbolos”. Desta forma a propria sociedade constitui, um
sistema de interacdes, que inicia por meio das relacdes entre os individuos dois a
dois e se amplia até as as interagdes entre cada um deles e o conjunto dos outros,
envolvendo até mesmo as ac¢des de todos os individuos anteriores, quer dizer de
todas as interacdes historicas, sobre os individuos atuais.

Expressa desta forma, percebemos a partir da fala do autor, que os
processos que envolvem a interacdo, ndo se colocam unica e exclusivamente entre
0S sujeitos em determinada situagéo, mas que se erguem dentro de um conjunto de
regras e valores sociais, que se encontram contextualizados historicamente, sob as

quais se organizam as relagcdes sociais e, por conseguinte as interacdes entre 0s
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sujeitos, ndo se restringindo somente a interacdo entre o sujeito e 0 outro, mas
estendendo-se a toda sociedade.

A afirmacdo do autor traduz uma articulacdo entre fatores sociais e
psicoldgicos, pois a interacdo e a cooperacdo nao sao frutos exclusivamente das
relacbes sociais, mas resultam de operacdes mentais que se estruturam de forma a
permitir aos sujeitos objetivar seus comportamentos e pensamentos, de maneira a
constituir as regras, valores e as condigdes para “co-operar’ juntos.

Assim pressupomos que o trabalho realizado pelas professoras, durante o
processo formativo, objeto dessa tese, se fundamentou a partir da possibilidade de
discutir suas concepcdes coletivamente, no decorrer dos trabalhos em grupo
realizados na escola, por meio de processos evidenciados na organizacdo do
trabalho em grupo, na construcédo coletiva de concepc¢des, nas trocas intelectuais,
baseadas no respeito mutuo, no reconhecimento do outro, na reciprocidade, nas
facilidades e dificuldades enfrentadas no decorrer do processo formativo.

As interacOes intelectuais, conforme Piaget (1977, p.64) se constituem em
estruturas dindmicas, que passam por processos de auto-regulacdo. Apesar das
intervencdes dos fatores apontados pelo autor, sobre tais interacdes, tais como a
opressdo devidos a tradicdo, a opinido, ao poder, a classe social, ha que se
considerar que o pensamento se encontra submetido a um jogo de valores e de
obriga¢@es, que nado foram criados por ele.

Neste sentido, Piaget nos faz compreender que a interacdo social se
apresenta por meio das regras, dos simbolos e valores constituidos coletivamente,
aprovados em sociedade, internalizados, fruto de interacdes historicas, constituidas
em um processo de evolucao das técnicas e dos homens.

Um sistema social onde as intera¢des se dao por meio da relacéo entre dois
individuos, de tal modo, que tais interacdes se estendem entre tais sujeitos, e se
ampliam envolvendo outros individuos.

E foi a partir desta perspectiva que investigamos o0 processo de interacao
entre as alunas-professoras durante a elaboracdo do plano de acdes coletivo, nas
trocas havidas nos foruns de atividade e nos trabalhos em grupo realizados na
escola, considerarndo as experiéncias vivenciadas, do ponto de vista das interacdes

e trocas intelectuais havidas no decorrer do curso.
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Entender esse processo em relacdo a totalidade social, encontra
consisténcia nas pesquisas de Piaget (1974), que em seu livro Estudos Sociolégicos
discute a base teorica sob a qual assenta-se as questdes relativas a interagdo social
e cooperacao.

O autor (1977, p.43) afirma que a totalidade social esta estruturada por meio
de normas e obrigacdes, nas quais as interacbes ocorrem de forma relativamente
regular.

Ele faz uma analogia entre os agrupamentos operatorios e as trocas, bem
como as acgles hierarquizadas interindividuais, dando conta de que neste processo
tais operacdes se organizam de modo similar a estrutura social, ocorrendo dentro de
um sistema organizado, estruturado, pela interacdo do individuo com o meio fisico e
social, pela interacdo do sujeito com o outro, com 0S objetos, em constante
movimento, dinamismo, perturbacao, equilibracao.

Neste sentido, o autor (1977, p. 64) pontua que, “a condicdo de equilibrio de
regras racionais é que elas exprimem o mecanismo autdnomo de pura cooperacao,
isto é, de um sistema de operacdes executadas em comum ou por reciprocidade
entre seus parceiros”.

Desta forma, em vez de se constituir um sistema de tradi¢cdes obrigatorias, a
cooperacao apresenta-se como a fonte dos “agrupamentos” de operagdes racionais,
gue amplia o sistema das acdes e das técnicas.

De acordo com Piaget, a cooperacdo se constitui em condicédo de equilibrio
das regras racionais que possibilitam a expressdo do mecanismo da cooperacédo em
sua forma mais pura. Neste sentido, ela ocorre dentro de um sistema reciproco de
trocas, respeito mutuo, onde 0s sujeitos cooperam considerando o0 outro no
processo de construgao.

Além disso, pressupfe uma transicdo marcada pelo respeito unilateral para
0 respeito muatuo. Para se chegar a um processo de pura cooperacdo faz-se
necessario aos sujeitos em questdo considerar 0os elementos — trocas intelectuais
interindividuais, reciprocidade, respeito mutuo- sob os quais se erguem as relacdes
sociais e as possibilidades da cooperacao, no sentido aqui postulado pelo autor.

Para Piaget (1965, p. 7) “a identidade profunda das operagdes proprias ao

trabalho intelectual dos individuos intervém numa troca interindividual (ou
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cooperacao) se fundamentam sobre as leis da coordenacgédo geral das agcbes (que €
tanto coletiva como ligada as coordenagdes nervosas).”

A coordenacdo geral das acfes consiste em situar a origem de diferentes
estruturas légicas que sustentam nossas acdes em sistemas (estruturas
coordenadoras), naquilo que ele também chamou de coordenacao geral de diversas
categorias de acao.

‘Ao se referir a Teoria dos Valores Qualitativos em Sociologia Estatica
Sincrénica, o autor (1977, p. 114), afirma que as trés realidades sociais
fundamentais sdo as regras, os valores e os sinais”. Contextualizando que toda
sociedade € um sistema de obrigacfes (regras), de trocas (valores) e de simbolos
convencionais que servem de expressao as regras e aos valores.

Ao se referir as trés realidades sociais, ele pontua que o estudo das regras
(coacdes e normas) e dos sinais (sociologia linguistica, dos usos simbdélicos, dos
ritos), que no decorrer do tempo foram relativamente aprofundados, mas que os
valores sociais ndo o foram no mesmo nivel analisado.

Assim, em relacdo ao carater historico das trocas sociais, Piaget (1965, p.
115), propde “primeiramente evidenciar a existéncia de valores de troca, distintos
dos valores econbmicos, os primeiros devendo ser concebidos como qualitativos,
enquanto os segundos resultam de uma quantificacdo e constituem assim uma
classe particular dos valores sociais em geral”.

Desta forma evidenciamos que as trocas sociais tratadas pelo autor dizem
respeito ao carater qualitativo das relagbes sociais e sua distingdo de valores
econdémicos.

Piaget sugere que existe uma escala de valores (1965, p. 116), onde afirma,
gue em toda sociedade existe um numero maior ou menor de escala de valores.
Tais valores podem ser fruto de fontes diferenciadas e as escalas podem ter como
caracteristicas a duragdo, a heterogeneidade de umas com as outras, sendo
suscetiveis de conduzir a uma espécie de duracdo média.

De acordo com o autor (1965, p. 126), esse processo € regido por “leis de
equilibrio da troca econdmica e da troca dos valores qualitativos - como as leis de
equilibrio da troca econémica podem ser deduzidas, a titulo particular, das formas
precedentes de troca, desde que quantifiquem os valores qualitativos ‘atuais’ e que

se definam os valores ‘virtuais’ em funcao desta quantificagao”.
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Assim definidos, ao fazer uma analogia aos valores econémicos e as trocas
qualitativas e quantitativas, o autor nos explica que naquelas trocas interindividuais
ha que se considerar o valor a elas atribuidos em termos qualitativos, bem como em
relacdo ao que estd em poténcia ou aquilo que pode vir a ser.

Neste sentido, os valores podem ser compreendidos a partir do modelo
proposto por Piaget, cujo teor revela como o autor idealizou as relacbes de trocas
interindividuais. Piaget (1965, p. 132), afirma: “Se ha desvalorizagao reciproca — a
coletividade néo é viavel e ndo representa sendo um elo artificial sobrevivendo a seu
periodo de vida ou por obrigagao”.

Desta forma ao tratar sobre os valores interindividuais e valores coletivos,
Piaget (1965, p. 130), assim os qualifica, quando ha um acordo ou entendimento, ou
beneficio reciproco entre dois ou mais individuos, podendo supor que houve uma
troca qualitativa entre esses sujeitos.

Compreendemos entdo que a partir da afirmacdo que para que haja uma
troca interindividual qualitativa faz-se necessario a existéncia de um processo de
reciprocidade, de compreenséo, de valorizacao.

Dito isto, entendemos que ao se reportar as formas de como é definida a
interagcdo entre os individuos, bem como sobre as realidades sociais, o autor (1965,
p. 115) quer demonstrar ao escrever esse ensaio, que sua intencdo a priori €
evidenciar a existéncia de valores sociais de trocas, distintos dos valores
econdmicos, devendo os primeiros ser concebidos como qualitativos, enquanto os
segundos resultam de uma quantificacdo e constituem assim uma classe particular
dos valores sociais em geral.

Piaget afirma que alguns desses valores podem ser quantificados, isto €, na
forma de servicos que podem vir a ser explorados, porém por mais importantes que
sejam as trocas econdmicas, elas sO constituem uma parte da grande circulacdo de
valores de todo género, que constitui a vida social considerada do ponto de vista
sincroénico, isto é, de seu equilibrio num momento dado da histéria.

Do que depreendemos que a énfase dada neste ensaio elaborado por
Piaget, € de que as trocas interindividuais devem se configurar em trocas
gualitativas, apesar de sabermos que na sociedade como um todo existem as trocas
econdmicas e materiais, as quais ndo se constituem objeto de nossa pesquisa.

Assim, o autor (1965, 116), para explicar as trocas qualitativas e consciente do



89

Construgdio de concepgdes e interagdes ... na Cultura Digital

grande volume de informacdes relativas a tais trocas, ele se questionou como
formular se diante da impossibilidade de realizar esse estudo por meio da estatistica,
tal como fariam os economistas, se ndo seria mais adequado proceder como Walras
e Pareto, quando estes tentaram formular por meio de axiomas matematicos as leis
de equilibrio das trocas em “economia pura”.

Ao concentrar seus esfor¢cos na busca em como estabelecer os parametros
para a analise de tais trocas, considerando a importancia da observacdo e da
experiéncia, ele concluiu que o caminho para construir instrumentos de analise e de
comparacao, a respeito das trocas sociais era recorrer as axiomaticas correntes.

Assim, ndo se trataria de estabelecer esquemas matematicos, mas
conforme o autor (1965, p. 116) “uma axiomatica de ordem logistica, isto &, a
axiomatica das “classes” e das “relagdes” e nao a dos “numeros”, o qual recorreu
para expressar em termos precisos o mecanismo das trocas qualitativas”.

Com base nestes estudos, Piaget (1965, p. 116), afirmou “‘em toda
sociedade existe um numero maior ou menor de escalas de valores”. Estes podem
provir de fontes diversas (interesses e gostos individuais, valores coletivos impostos,
por exemplo: a moda, o prestigio, as imposi¢cdes multiplas da vida social ou ainda
por meio de regras morais, juridicas).

Ele enuncia que tais escalas podem ser varidveis ou mais ou menos
duraveis, afirmando que podem ser heterogéneas umas as outras ou suscetiveis de
conduzir a uma espécie de duracdo média, para os valores que correspondem a
estas necessidades elementares de atividade, de seguranca, de liberdade individual,
de confiangca mutua, fora dos quais nenhuma sociedade é viavel. (Piaget, 1965, p.
117).

Piaget ressaltou que mesmo sendo as escalas multiplas e instaveis, era
possivel analisa-las como validas para determinado momento, assim como se
procede na area econOmica para pensar sobre os precos médios ou sobre a
variabilidade dos precos fixados num dia e numa hora determinados.

Diante deste contexto, o autor afirma que,

Para cada individuo segundo as finalidades que ele se propde atingir
e 0S meios que emprega ou conta empregar no prosseguimento
destas finalidades, todos os objetos e todas as pessoas o interessam
(inclusive ele mesmo), assim como todas as acdes e trabalhos e de
forma geral todos os servigos atual ou “virtualmente” prestados por
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eles, sdo suscetiveis de ser avaliados e comparados segundo
algumas relacdes de valores, relacdes que constituem precisamente
uma escala (1965, p. 117).

A partir dessas constatacdes tedricas, Piaget iniciou a construcdo das
escalas de valores, por meio de um modelo axiomatico logistico, pretendendo assim,
preparar novos instrumentos de andlise e de comparacdo. Ele partiu da seguinte
afirmacao (1965, p. 117), “do ponto de vista formal, podemos representar uma

escala de valores por um sistema de relagcbes assimétricas”.

3.1.4 O mecanismo das trocas interindividuais

Segundo Piaget, (1965, pag. 114) “ é conveniente mostrar em primeiro lugar
que uma troca de pensamento constitui uma troca comparavel a todas as outras,
entrando, por conseguinte, no esquema das trocas qualitativas em geral, isto €,
daquelas que néo se dirigem necessariamente sobre objetos ponderaveis.

De acordo com o autor (1965, p. 131), “acontece que esta condigao
preliminar ndo é especial a trocas interindividuais, mas constitui uma condi¢cdo de
existéncia para toda a coletividade, inclusive para as nacdes e comunidades
internacionais”. Inversamente, pode-se dizer que toda escala de valores
correspondentes a uma coletividade de co-valorizagcédo constituida pelo conjunto dos
individuos co-permutadores segundo esta escala.

Mas de fato, existe um numero relativamente elevado de escalas nas
sociedades contemporaneas, donde se observa as dificuldades de coeréncia. Em
relacdo as classes de co-valorizantes” todo conjunto de individuos que trocam seus
valores segundo uma classe comum, podem constituir 0 seguinte quadro. Piaget
(1965, p. 132), expoe:

1°) se h& beneficio reciproco, entdo a coletividade é naturalmente estavel, pois é
uma condi¢do de enriquecimento mutuo.

2°) se ndo ha desvalorizacdo reciproca — a coletividade ndo é viavel e néao
representa sendo um elo artificial sobrevivendo a seu periodo de vida, ou por
obrigacao.

3°) se ha o equilibrio exato — a coletividade pode substituir enquanto os valores

concorrentes nao prevalecem sobre ela, desequilibrando-a.
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Numa troca qualquer entre dois individuos a e o', € necessario distinguir quatro

momentos diferentes, que podem exprimir a linguagem dos valores qualitativos:

A partir desta escala proposta por Piaget, analisamos as relagdes havidas
entre as alunas-professoras durante o curso de especializacdo, onde buscamos
evidenciar as trocas havidas nos trabalhos realizados em grupo nos foruns de
atividade e nas escolas.

Por meio da equacao 1 abaixo, Piaget explicou por meio das variaveis os
vinculos que se formam entre os individuos em uma relacdo social, bem como usou
0S seguintes parametros para explicar os papéis exercidos pelos sujeitos no interior

dessas relacoes.
Equacéo 1

1 — o individuo a exerce uma agao sobre a’, agcdo que chamaremos r a (ou o’ exerce
a acaor o’ sobre a);

2 — a’ (ou a) demonstra uma satisfacao (+, - ou nula) que chamaremos s o’;

3 — esta satisfagao obriga a’ para com a (ou o inverso), isto &, constitui uma divida t
a’;

4 — esta divida ou obrigacado constitui um valor virtual para a, seja v a (ou v o’ para
a).

5 — Onde a e o’ (sdo os individuos), onde r a (agéo), onde t o’ (divida) e v a (valor

virtual), conforme afirmacgé&o do autor (1965, p. 183).

Piaget (1965).

Assim se a aluna-professora 1 exerce uma agao sobre a aluna-professora
2. E esta apresenta satisfacdo com a acao, ela se sente na obrigacdo para com a
aluna-professora 1 e isso passa a constituir uma divida virtual da aluna-professora 2
em relacdo a aluna-professora 1.

Desta forma, ao pensarmos as trocas estabelecidas entre as alunas-
professoras, dentro de um contexto coletivo, buscamos identificar nas relacdes
havidas entre elas esses movimentos de auxilio mdtuo, que geram entre 0s
elementos do grupo sentimentos de reconhecimento e valorizacao do outro.

Neste sentido, nos utilizamos dos constructos tedricos de Piaget para

compreender como foram construidas pelas alunas- professoras as relagbes com




92

Construgdio de concepgdes e interagdes ... na Cultura Digital

seus pares, durante o curso, identificando por meio das subcategorias pensadas
para esta pesquisa como elas possibilitaram a construcdo de concepcdes coletivas
pelas alunas-professoras, em diferentes momentos, evidenciando os processos de
mudanga ou evolugdo nas relacdoes e nas trocas realizadas durante o processo
formativo.

Tais experiéncias podem gerar situacdes de equilibrio ou desequilibrio, de
cooperacao ou coacdo, de heteronomia ou de autonomia do individuo em relacéo
aos seus pares.

Assim, o equilibrio de uma troca de pensamento supde um sistema comum
de sinais e de definicbes; uma conservacao das proposi¢cées validas obrigando
guem as reconhece como tais; uma reciprocidade de pensamento entre 0s
parceiros.

De acordo com Piaget,

O problema é entdo determinar se estas condicbes de equilibrio
podem ser preenchidas em qualquer tipo de trocas interindividuais,
ou se supdem um tipo particular de relacdes. Tentaremos mostrar
gue, de fato, a escala comum, as conservag¢des ou obrigacdes e as
reciprocidades em jogo diferem de um tipo a outro, e que, no caso de
uma troca equilibrada, a estrutura dos processos de troca consiste
em ela mesma, mas somente agora, num sistema de operacgdes
reversiveis. Somente, por conseguinte, a troca equilibrada
ocasionara a formacédo de um pensamento operatério, mas porque
ele mesmo ja existe em conformidade com as leis de
“agrupamentos”. entre as operacgfes individuais e a cooperagao
haverd, pois, finalmente, identidade basica, do ponto de vista das leis
de equilibrio que regem as duas (1965, p. 186).

Assim, nosso olhar se voltou para a compreensao de como se deram as
trocas intelectuais entre os professores nas atividades que exigiram sua participacao
de forma equilibrada no que diz respeito as relacbes com seus pares e as operacdes

intelectuais que delas resultaram a partir dos processos por ela vivenciados.

3.1.5 Desequilibrio em funcéo do egocentrismo

Sobre essa questao Piaget, na obra Estudos Sociolégicos, (1965, pags. 186
e 187), esclarece que dentre as razbes para o desequilibrio pode ser evidenciado

pelo fato dos parceiros ndo conseguirem coordenar seus pontos de vista.
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O autor enfatiza que as condi¢cdes necessérias ao mecanismo de equilibrio
da troca intelectual ndo podem ser preenchidas, pelas seguintes razbes: Nao ha
ainda, ou ndo ha mais escala comum de referéncia; ndo ha conservacao suficiente
das proposi¢des anteriores, por falta de obrigacdo sentida pelos parceiros; ndo ha,
pois, reciprocidade regulada.

Cada parceiro partindo do postulado tacito de que seu ponto de vista € 0
anico possivel, toma-o como referéncia na discussdo com o outro, em vez de
alcancar seja proposicdes comuns, seja proposi¢cdes distintas, mas reciprocas e
coordendveis entre elas.

Neste sentindo, refletimos sobre o trabalho desenvolvido pelos professores
de forma coletiva. Em que medida eles conseguiram realizar o trabalho
considerando suas escalas de referéncia? Houve reciprocidade, respeito mutuo, ou
mesmo discordancia entre seus pares, foi possivel estabelecer uma acao reciproca
e coordenada?

Piaget pontua que no mecanismo das trocas interindividuais verifica-se o
desequilibrio nas relagdes gerado em funcédo da coacdo, que geralmente é fruto da
opinido tradicional dos mais velhos, de sociedades primitivas e até mesmo da
propria crianga, a partir da indiferenciagao entre o “eu e os outros”.

Para o autor (1965, p. 190) [...] E necessario, pois, distinguir entre os
equilibrios verdadeiros ou estaveis, reconheciveis por sua mobilidade e sua
reversibilidade, e os “falsos equilibrios”, como se diz em fisica, onde a viscosidade,
as aderéncias multiplas e os atritos asseguram uma permanéncia, por assim dizer,
exterior ao sistema, sem estabilidade interna.

Assim, de acordo com o autor ha uma escala comum de valores intelectuais,
sob a espécie de uma linguagem uniforme e de um sistema de conceitos gerais com
definicdo fixa. A escala dos valores, em vez de ser o produto das trocas
espontaneas resultando numa livre fixacdo dos precgos e dos valores, € estabilizada
por medidas de coacdo. (1965, pag. 188-189).

Quanto as diversas condicbes de equilibrio elas podem trazer outras
questdes, como a relacdo entre dois parceiros, onde um exerce uma autoridade
sobre o outro, podendo significar respeito unilateral pelo que o outro fala ou respeito

mutuo, aceitando a autoridade do outro em situagdo de lideranga ou nao.
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Segundo o autor, a coacao significa a auséncia de equilibrio interno, sendo
que [...] A conservacdo das proposi¢cdes, num sistema de coacdo, consiste, com
efeito, ndo em invariantes que resultam de uma sucesséao de transformacfes moveis
e reversiveis, mas num corpo de verdades completamente feitas, cuja solidez se

deve a sua rigidez e transmitidas num sentido Unico. (pag. 190).

3.1.6 O trabalho em grupo: A construg&o de normas, valores e regras

Jean Piaget publicou o livro O Juizo Moral na Crianca, em 1932, onde
realizou uma andlise sobre a moral infantil e como ela é vivenciada pelas criancas,
ao longo de seu desenvolvimento, seja no circulo familiar, na escola ou nos grupos
dos quais elas participam. Inicialmente o objetivo de Piaget era identificar o ponto de
vista das criancas em relacdo ao respeito a regra, a partir da observacao do jogo
social infantil e a construcdo da moralidade pela criancas. Segundo o autor
(1932/1994, p.23): “Toda moral consiste num sistema de regras e a esséncia de toda
moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo adquire por estas
regras”.

Neste sentido, nossa pesquisa se fundamentou a partir do embasamento
piagetiano e se constituiu em um recorte da realidade, a partir do curso de
Especializacdo Educacdo na Cultura Digital, onde nosso objetivo foi identificar os
processos de interacdo e cooperacdo havidos no decorrer das atividades que
envolveram as acdes realizadas coletivamente.

N&o pretendemos, portanto, esgotar todas as possibilidades indicadas pelo
autor, mas usar os fundamentos da formagdo de regras e da moralidade, para
compreender como se deu esse processo.

A partir deste estudo, Piaget faz referéncia as regras morais, prescritas
pelos adultos, verificando qual a imagem que a crianga constréi para si mesma,
considerando os deveres impostos pelas regras.

Neste sentido, ao observar o jogo infanti e as regras construidas
socialmente e repassadas as criancas, em relacdo as questbes morais, Piaget
estabelece um paralelo, de como a moral infantil, pode vir auxiliar a compreender a

moral no adulto.
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Nossa intengéo, ao fazer referéncia ao trabalho de Piaget, sobre o Juizo
Moral, nesta tese foi identificar as bases para a realizacao do trabalho coletivo pelos
professores, considerando a forma com que construiram suas concepcoes
coletivamente e como ocorreu essa construcdo a partir das experiéncias relatadas
pelos professores.

Desta forma, a partir da pesquisa realizada pelo autor compreendemos que
as regras e normas, em seus primeiros estagios sdo impostas pelo grupo social, de
tal forma que se tornam necessarias a convivéncia em grupo e a insercao tanto das
criangas quanto do adulto, nos diferentes ambientes sociais, exigindo do ser humano
uma postura de autonomia, respeito e organizacdo, quanto ao seu papel no grupo
ou ambiente em que esta inserido.

A partir da afirmacdo do autor, observamos a existéncia da transmissao
social de pais para filhos, das regras elaboradas por sucessivas geracoes, as quais
sao transferidas, nem sempre de acordo com as necessidades ou o interesse das
criancas, mas de acordo com as regras ja incorporadas pelos adultos.

Para chegar as diversas conclusdes sobre a construcéo de regras, normas e
valores, Piaget realizou experiéncias com meninos de diferentes regides, ele buscou
analisar a moral infantil, a partir de incursdes realizadas com criangas das escolas
de Genebra e de Neuchatel. Piaget e seus colaboradores conversaram com as
criancas acerca de problemas morais, sua representacdo de mundo e a causalidade.

Ao fazer este estudo, o autor analisou “o jogo de bolinhas” entre meninos,
chegando a conclusdo de que o jogo‘comporta um sistema complexo de regras”
(1994, p. 23). Ele destaca fatos essenciais que devem ser notados por qguem quer
analisar simultaneamente a pratica e a consciéncia da regra: Primeiro € que entre as
criancas de uma determinada geracdo e num territério qualquer, por mais restrito
gue seja, nunca houve uma maneira apenas de jogar bolinhas, mas inimeras. Em
segundo lugar, um mesmo jogo comporta variagdes bastante importantes segundo o
local e o tempo.

Logo, ha inumeras diferencas que podem ser observadas em relacdo as
regras do jogo: elas diferem sob certos aspectos, de um bairro a outro, numa mesma
cidade, de uma escola para outra e de uma geragao para outra.

Nesta obra, Piaget, define a moral e sua esséncia, trazendo a discusséo a

forma pela qual o individuo adquire e toma consciéncia das regras. Segundo Piaget
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(1994, pag. 23), “Toda moral consiste num sistema de regras, e a esséncia de toda
moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo adquire por essas
regras’.

Considerando a obra de Piaget acerca da construcdo da moralidade, das
regras, normas e valores nos remetemos ao trabalho em grupo desenvolvido pelas
alunas-professoras e as regras estabelecidas pelos mesmos para obter um melhor
resultado em relacdo as discussfes e a producdo do Plano de Acbes Coletivo, de
suas estratégias para integracdo das tecnologias ao curriculo.

Nos reportamos a esse conteudo moral, presente nas relacdes
interindividuais observadas nos relatos das alunas- professoras.

A andlise de Piaget, que se encontra na base da moral infantil e da
construcdo e respeito as regras, nos trouxeram elementos tedricos para analisar as

relacOes estabelecidas entre as professoras. Assim ele afirma em sua obra:

Em todas as realidades ditas morais, 0 jogo das bolinhas, se
transmite de geracdo a geracdo e se mantém “unicamente pelo
respeito que o individuo tém por elas. A Unica diferenca € que aqui
se trata apenas da das relagdes entre criancas. Os menores que
comecam a jogar, aos poucos sdo dirigidos pelos maiores no
respeito lei, e além disso inclinam-se de boa vontade para essa
virtude, eminentemente caracteristica da dignidade humana, que
consiste em observar corretamente as normas do jogo (1994, p. 24).

No decorrer das experiéncias realizadas, Piaget destaca (1994, p. 24)
algumas observacdes realizadas a partir do trabalho realizado com as criancgas, tais
como a iniciacdo de criangas menores no jogo de bolinhas, seu direcionamento
pelas criangas maiores, o respeito as normas do jogo, a inclinagcdo das criangas em
observar corretamente tais regras e aos maiores a questdao das modificacdes das
regras. Ele questiona “mas onde entdo comega a moral?

Para tal indagacéo, o autor, nos coloca que antes da criancga iniciar a fase de
brincar com seus companheiros ha a influéncia dos pais, desde o berco, onde a
crianca “é submetida a multiplas disciplinas, e antes de falar, toma consciéncia de
certas obrigacbes. Essas circunstancias, segundo ele, exercem uma influéncia
inegavel na elaboragéo das regras do jogo” Piaget (1994, p.24).

Neste sentido, Piaget nos coloca dois tipos de fenbmenos, que dizem
respeito as regras do jogo: a pratica das regras e a consciéncia da regra, onde
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destaca a forma pela qual as criancas de diferentes faixas etarias as aplicam e a
maneira como as regras sao percebidas pelas criancas de diferentes idades,
podendo se apresentar como obrigatoriedade, sagrado ou decisério, constituindo a
heteronomia ou autonomia em relagdo as regras do jogo.

De acordo com Piaget (1994, p. 33) podemos dizer que “do ponto de vista
das regras, podemos definir quatro estagios sucessivos: No primeiro estagio,
denominado motor e individual, o segundo estagio chamado egocéntrico e o terceiro
estagio, o qual denominou estagio de cooperacado nascente. O quarto estagio € o da
codificacédo das regras e ocorre por volta dos onze-doze anos.

Assim, no primeiro estagio temos a anomia e as regras motoras, onde a
crianca manipula as bolinhas, de acordo com a sua vontade e seus habitos motores.
No segundo estagio, onde as criancas estdo na faixa de dois a cinco anos, elas
recebem o exemplo do exterior, o imitam, jogam sozinhas ou acompanhadas, mas
sua preocupacao nao € vencer, ndo seguem as regras codificadas. Elas jogam para
si mesmas, ainda que estejam jogando com outras criancgas, estdo centradas em si
mesmas.

No quarto estagio, que ocorre entre onze-doze anos observa-se a
regulamentacdo minuciosa, detalhada, a codificacdo das regras, que passam a ser

conhecidas e reconhecidas por todos os envolvidos no jogo.

3.1.7 A Formacgéao da Consciéncia da Regra

Nos dois primeiros estagios, de acordo com Piaget (1994, pag. 50), “ ndo ha
como isolar a consciéncia das regras do jogo do conjunto da vida moral da crianga.
E possivel estudar a observancia préatica das regras em geral, da conduta social e
moral”.

Assim, segundo o autor nesse periodo, a crianca traz para si as regras,
interpretando-as e sentindo-as, de forma que ao assimilar, de maneira inconsciente
0 conjunto das recomendacdes a que é submetida, pelos adultos, quando na
presenca de criancas maiores e pelo constrangimento que ocorre nestas situacoes,
a crianca pequena, evoca a autoridade adulta.

Piaget (1994, pag. 50), levanta algumas indagacdes sobre a consciéncia da

regra em relacdo a esses primeiros estagios: a dificuldade de extrair significado dos
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fatos primitivos (em funcdo da tenra idade das criangas), 0os regulamentos
individuais, que precedem as regras impostas pelos adultos, que podem ou nédo
originar a consciéncia das regras. Porém, ele assinala que esses primeiros estagios
podem ser considerados puramente individuais, considerando como a crianga se
comporta tanto no estadgio motor/individual quanto no egocéntrico.

Observa-se segundo Piaget, que nestes primeiros periodos a crianca joga
individualmente, mas que logo adquire habitos que passam a constituir espécies de
regras individuais. Quando isso acontece, a crianca passa a ritualizar suas condutas,
de uma forma geral, antes mesmo de aprender a falar ou de sofrer qualquer presséo
por parte do adulto.

Ele ressalta, que (1994, p. 51), “para saber se a consciéncia da regra
corresponde a esses esquemas individuais, convém lembrar que, desde a mais tenra
idade, tudo exerce pressao sobre a crianca para lhe impor a nogéo de regularidade”.

No terceiro estagio, de acordo com Piaget (1994, pag. 60), “quando a
crianca possui em média dez anos e estd em uma fase de transicdo (entre a
segunda metade do estagio de cooperacéo e durante todo o estagio de codificacdo
das regras, a consciéncia da regra se transforma completamente)”, a crianga deixa
de ser heterbnoma e passa a ser autbnoma. Ela compreende as regras do jogo, ndo
como algo exterior a ela, imposto pelos adultos, mas algo criado a partir de seu livre
arbitrio, de sua escolha. Conforme o autor “digna de respeito na mesma medida em
que é mutuamente consentida”.

Observa-se uma mudanca em relacdo ao modo como a crianga passa a
compreender e aplicar a regra, passando a considerar o outro no processo, havendo
0 respeito mutuo e ndo mais unilateral.

Percebe-se uma mudanca em relacdo ao comportamento da crianca. Ela
passa a aceitar a mudanca da regra, desde que o que for modificado considere a
opinido de todos. A opinido de todos é respeitada, mas elas precisam ser aceitas por
todos, o que implica criar argumentos para que sejam aceitas. Pode se propor e
acolher novas regras.

Poderdo surgir regras que nado serdo aceitas em funcdo do que podem
representar negativamente para o grupo (ganho facil). Neste sentido, o proprio grupo
e a crianga se apoiam para excluir essas regras, denominadas por Piaget como

imorais.
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Outros avancgos que se configuram neste periodo é a superacédo da tradigao.
A crianca deixa de acreditar na regra enquanto obrigatoriedade, imposicao,
transmissao social, divina ou sagrada. Neste periodo, segundo Piaget (1994, pag.
61) ela passa a acreditar no valor da experiéncia a medida que € aprovado pela
opinido coletiva.

Por dltimo e ndo menos importante, a crianca passa a ter respeito pelas
origens do jogo e das regras. ldeias que vao promovendo a aproximacdo com o
pensamento adulto. Logo, as criancas passam a entender que ao invés da
imposicao das regras, necessario se faz estabelecé-las, paulatinamente, a partir de
suas proéprias iniciativas e convicgoes.

Assim, verifica-se que na presenca da coacdo ndo ha condi¢cdes de se
estabelecer a cooperacdo, o respeito matuo, o reconhecimento, a valorizacdo do
outro, quando esta relacdo se baseia no respeito unilateral e o que estd em jogo é
autoridade ou o prestigio de determinado individuo no grupo.

Assim, o resultado deste quadro é que o individuo uma vez coagido, passa a
impor e a tratar os outros, reproduzindo o modo como foi feito com ele. A relacdo do
coagido com o individuo que impde sua autoridade ou prestigio ndo € baseada no
dialogo, fazendo com que permanecam isolados em seu proprio ponto de vista. Na
posicdo de coagido, o individuo atribui valor e reconhecimento aquele que o coage.

De acordo com La Taille,

ndo somente a coacdo leva ao empobrecimento das relacbes
sociais, fazendo com que na prética tanto o coagido quanto o autor
da coacdo permanecam isolados, cada um no seu respectivo ponto
de vista, mas também ela representa um freio ao desenvolvimento
da inteligéncia (1992, p. 19).

Neste sentido, no decorrer da discussdo sobre a moralidade infantil, as
regras, normas e valores aprendidos pela crianga por meio da transmisséo social, de
seu desenvolvimento nos periodos ja discutidos € possivel reconhecer que na
evolugcdo da pratica e da consciéncia das regras, a crianga vivencia diferentes
experiéncias, tanto individual quanto coletivamente.

Em um dado momento, ela obedece por que é coagida, em outro momento
ela ja ndo acredita na regra enquanto imposicdo, obrigatoriedade ou como obra

sagrada, atingindo assim o0 estagio da cooperacdo e da autonomia, quando
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consegue ultrapassar suas concepcdes primitivas sobre o jogo e tem um salto
qualitativo quanto ao papel do outro e a necessidade da coletividade.

Segundo La Taille (1992, pag. 19), as relacdes de cooperacao representam
justamente aquelas que vao pedir e possibilitar seu desenvolvimento. A cooperagéo
pressupde a coordenagao das operacdes de dois ou mais sujeitos.

Ele pontua que em uma relacdo onde ha cooperacdo nado se verifica
assimetria, imposicao, crenca. O que se identifica sdo as trocas de pontos de vista,
controle matuo de argumentos. Para o autor a cooperacdo € o tipo de relacéo
interindividual que representa o maior nivel de socializagdo, bem como promove o
desenvolvimento.

Compreendemos que as interacdes e o trabalho cooperativo aqui tratados
por Piaget se constituem como alicerce das relagdes humanas e das trocas sejam
elas sociais ou intelectuais. E foi com base nos elementos que compdem o0s
processos de interacdo e a cooperacdo que analisamos as trocas interindividuais

havidos no curso de formacao.
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Realizou-se a pesquisa avancada no Banco de Teses da Capes, no sistema
de busca avancada, a partir das palavras-chaves formacéo de professores e cultura
digital. Foram localizados 45 registros. Verificamos registros entre 2010 e 2015, mas
0 sistema acusou a inexisténcia de trabalhos académicos no ano de 2010.

Em seguida pesquisamos o periodo compreendido entre 2011 e 2015, mas
verificamos que os registros de busca identificavam a producédo de trabalhos dessa
natureza somente entre os anos de 2011 e 2012. Dos trabalhos encontrados em
2011, registramos 16 dissertagdes de mestrado e uma tese de doutorado.

Em 2012, h& o registro de vinte e quatro dissertacdes de mestrado e quatro
teses de doutorado. Foram realizadas as leituras dos resumos de cada trabalho, a
fim de avaliar sua convergéncia com o tema da pesquisa. A busca realizada pelo
sistema listou os quarenta e cinco trabalhos, onde se registrava as duas palavras,
mas em contextos diferenciados do que se estava pesquisando para os fins desta
pesquisa.

Concluida essa etapa, verificamos que dos trabalhos acessados apenas
dois convergiam. Embora tenha se registrado uma aproximacdo em relacdo as
palavras-chaves, ndo se pode afirmar que haja uma correlacdo com a formacéo de
professores na cultura digital, especificamente no que diz respeito a construcéo de
concepcdes coletivas sobre a integracéo das tecnologias ao curriculo.

Evidenciamos que h&d um numero relativo de pesquisas que tratam da
formacao de professores, mas com enfoque diferente, ainda que no contexto da
pesquisa as tecnologias da informacdo e comunicagdo constem como objeto de
estudo.

Durante o levantamento de dados surgiram pesquisas ligadas a area de
inclusédo digital, cultura empresarial, tecnologias digitais, letramento digital, o que nos
faz refletir sobre a importancia de ampliar as discussdes acerca da formacdo de
professores no contexto da cultura digital, dado o incipiente nimero de pesquisas
em torno da tematica e da relevancia para a area de educacédo e para a formacao
continuada para os professores. Neste sentido fram excluidos 43 trabalhos
académicos em funcdo de nao apresentarem correlagdo com a pesquisa que

pretendemos desenvolver.
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Consultamos a base multidisciplinar de dados internacionais Scopus, que
tem cobertura sobre as areas das Ciéncias Sociais, Ciéncias Exatas, Ciéncias
Humanas e Ciéncias Bioldgicas. Realizamos uma pesquisa que compreendeu 0s
anos de 2013 a 2017.

Para efeito de organizacao dos dados coletados optamos por apresentar as
informacdes no quadro abaixo, onde se dispdem os trabalhos relacionados a
pesquisa. Na sequéncia faz-se um pequeno resumo das ideias principais dos

autores em relacdo as pesquisas encontradas.

Quadro 1: Sintese do resultado das pesquisas sobre a Formacao de Professores na Cultura Digital
no Banco de Teses da CAPES.

Autor Titulo Nivel Universidade Ano

Cultura digital e
formacéo de
professores: . .
possibilidades e Mestrado Fe%glyjrjfgiiia 2011
vivéncias entre

professores em
formacao

SOUZA, Joseilda
Sampaio

Do aprender ao
ensinar: significados
SANTOS, construidos pelo futuro Universidade
Elzicleia Tavares | docente no Doutorado Federal de Juiz de 2012
do aprendizado com e Fora
sobre as tecnologias
digitais

Fonte: a autora (2015).

Quadro 2: Sintese do resultado das pesquisas sobre a Formacédo de Professores na Cultura Digital
na Base de Dados da SCOPUS.

Autor Titulo Nivel Universidade Ano
CORTINA-PEREZ, .
Beatriz; GALLARDO- | Analfabetismo
VIGIL, Miguel Angel; digital: um desafio Artioo Universidad de 2014
JIMENEZ-JIMENEZ, M. | para professores 9 Granada
Angeles; TRUJILLO do século 21

TORRES, Juan Manuel
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Quadro 2: Sintese do resultado das pesquisas sobre a Formacao de Professores na Cultura Digital
na Base de Dados da SCOPUS (continuacao).

Autor Titulo Nivel Universidade Ano
) ) O docente do ensino o
MO”TTf Aline Villela de | gyperior inserido na Pontificia
ello cultura digital, onde o Universidade
LIMA, Marcos Antonio | conhecimento é Mestrado Catélica de Sao 2014
de Lima 2 sempre relativo, Paulo
provisoério e histérico.
FERNANDEZ, Natalia; ﬁq?(;“éﬁﬁ:tsg‘za Universidad de
KARASEVA, Agnese; rofessores n3o Cantabria,
SIIBAK, Andra; B orcithrioe: Artiao Universitat de 2014
VENGERFELDT, Piile; | Unverstarios: 9 Valéncia
. diagndstico e )
PEREZ Vicente; Uni idad d
GARCIA, Antonia prospostas de e oo a8
’ formacéo. Cérdoba
O conhecimento
QUAICOE, James S'r%']fgéggés,
Sunney; PATA, Kai Determinando a Artigo Tallinn University 2015
divisa digital em
escolas publicas
béasicas de Gana.
Relacdes entre as
crencas pedagdgicas
KARASEVA, Agnese; dos professores, as
SIIBAK, Andra Pille; culturas sujeitas e as . . .
VENGERFELDT, praticas de mediacéo Artigo University of Tartu 2015
Pruulmann. do uso de tecnologia
digital por parte dos
estudantes.
Porteiros para
carreiras mileniais:
WHITE, Debra L. adogao de tecnologia Artigo Liberty University 2015
em educagéo por
professores
Cultura digital e Universidade
BIANCHI, Paula; for;TeaSQS%‘;ed: e Federal do Pampa,
PIRES, Giovani de P = et Doutorado Universidade 2015
Lorenzi educagdo fisica: Federal de Santa
estudo de caso na )
Unipampa. Catarina.
Professores,
] Estudantes e COMs:
LOPEZ, Carlos; Inovando e Artigo Universidad de Alcala | 2016

HERNANDEZ, Patricia

Pesquisando a
Formacgéo de
Professores.

Fonte: a autora (2017).


http://www.revistaespacios.com/a14v35n02/14350211.html#uno
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Conclusdes sobre as pesquisas que se correlacionam com o projeto de tese

As pesquisas apresentam elementos sobre a formacédo de professores em
contextos digitais, dando énfase ao processo de apropriacdo das tecnologias digitais
de informagdo e comunicagdo, a0 mesmo tempo em que contribuem para uma
analise da cultura digital em relacdo a formacdo de professores em contextos
diferenciados. Nota-se que em ambos 0s casos a pesquisa foi realizada com
professores do curso de Pedagogia, portanto no nivel da graduacdo. A seguir
tecemos breves comentérios retirados sobre os trabalhos pesquisados nos quadros
le?2:

Quadro 1 (Banco de teses da Capes)

e Cultura digital e formacéo de professores: possibilidades e vivéncias
entre professores em formagao

Nesta dissertacdo, Souza (2011) analisou a cultura digital na formacéo de
professores a partir da investigacdo e analise de um curso de Pedagogia
desenvolvido pela Universidade Federal da Bahia, por meio do Programa de
Formacao Continuada de Professores, no municipio de Irecé, o qual tinha como
proposta agregar projetos e acdes para favorecer a integracdo da cultura digital
entre os professores. A pesquisa foi realizada a partir da problematica identificada
pela pesquisadora, motivada a estudar as relagcdes entre a identidade, a
compreensao e reflexdo sobre a existéncia (ou nao) da interdependéncia entre o
Projeto Irecé e o Projeto Tabuleiro Digital, de modo a perceber se esta inter-relagao

potencializa a formacao da cultura digital no contexto da formagé&o de professores.

e Do aprender ao ensinar: significados construidos pelo futuro docente no
aprendizado com e sobre as tecnologias digitais

A tese de doutorado apresentada por Santos (2012) buscou compreender 0s
significados atribuidos pelo futuro docente no aprendizado com e sobre as
tecnologias digitais durante a oferta da disciplina TICE — Tecnologias da Informacéo
e Comunicacdo, do curso de Pedagogia da FACED/UFJF, fundamentada em

estudos histéricos-culturais que constituem o ser humano. A pesquisa buscou
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trabalhar com os conceitos de apropriagcdo, sentido, significado, cultura digital,
colaboracdo, zona de desenvolvimento proximal e compreensdao ativa,
compreendendo os estudantes do curso de Pedagogia como adultos em processos
de aprendizagem, que tem especificidades e singularidades para aprender sobre as
TDIC. A pesquisa apoiou-se nos tedéricos Paulo Freire, Vigotsky e Backtin. A
pesquisadora concluiu que o estudo colocou em evidéncia o fato de que as
tecnologias digitais por si mesmas ndo dao conta do processo de ensino e
aprendizagem e que o outro se constitui como insubstituivel nas rela¢cdes de ensino

e aprendizagem.

Quadro 2 (traduzido da base multidisciplinar de dados internacionais Scopus)

e Analfabetismo Digital: um desafio para professores do século 21

Cortina-Pérez, Gallardo-Vigil, Jiménez-Jiménez, Trujillo Torres (2014)
afirmam em seu artigo que a luz dos diferentes estudos realizados a nivel europeu e
nacional, que néo esta claro se o uso das Tecnologias da Sociedade da Informacéo
no processo de ensino-aprendizagem esta cumprindo as expectativas iniciais.
Considerando que os professores sdo a pedra angular sobre a qual a transformacéao
necessaria deve ser construida, consideramos as seguintes questfes: 0s
professores sao analfabetos digitais? Eles tém outras razdes para integrar ISTs em
suas salas de aula? Esta pesquisa consiste em um estudo descritivo do corpo
docente na Cidade Autbnoma de Melilha. Um questionario ad hoc foi elaborado e
administrado aos professores pré-universitarios da cidade. Uma amostra de 173
professores das diferentes fases do nivel ndo universitario foi obtida. Apds a
realizacdo de uma analise descritiva e inferencial dos dados obtidos, foi encontrado
certo nivel de analfabetismo digital entre professores, principalmente na aplicacao
didatica de TICs. Algumas solu¢Bes sdo dadas aos professores para melhorar sua

alfabetizacao digital as demandas da sociedade do século XXI.

e O docente do ensino superior inserido na cultura digital, onde o
conhecimento € sempre relativo, provisoério e historico
Motta e Lima (2014) discutem sobre a necessidade de os professores do

ensino superior se renovarem e serem treinados de forma a conhecer este novo
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aluno através de novas tecnologias disponiveis € constantemente atualizada embora
numerosas dificuldades de aprendizagem sejam atribuidas a era digital. Este novo
mundo digital € um conjunto de experiéncias no processo de aprendizagem e como
0s professores em seus campos enfrentam esse novo paradigma. O objetivo deste
trabalho é discutir o fenbmeno da cultura digital sobre os professores e inseridos

neste contexto buscando expressar a urgéncia de formacéao académica adequada.

e Competéncia midiatica de professores nao universitarios: diagnoéstico
e prospostas de formacao

Fernandez et al (2014) desenvolveram uma pesquisa e divulgaram o0s
resultados por meio desse artigo. Ela decorreu da conviccdo de que a nova cultura
audiovisual e de midia em que a infancia e a juventude se desenrolam € uma
legitima demanda de atencdo e uma reorientacdo educacional apropriada pelos
professores de educacdo formal. Este estudo faz parte de um projeto de P & D?
financiado pelo governo espanhol, com o objetivo de detectar e avaliar o nivel de
competéncia de midia de professores nao universitarios da Espanha com base em
respostas a um questionario que integra seis dimensdes da competéncia de midia e
novas tecnologias de comunicacdo (inguagem, tecnologia, recepcdo e interacao,
producédo e disseminacao, ideologia e valores e estética).

A partir do diagnéstico feito, Fernandez et al. pretendeu estabelecer as
bases de um programa de credenciamento ou treinamento em alfabetizacéo
midiatico dirigido a professores néo universitarios. A amostra de professores foi
composta por 905 professores de escolas publicas, privadas e subsidiadas pelo
Estado na Espanha. Um questionario on-line concebido especificamente para a
pesquisa pretendida foi aplicado em professores em capacitacdo de primario,
fundamental, secundaria e profissional. A analise baseou-se em célculos estatisticos
descritivos e correlacionais. A localidade, o género, o nivel de educacao recebido, o
estagio em que o ensino é entregue e a propriedade foram considerados variaveis

previsiveis da competéncia da midia dos professores. Os resultados mostraram que

*P&D: projeto e desenvolvimento.
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os professores conseguem niveis adequados de competéncia e uma alta
porcentagem deles obtém altos niveis. No entanto, outros professores mostram que
€ necessario se concentrar em seus treinamentos para aumentar sua competéncia
na midia. Este trabalho acabou fornecendo diretrizes gerais de um futuro programa

de treinamento em competéncias de midia dirigidas a professores néo universitarios.

e O conhecimento digital dos professores: determinando a divisa digital em
escolas publicas basicas de Gana

Este estudo foi desenvolvido por Quaicoe e Kai Pata (2015) e explorou o
papel da alfabetizacdo digital do professor (ADP) entre os componentes da cultura
digital (CCD) de outras escolas na determinacdo da Divisdo Digital (DD)* entre as
escolas basicas de Gana. Uma pesquisa foi realizada com professores e
professores-chefes em amostras aleatérias de 17 escolas basicas em varios locais
em Gana. O questionario foi adotado pelo Instituto de Capacitacdo - UNESCO para
medir as TIC na educacdo e explorou nove componentes de Cultura Digital,
incluindo ADP. Os dados foram analisados usando meios K de Clustering, andlise de
correlacdo, analise discriminante e teste independente de amostras T. As escolas
foram agrupadas com base em componentes CCD em dois grupos DD; Os principais
fatores de influéncia foram a alfabetizacdo digital dos professores e os documentos
de politica relacionados as TIC. Os grupos escolares diferiram particularmente com
base em ndo sé terem as competéncias digitais de alfabetizacdo, mas também
aplicaram essas competéncias no ensino e no desenvolvimento profissional nas
escolas. Os autores argumentam que, apesar do treinamento para TDL, muitas
escolas ainda ndo possuem outros componentes da cultura digital, o que pode

prejudica-los na aplicagéo de TIC em suas escolas.

e Relacdes entre as crencas pedagogicas dos professores, as culturas sujeitas

e as préticas de mediacdo do uso de tecnologia digital por parte dos estudantes

* ADP, CCD e DD: siglas traduzidas para o portugés.
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Karaseva et al. (2015) com base nos dados de 26 entrevistas com diferentes
professores em dois paises, Estbnia e LetOnia, objetivaram revelar como as crencas
pedagogicas e as culturas tematicas definem as formas como os professores do
ensino primario e secundario medeiam o uso da tecnologia digital pelos alunos. Os
professores sédo reconhecidos como importantes agentes de socializacao, afetando
as experiéncias dos jovens com a tecnologia digital, mas ainda ndo esta claro como
as praticas de mediacdo dos professores estdo relacionadas a fatores intrinsecos
como a crenca dos professores sobre a natureza da aprendizagem, a natureza da
tecnologia, crencas de auto-eficicia e culturas teméticas.

O estudo de Karaseva et al indicou que os professores atuam principalmente
como guias ou treinadores para ajudar os alunos a entender as varias oportunidades
oferecidas pela tecnologia digital. Os professores também usam uma variedade de
restricbes relacionadas ao uso da tecnologia de acordo com suas crengas
pedagogicas dominantes e dominios tematicos. Esses dois papéis ndo sao
mutuamente exclusivos, combinando-se de acordo com o0 que o0s professores
acreditam que apoiard melhor a aprendizagem. O estudo revelou que um pequeno
grupo de professores na amostra também se esforca para ampliar a compreensao
dos alunos e adotar novas habilidades para usar a tecnologia de maneiras

inovadoras.

ePorteiras para carreiras mileniais: adocao de tecnologia em educacéao
por professores

Neste estudo, White (2015) afirma que as escolas ndo podem mais oferecer
educacao porque ndo possuem as habilidades digitais necessarias para se destacar
no mundo do século XXI. Os professores ndo podem deixar de capacitar os alunos
com essas habilidades sem comprometer o futuro profissional de seus alunos. O
aumento da alfabetizacdo digital € um objetivo claramente definido tanto para a
Sociedade Internacional para a Tecnologia na Educacdo (ISTE) como nas Normas
Comuns do Estado (CCSS). No entanto, o uso real de ferramentas digitais nas
escolas permanece insuficiente, contribuindo para uma diviséo digital, ou seja, uma
separacao entre os que tém acesso as tecnologias e os que nao tém. Os distritos e

salas de aula tém dificuldade para se adaptar e as pessoas que trabalham nesses
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espacos citam preocupacfes com seguranca de Tl e banda larga, objecbes
parentais, falta de desenvolvimento tecnolégico profissional e dificuldade em
disponibilizar o acesso para todos os alunos, criando a “divisao digital".

Muitas dessas preocupacOes sdo abordadas pelos departamentos de Tl e
por comunicagcdo com 0s pais. No entanto, os professores ainda precisam receber
mais treinamento de desenvolvimento profissional em tecnologia educacional para
ajuda-los a integrar essas ferramentas em suas praticas educacionais e mudar seus
ensinamentos para a cultura do século XXI. A adocao pelo professor de ferramentas
digitais no planejamento, implementacdo e avaliacdo de licbes s6 pode acontecer
depois de terem aprendido essas habilidades e praticado com as ferramentas fora
da sala de aula. Esse tipo de desenvolvimento profissional ajudara os professores a
modelar habilidades criticas contemporédneas e se tornarem guardibes para

estudantes que atravessam a divisao digital em carreiras milenares.

e Cultura digital e formacao de professores de educacéo fisica: estudo
de caso na Unipampa

Bianchi e Pires (2015) elaboraram este artigo como parte de uma tese de
doutorado que utiliza estudos de casos para investigar a inclusao curricular das TIC
na formagéo de professores em trés universidades recentemente criadas no sul do
Brasil. O artigo descreve e analisa experiéncias de midia e educacédo observadas na
Educacao Fisica da Unipampa. A andlise das propostas relacionadas as TIC foi
baseada nas trés dimensdes da educacdo midiatica: instrumental, critica e
expressiva produtiva. A metodologia qualitativa utilizada envolveu analise
documental, entrevistas e observacdo direta para produzir dados. O estudo
encontrou uso limitado das TIC no curriculo estudado, com énfase na abordagem

disciplinar.

e Professores, estudantes e COMS: inovando e pesquisando a
formacao de professores

Lopéz e Hernandez (2016) realizaram essa pesquisa cujo principal objetivo
era compreender as atitudes, conhecimentos e necessidades dos futuros

professores sobre os Cursos Online Maci¢cos (COMSs). Esses cursos sdo um recurso
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suplementar no Ensino Superior que pode preencher os campos de conhecimento
em que o curriculo ndo poderia abranger. Além disso, esses tipos de cursos podem
contribuir significativamente para os professores, tanto no treinamento inicial quanto
no trabalho. Por esta razéo, as perspectivas dos alunos em relacdo aos COMs séao
essenciais nestes termos. Desta forma, fundamentalmente foi administrado um
questionario aos alunos do Ensino de Educacao Infantil, Licenciatura em Ensino de
Educacao Primaria e Mestrado em Formacéo de Professores de Ensino Secundario
(n = 145). Os resultados indicaram que uma grande parte da amostra confirmou que
eles ndo sabiam nada sobre COMs. Portanto, as universidades precisam formar
futuros professores competentes na cultura de COMs.

Conclusbes sobre as pesquisas que se correlacionam com o projeto de tese:
As pesquisas apresentam elementos sobre a formagao de professores em contextos
digitais, dando énfase ao processo de apropriacdo das tecnologias digitais de
informacédo e comunicacdo, a0 mesmo tempo em que contribuem para uma analise
da cultura digital em relacdo a formacdo de professores em situacdes distintas.
Nota-se que as pesquisas envolveram professores de areas e niveis diversificados.

No préximo capitulo apresento a caracterizacdo do curso de Educacao na
Cultura Digital, detalhando aspectos relativos a sua implantacdo, proposta
metodoldgica, estrutura curricular e os resultados alcancados ao final da oferta em

Boa Vista/Roraima.
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O Curso de Especializagdo em Educacdo na Cultura Digital foi implantado
no segundo semestre de 2014 e se constituiu a partir da articulagédo entre o
MEC/Ministério da Educacdo, através da Secretaria de Educacdo Béasica (SEB), a
Universidade Federal de Roraima, a Secretaria Estadual de Educacao (SEED) e a
Coordenacéo Estadual da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao
(UNDIME).

Em sua primeira edi¢ao foi oferecido como projeto piloto nas Universidades
Federais de Santa Catarina (UFSC), Minas Gerais (UFMG) e Roraima (UFRR). Para
fins desta pesquisa decidimos, a partir da sugestdo dos professores da Banca de
Qualificacdo do Projeto de Tese, analisar as questdes relativas a pesquisa na
Universidade Federal de Roraima, considerando que o processo formativo ocorreu
na regidao Norte, servindo como parametro para a avaliacdo de novas ofertas
naquela regiao.

Sua implantacdo envolveu diferentes instancias e niveis de
responsabilidade, tais como: a Secretaria de Educacao Basica/SEB, do Ministério da
Educacdo e Cultura/MEC, as universidades publicas federais, os Nucleos de
Tecnologias dos Estados/NTM e Nucleos de Tecnologia dos Municipios/NTM.

A carga horaria do curso — oferecido na modalidade a distancia — foi de 420
horas, assim distribuidas: 360 horas destinadas aos mddulos e 60 horas para a
elaboracao do Trabalho de Concluséao de Curso.

O curso de especializacdo Educacdo na Cultura Digital foi destinado aos
educadores das redes de escolas publicas do Estado de Roraima, em exercicio nas
funcdes de: professores, gestores e multiplicadores dos Nucleos de Tecnologias
Estadual e Municipal.

Segundo o relatério final do curso,

foram ofertadas 150 (cento e cinquenta) vagas, destinadas as
Escolas e outras Instituicbes de Ensino, dos municipios de Alto
Alegre, Boa Vista, Caracarai, Canta, Iracema, Pacaraima e
Rorainépolis. No entanto, ndo houve inscritos do municipio de
Pacaraima e o municipio do Cant4d ndo atingiu o quantitativo de
professores. No processo de selecdo coletivo, 25 (vinte e cinco)
instituicdbes educacionais foram selecionadas, sendo inscritos 06
(seis) profissionais de cada uma, totalizando 150 inscritos. Contudo,
no ato da matricula no Departamento de Registro e Controle
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Académico (DERCA) da UFRR, 144 (cento e quarenta e quatro)
cursistas efetivaram suas matriculas. (2016. p. 14)

As universidades no contexto de oferta do curso ficaram responsaveis pela
coordenacao estadual (académica e administrativa), realizando desde o processo
seletivo a certificacdo dos cursistas. A cada universidade foi outorgado o direito de
realizar os ajustes necessarios para viabilizar a oferta do curso de especializacéo
em Educacédo na Cultura Digital, na modalidade a distancia, observando as diretrizes
gerais e especificas contidas na proposta pedagdgica do curso.

A supervisdo nacional do curso foi realizada pelo Ministério de Educacéo e
Cultura. Os Nducleos de Tecnologias Educacionais, vinculados aos Estados e
Municipios deveriam ressignificar suas a¢des, a fim de fortalecer os vinculos com as
escolas.

O Guia de Implantacdo do curso (2013, p. 7), salienta que, dos critérios
estabelecidos, seja dada a preferéncia de selecdo para Grupos de Profissionais por
escola, compostos de no minimo 4 (quatro) profissionais, atendidos os critérios
académicos definidos em cada Instituigao.

As universidades também ficaram responsaveis pela disponibilizacdo de
espacos fisicos, como laboratérios de informatica, conectividade, servicos de
telefonia, secretaria para o atendimento as necessidades dos envolvidos no
processo, entre outros.

Coube a cada universidade envolvida no processo de oferta do curso, em
sua fase piloto, a formacdo de uma equipe para a realizagdo da implantacéo e da
oferta do curso, de acordo com suas possibilidades e demandas locais. No Guia de
Implantacdo (2013, p. 8) sugeriu-se a seguinte composicdo: Coordenador Geral,
Secretario Geral, Apoio Técnico, Assistente.

Esta equipe ficou responsavel por todos 0s processos que envolveram a
implantagdo do curso, primando pela manutencdo da comunicagdo entre a
SEB/MEC e com as Secretarias de Educacao/Coordenacédo Estadual do PROINFO
e SEMED/UNDIME, a fim de realizar os procedimentos necessarios a implantacéo e
a oferta do curso.

As universidades ficaram responsaveis pelo estabelecimento de critérios,
juntamente com as SEDUC/Coordenacéo Estadual do PROINFO e SEMED/Undime,
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para selecdo dos cursistas/escolas. A definicdo da equipe pedagdgica que atuou no
Curso foi definida localmente, a partir de procedimentos e critérios estabelecidos por
cada universidade.

As universidades ficaram responséveis pela preparacdo da equipe de
professores e profissionais que trabalharam no decorrer do Curso, sendo sua
responsabilidade também coordenar o acompanhamento didatico-pedagogico, a
avaliacao e a certificacdo dos cursistas.

De acordo com o Guia de Implantagdo (2013, p. 12) “o Curso foi concebido
de forma que cada um dos seus componentes (PLAC, Nucleos de Estudos) tivesse
uma funcdo importante de alicercar o todo”. Assim, todos 0s seus componentes
deveriam ser oferecidos aos cursistas. Entretanto, em relacdo aos Nucleos
Especificos, caso ndo houvesse demanda de inscricbes suficiente para um
determinado Nucleo Especifico, tal fato inviabilizaria a oferta do componente.

Dentre os aspectos ja citados, as universidades envolvidas na oferta do
Curso deveriam viabilizar espacos fisicos adequados para a realizacdo dos
encontros presenciais previstos na propostas pedagégica do Curso, uma vez que
estes se constituiram em momentos de compartilhamento entre os cursistas das
diferentes escolas e redes de ensino.

Segundo o Guia de Implantacdo (2013, p.13), a titulo de sugestdo deveriam
ser realizadas quatro oficinas presenciais, em diferentes momentos no processo
formativo, sendo a primeira no inicio do curso, com o objetivo de apresentar a
proposta de formacdo, a fim de que os cursistas pudessem compreendé-la,
identificando seu papel e de seus pares, no que diz respeito aos aspectos
pedagogicos, metodoldgicos, ao ambiente de aprendizagem colaborativa e 0s
recursos disponibilizados no curso.

Os Coordenadores Estaduais do Proinfo Integrado e o Coordenador da
Undime, no ambito dos Estados e Municipios, participaram como representantes das
Secretarias de Educacdo Estadual e Municipais. Estas entidades ficaram
responsaveis, entre outros aspectos, segundo o Guia de Implantacdo (2013, p.13)
pelas seguintes acoes:

a) Divulgacao e institucionalizacdo do curso junto aos professores das redes
Estadual e Municipal de Educagdo, aos NTE’s -Nucleos de Tecnologias
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Educacionais primando pelo estabelecimento de parcerias entre 0s atores
envolvidos na oferta do curso.

b) Autorizacdo das inscricbes dos cursistas em acordo com seu
conhecimento das especificidades das redes de ensino e de cada escola que as
compdem,;

c) Designacao de um responsavel pelo projeto em cada escola;

d) Viabilizacdo de agenda para estudos coletivos nos locais de trabalho;

e) Autorizacdo para a participagdo dos cursistas em momentos presenciais
do Curso;

f) Liberacdo dos participantes por pelo menos 5 (cinco) horas por semana
para os estudos e para a realizacdo dos momentos presenciais, quando solicitado;
e,

g) Autorizagdo para 0s participantes utilizarem durante a realizagdo do
Curso os computadores da Secretaria, das escolas ou dos Nucleos de Tecnologia
Educacional que estiverem conectados a Internet.

De acordo com o Guia de Implantacdo do Curso, era esperado que as
SEDUC/SEMED financiassem os deslocamentos dos cursistas, custeando as
despesas com passagens e diarias/hospedagens, assegurando também aos
professores em processo de formacédo as dispensas necessarias a participacdo nas
atividades presenciais do Curso.

Os NTE (Nucleos de Tecnologia Educacional Estaduais) e os NTM (Nucleos
de Tecnologia Educacional Municipais), que funcionam no local onde se situam as
escolas deveriam atuar como parceiros das escolas e dos professores, no sentido
de auxilid-los nas atividades praticas do curso, fornecendo apoio técnico ou
pedagogico, atuando como facilitadores deste processo, mesmo participando da
formagao como cursistas no Programa.

Dentro deste panorama, as escolas deveriam designar um profissional, que
poderia ser o Coordenador Pedagdgico ou outro membro da equipe gestora, para
atuar como responsavel na escola pelo processo de formacdo de seus pares. O
papel deste profissional seria articular a interlocucdo e o trabalho coletivo entre os
professores cursistas, coordenando o processo formativo e promovendo a formagao

continuada dos professores.
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O curso foi dirigido aos educadores das redes de escolas publicas
brasileiras, priorizando 0s que estivessem em exercicio e nas funcbes de:
professores, gestores e formadores dos Nucleos de Tecnologia Estaduais e
Municipais.

De acordo com a proposta, seu principio formativo assenta-se na promog¢ao
da Escola como entidade formadora, que reflete, planeja e investiga. Firma-se a
partir da adocdo da investigagdo como principio pedagdgico, intensificando a
producdo e a autoria de conteudo digital nas diferentes midias e a criagdo de redes
e comunidades virtuais de aprendizagem.

O curso foi oferecido na modalidade a distancia, na Plataforma PROINFO
Integrado, que se configura como o Ambiente Colaborativo de Aprendizagem. Tinha
como objetivo geral formar educadores para integrar critica e criativamente as
tecnologias digitais de comunicac¢do e informacdo aos curriculos escolares. Foi
estruturado em trés componentes principais: 1) Plano de Acdo Coletivo; 2) os
Nucleos de Estudos: Nucleos de Base, Nucleo Geral, Nucleo Especifico do Ensino
Fundamental, Nucleo Especifico do Ensino Médio, Nucleo Avancado e; 3) o
Trabalho de Conclusao de Curso (TCC).

O curso previa a elaboracdo de um documento denominado PLAC — Plano
de Acbes Coletivo, que deveria ser elaborado pelos professores em formacéo, a fim
de propor acbes para a integracdo das TDIC ao curriculo. O PLAC, segundo a
proposta, tinha como objetivo consolidar a escola como unidade formadora, que se
autoriza a formular, promover e executar propostas pedagoégicas com o0 uso das
TDIC. O PLAC é a espinha dorsal da proposta metodolégica deste curso. Suas
atividades se inter-relacionam ao movimento da realidade escolar.

A énfase do curso esta alinhada com a proposta de uma formacgéo que se dé
no coletivo da escola, pressupondo a participacdo de professores nas acdes para

integracado das tecnologias de forma critica e criativa.
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5.1 Arquitetura pedagogica do curso

Conforme Burigo et al. (2017. 283) “a arquitetura pedagogica do curso esta
organizada em nucleos de estudo modulares interdependentes que permitem ciclos
subsequentes em diferentes itinerarios formativos. O curso esta estruturado em trés
componentes principais: PLAC; nucleos de estudo; e, Trabalho de Conclusdo de
Curso (TCC)”, conforme podemos observar no quadro abaixo a organizacdo do

Nucleo de Base.

Quadro 3 — Ndcleo de Base.

Momentol Momento 2 Momento 3

Moédulo:  Retratos da | Médulo:  Aprender na | Mddulo: Fazer e compreender
Escola — 45hs Cultura Digital — 30hs no coletivo da escola — 90hs

Carga horaria total 165hs

Fonte: Proposta do curso Educagéo na Cultura Digital (BRASIL, MEC, 2013).

De acordo com o Documento Base do Curso de Especializacdo Educacao
na Cultura Digital (2013, p. 17), os Nucleos de Base compreendem temas e
aspectos relativos a integracdo das TDIC aos curriculos. Sao de carater obrigatorio e
sua organizacao esta articulada diretamente com a realizacdo do Plano de Acédo
Coletivo e do Trabalho de Concluséo de Curso.

Para Burigo et al.

Os Ndacleos de Base (NB) trabalham os pressupostos teéricos
conceituais — pedagogicos, socio-politicos e epistemologicos —
norteadores da concepcdo do curso e estdo estruturados em
Nucleos de Base: NB1 - Aprender na Cultura Digital e NB2 -
Curriculo e Tecnologia (2017, p. 286).

OS Nucleos Especificos, segundo informac¢des do documento base do curso
(2013, p.17) estdo voltados para o uso das TDIC nos diferentes componentes
curriculares, bem como nos setores de atuacao que apresentam especificidades

(gestao, coordenacéo pedagogica, formacao de professores, tecnologias assistivas).
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Conforme podemos observar nos quadros 4 e 5, os médulos que compdem o Nucleo

Especifico Geral e o Nucleo Especifico para o Ensino Fundamental,

Quadro 4 — Nucleo Especifico Geral.

Modulo: Pratica Docente no Ens.
Fundamental e TDIC

Médulo:Formacéo de Educadores na
Cultura Digital

Modulo: Gestéo Médulo: Educagéo Fisica e TDIC

Médulo: Aprendizagem de Artes Virtuais e

Médulo: Tecnologias Assistivas TDIC.

Aprendizagem de Linguas Estrangeiras e
TDIC.

Fonte: Proposta do curso Educagéo na Cultura Digital (BRASIL, MEC, 2013).

Pratica Docente na Ed. Infantil e TDIC

Quadro 5 — Nucleo Especifico Ensino Fundamental.

Aprendizagem de Lingua Portuguesa no
EF e TDIC

Aprendizagem da Histéria no EF e TDIC

Aprendizagem da Matemética no EF e
TDIC

Aprendizagem de Geografia no EF e
TDIC

Fonte: Proposta do curso Educagdo na Cultura Digital (BRASIL, MEC, 2003).

No Nucleo Avancado, de acordo com Burigo et al. (2017. P. 286) “ se
abordam temas com vistas a propor novas possibilidades de integracéo das TDIC na
pratica escolar, com estreita interlocucdo com o PLAC e o TCC”. De acordo com o
quadro 6 podemos identificar os médulos que fazem parte deste Nucleo

Quadro 6 - Nucleo Avancado.

Linguagens de nosso tempo Tecnologias  digitais no letramento

estatistico

Jogos digitais na aprendizagem Etica na cultura digital

Fonte: Proposta do curso Educac¢éo na Cultura Digital (BRASIL, MEC, 2013)

5.2 Estrutura pedagogica do curso

A proposta pedagdgica do curso € organizada em nucleos de estudo
modulares — sendo que estes podem ser cursados em diferentes composicoes —

mantendo a interdependéncia e a organicidade entre si a partir de um projeto
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comum, permitindo desse modo que cada escola faca seu proprio projeto de
formacéo diferenciado que atenda ao perfil individual de seus profissionais e as
demandas da sua realidade.

A Figura 1 ilustra a metodologia do curso de Especializacdo Educacdo na
Cultura Digital. Note-se a interligagcdo, de forma dinamica e articulada entre os
momentos (1, 2 e 3) com o0s Nucleos de Base (1, 2 e 3), Nucleos Especificos e

Nucleos Avancados e TCC, tendo como eixo central o Plano de A¢bes Coletivo.

Figura 1 — Configuracao do PLAC e suas relagées com os Nucleos de Estudos e o TCC.

Nacleos

Avancados

Fonte: Ministério da Educacéo e Cultura (2013).

Segundo Burigo et al. conforme exposto na Figura 1,

O PLAC é a espinha dorsal da proposta metodoldgica deste curso,
sendo composto por trés momentos que se inter-relacionam ao
movimento da realidade escolar e oportunizam a experiéncia das
etapas de uma investigacdo cientifica. O PLAC possui
encadeamento de agcdes em um movimento ondular e de interagédo
entre a préatica vivenciada na escola com a teoria trabalhada por
meio dos nucleos de estudo. Sua realizacéo € de carater obrigatorio
e possui carga horéaria de 165h de formacgéo. Os ndcleos de estudos
estdo classificados em: de base, especificos e avangados (2017.
P.285).

A proposta pedagodgica do curso (2013) apresenta como principios
pedagogicos formativos a pesquisa e investigacdo. Pressupde que as acodes

envolvendo a aprendizagem se transformem em praticas investigativas coletivas:
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diagnosticos, levantamento das questdes, registro e interpretacdo de dados,
explicacdo e compreensdo do processo historico social de desenvolvimento da
realidade escolar. E, ainda, a insercdo das tecnologias no trabalho pedagdgico
precisa ser refletida no Projeto Politico Pedagdgico das escolas e das redes de
ensino.

A formacdo deve estar ancorada nas experiéncias e nas trocas dos
professores, compreendendo que € preciso incluir ja no inicio do processo de
formacéo atividades praticas de uso das TDIC com o0s cursistas. Devem-se
privilegiar as narrativas dos professores.

A proposta pedagdgica estrutura-se a partir das seguintes dimensdes com
enfoque na formacao dos professores e nos contetdos formativos:

a) Pedagdgica: uso das TDIC na pesquisa, investigacdo, planejamento,

registro e avaliacdo da pratica pedagdgica;

b) Tecnoldgica: uso, operacéo e conceitos sobre as TDIC;

c) Etica: envolve as questdes éticas, sociais e humanas;

d) Estratégica: gestdo pessoal e institucional;

e) Avaliativa: a proposta previa a aplicagdo de provas objetivas, trabalhos
em grupo ou relatorios de atividades. O resultado do processo de
avaliacdo deveria ser expresso em Unico conceito que representasse
todas as atividades desenvolvidas. A nota relativa aos modulos deveria
ser igual ou superior a sete.

Em relacdo as expectativas gerais de aprendizagem, o0 curso apresentava
uma visao abrangente e integradora para o papel das TDIC na educag&o. As
dimensdes formativas ndo focavam a aprendizagem operacional.

Conforme a proposta pedagdgica do curso a formacdo deveria incluir
procedimentos para a promocao da sustentabilidade e continuidade das acdes.
Dentre elas se incluiam: o registro, a avaliagcdo, socializacdo dos resultados,
repositério de relatos e de sugestbes, continuidade das redes de trocas e de
suporte, entre outras iniciativas.

Os materiais didaticos do curso foram construidos exclusivamente em
formato de documentos digitais hipertextuais em variados suportes midiaticos
(videos, textos, animacgdes, disponibilizados no AVA).
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O curso previa como Trabalho de Conclusdo de Curso a construgdo de um
artigo reflexivo, com defesa presencial, inspirado nas acfes das quais 0 cursista
participou mais diretamente durante a realizacdo do PLAC e das atividades
desenvolvidas nos Nucleos Especificos, devendo constituir-se em uma andlise
critica do trabalho desenvolvido.

Em relacdo as expectativas de formacdo o curso tinha como obijetivos:
fomentar a producdo de materiais didaticos a partir do uso das tecnologias digitais,
dar continuidade e sustentabilidade ao processo formativo, a partir da escola como
unidade gestora da formacgdo, considerando o uso pedagoégico das TDIC no
processo, de forma critica e criativa; pensar coletivamente a integracdo das

tecnologias digitais aos curriculos escolares.

5.3 A construcao do Plano de Ac¢des Coletivo

O Plano de Acbdes Coletivo se constituiu como eixo articulador dos demais

componentes do curso. Para o desenvolvimento do PLAC, Burigo et al. afirmam:

Partimos da realidade do professor, do seu olhar sobre a escola,
PLAC 1 — O Retrato da Escola. Nesse momento, acolhemos o
cursista como sujeito integrante da escola, potencializando a
concepgdo de que o espaco escolar € o ponto de partida e de
chegada do seu processo formativo. O segundo momento do PLAC,
PLAC 2 — Aprender em rede na Cultura Digital, possibilita, ao
cursista, reflexbes sobre como inserir as tecnologias no cenario da
sua escola, utilizando-as para ampliar os espacos e os tempos da
instituicdo, bem como, incita o cursista a aproveitar as possibilidades
interativas das tecnologias para promover o trabalho coletivo e a
aprendizagem em rede. O terceiro e Ultimo momento, o PLAC 3 - O
Fazer e Compreender no coletivo da Escola, contextualiza a
pesquisa como elemento articulador do plano coletivo com as
praticas pedagogicas, na perspectiva do fortalecimento do coletivo
da escola e no processo de integragdo com as TDIC (2017, p. 286).

Neste sentido, para cada momento de elaboracdo do PLAC 3 foram
previstas atividades que desencadeassem o0s objetivos tracados para cada etapa do
Plano de Acdes Coletivo.

No PLAC 1 — No primeiro momento do PLAC 1 a distancia foram realizadas

cinco atividades que auxiliaram as alunas-professoras a compor o Retrato da
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Escola, assim organizadas: a) ldentificacdo, Observacdo e Registro das Praticas
Pedagogicas e Sociais da Escola Mediadas pelas TDIC; b) Organizacdo e analise
das informacdes levantadas; c¢) Construcdo do Retrato da Escola na Cultura Digital;
d) Socializacdo dos Retratos da Escola construidos entre os colegas cursistas; €)
Avaliacéao.
O primeiro momento do PLAC 1 tinha como objetivos:
e Proporcionar momentos de aprendizagens e reflexdes sobre questdes
relacionadas as Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacao
(TDIC);
e Compreender possibilidades de aprender e ensinar a partir da integracao
das TDIC no contexto escolar;
e Observar e narrar as praticas pedagdgicas com as TDIC na constru¢éo do
Retrato da Escola;
e Refletir e discutir sobre os processos de aprender e ensinar na Cultura
Digital, com base na reflexdo sobre a préatica de uso das TDIC e a troca

de experiéncias de outras escolas.

Coforme Burigo et al. (2015) a metodologia do primeiro momento do PLAC 1
consistiu em observar as praticas pedagdgicas constituintes do Retrato da Escola
utilizando diferentes recursos midiaticos no processo de coleta das informacdes.
Além disso, todas as atividades foram construidas com acbes de reflexao,
levantamento de questOes, elaboracdo de planos, organizacdo, registro e
socializacdo de narrativas sobre a atividade desenvolvida na escola a partir da
integracao das TDIC.

A avaliacdo da aprendizagem no PLAC foi pensada de forma coerente com
a abordagem de formacdo na acdo que contemplasse a realidade do contexto
escolar. Portanto, tinha carater formativo e processual.

O PLAC 2 tinha como objetivos planejar, selecionar ferramentas,
desenvolver, registrar e compartilhar uma experiéncia vivenciada pelo cursista de
aprendizagem em Rede, sendo seus autores Aragon, Burigo, Prado, Struchiner. Foi
publicado em 12/02/2012 e atualizado em 13/08/2015.
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Nas atividades previstas para o PLAC 2 — Aprender em Rede na Cultura
Digital — os professores foram convidados a vivenciar o processo de aprendizagem
na cultura digital, a partir da realizacdo de um trabalho pratico com seus alunos,
refletindo sobre este trabalho, no &mbito da insercéo das TDIC ao curriculo.

De acordo com as autoras, esse segundo momento do PLAC 2 faz uma
articulacdo com o Nucleo de Base 2, onde se discutiu o curriculo na cultura digital.
Elas enfatizaram que nédo se tratava de um curriculo convencional digitalizado, mas
também consideraram a validade do conhecimento sistematizado ao longo do

desenvolvimento da humanidade.

5.4 PLAC 3: Fazer e Compreender no Coletivo da Escola

Segundo Aragédn et al. (2015) o PLAC 3, em video publicado em 25/11/2015,
propde ao cursista o desenvolvimento de agbes com os seus alunos e seus pares, a
partir do uso das tecnologias, articulados as areas especificas do conhecimento e
buscando também articular o Plano de Ac¢do Coletivo. O PLAC 3 se constitui,
conforme Aragdn, “como o plano da escola para o uso das tecnologias. Nele os
cursistas irdo formular, executar e avaliar propostas de integracdo das TDIC aos
movimentos da realidade escolar”.

Deste modo, segundo Aragén (2015) o papel da escola passa a ser
reconhecido por meio do pensar e agir coletivo, como instituicdo também
responsavel e apta a promover a formacéo de seus profissionais.

O PLAC 3, tem como objetivos:

a) Fomentar a relacéo teoria-pratica-pesquisa como principio que orienta as
decisbes do fazer pedagogico na Cultura Digital.

b) Propor experiéncias de integracdo das TDIC com o0s conhecimentos
especificos.

c) Apoiar reflexdes sobre as possibilidades inovadoras do uso das TDIC no
curriculo.

As atividades realizadas pelas alunas-professoras durante o PLAC 3 foram

realizadas de forma simultdnea com as atividades propostas nos Nucleos

Especificos. De acordo com as autoras, "a proposta do PLAC 3 reside na
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continuidade da acgéo e reflexdo ja iniciadas, buscando vivencia-las e compreendé-
las” (2015).

5.5 Os resultados do curso

O curso de especializagcdo Educacdo na Cultura Digital iniciou com 140
alunos, regularmente matriculados. Todos participaram do processo seletivo por
escola, se constituindo como responsabilidade do gestor a inscricdo de até seis
professores, incluindo membros da equipe de gestdo da escola.

Ele teve inicio em 24 de agosto de 2014, tendo concluido o curso 81
professores. Nove professores concluiram todos os médulos, mas ndo conseguiram
elaborar e defender o trabalho de conclusdo de curso. Neste sentido, 57,86% dos
professores matriculados concluiram com éxito o curso. Abaixo apresentamos o

cronograma de oferta dos mddulos no quadro 7.

Quadro 7 - Cronograma de oferta dos médulos.

Cronograma de oferta dos médulos

Disciplina/Seminario/Outros Periodo Carga horaria

PLAC 1: Retratos da Escola 29/08 a 29/09/2014 45 h
15/10/2014

NB1: Aprender na cultura digital 03/10 a 31/10/2014 30h
05/11/2014

PLAC 2: Aprender em rede na 10/11 a 04/12/2014 30h

Cultura Digital 09/12/201

NB 2: Curriculo e Tecnologia 28/01 a 02/03/2015 45 h
06/03/2015

PLAC 3: Fazer e compreender 17/03 a 05/06/2015 90 h

no coletivo da Escola 10/06/2015

Nucleos Especificos 17/03 a 05/06/2015 60 h
10/06/2015

Nucleo Avancado 13/07 a 09/09/2015 60 h
15/09/2015

Trabalho de Concluséo de Curso 27/06 a 20/12/2015 60 h

Carga horaria total do curso 430 h

Fonte: Relatério final do curso Educacgédo na Cultura Digital (2016, p. 5)

Dos vinte professores que orientaram o Trabalho de Concluséo do Curso,
onze possuiam titulo de Doutor e nove orientadores possuiam o titulo de Mestre,
todos vinculados a Universidade Federal de Roraima.

Segundo dados constantes no relatério, o curso foi prorrogado até o més de
marco de 2016, tendo em vista o atraso, pelo MEC, da disponibilizacdo do contetudo
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dos modulos relativos aos Nucleos Avancados: Linguagens do nosso tempo (60h),
Tecnologias Digitais no letramento estatistico (60h), Jogos Digitais na aprendizagem
(60h) e Etica na Cultura Digital (60h).

Ainda segundo o relatério final

0 processo de greve dos professores da UFRR e dos professores da
Secretaria de Educacdo Estadual de Roraima (SEED), que s&o
alunos do curso, atrasou 0 cumprimento do cronograma de
atividades do curso, tais como: as defesas dos TCCs, a avaliacédo
dos cursistas, o processo de finalizacdo do curso, a entrega das
versfes finais dos TCCS, a avliagdo interna, a publicacdo dos
resultados finais, a emissdo de certificados e a, elaboragéo e envio
do relatério final para o MEC. (2016, p.7).

Das doze alunas-professoras que participaram da pesquisa, uma desistiu do
curso e a outra aluna-professora ndo conseguiu defender o artigo final de conclusao
de curso. No quadro 8 apresentamos os artigos finais produzidos pelas alunas-

professoras:

Quadro 8 - Artigos elaborados pelas alunas-professoras.

ESCOLA 1

ESCOLA 2

O uso de jogos digitais por alunos de
uma Escola Municipal em Boa Vista
- Roraima.

Jogos digitais no ensino da Matematica: Relato de
experiéncia com o 6° ano do Ensino Fundamental na
Escola 2.

A utilizacdo das tecnologias digitais
em Escola Municipal em Boa Vista.

Formacdo docente para a Educacdo na cultura digital:
uma andlise sobre a utilizagdo das TDICS na Escola.

O uso da informéatica como auxilio no
ensino e aprendizagem de
deficientes visuais.

Educacdo na Cultura Digital: uso dos recursos
tecnoldgicos em uma escola na zona norte de Boa Vista —
RR.

Uso de jogos digitais como pratica
de ensino na Escola Municipal de
Boa Vista Roraima.

Uma andlise sobre como os professores utilizam as
midias para melhorar o ensino nas aulas de Matemética:
Um estudo de caso.

As alunas-professoras 4 e 6 néo
apresentaram o TCC.

Tecnologia digital de informacdo e comunicacdo no
contexto escolar: 0 uso de recursos tecnolégicos pelos
professores de uma escola estadual no municipio de Boa
Vista.

Analise da atuacao do professor na cultura digital.

Fonte: a autora (2017).

Os artigos elaborados e apresentados pelas alunas-professoras atenderam
ao critério da andlise critica, tendo refletido suas vivéncias durante o curso de
especializacdo. Denota-se que as tematicas discutidas pelas alunas-professoras

vincularam-se as suas areas de atuacéao.
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Em relag&o aos resultados gerais dos modulos oferecidos durante o curso, o

Quadro 9 apresenta o resumo dos resultados obtidos:

Quadro 9 - Resumo dos médulos ofertados e resultados obtidos.

Médulo Matriculados ,SAprovado Reprovados | Periodo de oferta
ECDO01: Retratos da Escola 144 138 6 2014.2
g%l;;)lz: Aprender na Cultura 138 129 9 2014.2
ECDO03: Aprender em Rede na 129 122 7 2015.1

Cultura Digital
ECDO04: Curriculo e Tecnologia 122 114 8 2015.1

ECDO05: Fazer e compreender no

coletivo da Escola 114 103 11 2015.1
ECDO06: Nucleos Especificos 114 103 11 2015.2
ECDO7: Nucleos Avancados 103 90 13 2015.2
ECDO08: TCC 90 81 09 2015.2

Fonte: Relatério Final do Curso de Especializagdo Educacéo na cultura digital/UFRR (2016, p.16)

A analise dos dados representados no quadro 9 evidencia que o resultado
final de alunos aprovados e que concluiram o curso com éxito € de 57,86%.

A pesquisa sobre a formacdo de professores no curso de Educacdo na
Cultura Digital — oferecido na Universidade de Roraima/UFRR se constituiu
fundamental, pois permitiu compreender o processo de construcdo coletiva de
concepcdes e propostas de integracdo das tecnologias ao curriculo no ambito desta
oferta. As questbes postas por essa pesquisa nos conduziram a refletir sobre a
importancia em que se constituiu compreender o processo formativo dos professores
na cultura digital.

Esperamos que as escolas e seus professores tenham as condi¢cbes de dar
continuidade as acbes formativas, constituindo-se a escola como instituicao
formadora, no sentido de gestar, alimentar e retroalimentar o processo formativo,
naquilo que se espera que ela avance, constituindo-se ela propria, conforme a
proposta pedagoégica do curso, como uma unidade geradora de formacao, refletindo
seus paradigmas, seus acertos, seus erros, a partir de um planejamento pedagogico
baseado na realidade cotidiana, no uso das tecnologias, de forma integrada aos
curriculos, contribuindo para ampliagdo dos processos de ensino e aprendizagem,

que considerem a integracao das tecnologias digitais ao curriculo.
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Neste capitulo explicitamos a base metodolégica que deu suporte a tese,
segundo Trivinos (2006), Yin (2010), Denzin e Lincoln (2006). Esta tese foi
construida por meio da pesquisa qualitativa, cuja abordagem se deu mediante o
estudo de caso.

Destacamos os critérios para a escolha dos sujeitos que participaram da
pesquisa, como ocorreu a producdo de dados, os instrumentos utilizados na
pesquisa para andlise e tratamento dos dados, cuja organizacao e sistematizacéo
foram realizadas pela pesquisadora no software Nvivo.

Conforme Yin (2010, p. 39), a metodologia do estudo de caso “investiga um
fendbmeno contemporaneo em profundidade e em seu contexto de vida real, especialmente
guando os limites entre o fenémeno e o contexto ndo séo claramente evidentes”.

Assim, consideramos que o estudo de caso se configurou como a
abordagem de pesquisa que nos deu suporte para compreender os resultados, a
partir das categorias de andlise e dos dados extraidos dos respectivos instrumentos
construidos para producdo e analise. O estudo de caso dos observaveis, conforme
Trivinos (2009, p. 135), se constitui como uma categoria tipica da pesquisa
qualitativa, sendo a técnica de coleta de informacdes, a observacao participante,
considerada como sinénimo do enfoque qualitativo.

De acordo com Triviios

O processo de pesquisa qualitativa ndo admite visdes isoladas,
parceladas, estanques e que se desenvolve em interagdo dindmica
retroalimentando-se, reformulando-se constantemente, de maneira
gue, a coleta de dados num instante deixa de ser tal e € a analise
dos dados, e esta, em seguida, é veiculo para a nova busca (2009,
p. 137).

Desta forma, procuramos articular os registros verbais das alunas-
professoras obtidos por meio da aplicacdo de entrevistas aos processos que
envolveram a participacdo nos féruns de atividade, a elaboracdo de estratégias para
0 uso das tecnologias e possiveis formas de integracdo das tecnologias ao curriculo,
retroalimentando o processo de producdo e de analise dos dados da pesquisa. Em

relacdo ao procedimento de aplicacao de entrevistas, Trivinds afirma:
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As ideias expressas por um sujeito na entrevista, verbi gratia,
imediatamente analisadas e interpretadas, podem recomendar novos
encontros com outras pessoas Ou a mesma, para explorar
profundadamente o0 mesmo assunto ou tépicos que se consideram
importantes para o esclarecimento do problema inicial que originou o
estudo (2009, p. 137).

Neste sentido, compreendendo a importancia do processo de realizacdo das
entrevistas e seus desdobramentos, no que diz respeito ao aprofundamento das
respostas, nos deslocamos a Boa Vista/Roraima, cidade na qual residiam as alunas-
professoras que atuavam nas escolas de educacdo béasica e realizamos os
procedimentos relativos a aplicacdo de entrevistas as professoras, buscando
analisar os elementos que constituiram o processo de construcao de concepcdes e
propostas/estratégias coletivas para o uso das tecnologias na escola.

Buscamos atingir a necessaria articulagdo entre a producdo e a analise de
dados de forma a evidenciar um processo de retroalimentacdo, auxiliando-nos a
estabelecer as relacbes neste processo. Ainda que tenhamos tratado de processos
individuais das alunas-professoras, consideramos que esses ocorreram em
contextos de atividades coletivas em diferentes contextos (duas escolas) e, dessa
forma, definimos a pesquisa dentro de uma abordagem de estudo de casos

multiplos.

6.1 Etica na pesquisa

A pesquisa cientifica deve estar amparada por um codigo de ética que apoie
os procedimentos de producdo de dados e que envolvam seres humanos. Ao
falarmos sobre a ética na pesquisa precisamos considerar, conforme Christians,

que

[...] até a década de 1980, cada uma das principais associacdes de
estudos académicos havia adotado seu préoprio cddigo, com uma
énfase comum sobre quatro diretrizes para conduzir uma pesquisa
indutiva de meios em direcdo a fins majoritarios (2006, p. 146).

Assim, se mostra cada vez mais necessario, em funcdo das inumeras
pesquisas realizadas, a definicdo de diretrizes na condugéo dos procedimentos da
pesquisa cientifica, a fim de evitar que o0s sujeitos sejam prejudicados com
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exposi¢ces desnecessérias ou que por falta de entendimento dos fins da pesquisa,
os resultados sejam prejudicados. Sao assim definidas pelo autor as diretrizes:

No termo de Consentimento Informado, segundo Christians (2006, p. 146 )
“[...] os sujeitos devem concondar voluntariamente em participar — ou seja sem
coercao fisica ou psicoldgica. Além disso, sua concordancia deve-se basear-se em
informacBes completas e transparentes”.

Reforca-se a necessidade de fornecer todas as informacdes necessarias
sobre a pesquisa, a fim de que o sujeito sinta-se a vontade para participar com
seguranca e contribuir nos processos que envolvem procedimentos como
entrevistas, questionarios, video, registros fotograficos.

Em relacdo a possibilidade de existéncia de fraude, Christians (2006) nos
alerta,

A simples aplicacdo deste principio sugere que os pesquisadores
planejem diferentes experimentos sem procedimentos ativamente
fraudulentos. Porém, como as construcdes éticas sao exteriores a

iniciatica cientifica, ndo existe a possibilidade de uma aplicacao livre
de ambiguidades (2006, p. 147).

Assim, o0 autor sugere que na conducdo da pesquisa 0s pesquisadores
precisam tomar as devidas preucacfes no sentido de evitar situacées que possam
configurar fraude na construgdo ou nos resultados da pesquisa. Em relacdo a

privacidade e a confidencialidade, o autor afirma:

Os codigos de ética insistem na salvaguarda para proteger as
identidades das pessoas e dos locais de pesquisa. Deve-se
assegurar a confidencialidade como a primeira salvaguarda contra a
exposicdo indesejada. Todos os dados pessoais devem ser
protegidos ou escondidos sendo expostos publicamente somente a
protecdo do anonimato. Na ética profissional, hd& um consenso de
gue ninguém merece ser prejudicado ou constrangido como
resultado de préticas de pesquisa insensiveis (2006, p.147).

Devem ser asseguradas aos sujeitos da pesquisa as condicbes que
envolvam a privacidade e a confidencialidade. Neste sentido e considerando as
diretrizes postuladas por Christians (2006), respeitando as questdes éticas e legais
gue envolvem a pesquisa com seres humanos, pautamos a pesquisa dentro dos

respectivos aspectos aqui abordados.
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6.2 Os sujeitos da pesquisa

A pesquisa envolveu a participacao de 12 professoras, provenientes de duas
escolas da educacéo bésica, residentes no estado de Roraima, selecionadas entre
0S grupos de escolas que se inscreveram para participar do curso de Especializagéo
“‘Educacao na Cultura Digital”. Acatamos a sugestdo da banca de avaliacdo do
projeto de tese quanto ao nimero de sujeitos da pesquisa e escolas selecionadas, a
fim de realizarmos o acompanhamento das atividades de forma sistematica.

Estabelecemos como critérios para participacado dos sujeitos na pesquisa: a)
pertencer ao corpo docente das escolas que conseguiram ser bem sucedidas a
partir da visdo do curso; b) que o grupo todo estivesse frequentando o curso; c)
professores que estevissem trabalhando juntos; d) professores que aceitaram

participar da pesquisa e assinar o termo de consentimento livre e esclarecido.

6.3 Caracterizacao dos sujeitos da pesquisa

Todas as professoras que participaram da pesquisa atenderam aos critérios
de selecao estabelecidos, tendo assinado o TCLE - Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, dando ciéncia a participacdo na pesquisa e estando livres para fazer a
opcao de desistir da mesma, se considerasse necessario.

Do total de participantes da pesquisa todas eram do sexo feminino, sendo
assim optamos denominar os sujeitos da pesquisa como “alunas-professoras” (APs)
e, para nao as identificar, usar uma codificacéo iniciada por AP e complementada
por um numero, compreendido entre 1 e 12. Os nomes das instituicbes em que
atuavam os professores foram resguardados, cumprindo assim o critério do
anonimato.

Ao sistematizarmos os dados relativos ao questionario aberto, construimos
um perfil das alunas-professoras. Transcrevermos os dados e elaboramos dois
quadros (Perfil das alunas-professoras das Escolas 1 e 2) com as informagbes
relativas a elas, a fim de tragcarmos o perfil profissional considerando os seguintes
dados: tempo de atuacdo na educacao, tempo de servico na escola atual, turnos de
trabalho, formacao em nivel superior, cursos anteriores, rede de ensino que atuam e

vinculo empregaticio, conforme segue:
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Quadro 10 - Perfil das alunas-professoras da Escola 1.

Tempo de Redes de
Tempo de h Em quantos = =
Alunas- ” servigo na Formacéo . Educacao
atuacéo na turnos - Cursos anteriores
professoras x escola superior em que
Educacao trabalha?
atual atuavam
AP 1 08 anos 02 anos 01 turno Pedagogia Tutoria Municipal
Mestrado em
AP2 15 anos 02 anos 01 turno Pedagogia Educacéo Estadual
Agricola
AP3 04 anos 03 anos 02 turnos Pedagoga N&o Municipal/
Estadual
AP4 06 anos 03 anos 02 turnos Pedagogia N&o Municipal
) ~ Municipal/
AP5 19 anos 04 anos 02 turnos Pedagogia Gestao Escolar Estadual
Pedagogia/ Ed. Especial/ -
AP6 15 anos 02 anos 02 turnos Geografia Ed. Infantil Municipal
Fonte: autora (2017).
Quadro 11 - Perfil das alunas-professoras da Escola 2
Tempo de Tem.po de Em quantos Redes de
Alunas- ~ servigo na Formacéo . .
atuagéo na turnos . Cursos anteriores | Educacdo em
professoras ~ escola superior
Educacéo atual trabalha? gue atuavam
02 anos . Aprendendo com Municipal/
AP 7 12 anos 02 turnos Pedagogia as TICS Estadual
AP 8 15 anos 03 anos 02 turnos Efj ucacao N&o Estadual
Fisica
TICS:
03 anos Trabalhandoe |y, icinaly
AP 9 16 anos 02 turnos Pedagogia Ensinando com Estadugl
as TCS, Redes de
aprendizagem.
AP 10 22 anos 09 meses 01 turno Pedagogia N&o Estadual
03 anos Redes de
AP 11 20 anos 01 turno Pedagoga aprendizagem e Estadual
TICS.
AP 12 18 anos 10 anos 01 turno Lic em - Néo Estadual
Matemética

Fonte: a autora (2017).

6.4 Procedimentos de producao de dados

Em relacdo aos instrumentos de pesquisa, entrevistas e questionarios

aplicados, procuramos abordar as questdes relativas ao problema da pesquisa:

Como ocorreu o processo de construcéo de concepgdes de uso das tecnologias na

escola e a producgédo coletiva de propostas de acbes para a sua integracdo ao

curriculo, a partir das interacfes interindividuais dos professores no curso de

especializacdo Educacao na Cultura Digital?

Para os fins deste estudo, a producéo de dados se estruturou a partir dos

seguintes instrumentos: questionario semiestruturado, entrevistas, extracdo de
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registros digitais nos foruns de atividade, artigos finais de conclusdo de curso e
Planos de Ac¢des Coletivo elaborados pelas alunas-professoras.

A producdo de dados foi realizada a partir dos instrumentos ja citados
anteriormente, detalhados abaixo para um melhor entendimento de sua construgéo e
aplicacéo:

a) Os questionarios foram estruturados por meio de questbes objetivas.

Foram aplicados no mesmo periodo em gue realizamos as entrevistas. O
nosso objetivo era realizar levantamento de dados iniciais relativos as
alunas-professoras que participaram da pesquisa, a fim de elaborar um
perfil profissional das docentes.

b) As entrevistas foram elaboradas na forma de perguntas abertas, contendo
cinco questdes, onde arguimos as alunas-professoras sobre os sentidos
que atribuiam ao uso das tecnologias na escola, sobre o trabalho
realizado em grupo durante o curso, dificuldades enfrentadas no trabalho
em grupo, processos de interacdo e propostas de acdes para integracao
das tecnologias.

c) As entrevistas foram aplicadas as doze alunas-professoras da Educacao
Béasica, de duas escolas selecionadas para os fins desta pesquisa, sendo
gue uma atende a Educacédo Infantil e a outra ao Ensino Fundamental e
Médio. As entrevistas foram realizadas no periodo de 16 a 19/09/2015,
em Boa Vista/Roraima.

d) Nos planos de acgles coletivas, cedidos pelas alunas-professoras para
analise, em formato PDF, buscamos evidenciar as estratégias para a
integracdo das tecnologias ao curriculo.

e) A leitura dos artigos finais de conclusdo de curso, cuja elaboracéo
considerou as experiéncias vivenciadas pelas alunas-professoras, no
formato de uma escrita reflexiva, segundo as orientagcbes contidas na
proposta do curso de formacédo, objetivou a busca de evidéncias sobre
possiveis mudancas nos sentidos atribuidos pelas alunas-professoras em
relacdo ao uso das tecnologias digitais na escola.

f) Nas mensagens extraidas dos foruns de atividade e duvidas, buscamos

evidenciar as trocas havidas entre as alunas-professoras, considerando as
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trocas descontinuas, as trocas continuas e as trocas cooperativas, dando
corpo a diferentes evidéncias que nos ajudaram a compreender as
interacdes ocorridas entre as alunas-professoras no decorrer do curso,
tanto nos féruns virtuais de atividades quanto nas atividades em grupo
realizadas nas escolas.

g) Em relacdo aos foruns de atividades, selecionamos para analise agueles
gue, em nosso entendimento, tinham ligacdo direta com o problema de
pesquisa. Assim, trabalhamos com as mensagens digitais extraidas dos
modulos “Fazer e compreender no coletivo da escola” e “Formagao de

Professores na Cultura Digital”.

A coleta de dados foi realizada no periodo de setembro de 2015 a julho de
2016, periodo em que as alunas-professoras ja haviam realizado grande parte do
curso, incluindo o Plano Coletivo de Agdes.

Transcrevemos os dados relativos as entrevistas realizadas com as alunas-
professoras, que se configurou como um trabalho bastante minucioso, tendo em
vista a abrangéncia de seus relatos verbais e digitais. O trabalho de transcricdo dos
dados se mostrou muito enriquecedor, pois trouxe para o0 cenario da investigacao
varias questbes que extrapolaram as perguntas e evidenciaram o contexto de
trabalho das alunas-professoras.

Conforme Yin (2015, p. 123, 125), “um ponto importante na coleta de dados
de estudo de caso € a oportunidade de usar diferentes fontes de evidéncia”, assim,
utilizamos a triangulacdo de dados como abordagem metodoldgica para a analise
das diversas fontes de evidéncia ja citadas. Para Yin (2015, p. 125), “a convergéncia
de evidéncias, por meio da triangulacdo dos dados, ajuda a reforcar a validade do
constructo do estudo de caso’.

Neste sentido, buscamos realizar a triangulagcdo dos dados extraidos das
entrevistas com os contidos no Plano de Ag¢bes Coletivo e nos artigos finais de
concluséo de curso, a fim de evidenciar a construgdo de sentidos e as estratégias
para integracdo das tecnologias ao curriculo.

No que diz respeito as trocas interindividuais, realizamos a triangulacao a
partir dos extratos digitais contidos nos foéruns e os extratos verbais extraidos das

entrevistas, relativos ao trabalho em grupo realizado nas escolas.
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6.5 Anélise dos dados: alguns elementos introdutérios

A analise dos dados foi realizada mediante a definicdo das categorias e
subcategorias que, nas suas articulagbes, buscaram responder ao problema de
pesquisa: “Como ocorreu o processo de construgcdo de concepcgdes de uso das
tecnologias na escola e a producéo coletiva de propostas de aclfes para a sua
integracdo ao curriculo, a partir das interaces interindividuais dos professores no
curso de especializacdo Educacao na Cultura Digital?”.

As pré-categorias de andlise se constituiram a partir das proposicoes
tedricas piagetianas, que deram base a essa analise. Para refinar as pré-categorias
foi realizada uma leitura exaustiva dos dados que mostraram algumas novas
possibilidades de caminhos de andlise. Uma vez definidas as categorias de analise,
a partir dos pressupostos teoricos e das evidéncias coletadas e, considerando, as
contribuicdes de Yin (2015, p. 140), escolhemos analisar os dados dos sujeitos
(alunas-professoras) das duas escolas separadamente e, ao final, realizarmos uma
sintese cruzada dos dados.

A sintese cruzada de dados, conforme Yin (2015, p.168), somente aplica-se
a analise de casos multiplos. Ela pode ser usada em casos multiplos e se torna
especialmente relevante, se o estudo de caso consistir em pelo menos dois casos.
Dessa forma, optamos pela técnica de sintese cruzada dos casos, compreendendo
gue os sujeitos que participaram da pesquisa trabalhavam em escolas que atendiam
a diferentes segmentos e que, portanto, apresentavam caracteristicas diferenciadas
guanto a forma de trabalho e o uso das tecnologias.

De acordo com o autor (2015, p. 170), tal organizacdo vai permitir que a
analise examine se os casos diferentes parecem compartilhar perfis semelhantes e
merecem ser considerados exemplos (replicacdes) do mesmo tipo de caso geral. Os
casos podem ser considerados também suficientemente diferentes, de modo que
podem ser considerados casos contrastantes.

Para tal, iniciamos o processo de analise dos dados a partir das informacdes
preliminares, fornecidas pelas alunas-professoras, respectivamente, vinculadas ao
Caso 1 (Escola de Educacéao Infantil e Ensino Fundamental) e ao Caso 2 (Escola de

Ensino Fundamental e Médio), por meio da organizacdo dos dados em um quadro,
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onde foi possivel tracar o perfil das alunas-professoras que participaram da
pesquisa, sintetizando assim o perfil.

Yin (2015) sugere que a analise pode ser apoiada pelo uso de softwares,
que auxiliam na organizacdo dos dados, abrangendo desde dados de textos, audios
e videos. Tais ferramentas podem auxiliar na codificacdo e categorizacdo de
grandes quantidades de dados. Porém, ndo se deve esperar que elas realizem o
trabalho de andlise e interpretacdo dos dados, que € de responsabilidade exclusiva
do pesquisador.

Também Denzin e Lincoln (2006, p. 36) sugerem que, quando nos
deparamos com grandes volumes de materiais qualitativos, devemos buscar formas
de administrar e de interpretar esses documentos, e € nesse ponto que os métodos
de controle de dados e modelos de andlise auxiliados por recursos computacionais
podem ter utilidade.

Neste sentido, apds termos construido as categorias de analise,
organizamos os dados produzidos no software NVivo, versdo 11. Todos os dados
extraidos a partir dos instrumentos e das respostas das alunas-professoras foram
sistematizados e codificados pela pesquisadora a partir das categorias construidas
para este fim, constituindo-se como fio condutor, por meio do qual realizamos a

analise dos dados.

6.6 Descricdo das categorias de analise

As categorias que nos levaram a compreender o problema da pesquisa
foram organizadas de forma articulada aos objetivos com o intuito de responder aos
guestionamentos a que nos propomos nesta tese. Elas foram construidas
considerando o referencial tedrico aqui tratado, sem o qual ndo teriamos condicdes
de refletir sobre os resultados alcancados.

Para os fins desta tese, a analise das evidéncias foi construida a partir das
seguintes categorias e subcategorias de analise, conforme descrito no quadro a

sequir.
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Quadro 12 - Categorias e subcategorias de Analise da pesquisa.

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Construcao de Concepcgles Concepcgles Concepc0es articuladas ou
concepgdes indiferenciadas ou dicotémicas ou interdependentes.
educacionais para o uso reprodutoras. desarticuladas.

das tecnologias na
escola:

a) Iniciais
b) Finais
Trocas Interindividuais Trocas descontinuas Trocas continuas Trocas cooperativas
Estratégias que Estratégias que Estratégias que articulam os
- . consideram de forma consideram de forma | componentes pedagogicos e
Estratégias de agdo para | .. . ~ NP ~ . i .
integracéo das |nd|fe.renC|ada as acoes dlcotqmlca as acdes tecnologicos para integracéo
- . para integracéo das para integracéo das das tecnologias ao curriculo.
tecnologias ao curriculo. . ;
tecnologias ao tecnologias ao
curriculo. curriculo.

Fonte: a autora, 2017.

6.6.1 Categoria 1: Construcdo de concepc¢des educacionais para o uso das
tecnologias na escola

Iniciamos a analise por essa categoria que busca compreender como as
alunas-professoras, durante o curso de Especializacdo Educacéo na Cultura Digital,
construiram novas concepc¢des ou significacdes para o uso das tecnologias digitais
de informagdo e comunicacdo na escola. A fundamentacdo que define essa
categoria foi elaborada a partir da perspectiva de construcdo/reconstrucdo do
conhecimento pelo sujeito no que se refere ao uso das tecnologias digitais na

escola. Com base em Lombardi, caracterizamos o termo “concepg¢ao”, que

Etimologicamente vem do latim (conceptione) e designa o ato de
conceber ou de gerar. Filosoficamente, usa-se o termo tanto para o
ato de conceber mentalmente, de produzir ideias, como para o
produto abstrato desse processo, 0s conceitos. A palavra
compreende, ainda, no¢do, compreensdo, modo de ver, ponto de
vista (2003, p.xxxiv).

6.6.1.1 Subcategoria: Concepc¢des indiferenciadas ou reprodutoras

Esta subcategoria tem por objetivo evidenciar as concepcdes das alunas-
professoras em relacdo ao uso educacional das tecnologias na escola. Nesta
subcategoria incluimos as concepcdes que mostram: (a) uma indiferenciacdo quanto
aos possiveis significados da insercéo das tecnologias digitais na escola e (2) a ideia
de uso das tecnologias para reproduzir o que ja foi observado ou vivenciado, sem

uma ideia dos motivos que sustentam essa concepcao. Ressaltamos que algumas
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das alunas-professoras possuiam experiéncias restritas e pontuais de formacao para

o uso das TDIC’s na escola.

6.6.1.2 Subcategoria: Concepgdes dicotomicas ou desarticuladas

Esta subcategoria buscou evidenciar as concepgbes ou significados
construidos pelas alunas-professoras para o uso das tecnologias na escola, que ora
enfatizavam os componentes pedagdgicos, ora tecnoldgicos, evidenciando um
sentido dicotdmico. Observamos que as alunas-professoras que constituiram essa
subcategoria, a partir de suas respostas nas entrevistas, jA conseguiam diferenciar
os sentidos atribuidos as TDIC, mas elas ndo dispunham de elementos suficientes
para compreender os dois componentes de forma articulada que tornariam possivel

a visédo do processo como um todo.

6.6.1.3 Subcategoria: Concepcdes articuladas ou interdependentes

Esta subcategoria objetivou evidenciar as concepcbes construidas para a
insercdo de uso das TDIC na escola considerando a articulagdo entre o0s
componentes pedagogicos e tecnolégicos.

Dentro desta dessa perspectiva articulada, os componentes humanos e
tecnolégicos ndo podem ser dissociados, ja que fazem parte de uma mesma
ecologia de aprendizagem. Conforme Aragon (2016), nessa perspectiva a tecnologia
nao € definidora das acdes pedagodgicas, mas também nao significa um simples
apoio. A tecnologia € parte integrante de uma ecologia que altera os contextos e
formas de interacdo, ao mesmo tempo em que é modificada pelas ideias

pedagogicas.

6.6.2 Categoria 2: Trocas interindividuais

Essa categoria visa analisar a constituicdo de processos de interacdes
interindividuais ocorridos durante o curso de formacéo, evidenciados nos féruns no
ambiente E-Proinfo “Fazer e compreender no coletivo da escola” e “Formacao de
Educadores na cultura digital” e nos relatos das atividades em grupos realizados nas

escolas.
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Para tanto, definimos trés categorias que nos permitiram mapear como
ocorreram as trocas (ou mesmo as suas auséncias) realizadas no contexto da
formacdo que se propde como um espaco de construcdo coletiva. Conforme
apresentado no quadro acima, as categorias sdo: a) trocas descontinuas, b) trocas

continuas e c) trocas cooperativas.

Quadro 13 - Categoria e subcategorias.

CATEGORIA SUBCATEGORIAS
Trocas descontinuas Trocas continuas Trocas Cooperativas
;'jnzztt'?g)fzgggrgzsnos 3.2 Participagdo das 3.3 Participagéo das
< prote: alunas-professoras nos alunas-professoras
T foruns virtuais e em . . ; . : .
L féruns virtuais e nos foruns virtuais e
R grupo de forma inicial, L .
. ™ atividades em grupo com | atividades em grupo
o mas com disposi¢éo para ; X
trocas continuas de forma cooperativa.
C trocas.
é DESCRITORES
A aluna-professora A aluna-professora A aluna-professora
expressou seu ponto de expressou seu ponto de expressou seu ponto
vista, sem considerar o vista, considerando o de vista de forma
I ponto de vista do outro. ponto de vista do outro. argumentativa.
N As interacdes entre o As trocas interindividuais | As trocas ocorreram
T grupo de alunas- forma marcadas pela por meio de
E professoras aconteceram | divisdo das tarefas entre | argumentacéo e
| de maneira pontual, sem | as alunas-professoras. contra-argumentacéo.
N continuidade no tempo. A mediacéo pedagdgica As relacbes foram
D As trocas interindividuais | era burocratica. pautadas pelo respeito
I ocorreram sem mediacdo | N&o houve registro de mutuo, com
\% pedagdgica. problematizacdo e novas | valorizacéo do ponto
' ideias para discussdo ou | de vista de seus pares.
8 confronto. As trocas evidenciam
A disposicéo para as
I trocas interindividuais.
S A mediagéo

pedagodgica ocorreu de
forma argumentativa.

Fonte: a autora (2017).

6.6.2.1 Subcategoria: Trocas descontinuas

Nesta subcategoria consideramos as tentativas de trocas que ocorreram de
forma pontual, sem continuidade no tempo ou mesmo aquelas situacdes nas quais
as alunas-professoras realizavam as “tarefas” solicitadas, sem que fossem sugeridas

questdes para alavancar um debate. Nao ha evidéncias de expectativa de interacédo
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com as colegas, cada uma expressa seu ponto de vista, sem considerar o ponto de
vista das outras. Nos féruns, essa subcategoria € caracterizada pela falta de

mediacao por parte dos formadores.

6.6.2.2 Subcategoria: Trocas continuas

Nesta subcategoria consideramos as trocas que mantiveram alguma
continuidade no tempo, ainda que possam ser de curta duracdo. Os diferentes
pontos de vista sdo considerados, ainda que as trocas tenham mais caracteristicas
de divisdo de tarefas do que construgcdo conjunta. Nao surgem registros de
problematizacdo e novas ideias para discussdo ou confronto. Nos foruns, essa
subcategoria é caracterizada pela presenca de mediacdo burocratica por parte dos

formadores.

6.6.2.3 Subcategoria: Trocas cooperativas

Nesta subcategoria consideramos as trocas que, além de apresentarem
continuidade, sdo pautadas pelo respeito mutuo. Nessas trocas evidenciam-se a
compreensao e a valorizagéo do ponto de vista dos colegas e formadores. As trocas
ocorrem por meio de argumentacao e contra argumentacao. As ideias sdo debatidas

e resultam em construcdes coletivas.

6.6.3 Categoria 3: Estratégias de acdo para integracdo das tecnologias ao
curriculo.

Nesta categoria de analise identificamos nos extratos verbais e digitais das
alunas-professoras as estratégias coletivas de acéo elaboradas por elas, para a
integracdo das tecnologias ao curriculo, a partir das seguintes subcategorias: a)
estratégias que tratam de forma indiferenciada a elaboracdo de acdes para
integracdo das TDIC ao curriculo; b) estratégias que tratam as acbes para
integracdo das TDIC ao curriculo de forma dicotbmica e; c) estratégias que
consideram a articulacdo entre os componentes pedagdgicos e tecnologicos na
elaboragdo de agbes para integracdo das TDIC ao curriculo. Para os fins da anélise
desta categoria, descrevemos as subcategorias que nos auxiliaram a compreender o

processo de construcéo de estratégias.
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6.6.3.1 Subcategoria: Estratégias que tratam de forma indiferenciada a
elaboracao de a¢des para a integracdo das TDIC ao curriculo

Nesta subcategoria buscamos identificar, dentro das estratégias elaboradas
coletivamente pelas alunas-professoras, manifestacbes de um pensamento
indiferenciado em relacéo as acdes possiveis e necessarias para que se instaure um
processo de integracdo das tecnologias as atividades curriculares. As professoras-
alunas realizam um planejamento de ac¢des de forma a reproduzir o ja realizado,

sem considerar novas formas de insercado das tecnologias digitais na escola.

6.6.3.2 Subcategoria: Estratégias que tratam as acfGes de integracdo das TDIC
ao curriculo de forma dicotémica

Nesta subcategoria buscamos identificar, dentro das estratégias elaboradas
coletivamente pelas alunas-professoras, manifestacdes de um pensamento que
mostra alguma diferenciacdo das acbes possiveis e necessarias para que se
instaure um processo de integracdo das tecnologias as atividades curriculares. No
entanto, as alunas-professoras que realizaram as acfes de planejamento
consideraram de forma dicotdmica as acdes para integracdo das tecnologias ao
curriculo, ora enfatizando as a¢cfes no viés pedagogico, ora no tecnoldgico.

6.6.3.3 Subcategoria: Estratégias que consideram a articulacdo entre os
componentes pedagodgicos e tecnoldgicos na elaboracdo de acdes
para integracdo das tecnologias ao curriculo

Nesta subcategoria pretendemos identificar, dentro das estratégias
elaboradas coletivamente pelas alunas-professoras, manifestacbes de um
pensamento que diferencia e articula as ac¢des, buscando novas possibilidades de
insercdo das tecnologias na escola e sua integracdo nas atividades curriculares.
Para buscar evidéncias adicionais desta subcategoria fizemos uso de dados dos
artigos finais de conclusao de curso e nos extratos verbais das alunas-professoras,
contidos nas entrevistas.

As categorias e subcategorias descritas neste capitulo serviram de base para
a andlise dos casos multiplos (Escola 1 e Escola 2) apresentadas no capitulo a

sequir.
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Iniciamos a analise dos dados da pesquisa pela categoria “Construcéo de
concepcOes educacionais para 0 uso das tecnologias na escola”. A analise foi
realizada a partir dos dados extraidos dos instrumentos de coleta de dados
construidos e aplicados, respectivamente, as alunas-professoras vinculadas ao

Caso 1 e ao Caso 2.

Figura 2 - O desenho da pesquisa.

Problema de pesquisa: Como ocorreu 0 processo de construcao
de concepcgdes de uso das tecnologias na escola e a produgéo
coletiva de propostas de agdes para a sua integragdo ao curriculo, a
partir das interacdes interindividuais dos professores no curso de
especializagdo Educacéo na Cultura Digital?

v

‘ Escolasle 2 ‘

/ { N\

Categoria 1: Categoria 2: E (tlattngrla &
Construgdo de Trocas _stra egias Eara
concepcdes interindividuais Itr;r?r?orﬁ)ggz?gs :s
¥ curlriculo
a) Indiferenciadas a) Descontinuas a) Indiferenciadas
b) Dicotomicas b) Continuas b) Dicotdmicas
c) Articuladas ¢) Cooperativas c) Articuladas
. Instrumentos: Instrumentos:
Irésnttr:ar\rlliigg- Eéruns Entrevistas
Entrevistas Artigos e PLAC 3
{ Sintese cruzada dos dados referentes as categorias de analise }

Fonte: a autora (2017).
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7.1 Construcao de concepc¢bes educacionais para o uso das tecnologias na
escola - Escola 1

Iniciamos a analise a partir dos extratos das entrevistas realizadas com as
alunas-professoras da Escola 1, os quais evidenciaram como elas concebiam o

processo de uso das tecnologias na escola e sua integragédo ao curriculo.

7.1.1 ConcepcoOes indiferenciadas ou reprodutoras - Escola 1

Na analise da construcdo inicial de concepc¢des pelas alunas-professoras
nossa atencdo se voltou para o modo como elas compreendiam o uso das
tecnologias na escola, antes de participar do processo formativo, pois elas ja
desenvolviam atividades utilizando as TDIC. Nesta subcategoria identificamos as
concepcles das APs 3, 5 e 6. Neste sentido, propomos 0 seguinte questionamento
as alunas-professoras: como ocorreu 0 processo de construcao de concepcdes de
uso das tecnologias na escola e a producéo coletiva de propostas de acdes para a
sua integracao ao curriculo?

No momento de realizacdo da entrevista, a AP3 iniciou falando de algumas
questdes relativas as tecnologias detalhando elementos que compdem a formacéo
docente. Suas ideias demonstram que sua concepcéo inicial era restrita e pontual,

considerando que as tecnologias sdo mais abrangentes que 0s aspectos citados:

Porque outra coisa que a gente vivencia é a questao do tempo. Infelizmente é o querer
gue a pessoa tem que ter para ser capacitado. E falar sobre as tecnologias digitais. E ai,
o professor quer realmente integrar o curriculo? Ele quer realmente utilizar as
tecnologias? Porque tem professor que ndo quer. Quer ficar alheio a esse processo. Nao
sei se é por medo, porque acha que vai ter que modificar toda uma rotina.

Registro verbal aluna-professora- 3/Entrevista.

A analise da fala da AP5 sugere que o sentido que ela atribuia ao uso das
TDIC na escola envolvia elementos que retratavam o perfil de professores, criancas
e adolescentes na atualidade. Mas, se constituia inicialmente de forma circunscrita

aos elementos citados.
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Também em relacdo as tecnologias, tem gente que tem muita resisténcia a elas, por que
nao sabe lidar com elas. E hoje as criancas e adolescentes estdo na era digital e tu ndo
consegues acompanhar isso.

Registro verbal da aluna-professora 5/Entrevista

Na entrevista realizada com a AP6, esta se referiu ao uso das TDIC na
escola evocando a formacdo de professores, porém, limitando-a as suas préprias

necessidades como docente:

E a formacdo que todos os profissionais deveriam participar, pois eu enquanto
professora do ensino fundamental quero ser Util em todas as esferas tecnoldgicas.

Registro verbal da aluna-professora 6/Entrevista

Podemos identificar nos registros verbais das alunas-professoras 3, 5 e 6
que inicialmente havia questionamentos e afirmacdes de diferentes ordens, no que
diz respeito a forma de conceber o uso das TDIC na escola e sua integracdo ao
curriculo. Os aspectos enumerados por elas, identificados por meio de suas
respostas, expressavam uma construcédo inicial indiferenciada quanto aos possiveis
significados da insercédo das tecnologias digitais na escola, ou expressavam uma
caracteristica reprodutora, evidenciando que as APS nao tinham uma ideia definida
do uso das tecnologias digitais na escola, ou que apenas reproduziam o que ja

tinham observado ou vivenciado nestes termos.

7.1.2 Concepcdes dicotdmicas ou desarticuladas — Escola 1

Nesta subcategoria identificamos os registros verbais das APs 1, 4 e 2. Na
andlise de suas respostas verificando que algumas concepg¢des se apresentavam
centradas ora no pedagodgico, ora no tecnologico, demonstrando que se
apresentavam dicotémicas ou desarticuladas.

Iniciamos com a AP1, que expressou sua concepcao sobre o uso das TDICS

na escola, a qual estava pautada em uma visao pedagoégica do processo.
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Penso que s6 tem a nos ajudar e facilitar a nossa vida. Na educacédo implica em novas
formas de ensinar e aprender, ajudar agqueles alunos que estdo com dificuldades no
aprendizado, pois podemos aplicar atividades diversas.

Registro verbal da aluna-professora 1/Entrevista

A resposta da AP2 demonstrou que para ela o processo tecnologico deveria

permear as acdes docentes,

E impossivel pensar em tecnologia em longo prazo por que ela se renova em quest&o de
minutos, tem sempre alguém fazendo um programa diferente, tem alguém inventando
um aplicativo diferente, chega atualizagdo do whatssap, do facebook. Vocé esta aqui e
agora e aconteceu alguma coisa. Em questao de minutos 0 mundo inteiro ja sabe o que
aconteceu por conta da tecnologia. Entdo € um pouco ignorante e resistente da parte de
um professor, por que ele é um agente interventor, ndo querer se inserir nesse processo,
nessa educacao, na cultura digital. Tem professor que acha que ndo tem que est

ar inserido, mas eu acredito que daqui h4 um tempo ele vai mudar totalmente de opinido.

Registro verbal da aluna-professora 2/Entrevista

A AP4, em seu registro verbal, manifestou sua concepcéo quanto ao uso das
TDIC na escola, que tinha como caracteristica principal a énfase no componente

tecnolégico:

Eu particularmente pensei que nés iamos aprender a fazer jogos e atividades
tecnolégicas, que nos ja estamos fazendo agora no final né. Eu pensei que nés iamos
aprender a programar mesmo, a utilizar esses jogos em sala de aula. Realizar atividades
no computador e conseguir produzir conhecimento pra ta levando pra sala de aula
também. Eu pensei que seria mais técnico. Nao essa teoria toda. E estava ali. A gente ja
aprendeu um monte de coisas neste curso. Como eu falei “cultura digital” é técnico, vou
aprender a montar e desmontar computadores para que serve tal aplicativo vou usar para
produzir, por exemplo uma arte na escola, eu pensei totalmente diferente, quando eu vi
gue a realidade era totalmente diferente, era aquela questéo, eu estava para uma coisa e
era outra. Era diferente, era aquela situacéo, ndo imaginava que ia ser daquele jeito.

Registro verbal da aluna-professora 4/Entrevista.

Os registros verbais das APs 1, 2 e 4 demonstram que suas concepcdes
sobre o uso das TDIC na escola ainda nao integravam os elementos pedagoégicos e

tecnolégicos, ou seja, apresentam-se dicotébmicos.



144

7. Andlise dos dados da pesquisa

7.1.3 Concepgdes articuladas ou interdependentes — Escola 1

N&o houve registro nessa subcategoria de extratos das entrevistas que
consideram a articulagao entre os componentes pedagdgicos e tecnologicos.

7.2 Consideracfes iniciais sobre a categoria: Construcdo de concepcgdes
educacionais para o uso das tecnologias na escola - Escola 1

As concepcdes iniciais das alunas-professoras tomadas por meio do
procedimento de aplicacdo de entrevista situam suas falas em um determinado
tempo, em um contexto em que vivenciavam o processo formativo, voltado para o
uso das tecnologias na escola e sua integracdo ao curriculo.

A leitura dos extratos das APs, dentro do contexto da entrevista, demonstrou
gue cada uma possuia um modo diferenciado de pensar ou conceber a integracao.
Apesar de pensar de forma diferente o uso das TDIC na escola, 0 grupo se
assemelhava em torno das duas subcategorias: indiferenciacéo e dicotomizacéo, o
gue nédo impossibilitou a realizacdo de um trabalho coletivo.

A representacao grafica das concepcoes iniciais das APs 1, 2, 3,4,5¢e 6
demonstrou que elas se encontravam em diferentes momentos no comego do
processo formativo, sendo que as APS 3, 5 e 6 e suas concepgdes se apresentavam
indiferenciadas ou reprodutoras, quando sua forma de pensar se mostrava
restringida a aspectos isolados e pontuais, 0 que dificultava uma concepcéo
articulada.

As APS 2 e 4 apresentavam concepc¢Oes desarticuladas, voltadas para o
viés tecnoldgico, enquanto a aluna-professora 1 se encontrava no viés pedagogico,
demonstrando que elas estavam em outro nivel de concep¢do, mas que também
nao lhes permitia uma viséo integradora no uso das tecnologias na escola, conforme

grafico 1 a seguir.
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Gréfico 1 - Concepgdes iniciais das alunas-professoras ao uso das TDICS na escola.
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Fonte: a autora (2017).

7.3 Concepcdes finais das alunas-professoras sobre integracéo - Escola 1

Nossa abordagem a partir deste ponto se volta para as mudancas
produzidas nas concepcbes das APs ao concluir o curso. Elas trazem em seus
registros verbais os significados atribuidos as experiéncias vivenciadas como
cursistas da Especializacdo Educacéo na Cultura Digital.

Neste sentido, organizamos por meio de subcategorias suas concepcdes
pés-curso, a fim de identificar se houve mudancas ou permanéncia de elementos

contidos nas concepcdes iniciais das APs.

7.4 Concepgdes finais indiferenciadas ou reprodutoras — Escola 1

N&o identificamos registros verbais que evidenciassem que as APS
permaneceram com concepc¢des indiferenciadas ou reprodutoras sobre o uso das
tecnologias na escola e sua integracdo ao curriculo. Consideramos que 0 grupo
anteriormente analisado, a partir desta subcategoria atingiu uma concepgéo
diferenciada, a medida que seu processo de construcdo de conhecimento

possibilitou um movimento de transformacgéo.
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7.5 Concepcgodes finais dicotdmicas ou desarticuladas — Escola 1

Esta subcategoria compreende a concepcdo da integracdo, a partir da
dicotomizagdo dos componentes pedagdgicos e tecnoldgicos. Os registros verbais
das APS que compdem esse grupo enfatizaram, de forma determinante, um dos
componentes, ao expressarem suas concepcfes. Eles demonstram também a
mudanca das APS 2 e 3 e 4 que superaram a fase de indiferenciacdo e passaram a
conceber o uso das tecnologias e sua integracao de forma desarticulada.

O relato da AP2 evidenciou que sua concepc¢do e sua pratica na escola
estavam centradas no componente tecnoldgico. Suas convic¢cdes a esse respeito
podem ser identificadas quando ela menciona situagcdes vivenciadas na escola em

que atuava, além de possuir um grande interesse nas tecnologias:

O que eu pensei, 0 que sonhei, veio e eu pensei: Era o que estava faltando no quebra-
cabeca. Como eu gosto muito de tecnologia na outra escola em que eu trabalhava eu
era chamada de tecnoldgica. O data show pifava me chamavam. Sempre gostei de
mexer com a tecnologia, e eu penso assim que o mundo inspira tecnologia...entdo eu
pensei eu gosto de estar nesse meio, quero estar a frente das situacdes, me inteirar e
estar atualizada. Isso foi o que eu pensei — atualizacdo — Esse processo esta
abrangendo, chegou chegando”.

Registro verbal da aluna-professora 2/Entrevista.

O registro verbal da AP3 representa sua concepc¢ao quanto a integracédo das
tecnologias. Em sua fala ela relata uma experiéncia realizada com as criancas da
educacéo infantil. Ndo se observa em sua fala alusédo as questdes pedagdgicas ou a

articulagéo entre os componentes:

A escola tem demonstrado a necessidade de trabalhar com a tecnologia. As criancas ja
trazem os celulares de casa, eles tém muita facilidade. A professora citou um jogo antigo
(cobrinha). Ela replicou em sala de aula. As criancas adoraram a atividade, fiz filmagem,
mas ndo postei no YouTube, por que precisava da autorizacao dos pais.

Registro verbal da aluna-professora 3/Entrevista.

O extrato da entrevista realizada com a AP4 retrata suas concepcoes,
expectativas e reflexdes em relacdo ao processo formativo e ao uso das tecnologias

na escola:
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Eu particularmente pensei que nos iamos aprender a fazer jogos e atividades
tecnoldgicas, que nés ja estamos fazendo agora no final né. Eu pensei que nds iamos
aprender a programar mesmo, a utilizar esses jogos em sala de aula. Realizar atividades
no computador e conseguir produzir conhecimento pra estd levando pra sala de aula
também. Eu pensei que seria mais técnico. Nao essa teoria toda. E estava ali. A gente ja
aprendeu um monte de coisas neste curso. Como eu falei “cultura digital” é técnico, vou
aprender a montar e desmontar computadores, aprender para que serve tal aplicativo,
Vvou usar para produzir, por exemplo uma arte na escola, eu pensei totalmente diferente,
guando eu vi que a realidade era totalmente diferente, era aquela questdo, eu estava
para uma coisa e era outra. Era diferente, era aquela situagdo, ndo imaginava que ia ser
daquele jeito.

Registro verbal da aluna-professora 4/Entrevista.

7.6 Concepcdes finais articuladas ou interdependentes — Escola 1

Nesta subcategoria encontram-se o0s registros verbais das alunas-
professoras, cuja concepcdo considerou a articulacdo ou a interdependéncia entre
0s componentes pedagdgicos e tecnoldgicos.

A fala da AP1 revela a superacdo da concepc¢ao dicotdmica, quando ela
expressa que a relacdo das tecnologias com a educacao, extrapolam as questdes

formativas dos professores e da equipe escolar.

Uma forma facilitadora e transformadora, auxiliando no processo de construgéo
do conhecimento, mudancas na escola que vao além da formacgéo do professor e
toda a equipe escolar.

Registro verbal da aluna-professora 1/Entrevista.

O registro verbal da AP5 evidencia o reconhecimento da docente quanto
suas limitacdes na area das tecnologias digitais, mas retrata também um momento
em que ela reflete sobre sua trajetoria formativa, as aprendizagens que se

constituiram, a mudanca de concepc¢ao:
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Eu vejo que o curso trouxe uma grande contribuicdo para a minha aprendizagem e
modificou 0 pensamento que eu tinha a respeito dos jogos, de como utilizar a internet
nos diversos segmentos, na educacao infantil, com as criancas especiais também, por
gue ela serve muito para desenvolver a capacidade de raciocinio, da coordenacdo
motora, da agilidade em sala de aula. Ela contribui bastante. Melhorou muito que eu o
gue eu pensava antes e 0 que eu estou pesando agora a respeito das tecnologias, por
qgue eu era um pouco “analfabeta digital”, mesmo tendo feito a pds. Aprendi muita coisa
teorica.

Registro verbal da aluna-professora 5/Entrevista.

O registro verbal da AP6 apoia-se na afirmacdao de que a integracdo das
tecnologias ao curriculo deve ser feita a partir do coletivo da escola, a partir do viés

formacéao:

Acredita-se que a integracdo das diferentes experiéncias, deve partir das TDIC no
curriculo com o coletivo da escola, agregando valores aos profissionais que atuam
diretamente com as tecnologias, com formacdo e planejamento coletivamente para
obtencao de resultados positivos das a¢des préticas.

Registro verbal da aluna- professora 6/Entrevista

7.7 Consideracbes parciais sobre a categoria: Construcdo de concepcdes
educacionais para o uso das tecnologias na escola - Escola 1

Partindo do pressuposto que a integracdo das tecnologias digitais ao
curriculo requer dos envolvidos um processo de mudanca cultural e inovacéo
pedagogica, bem como exige um conhecimento integrado sobre as potencialidades
das TDIC a partir de um planejamento de acdes coletivo, onde a formagédo de
professores tem como espaco formativo a escola, e o0s professores tém a
oportunidade de discutir com seus pares, se faz necessario pensar como objetivar
essa acdo de integracdo das tecnologias ao curriculo, de modo a inserir a escola
dentro de uma perspectiva da cultura digital e daquilo que é possivel pensar em
termos pedagogicos

Na formacdo continuada de professores, processos formativos tém se
constituido no sentido de apropriacdo das midias, mas muitas vezes com 0 Viés
instrumentalizador e dicotdmico, desconsiderando o0s aspectos pedagogicos e
tecnoldgicos, que juntos podem potencializar a agcdo docente, no sentido de que o

professor pode se apropriar dos recursos e métodos que cada um dispde e assim se
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constituir em instrumento de reflexdo para que o préprio educador reflita sobre sua
pratica e assim possa dar um novo significado ao fazer pedagaogico.

Dentro deste contexto o0s registros verbais das APs qualificam a
necessidade de discutir e planejar o uso integrado das tecnologias ao curriculo.
Suas falas situam-se a partir de atividades realizadas nas escolas, no laboratorio de
informatica, tendo por base procedimentos pedagdgicos, suportados pelo uso das
tecnologias digitais. Refletem o movimento de evolugdo das tecnologias e as
mudancas provocadas no comportamento de jovens.

As APs adjetivam as tecnologias tendo afirmado que “as aulas se tornaram
mais interessantes, atrativas, dinamicas e criativas”. Os registros verbais das alunas-
professoras demonstram uma aproximacgao de suas concepg¢des, no sentido de que
a acdo pedagodgica deve articular-se ao uso das tecnologias digitais de forma
integrada aos conteudos curriculares.

Embora a concepcéo da integracdo das tecnologias ao curriculo se dé de
forma integralizada somente na subcategoria que articula 0s componentes
pedagdgicos e tecnoldgicos, ndo podemos perder de vista que a construcdo de
concepcdes é um processo que ocorre de forma constante, a partir dos significados
que as APs atribuem ao seu trabalho e o aprimoramento de suas concepcoes,
considerando que ao se apropriarem das tecnologias e ao discutir seu potencial
pedagogico, elas tiveram a oportunidade de passar de um processo de
indiferenciacdo para o de dicotomizacdo ou para a integracdo a partir dos dois
aspectos.

A integracdo das tecnologias ao curriculo, a partir da analise dos extratos
verbais das APs imprime a necessidade de discussédo e de um maior envolvimento de
toda a equipe escolar, a comunidade intra e extraescolar, pois envolve aspectos que
vao além da disponibilidade de um laborat6rio com computadores e rede de internet.

Como as préprias APS discutiram e pontuaram é preciso elaborar propostas
de acOes para integrar as tecnologias ao curriculo. Esse € um processo que nao pode
ser realizado e avaliado em curto prazo. Nao podemos desconsiderar, ainda, que as
tecnologias digitais estdo no mundo e que seu uso na escola pelos professores vai
depender ndo s6 da forma como eles a concebem, mas de outras condigdes sem as

quais a integracéo fica prejudicada.
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Esse trabalho implica trabalhar coletivamente, ter as condi¢des fisicas,
materiais, pedagodgicas, tecnolégicas e principalmente pensar a escola e a
comunidade que a compde dentro de uma logica que permita 0 uso dos recursos que
as tecnologias disponibilizam e um trabalho a ser realizado pelos professores que se
constitua critico e criativo no uso das TDIC. Abaixo apresentamos a representacao
grafica, onde evidenciamos como as concepcdes das APS professoras se

encontravam ao final do processo formativo.

Grafico 2 - Concepgoes finais das alunas-professoras ao uso das TDICS na escola.
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Fonte: a autora (2017).

7.8 Categoria de Andlise: As Trocas interindividuais — Escola 1

Iniciamos a analise das trocas interindividuais a partir dos extratos digitais
extraidos dos foruns de atividade e posteriormente pelos extratos verbais das APs
nas entrevistas sobre o trabalho em grupo na escola. Assim, iniciamos a partir das
trocas realizadas entre as alunas-professoras da Escola 1 nos féruns de atividade,
fazendo a triangulagéo com os dados extraidos das entrevistas realizadas durante a
coleta de dados.

A organizacdo da analise iniciou-se pela subcategoria “trocas iniciais”,
seguida pelas “trocas descontinuas” e finalizada pelas “trocas cooperativas”. A
analise buscou a existéncia de movimentos entre as trés subcategorias, a fim de
evidenciar as possiveis mudancas ou evolucdo nas trocas havidas no ambiente
colaborativo de atividade ou nos trabalhos em grupo realizados na escola em que

elas trabalhavam juntas.
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7.8.1 Trocas descontinuas — Escola 1

A partir desta subcategoria buscamos identificar nos foruns de atividade e
nos trabalhos em grupo evidéncias que apontassem para trocas baseadas nos
seguintes descritores: a) participacdo das alunas-professoras nos foruns virtuais e
em grupo de forma descontinua, mas com disposicdo para trocas; b) a aluna-
professora expressou seu ponto de vista, sem considerar o ponto de vista do outro;
c) as interacdes entre o grupo de alunas-professoras aconteceram de maneira
pontual, sem continuidade no tempo; d) as trocas interindividuais ocorreram sem
mediacao pedagogica.

Para os fins de andlise dos dados relativos a categoria “trocas
interindividuais”, selecionamos os féruns de atividade relativos aos modulos: a)
“‘PLAC 3: Fazer e compreender no coletivo da Escola”; e b) “Formacgado de
Educadores na Cultura Digital”. Nossa opgdo em relacdo a analise, a partir dos
registros digitais, nestes féruns, ocorreu em funcdo da proximidade das teméticas
discutidas nestes féruns aos objetivos da presente tese.

O objetivo do Foérum “Fazer e compreender no coletivo da Escola”, conforme
descricdo no ambiente colaborativo E-Proinfo era fomentar a relacédo teoria-prética-
pesquisa como principio orientador das decisdes relativas ao fazer pedagogico na
Cultura Digital. O férum ficou aberto as contribuicdes no primeiro semestre de 2015,
no periodo de 04/03/2015 a 15/06/2015.

O Férum® “

Formacao de Educadores na Cultura Digital” objetivou possibilitar
aos professores um espaco de discussédo sobre a apropriagéo das TDIC nas escolas
brasileiras, problematizando o papel dos profissionais da educacédo na formacéao
para integracdo das TDIC ao curriculo, no contexto da cultura digital. O forum ficou
aberto para postagens no periodo de 04/02/2015 a 10/06/2015.

Ao analisarmos as trocas havidas entre as alunas-professoras da Escola 1

nao encontramos registros digitais que identificassem esse tipo de troca entre elas.

5 , ~ . - . .
As configuractes do ambiente solicitavam as alunas-professoras escolher o tipo de postagem. Para
os fins de identificacdo dos foruns denominamos Turma 1, Turma 2 e Turma 3.
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7.8.2 Trocas continuas — Escola 1

A subcategoria “trocas descontinuas” buscou identificar as interagbes
havidas entre as alunas-professoras da Escola 1 nos féruns virtuais e nos encontros
em grupo que aconteceram na escola, se configurando como trocas continuas, a
partir dos seguintes descritores: a) a participacdo das alunas-professoras nos féruns
virtuais e atividades em grupo ocorreu por meio de trocas continuas; b) a aluna-
professora expressou seu ponto de vista, considerando o ponto de vista do outro; c)
as trocas interindividuais foram marcadas pela divisdo das tarefas entre as alunas-
professoras; d) a mediacdo pedagdgica era burocratica; €) ndo houve registro de
problematizacédo e novas ideias para discussao ou confronto.

Iniciamos a analise das trocas no forum “Fazer e Compreender na escola”,
pela abertura do férum, onde foi realizada a explicacdo da atividade aos cursistas, a
forma de avaliac&o e o objetivo do trabalho.

A ministrante 2, ao tratar da elaborag¢do do PLAC 3, em 05/05/2015, pontuou
alguns aspectos necessarios a construcdo do documento, indicando que deveria ser
construido em grupo e os resultados deveriam ser apresentados no blog do grupo,
por meio de um video, construido a partir da realidade da escola. O link do video
deveria ser publicado no férum. A ministrante informou que a avalia¢édo era individual
e que a participacdo dos professores na socializacdo das experiéncias vivenciadas
fazia parte do contexto avaliativo.

Na abertura do férum a AP1 indagou a ministrante quanto a producdo do
video relativo ao PLAC 3. A ministrante deu retorno a AP1, orientando que
procedessem com atencéo a leitura do moédulo do PLAC 3, pois assim teriam um
maior entendimento quanto a sua elaboracdo, para fazer a integracdo das
tecnologias a uma disciplina especifica. Ela informou que enviaria as orientacdes
para producdo do video e orientou-as a usar suas criatividades na producgédo do
PLAC 3.

Apoés a postagem da professora ministrante a aluna-professora 1 informou
no fébrum que a atividade se encontrava postada no blog da escola, indicando o link
de acesso:
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Video Enviada pela aluna-professora 1

Boa Noite a todos!!

ATIVIDADE 3: Elaboracdo de um Plano de Acéo Coletivo (PLAC). O video que mostra a
Elaboracdo do Plano de Acdo Coletivo da nossa Escola estd disponivel no link:
http://escolal.blogspot.com.br/

Registro digital da aluna-professora 1/F6rum

No mesmo dia, a AP 2 reafirmou o comentario feito anteriormente pela AP 1
socializando a experiéncia com o grupo. Ela compartilhou o0 mesmo ponto de vista

de sua colega AP1, reafirmando sua fala:

Interagindo. Enviado pela aluna-professora 2

Ola boa tarde a todos!
Entéo a realizacdo desta atividade como disse minha colega de grupo aluna-professora 1
um tanto complexa de inicio ficamos bastante angustiadas por realmente ndo termos
habilidade com a ferramenta video, porém nao podemos deixar de comentar que foi mais
uma experiéncia com aprendizados satisfatérios por que o0 nosso objetivo foi néo
sabemos, mas iremos aprender todo o grupo da escola 1 se empenhou com dedicagéo
muitas vezes comprometendo até o nosso horéario de almogo, mas tai o resultado pleno e
satisfatorio e o sucesso € da escola e dos nossos alunos.

Registro digital da aluna-professora 2/Entrevista

Em seguida a AP3 postou sua mensagem no férum, onde evidenciamos a
avaliacao da atividade, reiterando as atividades realizadas:

Atividade 3 - Elaboragdo de um Plano de ac&o Coletivo- PLAC Enviada pela aluna-
professora 3
Ola para todos, quero deixar uma breve colocacdo a respeito da realizacdo desta
atividade, sentimos aqui bastante dificuldade, pois a realizacdo de um video que
contemplasse o trabalho realizado na nossa escola estava se mostrando bem
complicado, mesmo pela falta de experiéncia diante desse tipo de atividade.
Porém conseguimos finalizar o video e nele colocamos como se deu a realizagdo das
atividades com os alunos, o envolvimento com a comunidade e com 0 corpo
escolar. Utilizamos as imagens dos eventos que foram realizados, o fazer cotidiano da
nossa escola e do grupo que a forma, podemos dizer que depois dessa atividade
conseguimos analisar de forma mais critica como de fato ocorreu o desenrolar das
mesmas, momentos dificeis e momentos prazerosos com os alunos e todo o grupo
participante. Quero deixar também meus agradecimentos a cada um que tem estado
conosco nessa caminhada, pois para mim tem sido dificil, porém tenho adquirido
conhecimento e experiéncia e é isso que é valido.

Registro digital da aluna-professora 3/Férum

Em seguida a AP 4 postou sua mensagem sobre a atividade realizada pelo

grupo, refletindo sobre as dificuldades enfrentadas e a superacéo pelo grupo:
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Boa Noite! Enviada pela aluna-professora 4

Primeiramente quero agradecer a Deus pela forca e garra de todos os cursistas que
chegaram até aqui.

Parabéns a todos!!! Principalmente a equipe da Escola a qual fago parte, pois nédo foi
facil, cremos que todos aqui passaram grandes desafios.

Quero parabenizar em especial também as professoras, que mostraram que com
esforco e resiliéncia conseguimos alcancar grandes resultados.

Registro digital da aluna-professora 4/Férum

Com um pequeno intervalo de tempo, a AP6 postou sua mensagem
avaliando também a atividade e refletindo sobre as suas dificuldades pessoais e do
grupo para realizar a atividade solicitada. Observa-se que as trocas entre elas

aconteceram de forma continua no tempo:

Participacdo das Atividades Acéo Coletiva Enviada pela aluna-professora 6

extremamente feliz por ter conseguido chegar até aqui, confesso que pensei algumas
vezes em desistir, ndo por comodismo ou mesmo por ndo esta se identificando com o
curso, mas, pelo fato da correria do-dia-a-dia, trabalho faculdade dentre outros. Dizer
gue foi trabalhoso, diria que sim, mas, acima de tudo prazerosos e compensador, nesta
atividade final entdo, muito dificuldades surgiram, principalmente na construgéo do video
da atividade 3: Elaboracdo de Plano de Acdo Coletivo. Falar do retrato da Escola, da
comunidade escolar, dos pais dos alunos, das nossas a¢des como todo foi facil. Achar
uma maneira de nos unirmos para discutirmos qual a melhor maneira de fazer o
trabalho, dividir tarefas para cada também diria que nado foi no mais dificil. O mais dificil,
entretanto, encontramos tempo para finalizar a atividade do video PLAC, porque?
Responderia por faltar ainda habilidade para criar, organizar e executar tarefas como
este que nos foi dado ao final do médulo. Todavia digo que chegar até aqui, com uma
visdo holistica em relacdo as midias, s6 fomenta a nossa ideia que estamos no caminho
certo das tecnologias digitais como nossa aliada. Podemos constatar com o plano que
executamos ao longo desta jornada que fez paralelo com os médulos até aqui
estudados. Assim, diria que foi, e € sim trabalho coletivo quando todos direcionam-se
com um unico objetivo de ter éxito positivo em determinados ac¢des determinadas por
todos.

Registro digital da aluna-professora 6/F6rum.

O férum “Fazer e Compreender”, contou com 44 contribuicbes entre as
alunas-professoras, seus pares, a ministrante e o tutor. Registramos duas
contribuicbes da AP1, uma contribuicdo da AP2, uma contribuicdo da AP3, uma
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contribuicdo da AP4 e uma contribuicdo da AP6. As alunas-professoras 4 e 6°
contribuiram neste férum, mas ndo concluiram o curso, porém registramos suas
contribuicdes para esta andlise, por considerarmos que concluiram todas as etapas
anteriores a entrega do TCC, tendo contribuido para a elaboracdo do PLAC 3.

As contribui¢cdes da ministrante ndo sdo objeto de andlise desta tese, porém se
mostraram fundamentais na compreensédo do contexto em que se deram as trocas

interindividuais entre as alunas-professoras.

Ao analisarmos as trocas interindividuais realizadas pelas alunas-
professoras no contexto do forum, identificamos que houve interacdo entre elas e
seus pares. Elas consideraram o ponto de vistas de seus pares, e as trocas foram
marcadas pela divisdo de tarefas.

A mediacdo pedagdgica ocorreu de forma burocratica indicando que os
comentarios havidos naquele espaco ndo contribuiram para a abertura de novas
discussodes, tendo este se constituido em um espaco de postagem das atividades e,
em alguns momentos, tendo se constituido em espaco para socializacdo das
experiéncias vivenciadas pelos cursistas na realizacao das atividades.

Abaixo apresentamos o0s dados quantitativos relativos a postagens

realizadas pelas alunas-professoras no forum.

Tabela 1: Férum Fazer e compreender no coletivo da Escola — Escola 1.

Docentes Escola | Numero de postagens
AP 1 1 02
AP 2 1 01
AP 3 1 01
AP 4 1 01
AP 5 1 0
AP 6 1 01

Fonte: a autora (2017),

®A professora 4 concluiu com éxito todos os modulos, mas ndo conseguiu defender o artigo final de
conclusdo de curso. A professora 6, também concluiu todos os médulos, mas desistiu do curso no
final, faltando apenas concluir o artigo.
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7.8.3 Trocas Cooperativas: Forum Formacao de Educadores na Cultura Digital
—Escolal

A subcategoria “trocas cooperativas” buscou identificar e analisar as
interacOes havidas entre as alunas-professoras nos foruns virtuais e atividades em
grupo a partir dos seguintes descritores: a) a aluna-professora expressou seu ponto
de vista de forma argumentativa; b) as trocas ocorreram por meio de argumentagéo
e contra-argumentacéo; c) as relacfes foram pautadas pelo respeito matuo, com
valorizacdo do ponto de vista de seus pares; d) as trocas evidenciam disposicdo
para as trocas interindividuais; e) a mediacdo pedagoOgica ocorreu de forma
argumentativa.

No Férum “Formacdo de Educadores na Cultura Digital” extraimos os
registros digitais das APs, nos quais foi possivel identificar as trocas de mensagens
entre elas e o grupo. Transcrevemos as contribuicdes do professor ministrante, por
compreendermos que séo fundamentais para o entendimento do contexto em que se
deram as trocas interindividuais, embora ndo se constituam objeto de analise desta
tese.

Iniciamos a analise do contexto a partir da abertura do férum, onde os
cursistas foram orientados para a realizacdo das atividades relativas ao madulo,
momento em que o ministrante 3 explica que iniciariam a atividade 1, na qual o
cursista deveria, individualmente, escolher uma das cenas do video — cenério —
onde, posteriormente, ele deveria capturar a cena por meio de um printscreen e
produzir um documento que incluisse uma imagem e um pequeno texto, nao
superior a 30 linhas, relatando aos colegas, no forum, a lembranca ou a reflexao
trazida a partir da cena selecionada.

O professor solicitou aos cursistas que fizessem a postagem da atividade no
ambiente colaborativo, no férum de atividade 1. Ele solicitou, em seguida, a
realizacdo da leitura do material de pelo menos dois outros cursistas e comentario
desta leitura no férum. As trocas iniciaram a partir da postagem de uma mensagem
da AP3 na abertura do forum pelo ministrante, quando questionou sobre a

localizac&o do material para realizacdo da atividade:
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Duvidas enviadas pela aluna-professora 3 se referindo a tutora: onde encontro esse
material??? Por favor, preciso de orientacdo sobre isso. Aguardo sua resposta.

Registro digital da aluna-professora 3/Férum

O professor ministrante interagiu com a aluna-professora 3 explicando

“‘onde” e “como”, ela deveria fazer a atividade solicitada:

Atividade 1 Enviado pelo ministrante 1

Vocé precisa inicialmente entrar no ambiente. Faca o login e entre no modulo da nossa
disciplina. Assista ao video que se encontra logo que vocé abre o mdédulo com o titulo
"Cenario" (dura cerca de 15 minutos). Logo abaixo tem a descri¢do da atividade 1, onde
vocé deve fazer um "print" de alguma cena do video e acrescentar seus comentarios.
Qualquer duvida é so6 fazer contato. Lembre-se que o prazo da atividade 1 é 23/03.

Registro digital do professor ministrante 3/Férum

Em seguida, o ministrante interagiu com o grupo, lembrando-o da atividade

que deveriam fazer e do prazo estipulado para entrega:

Atividade 1 Enviada pelo ministrante 3
Boa noite queridos cursistas!
Final de semana chegou e além do merecido descanso vamos realizar a nossa atividade
1. Facam a leitura da parte inicial, vejam o video e produzam um pequeno texto reflexivo
a partir do mesmo (20 a 30 linhas).Vocés tem até o dia 23 para postar a atividade aqui no
férum. Vamos iniciar a caminhada na disciplina produzindo 6timas reflexées. Aguardo a
participacdo de todos.

Registro digital do professor ministrante 3/F6rum

A AP 6, expde sua davida no férum e solicita ajuda ao professor ministrante:

Duvida. Enviada pela aluna-professora 6
Boa noite professor como faco pra colar o arquivo que esta no world?

Registro digital da aluna-professora 6/F6rum

Ele deu o retorno explicando a AP6 como fazer o que ela solicitou, avaliando
seu trabalho, tecendo algumas consideragfes. O ministrante fez a postagem de uma

nova mensagem lembrando a AP6 sobre alguns detalhes necessarios a atividade:

Enviado elo professor ministrante 3,
N&o esqueca também de sempre colocar a identificacdo em sua atividade nome escola
namero da atividade professor tutor para evitar equivocos de autoria.

Registro digital do professor ministrante 3/FGrum
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No movimento das trocas, a AP3 informa que ja entregou sua atividade e faz
um guestiomento ao ministrante:

Duvida na ativ.1 Enviada pela aluna-professora 3
Ja enviei minha atividade. Gostaria de saber onde encontro as atividades dos colegas
para poder ler e comentar. Pode ajudar-me??? Obrigada!

Registro digital da aluna-professora 3/Férum

O ministrante da o retorno a AP3, orientando-a sobre onde ela pode
encontrar as atividades dos demais colegas:

Atividade 1 Enviado pelo ministrante 3

Ola aluna-professora 3!

Temos atividades publicadas no portfolio do aluno, no ambiente via o icone FORUM e

também via ATIVIDADES. Tentarei orientar a todos para que publiquem aqui nesse

ambiente, pois acredito ser mais facil para fazer comentéarios nas reflexdes dos colegas.

Como a atividade vai até o dia 23 peco que espere pelo menos até amanha para fazer

seus comentarios. Sao quinze cursistas, mas até agora so trés fizeram postagens. Vocé

pode dar uma lida nessas que estdo disponiveis e ja ir elaborando seus comentarios.
Registro digital do professor ministrante 3/Férum

Em seguida a AP3 fez a postagem no férum de suas reflexdes quanto a
atividade solicitada pelo professor ministrante 3, trazendo varios aspectos, sob os
quais realizou uma avaliacdo a partir de um cenario, retratado em um video que fez
parte da atividade:
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Atividade 1 Enviada pela aluna-professora 3

Minhas reflex8es diante do video cenario 1, se desenvolvem diante da cena acima, pois
foi elaque me chamou a atencdo durante o video, remeteu-me a época de aluna ao
mesmo tempo que se identifica com a minha pratica atual como professora. No meu
tempo de estudante até mesmo no curso de magistério, essa cena era uma realidade,
professor na frente da turma explicando alguma coisa, quadro negro com atividades em
giz, colegas desmotivados, se resume ao cenario escolar que participei, recursos
reduzidos ao caderno, livro, quadro e giz, mesmo assim vale dizer que aprendiamos algo.
Essa realidade se repete no contexto presente em incontaveis escolas, pois eu mesma
realizo minhas aulas de forma muito parecida, pouca coisa mudou. Acredito sim que esta
acontecendo mudancas na forma do professor pensar e trabalhar na sua sala de aula,
assim como acontece com o professor do video assistido, ha um momento em que ele
também desmotivado, sente necessidade de melhorar e vai em busca dessa melhora
estdo na mesma busca que eu.

Registro digital da aluna-professora 3/Férum

O ministrante interagiu com a AP3, fazendo ele também uma reflexdo sobre

0 tempo em que atuava como professor:

Comentarios Enviado pelo ministrante 3
Oi aluna-professora 3,
Que bom que vocé conseguiu reenviar sua atividade, agora para esse espaco onde ficara
muito mais facil para todos os colegas da disciplina enriquecer suas reflexdes. O
feedback é extremamente importante para quem reflete uma realidade que muitas vezes
€ comum a todos.
Também sou um saudosista da época em que trabalhei no "Magistério" e imagino como
seriamos mais produtivos se além do excelente material humano de que dispunhamos
houvesse tecnologias no apoio do trabalho. A experiéncia da Escola de Formacdo de
Professores marcou minha trajetéria profissional e até hoje continuo procurando novas
formas de melhorar o ensino. As TICs sdao um caminho excepcional dai ser esse curso
uma oportunidade impar.

Registro digital do professor ministrante 3/F6rum

De acordo com a solicitagdo do ministrante, a AP3 avaliou a atividade de

sua colega, a AP1.:
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Atividade 1. Formacdo de Educadores na Cultura Digital - comentarios Enviada pela
aluna-professora 3
Diante da Atividade da colega aluna-professora 1 postada no forum percebi o anseio que
o aluno tem por algo novo em sala de aula e o desalento diante de aulas tradicionais. Foi
bem colocado a ideia de formacdo que o professor recorreu dinamizando a partir de entéo
seu fazer em sala de aula.
Creio que esta ai a chave para um novo fazer, a formacao continuada do professor, o
acesso as TDIC como forma de construcédo de conhecimento.

Registro digital aluna-professora 3/Férum

Logo em seguida, a AP2 interagiu com a AP3, refletindo também sobre as

guestdes levantadas em sua atividade:

Interagindo. Enviado pela aluna-professora 2

E interessante professora 3 quando vocé fala que no magistério era assim professor
explicando no quadro negro e giz a chamada didéatica do conteudismo é exatamente
desta forma que fomos educados dessa maneira isso é cultural por essa razdo hoje
nos prendemos a essa dinamica de trabalho e as vezes torna se dificil de ser
substituido por algo novo, mas € necessarias mudancas e a das adaptacdes a essa
nova realidade tecnolégica.

Registro digital da aluna-professora 2/Férum

O ministrante retomou 0s comentarios das APS e expos 0 que pensa sobre
0 que esta em discussédo. Ele compartilhou com elas seu ponto de vista:

Comentario Enviado pelo ministrante 3
S&o comportamentos bem tipicos do ser humano repetir com os outros as vivéncias
experimentadas ou toma-las como algo a ser evitado.
Na maioria das vezes tendemos a repetir a forma de trabalhar de algum professor que
nos foi particularmente agradavel ou querido. Dai termos tantos casos de ensino
tradicional ou muito préximo disso em nossas escolas. Inovar é dificil e devemos estar
muito abertos a incorporacao de novas praticas.

Registro digital do professor ministrante 3/FGrum

Ele reiterou seu ponto de vista sobre a importancia da formacéo continuada

para os professores, estabelecendo um cddigo comum entre ele e as APS:

Comentario Enviado pelo ministrante 3
Formacdo continuada acredito ser a chave de tudo, mas deve estar obrigatoriamente
associada a vontade de mudar. Os professores ja tém tempo no horéario de trabalho para
fazé-la, mas acredito que essa mudanca de préatica ainda ndo deslanchou.

Registro digital do professor ministrante 3/FGrum
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O professor ministrante deu retorno para as APS tecendo um comentério
sobre as intervencdes realizadas por elas. Ele interagiu valorizando o ponto de vista

delas no processo:

Comentarios enviados pelo ministrante 3
As suas duas intervencdes batem na mesma tecla e foram muito bem elaboradas.
Partimos de um passado (ndo muito distante) de auséncia total de recursos pedagégicos
para o desenvolvimento das aulas, tornando o ensino enfadonho e desmotivante. Nos
deparamos agora com a presenca de alguns recursos bem ricos e interessantes em
nossas escolas, mas ainda com um uso muito limitado e com resisténcia ao uso por
desconhecimento das possibilidades por boa parte dos professores.
Os orientadores tém um caminho ainda muito dificil de sensibilizacdo e disseminacdo do
uso das TDICs nas escolas.

Registro digital do professor ministrante 3/F6rum

E entdo ele fez uma retrospectiva das orientagcdes iniciais, dos prazos de

entrega das atividades e se colocando a disposi¢ao das cursistas:

Correcao das atividades enviada pelo ministrante 3

Caros cursistas!

No espaco do meu portfélio (vocé entra no espaco do portfélio, portfélio dos outros
usuarios, portfolio de ministrante, vocés podem encontrar a grade de corregcdo que sera
utilizada para pontuar as atividades realizadas. Deem uma olhada nos itens que seréo
analisados para a atribuicdo de nota ao trabalho de vocés. Procurem responder a cada
atividade de acordo com o que € solicitado no enunciado, preocupando-se também com a
coeréncia do texto, corre¢do gramatical, obediéncia as normas da ABNT, etc.

Qualquer davida € s6 fazer contato. Lembrem-se que o prazo da atividade 1 vai até
amanha (23/03, as 23:00 h. local) e além de postar suas reflexdes, vocé deve comentar
as reflexdes de dois outros cursistas.

Um abrago e boa semana a todos.

Registro digital do professor ministrante 3/FGrum

Em seguida a AP6 faz a postagem de sua atividade, comentando a

postagem da sua colega AP3, conforme solicitado:
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Comentando com os colegas Enviada pela aluna-professora 6

Diante do trabalho realizado conforme algumas cenas do cenario da atividade 1.
Podemos dizer que hoje estamos diante das tecnologias na escola, em sala de aula em
casa, estamos com educacao digital em toda parte. Gostaria de ressaltar sobre a fala da
colega aluna-professora 3, quando a mesma se refere ao tempo de estudante, no qual
os professores utilizavam o quadro negro, o giz e aquelas interminaveis explicacdes dos
conteudos. Lembro bem nestas cenas, professor em frente ao quadro negro com giz ha
mao detentor do conhecimento e os alunos sentados ouvindo a tudo, assuntos que ndo
acabavam nunca, atividades no caderno tirado do quadro muitas vezes de cinco paginas
de uma Unica disciplina.

E bem verdade que hoje deparamos ainda com essas cenas em algumas escolas, mas,
podemos dizer que sdo poucos 0s professores que ndo recorrem as tecnologias, que ja
nao sdo tao novas como ja foi citado. Assim como vimos nas cenas do cenario, alunos
na sua maioria dominando as tecnologias a todo vapor, seja por meio de tabletes, ipad,
notebook, smartphone etc. Desta forma, e ai concordo com a colega aluna-professora 1
gue noés enquanto educadores dessas novas geracdes de alunos virtuais, temos sim a
obrigacdo de estarmos atualizados no que se referem as tecnologias ou mesmo nos
gualificarmos melhor em sentido de darmos seguimentos aos conhecimento que os

Elas compartilham de um cédigo comum, a partir do mesmo ponto de vista,
0 que pode ser observado pela forma que se dirigem as colegas, reiterando suas
falas e valorizando-as no processo de trocas intelectuais. O ministrante deu
continuidade as trocas no férum, favorecendo a argumentacao e a participacdo das

alunas-professoras neste espaco:

Comentario enviado pelo ministrante 3
Essa é uma grande verdade: ou dominamos as novas tecnologias ou seremos engolidos
por elas. Isso vale para a vida em sociedade e também profissional.

Registro digital do ministrante 3/FGrum

O ministrante interagiu com a AP2 avaliando sua atividade e argumentando
sobre a necessidade de interacdo entre os pares e a reflexdo sobre a atividade das
colegas no ambiente. Ao refletir sobre a atividade do outro, a aluna-professora o fez
considerando o ponto de vista da colega, o que envolve o respeito e a valorizacao

do outro no processo:
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Comentario Enviado pelo ministrante

Boa dia aluna-professora 2!
Muito boas suas reflexdes. Com frequéncia ouvimos comentérios de que a educacao
continua a mesma de outros tempos, mas é claro que avancamos ja muito na relacédo
professor-aluno. A postura hoje ja € outra, mas precisamos avancar na introducédo de
novas tecnologias na sala de aula, quebrar a monotonia que ainda persiste em nossas
escolas e permitir que o aluno de torne ativo e pensante para a producdo do
conhecimento.
A ideia da atividade era essa: repensar criticamente a nossa realidade. Agora so falta
vocé interagir com outros cursistas, dando feedback as reflexdes de dois colegas aqui ho
préprio ambiente do férum.
Parabéns pela sua producao.

Registro digital do professor ministrante 3/FGrum

A APl fez a postagem da sua atividade, conforme solicitada pelo ministrante

3, realizando uma reflexdo sobre o uso das TDIC:

Esta cena dos alunos fora da sala de aula Enviada pela aluna-professora 1
Na atual realidade dos alunos eles preferem estudar e aprender de outra forma, o video
da exemplos do que os alunos gostariam de vivenciar na escola, como montagens de
fotos, editando videos, conversas no whats, criando musicas, porém uma grande parte
das escolas ja incorporou as TDIC no seu cotidiano, muito embora professores, gestores
e gestores de politicas publicas ainda tenham muita dificuldade em encarar essa nova
realidade, ndo conseguem acompanhar os avancos tecnolégicos e uma grande parte dos
professores teme as TDIC e continuam fazendo as mesmas tarefas de sempre, € claro
gue muitos professores se sentem incomodados com esses alunos que vem com mais
conhecimentos e recursos tecnolégicos para a sala de aula e corre em busca de
aperfeicoamento.

Registro digital da aluna-professora 1/F6rum

A AP1 interagiu com o ministrante e refletiu sobre a atividade argumentando
a partir de varios aspectos. Dando continuidade as trocas no férum, a AP4 posta sua
atividade de reflexdo sobre o video:
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Enviada pela aluna-professora 4
E importante ressaltar aqui, que de fato ainda percebermos a falta de apropriacéo- desse
universo das TDIC, por grande parte dos educadores, que na falta de conhecimento da
utilizacdo de tais ferramentas, sentem-se obrigados permanecerem estagnados, ndo por
guerer, mais na maioria das vezes por falta de auxilio. No entanto, vejo ainda, que é
preciso, ndo somente se apropriar desse mundo digital, mais também resgatar a
criatividade, repensar nossas praticas pedagogicas, pois tecnologia ndo diz respeito
somente ao meio tecnolégico ao qual estamos inseridos, mais a tudo que pode facilitar,
seja na perspectiva de ensino-aprendizagem como também no cotidiano.

Registro digital da aluna-professora 4/Férum.

Posteriomente, a AP4, fez uma postagem no férum, concordando com a
postagem anterior do professor ministrante, evidenciando sua participacdo e a
interacdo0 com o ministrante e seus pares. Ela interagiu com os tutores e colegas,
informando que néo foi possivel enviar a imagem capturada, indicando onde ela

pode ser visualizada:

Imagem Cenario enviado pela aluna-professora 4
Boa noite!
Peco desculpa aos tutores e demais colegas, pois tentei enviar a imagem, no entanto nao
obtive sucesso. Se quiserem conferir a imagem que capturei pode ir no meu portfélio.
Obrigada! Sucesso a todos!!!

Registro digital da aluna-professora 4/Férum

O professor ministrante deu um feedback a AP4, onde explicou ndo haver
mais condicfes de comentar sua atividade em virtude da falta de tempo habil para

fazé-lo:

Comentarios enviados ministrante 3
Perdao aluna-professora 4 por ndo tecer maiores comentarios as suas reflexdes. Elas
foram tdo boas ou mesmo melhores que as outras, mas ndo ha tempo hébil em fazer
maiores comentarios. Gostaria de parabeniza-la e desejar uma Otima participacdo em
todas as atividades que virdo. Abraco

Registro digital do professor ministrante 3/FGrum

E ao final do férum o ministrante parabeniza os participantes do forum,
interagindo e orientando-os sobre a necessidade de postarem as tividades com mais
antecedéncia para que ele possa avaliar os cursistas:
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COMENTARIO FINAL DA ATIVIDADE 1 Enviada pelo ministrante
Caros cursistas!
Antes de mais nada gostaria de parabenizar a to
dos pelas reflexbes sobre o cendrio apresentado na atividade 1. Também gostaria de
pedir desculpas por nao ter conseguido dar um feedback a todas as intervenc¢des feitas
por absoluta falta de tempo habil. O ambiente fecha dentro de alguns minutos e ndo sera
possivel acrescentar comentarios que precisariam ser feitos diante de téo ricas reflexdes.
Se possivel, na atividade 2, procurem postar as respostas com maior antecedéncia
para que eu possa (juntamente com a tutora e demais cursistas) tecer comentarios e
mesmo elogiar as produgdes.
Mais uma vez parabéns a todos.

Registro digital do professor ministrante 3/FGrum

Na andlise das trocas interindividuais realizadas no Forum “Formacédo de
Educadores na Cultura Digital”, Turma 2, identificamos que houve interacdo tanto
entre as APS quanto em relacdo aos demais cursistas e ao professor ministrante.
Suas falas foram pautadas pela argumentacéao.

Embora as contribuicdes do professor ministrante ndo sejam o objetivo de
nossa analise, ndo podemos deixar de ressaltar que desde a abertura do férum,
observamos as orientacdes em relacdo as atividades, as interacdes havidas com o
grupo, os feedbacks positivos, os alertas quanto as datas, o tratamento respeitoso
para as cursistas, comentarios e acréscimo de informacbes as cursistas,
evidenciando trocas com base nas argumentativas.

Neste forum foram realizadas 38 postagens, sendo 22 postagens feitas pelo
ministrante, 02 pela AP1, 03 pela AP2, 06 pela AP, 03 pela AP4 e 02 postagens pela
AP6 além da participacéo de outros cursistas no férum.

Evidenciamos que as trocas interindividuais foram baseadas em trocas
cooperativas, onde as alunas-professoras expressaram seus pontos de vista de
forma argumentativa. As trocas e as relacdes foram pautadas pelo respeito mutuo,
com valorizacdo do ponto de vista de seus pares, reciprocidade, evidenciando
disposicdo para as trocas interindividuais e a mediacdo pedagogica argumentativa.
As mensagens postadas pelas APS, além de se evidenciarem de forma continua,
demonstraram a compreensao e a reflexdo que o grupo realizou a partir da tematica
do férum.

Abaixo apresentamos uma tabela com os dados quantitativos relativos a
participacdo das APS no forum.
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Tabela 2: Forum Formacao de Educadores na Cultura Digital — Escola 1.

Docentes Escola NUmero de postagens
AP 1 1 02
AP 2 1 03
AP 3 1 06
AP 4 1 03
AP 5 1 0
AP 6 1 02

Fonte: a autora (2017).

7.8.4 Trocas Cooperativas: Foérum “Fazer e compreender no coletivo da
escola” — PLAC 3- Escola 1l

Dando continuidade a anélise retratamos as trocas havidas no forum “Fazer
e Compreender no coletivo da Escola”, com o professor ministrante 3, Turma 3,
onde procuramos identificar as situagdes de trocas interindividuais havidas entre as
alunas-professoras na discusséo para a elaboracdo do PLAC 3. O ministrante fez a
abertura do forum orientando as participantes quanto a elaboracéo do Plano Coletivo
de Formacéo.

O férum iniciou com a participacdo da AP1. Apds as postagens iniciais do

ministrante, ela postou suas davidas no férum:

A aluna-professora 1 inicia sua contribuicdo no forum, expondo suas duvidas
Boa tarde Professor, tutores e colegas!

Boa tarde professor, Tutora e colegas da Pos!!

Estamos com duvidas em relagédo ao Plano Coletivo de Formagéo

Que plano é esse???

E um Plano Coletivo de Formac&o da escola??? Da P6s???

Plano Coletivo de Formacéo e do Laboratério de Informética???

E um Plano Coletivo Anual de formac&o para o Laboratério de Informatica da escola onde
trabalhamos?

Duvidas....

Aguardamos.

Abraco

Registro digital da aluna-professora 1/Férum
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Em seguida, o professor ministrante interagiu com a aluna-professora 1 e

tentou esclarecer suas duvidas:

Enviado pelo ministrante 1
Oi professora,
Essa davida que vocé apresenta € justificAvel, mas pela prépria preparacdo do plano
(fase exploratéria), onde colhemos informagfes sobre todos os atores da comunidade
escolar, claro que é um Plano que envolve a todos (dai ser chamado de coletivo).
Também pelas informacdes presentes no médulo, deduz-se que ele pretende formar a
todos na cultura digital (dai ser um plano de formacado), embora ndo necessariamente
gue com todo o seu desenvolvimento a cargo do pessoal dos laboratérios. O plano de
formacdo abrange a toda a comunidade escolar na tarefa de implantar a cultura digital,
valendo-se para o0 seu desenvolvimento de pessoal interno e externo. Nesse plano vocés
devem explicitar objetivos, metas, acdes, recursos humanos envolvidos, recursos
materiais, cronograma, avaliagcao, etc.

Registro digital do professor ministrante 3/F6rum

Ele reforcou o esclarecimento e se colocou a disposicdo da AP1 caso ela
necessite de mais esclarecimentos. Também fez uma nova postagem no férum

detalhando as atividades que compdem o Plano de A¢bes Coletivo:

Orientacdes Enviada pelo ministrante 3

Bom dia a todos!

Devido a complexidade e extensdo da atividade 6, as orientacdes sobre a sua realizacdo
foram postadas parceladamente. Faca uma nova leitura de todas as postagens feitas até
o0 momento, leia 0 médulo cuidadosamente, reveja todas as suas produgdes feitas (em
grupo ou individualmente) nas outras disciplinas. Sistematize todas as informacdes sobre
a sua escola e veja 0 que ainda falta e que se enquadra na fase exploratéria.

Relina o grupo da sua escola e divida as tarefas. Converse com o0s gestores da sua
unidade escolar e aproveite o encontro pedagoégico para sondar as ideias dos
professores sobre inclusdo digital. Converse com os membros do e/ou Conselho
Deliberativo sobre as medidas possiveis de serem implementadas.

A hora é de ouvir, planejar, sistematizar e escrever suas ideias no papel. Isso € o PLANO
COLETIVO DE FORMACAO. Qualquer davida, sugestdo, dificuldade, etc, ndo deixe de
acionar o professor e a tutora da disciplina. No mais, bom trabalho que o tempo é ouro.

Registro digital do professor ministrante 3/FGrum

O ministrante fez a postagem de uma mensagem alertando as participantes
guanto a necessidade de participacdo no férum, das atividades de acompanhamento
e monitoramento dos cursistas, incentivando-as a participar e utilizar o tempo para

realizar as atividades solicitadas:
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ALERTA enviado pelo ministrante 3

Como é do conhecimento de todos, uma das tarefas do professor e da tutora €
monitorar 0 acesso ao sistema por parte dos cursistas. Esse acesso é da maior
importancia, pois indica 0 acompanhamento da atividade que esta sendo feito pelo aluno,
o intervalo de tempo com que interage com o professor e demais colegas, o tempo
durante o qual permanece no ambiente, etc.

Passados quinze dias de inicio da atividade, o monitoramento do ambiente indica
gue ainda ha cursistas que nao entraram no ambiente ou o fizeram em quantidade muito
reduzida. Apesar de ainda termos trés semanas para o fim do prazo da atividade,
constantemente vamos estar trazendo o alerta do tempo e incentivando-os a avangar na
atividade. O tempo para fazer uma atividade s6 é suficiente se usado com sabedoria, e €
importante utilizad-lo bem para que haja tempo para correcdo de rumos e feedback dos
colegas.

Aguardo a presenca de todos no ambiente.
Registro digital do professor ministrante 3/F6rum

Apos a postagem do ministrante, a AP1 postou uma mensagem relatando as
atividades que estavam realizando em grupo para a elaboracdo do Plano de Acbes

Coletivo. Observamos que elas estavam bastante envolvidas com a atividade:

Estamos correndo contra o tempo. Enviada pela aluna-professora 3
Professor o grupo da Escola 1, ja elaboramos o0s questionarios para os alunos,
professores, gestdo e pais de alunos. Na segunda vamos aproveitar o Encontro
Pedagdgico e aplicar aos professores e a gestdo. Vamos aplicar aos outros grupos na
segunda também.
Muito complexos, trabalhoso... rsrsrsr. Estamos correndo contra o tempo.
Abraco

Registro digital da aluna-professora 1/F6rum

A AP2 interage reiterando o que a APl havia postado anteriormente,

argumentando sobre a atividade realizada, demonstrando respeito pelos seus pares:

Interagindo Enviado pela aluna-professora 2,
Boa noite!!
Verdade aluna-professora 1! A atividade tem sido bem intensa muito trabalho, porém
gratificante estamos interagindo mais com o grupo e desenvolvendo nosso aprendizado
do curso na nossa escola inserindo nossos colegas de trabalho nessa experiéncia
desafiadora e inovadora que é a Educacao na Cultura Digital.

Registro digital da aluna-professora 2/F6rum

Em seguida, o ministrante interagiu fazendo uma observacdo sobre o

trabalho que vinha sendo desenvolvido pelas APS da Escola 1:
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Comentario Enviado pelo ministrante 1
Ola aluna-professora 1!
O grupo da Escola 1 esta certo: € bem trabalhoso! Se em outros momentos do curso
vocés nao colheram dados sobre os diversos estratos da comunidade escolar, o trabalho
deve ser feito agora e com rapidez.
Consigam o aval do grupo gestor e pedagdgico, pecam um espago do encontro
pedagogico e colham as expectativas e ideias do grupo de professores. Se houver
reunido de pais e mestres nos proximos dias solicitem um espaco de tempo ou
conversem pelo menos com os membros do conselho técnico para fazer esse mesmo
trabalho.
Com os alunos, teoricamente o acesso € mais tranquilo. De qualquer forma, tudo que nos
da muito trabalho é também muito prazeroso. Como em vocés conseguirem fazer o
melhor. Qualquer duvida ndo tenha davidas em nos procurar. Um abraco e uma 6tima
semanall

Registro digital do professor ministrante 3/Férum

Logo depois o ministrante 3 fez uma reflexdo sobre o processo de interagéo

gue estava ocorrendo com 0 grupo:

Comentario Enviado pelo ministrante 3
Boa tarde aluna-professora 2!
A interacdo com o grupo esta em seu auge! Troca de ideias e impressfes sobre o curso,
escolha de caminhos e estratégias! As coisas estdo afunilando e chegou a hora de
colocar coisas muito praticas no papel ja pensando no envolvimento de toda a escola.
Trabalhoso, mas com certeza também muito gratificante. Ficamos muito tempo nos
laboratérios apenas esperando a iniciativa do professor em fazer uso das midias.
Finalmente vamos propor um uso mais racional e intenso das TICs em todas as
atividades pedagdgicas da escola.

Registro digital do professor ministrante 3/F6rum

A AP1 postou uma mensagem informando o ministrante quanto a finalizacao

do plano. Evidenciamos a retroalimentacdo do processo de trocas:

Nos Ajude! Enviada pela aluna-professora 1
Boa tarde!!!
Professor estamos finalizando o Plano, o senhor poderia enviar o seu email para
podermos enviar para o senhor dar uma olhada.
Agradecemos.
Abraco
Registro digital da aluna-professora 1/Férum
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O ministrante informou sua conta de email para o envio do arquivo do plano:

Correcgéao parcial. Enviado pelo ministrante 3
Fico muito feliz por vocé e seu grupo ja estarem nos "finalmentes"!! Pode enviar o artigo
para 0 meu e-mail que tentarei dar um retorno o0 mais breve possivel.

Registro digital do ministrante/Férum

A aluna-professora 1 interagiu e agradeceu o retorno do ministrante:

Enviada pela aluna-professora 1/Escola 1,
OK, Professor, vou enviar.

Registro digital da aluna-professora 1/F6rum

Ele finalizou seus comentarios expondo as participantes do férum que os
prazos para conclusdo da atividade estavam se esgotando, solicitando as alunas
gue ainda n&o haviam elaborarado o PLAC, que iniciassem o trabalho, entre outras

orientacdes:

Prazo da atividade Enviada pelo ministrante 3

Bom dia e boa semana a todas (0s)!

Comeca a se aproximar o final do prazo da nossa ultima atividade e é da maior
importancia que todos utilizem bem o tempo restante. Quem ainda n&o iniciou a
elaboracdo do plano, comece a rascunha-lo de imediato e tire as duvidas assim que
forem surgindo.

A atividade possui um nivel de complexidade maior do que as outras da disciplina e,
apesar de poder ser elaborada pelo grupo da escola, requer atencdo redobrada.
Lembrem-se que a data limite € 05/06 e nesse meio tempo vocés ainda tem a atividade
do PLAC 3 e um encontro presencial.

Mé&os a obra e uma boa atividade!!!

Registro do professor ministrante 3/Férum

O professor ministrante interagiu e fez uma postagem chamando a atencéo

das cursistas para a producao e entrega do plano nos prazos revistos:

Solicitacdo Enviada pelo ministrante 3
Muito bom dia a todas e a todos!

Gostaria de solicitar aos demais cursistas que, dentro das possibilidades de cada grupo,
tentassem enviar o mais rapido possivel a sua atividade 6 como conseguiu fazer o grupo
da Escola 1.
Dessa forma € viavel uma leitura prévia do material produzido e para podermos
aconselhar pequenas correcdes antes do prazo final de entrega e da publicacdo do
PLANO no ambiente.

Registro digital do professor ministrante 3/Férum
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Em seguida a AP1 informou ao professor ministrante que o Plano de Acao

Coletivo foi postado no portifolio:

Plano de Formacao Enviado pela aluna-professora 1
Professor, o Plano coletivo de formacdo da escola 1 est4 postado em sua integra no
portfélio. Abraco,

Registro digital da aluna-professora 1/F6rum

Ele avaliou o trabalho desenvolvido por duas escolas, parabenizando-as e
pontuando a forma como pensaram o0s planos coletivos de acéo:

Comentario Enviado pelo ministrante 3
As Escolas 1 e 3 estdo de parabéns pelo cumprimento da atividade 6. Os dois planos sao
muito bons, pois foram feitos a partir da realidade e das possibilidades de cada escola. Se
o plano respeita as limitacdes da escola e procuram meios eficazes para difundir a cultura
digital ele com certeza obtera sucesso.
Esse foi 0 nosso desafio: cumprir mais uma atividade académica, mas de forma que ela
possa mudar a realidade da escola. Tenho convic¢do que as duas escolas o fizeram com
meérito.

Registro digital do professor ministrante 3/FGrum

Ele alertou as cursistas quanto a postagem da atividade final, explicando a

importancia da entrega no prazo estipulado:

Prazo final Enviada pelo ministrante
Ultimas horas com o ambiente aberto para a postagem da atividade final.
Aos cursistas que ainda no conseguiram enviar o PLANO DE FORMACAO peco um
esforco final, pois ele vale metade da nota da disciplina e € muito importante para lograr
aprovacgao nessa etapa.
Nao deixe para enviar no periodo de recuperagéo, pois 0 prazo é muito curto e temos
algumas atividades que ficaram em aberto para 0s mesmos cursistas.

Registro digital do ministrante/Férum

A AP2 postou sua duavida no férum e na oportunidade fez uma reflexao

sobre as atividades relativas a producéo do plano:

Duvida enviada pela aluna-professora 2

Ok boa noite a todos apenas uma componente do grupo posta em portfélio ou todos terédo
que postar tira essa duvida ai. E isso ai colega foi trabalhoso angustiante no inicio, porém
deu tudo certo muito feliz de termos alcan¢cado nossos objetivos concluindo todas as

atividades com éxito.
Registro digital da aluna-professora 2/Férum
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O professor ministrante retornou a AP2 esclarecendo sua duvida:

Comentario Enviado pelo ministrante 3
Consegui visualizar o arquivo enviado. Atividade em processo de avaliag&o.
Parabéns pelo desempenho do grupo.

Registro digital do professor ministrante 3/Férum

Apoés acessar a atividade postada pelo grupo o ministrante interage e da um

feedback positivo:

Postagem Unica enviada pelo ministrante 3
Ol& aluna-professora 2
E necessaria apenas uma postagem desde que os nomes de todos os componentes
estejam presentes. O trabalho de vocés pode ser visualizado sem problemas e tem o
nome de todos os componentes. Parabéns pelo desempenho.

Registro digital do professor ministrante 3/Férum

Por fim, o professor ministrante informa os tramites finais de atribuicdo de notas

e divulgacao de resultados:

Comentario enviado pelo ministrante 3
Trabalho em processo de avaliagdo e até segunda-feira estaremos divulgando os
resultados da disciplina.

Registro digital/Ministrante 3/F6érum

As mensagens do professor ministrante serviram para situar o contexto em
gue ocorreram as trocas interindividuais, evidenciando que houve por parte dele
uma conduta de orientacdo desde a abertura do férum e em diversos momentos,
incentivando a participacdo das APS, alertando quanto a entrega das atividades,
dando feedback positivo quando necessario.

Neste forum foram trocadas 44 mensagens entre o professor ministrante, a
tutora e os professores inscritos no forum, sendo 07 mensagens postadas pela AP1,
01 mensagem postada pela AP3 e 02 mensagens postadas pela AP2.

Compreendemos pela leitura da proposta do férum que o espaco se
constituiu para orientar os professores quanto a atividade a ser realizada, sanar as
duvidas dos cursistas quanto a elaboracdo do PLAC 3, motivar os alunos a postar as
atividades dentro do prazo, evitando deixar para concluir as atividades na ultima
hora, bem como para dar feedback positivo as cursistas que concluiram a atividade

com éxito e incentivando a discusséao coletiva neste espaco.
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Identificamos que no féorum as cursistas ndo soO tiraram as suas duvidas,
como também discutiram de forma coletiva. Por outro lado, reforcamos que a
discusséo entre as cursistas foi muito mais produtiva no ambito de suas escolas.
Isso ndo invalidou a participacdo das APS e tampouco o processo de construcéo e
avaliacdo do PLAC 3, porém, poderia ter enriquecido as trocas do grupo como um
todo, evidenciando os caminhos metodoldgicos percorridos, as dificuldades
enfrentadas, o fazer e o compreender na escola.

As trocas pensadas a partir do modelo Piagetiano demonstram que as APS
interagiram com seus pares, tendo esta acdo provocado um beneficio reciproco, o
qgue tornou o grupo estavel, possibilitando enriquecimento mutuo. A acdo da AP
responsavel pela forma¢édo do grupo na escola repercutiu positivamente em relacao
as demais integrantes ao discutir a atividade, organiza-la, estrutura-la, a medida que
influenciou na realizacdo das trocas, fazendo surgir um sentimento de satisfacdo
com o trabalho realizado, apesar das dificuldades enfrentadas pelo grupo. Além do
sentimento de dever cumprido (cumprimento dos acordos), foi gerado a partir das
trocas intelectuais um sentimento de reconhecimento e respeito matuo por todas as
APs que participaram do trabalho, pois o processo de reciprocidade exige dos
sujeitos envolvidos o respeito mutuo e o cumprimento das a¢des que emergem por
meio das relacfes interindividuais neste contexto, se evidenciando como fator
primordial para que o sujeito possa compreender e aceitar 0 ponto de vista do outro.

As trocas interindividuais estabelecidas entre as APs da Escola 1
evidenciaram disposicado por parte delas para estabelecer trocas que permitissem
nao s6 a compreensdo da atividade solicitada pelos professores ministrantes, mas
gue possibilitassem outras trocas.

Assim, consideramos que, no decorrer dos féruns, as trocas interindividuais
na Escola 1 foram pautadas pelo respeito mutuo, pela reciprocidade, pelo interesse
em participar das trocas, por trocas que envolveram a argumentagédo, demonstrando
a dindmica inerente a tais processos.

A anadlise da participagao das APS nos féruns “Fazer e Compreender no
Coletivo da Escola” e “Formacdo de Educadores na Cultura Digital” evidenciou
algumas regularidades quanto a frequéncia e o niumero de postagens realizadas,
demonstrando que as APS da Escola 1 expressaram seu ponto de vista nos dois

foruns, socializaram suas experiéncias e postaram suas atividades dentro de um
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contexto mais voltado para as trocas cooperativas, embora ndo se observe um
grande numero de postagens individualmente, conforme detalhamento realizado na
andlise de cada férum.

A partir da analise dos extratos digitais e dos registros verbais das alunas-
professoras da Escola 1, podemos considerar que houve mais participacéo,

envolvimento e discussao nos trabalhos em grupo realizados na escola.

Tabela 3: Férum Fazer e compreender no coletivo da Escola — PLAC 3 - Escola 1.

Docentes Escola Numero de postagens
AP 1 1 07
AP 2 1 02
AP 3 1 01
AP 4 1 0
AP 5 1
AP 6 1

Fonte: a autora (2017).

Para retratar a existéncia de outras trocas havidas na Escola 1 e entre o
grupo de APS transcrevemos e analisamos 0s trechos das entrevistas realizadas,
enfatizando as trocas interindividuais, durante a elaboragcdo do PLAC 3, bem como
os registros digitais dos foruns, triangulando, assim, os dados analisados nesta tese.

Dando sequéncia a andlise do trabalho em grupo, a partir do registro verbal
da AP1 evidenciamos que as trocas realizadas no interior da escola foram marcadas
por momentos de consenso, mas tambem de divisdo, e que esses aspectos

constituem as relagdes e as trocas intelectuais realizadas no trabalho em grupo:

A gente nunca ficou assim: N&o, eu ndo concordei com aquela atividade, da forma como
a gente programou. Por que a gente sempre no debate acabava entrando no consenso.
Talvez a dificuldade ainda de se trabalhar em grupo, ainda é a questédo de muitas vezes,
a gente ndo compreender a impossibilidade de um, a impossibilidade do outro, mas
assim, a falta de consenso nao.

Registro verbal da aluna-professora 1/Entrevista

No registro verbal da AP2 evidenciamos a realizagdo de um trabalho
coletivo, onde os componentes do grupo se auxiliaram mutuamente. Ela pontuou as

dificuldades de todos, mas também a produtividade refletida, a partir de um trabalho
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que considerou o0 outro no processo. Observamos o0 respeito muatuo e a

reciprocidade entre os pares:

A equipe era unida, dai um ficava tirando a davida do outro, um incentivando o outro,
motivando o outro, por que € como a aluna-professora 5, diz, todo mundo teve sua
dificuldade, ninguém aqui sabe mais do que o outro, cada um sabia um pouco, ia
ajudando o outro e entdo veio a descoberta. E uma quest&o de socializagdo mesmo, por
gue pensa bem. Tu tens um grupo, seis cabecas pensantes que podem produzir um
conhecimento bastante significativo. Aquilo vai ficar s6 para ti? Posta ho ambiente onde
todos véo ler. Com o que ficar alguém pode produzir ou copiar a tua ideia e adequar a
sua realidade. Entdo tava todo mundo interagindo mesmo.

Registro verbal da aluna-professora 2/Entrevista.

A AP3, em seu registro verbal, refletiu sobre a dificuldade enfrentada pelo
grupo para estar juntos. Sua fala revela a realizacdo de um trabalho em grupo,
baseado em trocas cooperativas. Constatamos pelas interacdes havidas as
discussbes realizadas em grupo, o reconhecimento do outro no processo de

construcéo, a valorizag&o do ponto de vista entre os pares:

Nao foi facil conseguir tempo para estar junto. Nos comunicamos através das midias, via
whatsapp, email, uma ajudando a outra a completar o trabalho. A gente ia dando uma
olhada no trabalho do outro. Uma iniciava e passava para a outra. Foi um trabalho em
rede. Eu acho que houve uma grande colaboracdo e divergéncias A equipe era unida,
dai um ficava tirando a duvida do outro, um incentivando o outro, motivando o outro, por
gue é como ela diz, todo mundo teve sua dificuldade, ninguém aqui sabe mais do que o
outro, cada um sabia um pouco, ia ajudando o outro e entdo veio a descoberta, por que
todos tem uma opinido prépria, mas também tem o sentido de construir. O fundamental
para se ter um bom trabalho é o tempo. Para tanto utilizamos o whatsapp, face, email,
bem como planejamos quinzenalmente a noite.

Registro verbal da aluna-professora 3/Entrevista.

No registro verbal da APS5 identificamos a reflexdo que faz ao analisar o
trabalho em grupo. Ela evidencia as trocas realizadas na busca de solugbes pelo

grupo para sanar as dificuldades:
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Quando era em grupo era mais facil, por que aquela que tinha mais habilidade, sugeria.
Na verdade, essa ultima disciplina foi centralizada, dentro do conhecimento que néds
tinhamos as outras ndo. Eram descentralizadas: Vamos fazer um projeto aqui, uma aula
tal, qual é a tua contribuicdo? Vamos juntas fazer isso. Nao pesava tanto para o grupo.
Mas quando partiu para o Nucleo Avancado, a responsabilidade é tua. E assim ficava
mais dificil né. Mas, mesmo sendo individual, uma perguntava para a outra: E ai, o que
tu entendeste?

Registro verbal da aluna-professora 5/Entrevista.

O registro verbal da AP6 traz uma pequena retrospectiva de como foi
realizado o trabalho em grupo, as dificuldades e as solu¢des encontradas pelo grupo
para a realizacdo do trabalho:

No primeiro encontro do grupo na escola, exploramos as ferramentas e possibilidades do
ambiente escolar. As ferramentas de tecnologias comuns no grupo sao laboratérios de
informatica, teve, Data show, computadores madveis, tablets, projetores e internet banda
larga, etc. O laboratério de informatica € usado pelos alunos e professores uma ou duas
vezes por semana com acompanhamento da coordenadora pedagdégica, com o objetivo
de da suporte aos conteldos programaticos da sala de aula regular. Tiveram alguns
momentos de dificuldades, principalmente para organizar; elaborar; executar e marcar
com todos do grupo; uma vez que todos tinham afazeres em horarios opostos dos
outros, mas sempre tinhamos alternativas para com o grupo.

Registro digital da aluna-professora 6/Entrevista

A analise do trabalho em grupo realizado nas escolas pelas APs assentou-
se em processos que evidenciaram a interacao e trocas interindividuais baseadas na
cooperacao.

O trabalho realizado pelas alunas-professoras no espaco escolar evidenciou
a utilizacdo de um codigo comum entre elas a partir do qual inferimos que ndo houve
processo de hierarquizagdo no grupo e que as relagbes entre elas se deram de
forma horizontal, onde se preservou O respeito ao outro, se observando a
reciprocidade entre os pares, a unido do grupo, evidenciando-se alguns momentos
de consenso e outros de discordancia, aspectos que constituem trocas
cooperativas.

A orientacdo para que o processo formativo fosse desenvolvido em grupo e
nao individualmente foi definido na proposta do curso de especializacéo,
considerando a necessidade de se constituir a escola como um espaco viavel para a

formacdo dos professores e a necessidade de considerar o coletivo da escola, na
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definicdo, na gestdo, na execucao e na participacdo de processos de formacdo de
seus professores no contexto da cultura digital.

Os registros verbais das alunas-professoras evidenciaram que houve apoio
mutuo entre os componentes do grupo e que apesar das dificuldades enfrentadas,
elas criavam solucdes e alternativas, no sentido de estabelecer trocas necessarias
para estabelecer a comunicacao permanente, o acordo entre 0s pares, 0 respeito as
dificuldades do outro, a definicho de agendas e a realizacdo das atividades
solicitadas pelos professores ministrantes.

Em seus relatos verbais elas pontuaram a existéncia de diferentes niveis de
conhecimento entre os componentes dos grupos, porém a abordagem que fazem a
este respeito é positiva, no sentido de que tais diferencas foram compensadas pela
reciprocidade que havia entre elas, sendo que as mais experientes auxiliaram as
iniciantes. Quando uma aluna-professora apresentava algum tipo de dificuldade, ela
recorria aquela que possuia um conhecimento consolidado sobre a questéo,
gerando um processo de reconhecimento entre os pares envolvidos.

Com base no referencial teérico de Piaget, ao analisar as trocas havidas
entre as APS podemos evidenciar que as trocas interindividuais realizadas por elas
no trabalho em grupo realizado presencialmente, basearam-se em relacdes de
valorizacdo reciproca, o que sugere um bom nivel de interacdo entre 0s sujeitos no
grupo, bem como a satisfacdo das integrantes em relacao a aluna-professora que
coordenava o processo de discussdo e producdo das atividades no grupo e a

produtividade gerada pela cooperacao entre os elementos do grupo.

7.9 Estratégias para integracao das tecnologias ao curriculo — Escola 1

Para analise desta categoria, procedemos a leitura do Plano de Acdes
Coletivo (PLAC 3), construidos pelas APS em formacéo, durante o curso de
Especializacdo Educagcao na Cultura Digital (2015), elaborado enquanto atividade
formativa, para posterior implementacéo na escola 1.

O PLAC 3 — denominado Plano de A¢des Coletivo, foi organizado a partir de
objetivos gerais e especificos, bem como pela proposicdo de ag¢les, visando a
integracdo das tecnologias ao curriculo da educacéo basica.

Neste sentido, organizamos por meio de subcategorias o processo de

construcdo de estratégias para o uso das TDIC na escola, a fim de evidenciar se as
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estratégias pensadas pelas APs convergiram para integracdo das tecnologias ao
curriculo.

Nossa intencdo ao elaborar as subcategorias n&o foi classificar as APs ou
suas acgbOes, mas, uma vez pensadas, elas nos auxiliaram a compreender as
trajetorias percorridas por elas para elaborar as estratégias no contexto de
elaboracdo do plano, considerando suas subjetividades e modos de pensar como
sujeitos da pesquisa.

Para fins de analise desta categoria procedemos a leitura das entrevistas
realizadas com as APS, a partir das quais extraimos os registros verbais e o PLAC
3, onde analisamos as ac¢fes elaboradas por elas.

Realizamos também a leitura dos artigos finais, cujo teor, conforme proposta
pedagdgica do curso, deveria refletir as experiéncias vivenciadas pelas APS no
decorrer do processo formativo, de forma critica e reflexiva, onde foi possivel
identificar estratégias de acdo para a integracao utilizadas por elas na escrita de

seus artigos.

7.9.1 Estratégias que tratam de forma indiferenciada a integracdo das tecnologias
ao curriculo — Escola 1

N&o identificamos registros verbais que demonstrassem a indiferenciagéo na

elaboracao de estratégias para integracdo das tecnologias ao curriculo.

7.9.2 Estratégias que tratam de forma dicotdmica a integracdo das tecnologias
ao curriculo —Escola 1

Esta subcategoria compreende as estratégias pensadas de forma
dicotbmica ou desarticuladas em relacdo aos componentes pedagdgicos e
tecnoldgicos. Nesta subcategoria registramos o0s extratos verbais das alunas-
professoras 3 e 4.

O regqistro verbal da AP3 retrata em poucas palavras como 0 grupo se
organizava para elaborar o planejamento. Nao se observa em sua fala alusdo as
questbes pedagogicas ou a articulacdo entre os componentes. Porém, ja
evidenciava a énfase no trabalho com as tecnologias, indicando que apesar de sua
concepgao nao ser indiferenciada, ela ainda precisava de mais elementos para
compor estratégias integradoras:



179

7. Andlise dos dados da pesquisa

Para elaborar o planejamento e discutir sobre a integracdo das tecnologias ao curriculo,
criamos um grupo no whatsapp. Nos reuniamos quinzenalmente, para 0s encontros em
grupo. Todas ndés trabalhamos o dia todo e s6 tinhamos o final de semana para reunir e
fazer as atividades. Quando fomos fazer o PLAC (Plano de Acdes Coletivas), precisamos
entrevistar pais, funcionarios, professores. A gente dividia. O nosso plano envolveu mais as
guestbes do uso do laboratério, o como fazer.

Registro verbal da aluna-professora 3/Entrevista.

O relato da AP4 evidenciou que na pratica sua concepcéo estava centrada

no componente pedagdgico:

NoOs ganhamos o laboratério, as maquinas. Quando tem atividade no laborat6rio, nés
fazemos o planejamento junto com o professor. Nos reunimos para planejar e discutir
sobre a integracdo das tecnologias ao curriculo quinzenalmente. S&o 20 professores. Na
sala de aula sdo 10. Temos ainda o professor de Artes, de Educacdo Fisica. Dos
professores regulares nem sempre conseguimos reunir os dez, por que alguns faltam,
outros ficam doentes. Também tem os professores da sala multifuncional e os dois do
laboratério. Nos ja elaboramos o PLAC”.

Registro digital da aluna-professora 4/Entrevista

O modo pelo qual as alunas-professoras 3 e 4 conceberam estratégias para
integracdo das tecnologias sugere que ainda lhes faltava construir esquemas que

possibilitassem a compreensao do processo dentro de uma visao integradora.

7.9.3. Estratégias que tratam de forma articulada a integracéo das tecnologias
ao curriculo — Escola 1l

Nesta subcategoria encontram-se 0s registros verbais das alunas-
professoras cuja concepg¢ao considerou a integracdo entre 0S componentes
pedagogicos e tecnoldgicos. Ao final do curso se encontravam nesta subcategoria
asAPS1,2,5e6.

A fala da AP1 no final do curso ja articulava os dois componentes e faz uma
reflexdo sobre o uso das tecnologias na escola. Este fato resulta dos diversos
momentos em que ela construiu novos conhecimentos, a partir daqueles que ja se
encontravam consolidados em seus esquemas conceituais. Refletindo, ela organizou

e reestruturou os conhecimentos construidos em bases superiores:
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O curso foi uma 6tima oportunidade para ampliar os meus conhecimentos sobre o uso
das novas tecnologias na educacdo”. Em um mundo tecnolégico, integrar novas
tecnologias a sala de aula ainda é pouco frequente e um desafio para docentes. O
professor precisa buscar esse conhecimento em outros espacos e foi o que eu fiz. O uso
dessas tecnologias aproxima alunos e professores, além de ser Gtil na exploragdo dos
conteudos de forma mais interativa

Aluna-professora 1/Entrevista

A fala da AP2 retrata a forma como foram pensadas pelo grupo as
estratégias para integracdo das tecnologias. Ela faz uma reflexdo onde se evidencia
uma mudanca possibilitada pelos varios momentos de discussdo havidos em grupo
durante o curso e o processo de construcdo de estratégias no contexto do Plano de

Acdes Coletivo da escola:

Pensar a integracao das tecnologias ao curriculo foi bem complicado no inicio, pois cada
colega tinha um segmento que gostaria que contemplasse o trabalho, porém, em
didlogos entre os componentes do grupo chegdvamos ao denominador comum. Assim
encontramos a melhor maneira de aplicar o projeto de acdo da Escola. Quanto a
continuidade do planejamento, considero que sim, sem dlvida, sdo atividades que
merecem serem multiplicados, pois sdo ac¢des que facilitardo o trabalho docente tanto
dentro quanto fora do contexto escolar com significacdo positiva aos alunos. Em relagéo
a escola se tornar um espaco viavel para a formagédo de seus professores, penso que
seria maravilhoso, pois teriamos, espaco de formacado para definir nossas acdes como
positivo e viavel tanto aos alunos quanto a nés mesmos, pois ndo tivemos uma viséo
individualizada quanto & constru¢do do Plano de Ag&o Coletivo de uso das TDIC na
escola. Pois articulamos com demais funcionarios e pais de alunos quanto a importancia
desta ferramenta no contexto escolar.

Registro verbal da aluna-professora 2/Entrevista

O registro verbal da AP5 demonstra o reconhecimento da docente quanto
suas limitacdes na area das tecnologias digitais, mas retrata também um momento
em que ela reflete sobre sua trajetoria formativa, as aprendizagens que se

constituiram, a mudanca de concepcéo a respeito das tecnologias:

Eu vejo que o curso trouxe uma grande contribuicdo para a minha aprendizagem e
modificou 0 pensamento que eu tinha a respeito dos jogos, de como utilizar a internet
nos diversos segmentos, na educacao infantil, com as criangas especiais também, por
gue ela serve muito para desenvolver a capacidade de raciocinio, da coordenacao
motora, d& agilidade em sala de aula. Ela contribui bastante. Melhorou muito que eu o
gue eu pensava antes e 0 que eu estou pesando agora a respeito das tecnologias, por
que eu era um pouco “analfabeta digital”, mesmo tendo feito a pés. Aprendi muita coisa
teorica.

Reqistro verbal da aluna-professora 5/Entrevista.
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As estratégias pensadas em grupo pelas APs evidenciam que mudancas
foram processadas na forma de pensar o uso das tecnologias na escola, reiteradas
nos extratos verbais aqui tratados. A mudanga conceitual construida nos momentos
de trabalho em grupo possibilitou as APs atingir diferentes niveis de conhecimento,
0S quais serviram de base para elaboracao das estratégias.

O registro verbal da AP6 apoia-se na afirmacdo de que a integracdo das
tecnologias ao curriculo deve ser feita a partir do coletivo da escola, a partir do viés
formacdo e planejamento. A conclusdo a que chegou é fruto de diversas
construcbes havidas no decorrer do curso, quando exposta a situacbes que

provocaram novas construcdes de conhecimento:

Acredita-se que a integracdo das diferentes experiéncias, deve partir das TDIC no
curriculo com o coletivo da escola, agregando valores aos profissionais que atuam
diretamente com as tecnologias, com formacdo e planejamento coletivamente para
obtencao de resultados positivos das ac6es praticas.

Registro verbal da aluna-professora 6/Entrevista

Para fins de triangulacdo dos dados extraimos os recortes dos artigos
construidos pelas APS, onde identificamos as estratégias elaboradas para
integracdo das tecnologias ao curriculo, quando realizaram atividades com alunos e
professores, dando visibilidade as metodologias utilizadas a partir do uso das
tecnologias na escola.

No artigo elaborado pela AP1, esta faz uma reflexdo sobre o uso das

tecnologias no processo de ensino e aprendizagem:

A escolha pelo método de pesquisa aplicado neste trabalho contribuiu para a observacao
mais apurada da importancia do uso da tecnologia no processo de ensino-aprendizagem.
Ela colaborou para se perceber que é possivel o trabalho com jogos digitais em espagos
de aprendizagem por meio de uma intervencéo objetiva, inclusive com o despertar do
interesse tanto dos professores quanto dos alunos envolvidos nesse trabalho. Além
disso, e numa tentativa de responder o objeto de investigacdo desta pesquisa, as
criancas quando fizeram uso dos jogos digitais tiveram um rendimento melhor do que
guando utilizaram lapis e papel, assim sendo, é possivel considerar que aquele recurso
potencializa o processo de aprendizagem.

Registro digital da aluna-professora 1/Artigo final/2015

A AP2 utilizou como metodologia o jogo na versdo fisica e digital para

trabalhar questdes ligadas a linguagem oral e escrita na Educacdo Infantil. Ela
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também construiu e consolidou conhecimentos ao realizar a pesquisa. Novos

conhecimentos foram se constituindo, caracterizados por processos reflexivos:

Foram realizadas atividades de linguagem oral e escrita para em seguida partirmos para
a pratica onde foram levados para sala de aula varios jogos de tabuleiro onde os
mesmos puderam manuseda-los, aprenderam as regras para joga l6s etc. esta atividade
foi bem trabalhada, bem planejada e teve resultados melhores que os esperados.
Avancando mais em nossa pesquisa partimos para um planejamento voltado para
digitalizacdo em que sempre havia uma socializacdo do mesmo em sala de aula com
atividades de linguagem escrita e em seguida os alunos envolvidos no projeto eram
todos levados para o laboratério de informatica onde os mesmos vivenciaram na pratica
0 gue ja haviam aprendido na teoria.

Registro digital da aluna-professora 2/Artigo finais /2015

Entre as estratégias utilizadas pelas APS destacamos o trecho extraido do
artigo final da AP5, onde ela relata os resultados de sua pesquisa realizada com
alunos da Educacéao Infantil, sobre a acessibilidade dos pequenos as tecnologias
digitais e a relacdo que eles estabelecem com as TDIC. A professora refletiu sobre
os achados de sua pesquisa. Sua fala sugere que ela atingiu um nivel de
conhecimento onde foi possivel realizar comparagdes entre os diversos recursos
tecnoldgicos e reconstruir sua forma de compreender o uso das tecnologias pelos

alunos na escola:

by

Quanto a utilizacdo das tecnologias usadas na escola, ficou bem claro que a
percentagem do “tablet” ficou pequena, o motivo € que nem todos os alunos tem acesso
a essa ferramenta, pois sé o 1° ano os utiliza. O computador foi o mais citado, porque
funciona uma hora por semana e todos tem acesso. Quanto ao video ficou em segundo
lugar porque sempre assistem principalmente na entrada e saida. A televisdo ndo se
torna tdo atraente devido a todos ou quase todos possuirem uma em seus lares.
Percebeu-se que as minorias dos alunos ainda é que acham que 0s meios tecnoldgicos
digitais utilizados nas aulas tém o objetivo maior a diversdo. Para que a aprendizagem
tenha efetividade, é essencial que sejam levantadas as reais necessidades no ambiente
da crianca, pois sdo estas necessidades que devem se trabalhadas.

Registro digital da aluna-professora 5/Artigo finais/2015

No artigo final da AP2 destacamos a reflexdo que faz a professora em
relacdo as tecnologias digitais e sua aplicacdo na educacéo. Isso se tornou possivel
em funcdo do processo de construcdo do conhecimento e das experiéncias

vivenciadas pela professora no decorrer do processo formativo:
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E necessario levar em consideracéo que neste contexto também é de responsabilidade
dos idealizadores colaborar para que as tecnologias digitais desenvolvidas sejam elas
jogos ou nao, contribuam efetivamente para uma evolu¢do na pratica docente. Nao se
deve deixar de utilizar giz e quadro negro para se utilizar um data show e slides,
computadores e internet se com esta mudanca também ndo mudarem os paradigmas.
Portanto a escolha de um jogo digital como pratica pedagdgica mostra-se como uma
ferramenta de grande potencial para estimular a aprendizagem em quaisquer niveis e
modalidades de educacéao.

Registro digital da aluna-professora 2/Artigo finais/2015

Comprovamos pela leitura e pela andlise dos artigos finais e pelos trechos
extraidos das entrevistas que as APS conseguiram construir estratégias de acfes
para o uso das TDIC na escola, considerando os segmentos que atendem no
sistema de educacdo, as necessidades de aprendizagem dos discentes, as
possibilidades apontadas pelas tecnologias digitais, a pesquisa como base para
pensar novas formas de usufruir de tais ferramentas, buscando a inovacao de suas
praticas e melhores resultados no desempenho de seus alunos.

Analisamos também as propostas de a¢bes contidas no Plano de Acdes
Coletivo, elaborado por elas em 2015, considerando os principais elementos
contidos no documento, quais sejam as acdes que resultaram das discussfes
coletivas entre elas.

As acoes discutidas e propostas pelas APS da Escola 1 se articularam em
acOes administrativas, organizacionais e pedagdgicas. O PLAC 3 apresentado pelas
alunas-professoras da Escola 1 agregava 11 acdes e 24 metas.

No contexto do Plano de A¢des Coletivo, identificamos que a primeira acao
do referido documento fazia referéncia aos aspectos pedagogicos e metodologicos
das aulas no laboratério de informatica, para o uso de docentes e discentes em
aulas regulares, atividade ja realizada pelas alunas-professoras e pela coordenadora
antes do curso de formacéao.

Ao realizar a leitura do plano evidenciamos o registro de trabalho coletivo
entre as APS e coordenadores nas agbes 7, 8, 9 e 11 (como responsaveis pelas
acOes coletivas em relagéo aos objetivos da formagéo).

Até a quarta acdo, a redacdo do plano nos remete a acdes de cunho
organizacional, por meio da criacdo de um banco de dados para registrar e

armazenar as acOes realizadas. Observa-se uma preocupagdo em preservar
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acervos digitais relativos aos projetos de ensino que a escola ja vinha
desenvolvendo: o Pacto pela Alfabetizacdo, Sala Multifuncional e Libras.

A quinta agao previa a realizacdo de uma atividade a partir do uso do
computador, visando o desenvolvimento das habilidades de leitura, escrita e
raciocinio légico, o que nos leva a crer que este trabalho seria inicialmente realizado
com as APS e com a coordenadora do laboratério, para que posteriormente elas
realizassem as atividades para o grupo de criancas que atendiam, considerando seu
desenvolvimento e possibilidades.

Na sexta acdo identificamos a elaboracdo de atividades com o uso das
tecnologias digitais. A atividade envolve a participacdo de docentes e a
apresentacao das atividades realizadas no laboratorio de informéatica. Configurou-se
como uma forma de reunir as APS levando-as a pensar novos usos para as TDIC,
realizando trocas de experiéncias.

Na sétima acao observamos a preocupacdo das APS em manter a pesquisa
sobre novas metodologias e softwares educacionais. Como elas ja trabalhavam com
games com os alunos da Educacdao Infantil, pretendiam dar continuidade ao trabalho
e buscar novas metodologias que auxiliassem na integracdo das tecnologias ao
curriculo.

A oitava acdo previa a elaboracdo de projetos de ensino, com foco no
desenvolvimento de pesquisas cientificas e de confeccao de materiais de divulgacéo
e o0 envolvimento da comunidade docente com os coordenadores de laboratorio. Tal
acdo vinculava-se a proxima, que exigiu das APs a participagdo como construtoras
de um projeto.

Na nona agcéao observamos a participacdo das APS como responsaveis pelo
planejamento e implementagdo do “Projeto Cantigas de Roda 1° FESTICLORE”,
sendo elas e a coordenadora do laboratério de informatica as responsaveis pela
elaboracao do projeto.

Na décima acdo o grupo pretendia criar um projeto de ensino das
habilidades de leitura e escrita (A Experiéncia Pedagogica com o Uso das TDIC.).
Ela apresenta semelhangca com a acéo 5, no que diz respeito ao desenvolvimento de
habilidades de leitura e escrita. Aqui se destaca a elaboracdo de projeto como

responsabilidade dos coordenadores do laboratorio de informatica.
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Na décima primeira acado identificamos uma referéncia sobre a criagcdo de
projetos de ensino e interdisciplinaridade dos contetidos contemplando as disciplinas
trabalhadas por cada professor em sala de aula.

O Plano de Agbes Coletivo da Escola 1 se apresentou de forma bem
estruturada, sendo possivel identificar o detalhamento dos objetivos, metas e agdes.

A analise das acdes propostas pelas APS da Escola 1 demonstrou que a
concepgao das propostas de agdes considerou de forma integrada os componentes
pedagdgico e tecnoldgico.

Dentro deste contexto o0s registros verbais das APS qualificam a
necessidade de discutir estratégias de acdo, a partir do uso integrado das
tecnologias ao curriculo. Suas falas situam-se a partir de atividades realizadas nas
escolas e no laboratério de informética, tendo por base procedimentos pedagdégicos,
suportados pelo uso das tecnologias digitais.

Refletem o movimento de evolucdo e as mudancas os pontos de vista das
APs da Escola 1. Seus registros verbais demonstraram que a acéo pedagogica deve
articular-se ao uso das tecnologias digitais, criando estratégias que tornem possivel

a integracao.

7.9.4 Consideracdes parciais sobre as estratégias para integracdo das
tecnologias ao curriculo — Escola 1

O processo de construcdo de estratégias de acdes para integracdo das
tecnologias ao curriculo envolveu o trabalho em grupo, que transcorreu de forma
cooperativa, durante as discussdes para a construcdo de acbes no curso de
especializacdo Educacao na Cultura Digital.

N&o podemos perder de vista que ao construir estratégias de forma coletiva,
as APs, a partir do uso das TDIC de forma integrada, aprimoraram suas praticas,
considerando que ao se apropriarem das tecnologias e ao discutir seu potencial
pedagogico, elas tiveram a oportunidade de construir novos conhecimentos sobre
agueles que ja possuiam no inicio do curso, organizando e estruturando o
conhecimento por meio do processo de reflexao.

No gréafico 3 identificamos onde cada AP se encontrava ao final do curso,
evidenciando que todas elas transitaram e evoluiram em seu modo de pensar as

estratégias para o uso das TDICS na escola.
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Grafico 3: Estratégias elaboradas pelas alunas-professoras /Escola 1 para o uso das TDICS na
escola ao final do curso
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Fonte: a autora (2017).

As APS 1, 2, 5 e 6, ao final, conseguiam articular os aspectos pedagogicos e
tecnologicos de forma interdependente. As APS 3 e 4, ao final do curso, pensavam
essa relacdo a partir de aspectos dicotdmicos/tecnolégicos.

7.10 Construcédo de concepcdes educacionais para o uso das tecnologias na
escola - Escola 2

A partir desta categoria buscamos analisar as concepcdes iniciais das APS
7, 8,9, 10, 11 e 12, sobre o uso das tecnologias na escola e sua integracdo ao
curriculo, evidenciando os elementos que as estruturaram e 0 momento em que se
encontravam em termos de concepc¢des. Para tanto, utilizamos as subcategorias
construidas para andlise, a partir dos extratos das entrevistas realizadas com as
APS.

7.10.1 ConcepcoOes indiferenciadas ou reprodutoras — Escola 2

Essa subcategoria tem por objetivo evidenciar as concepc¢des iniciais das
APS em relacdo ao uso das TDICS na escola e sua integragdo ao curriculo, de
forma indiferenciada ou reprodutora, conforme podem ser observadas a partir da
leitura dos recortes das entrevistas apresentadas a seguir. Nesta subcategoria

identificamos o registro da AP11.
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Ao indagarmos a AP11 sobre como pensava o uso das tecnologias digitais
na escola e sua integracdo ao curriculo, identificamos que o significado inicial
conferido por ela ainda ndo lhe permitia relacionar aspectos mais especificos

inerentes ao questionamento. Sua concepgao se apresentava restrita e pontual:

Possibilidades para ampliacdo do conhecimento e fazer uso dos mesmos no ambiente
da escola.
Registro verbal da aluna-professora 11/Entrevista

7.10.2 Concepgdes dicotdomicas ou desarticuladas — Escola 2

Esta subcategoria buscou evidenciar as concepc¢des das APS sobre o uso
das tecnologias digitais na escola, que ora enfatizavam o processo em relacdo aos
componentes pedagdgicos, ora tecnoldgicos, conforme podemos observar nos
registros verbais das APS 8, 9 e 10.

A concepcdo da AP8 assume um Vviés tecnoldégico ao vincular o
desenvolvimento cognitivo dos alunos ao uso de jogos educativos. Seus esquemas
ainda ndo permitiam que ela refletisse o processo dentro de uma totalidade,

articulando os componentes tecnolégico e pedagdégico:

Proporcionar mecanismos atrativos como 0s games, para serem utilizados durante as
aulas para o desenvolvimento cognitivo dos discentes.

Registro verbal da aluna-professora 8/Entrevista

A concepcao da AP9 se produz dicotdbmica, a medida que ela ainda realiza
movimentos isolados por disciplinas. Seus esquemas compreendem uma gama de

aspectos, mas ainda ndo ocorrem dentro de uma visao integradora:

No caso de nossa escola, o Projeto Politico Pedagdégico ja contempla a integracdo dos
curriculos em varios projetos. Os projetos daqui passam primeiro pelo laboratorio, pela
fase da pesquisa. Entdo a gente ja tem essa base de inclusdo no curriculo. Os
professores agendam e trazem os alunos para o laboratério. Temos uma aula integrada.
Tem escola que ndo trabalha isso. Até tem um laboratério, mas € de enfeite, ndo €
utilizado. “E o nosso laboratério, apesar de ser um pouco precario, S80 pPoucos
computadores e alguns nao funcionam, mesmo assim, ele € bem utilizado pelos alunos”.

Registro verbal da aluna-professora 9/Entrevista

A AP10 reflete a importancia das tecnologias na formacéo de professores.

Porém, seu posicionamento ocorre dentro do viés tecnologico, da necessidade
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docente de se instrumentalizar para o0 uso das tecnologias. Sua concepcdo é

dicotdmica:

Colocamos a capacitacdo dos professores, por que de acordo com o questionario
aplicado aos professores, tem docente que nunca trouxe alunos no laboratério de
informatica. Embora ndo apareca no questionario, temos colegas que ndo sabem ligar o
computador. NO6s temos colegas que acham que é um bicho-de-sete-cabegas. O
importante seria que a propria escola cedesse espaco. Por que no questionario os
préprios professores dizem que ndo tem tempo, por que a maioria trabalha dois ou trés
turnos. Abrir espacgo para ele capacitar na prépria escola, em seu turno de trabalho. Entéo
ele sabe que naquele momento estara recebendo para estar se capacitando e melhorar a
educacao.

Registro verbal da aluna-professora 10/Entrevista.

As respostas dadas pelas APS 8, 9 e 10 em relacdo as concepg¢des sobre o
uso das tecnologias digitais na escola demonstrou dicotomizagdo, considerando a
importancia dada ao componente tecnologico. Tal fato indica que o significado que
elas conferiam naquele momento ainda ndo se mostravam suficientes para

compreender as tecnologias de forma integrada.

7.10.3 ConcepcOes articuladas ou interdependentes — Escola 2

Essa subcategoria objetivou analisar se as concepcbes das APS se
mostravam interdependentes em relacdo ao uso das TDIC na escola e sua
integracdo ao curriculo. Para tanto, iniciamos a andlise tendo como ponto de partida
0S registros verbais das APS 7 e 12.

Iniciamos pelo registro verbal da AP7, que demonstrou uma concepcéo de
modo articulado em relacdo aos componentes pedagogicos e tecnoldgicos, quando

considera que as tecnologias devem estar interligadas aos conteudos curriculares:

O uso das tecnologias deve fazer parte do planejamento do professor e esta interligada
com os contetdos trabalhados em sala de aula. Ndo ser usada apenas como
passatempo.

Registro verbal da aluna-professora 7/Entrevista

O registro verbal da AP12 demonstrou a reflexdo que ela fez em relacdo as
tecnologias. Ela qualificou as acdes que podem realizadas no contexto de uso das

tecnologias digitais de informacgéao e comunicacao:
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Penso que s6 tem a nos ajudar e facilitar a nossa vida, na educacéo implica em novas
formas de ensinar e aprender, ajuda aqueles alunos que estdo com dificuldades
aprendizado, pois podemos aplicar atividades diversas.

Registro digital da aluna-professora 12/Entrevista

7.10.4 Consideragbes parciais sobre a categoria concep¢cdes educacionais
para o uso das tecnologias na escola — Escola 2

Os relatos das APS 7, 8, 9, 10, 11 e 12 identificaram as concepc¢des e o0s
significados conferidos ao uso das TDIC na escola e sua integracdo ao curriculo.
Observamos que para a subcategoria “concepc¢odes indiferenciadas ou reprodutoras”
havia o registro verbal da AP11. Na subcategoria que caracterizou as concepc¢des
desarticuladas encontramos as APS 8, 9 e 10. Na subcategoria que considera a
interdependéncia entre os componentes pedagdgicos e tecnoldgicos, relacionamos
0s registros verbais das APS 7 e 12.

Assim, compreendemos que as concepcdes das APS no inicio do processo
formativo se constituiram a partir de movimentos, inicialmente individuais, que deram
corpo a construcdo de concepcdes, de modo que conduziram as APS a refletir
outras formas de conceber o uso das tecnologias na escola. Abaixo representamos

por meio do gréafico 4 as concepcdes iniciais das APS da Escola 2.

Grafico 4: Concepcdes iniciais pelas alunas-professoras ao uso das TDICS na escola.
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Fonte: a autora (2017).
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O gréfico demonstra quais eram as concepcdes das APS no inicio do curso,
qguando apresentavam distintos modos de pensar o uso das tecnologias, retratando
que apesar de ja realizarem um trabalho na escola, a partir das tecnologias digitais,

elas apresentavam diferentes formas de concebé-las.

7.10.5 Concepcdes finais das alunas-professoras sobre a integracdo das
tecnologias ao curriculo — Escola 2

Nossa analise se volta para as mudancas produzidas nas concepcdes das
alunas-professoras ao concluir o curso. Elas trazem em seus registros verbais, as
vivéncias, experiéncias e reflexdes possibilitadas pelo processo formativo, que
refletiram sobre o modo de conceber o uso das tecnologias na escola e sua

integracdo ao curriculo.

7.10.6 Concepcao final indiferenciada ou reprodutora - Escola 2

N&o identificamos registros verbais que evidenciassem que a AP11l
permaneceu com concepcdes indiferenciadas sobre a integracédo das tecnologias ao
curriculo. Consideramos que a AP11, anteriormente analisada, a partir desta
subcategoria atingiu uma concepc¢éao diferenciada, a medida que seu processo de
construgcdo de conhecimento possibilitou um movimento de transformacdo na sua
forma de pensar, fato explicado por Piaget na relagcdo entre sujeito e objeto no

processo de construgéo do conhecimento.

7.10.7 Concepcao final dicotdmica ou desarticulada — Escola 2

Esta subcategoria compreende a concepc¢do da integracdo, a partir da
dicotomizagdo dos componentes pedagogicos e tecnologicos. N&do evidenciamos

registros das APS gue justificasse sua permanéncia nesta categoria.

7.10.8 Concepcao final articulada ou interdependente — Escola 2

Nesta subcategoria encontram-se 0s registros verbais das APs, cuja
concepcdo considerou a articulagdo entre os componentes pedagogicos e
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tecnoldgicos. Na fala da AP7, esta retrata que a escola ja desenvolve atividades com

as tecnologias digitais:

Na verdade, o PPP da escola jA contempla o uso das tecnologias em sala de aula, nas
atividades e projetos desenvolvidos na escola. A sugestdo é que os professores saiam de
sua zona de conforto e comecem a usar essas ferramentas como recursos para o
processo de ensino e aprendizagem. Durante o ano letivo trabalhei com assessoramento
dos professores no uso dos recursos tecnoldgicos, nos projetos desenvolvidos na escola e
na Feira de Ciéncias.

Registro verbal da aluna-professora 7/Entrevista

A aluna-professora 8 em sua fala reflete sobre conteldos que ela
desconhecia, apesar de ja atuar na &rea e possuir experiéncia no uso das

tecnologias digitais:

Teve coisas que eu vi nessa especializacdo que eu nao tinha visto. Entdo para mim foi
novo, foi mais enriquecedor. De algumas propostas que foram trabalhadas foi novo e
gratificante.

Registro verbal da aluna-professora 8/Entrevista.

Sua colega, a aluna-professora 9, fez uma reflexdo sobre as inovacdes
tecnoldégicas e a cultura digital na qual os jovens estdo imersos. Ela defende a
utilizacdo das tecnologias digitais como suporte ao processo de ensino e

aprendizagem:

Diante das inovagfes tecnologicas surgidas nos ultimos anos e do total envolvimento dos
jovens com tais tecnologias, ndo resta duvidas sobre a importancia de o professor aliar as
TDIC ao planejamento como um suporte/recurso que auxilie 0 processo ensino-
aprendizagem, tornando assim as aulas mais interessantes, atrativas, dindmicas, criativas
e participativas.

Registro verbal da aluna-professora 9/Entrevista.

A aluna-professora 10 em seu registro verbal nos remete a reflexao feita por
ela a partir do momento em que consegue avaliar o potencial das tecnologias digitais

e aquilo que aprendeu durante o curso:
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Como a colega falou esse curso serviu para eu ampliar esse conhecimento com relacéo a
essas tecnologias, vi que tem bastantes softwares educacionais, que a gente pode estar
utilizando para enriquecer e para ampliar o conhecimento de nossos alunos. E para mim,
como ela falou, eu tive acesso a esse mundo tecnholdgico que eu tinha tanta curiosidade,
mais nao tinha todo esse conhecimento como agora eu possuo.

Registro verbal da aluna-professora 10/Entrevista.

O registro verbal da aluna-professora 11 evidenciou uma evolugéo no seu
modo de conceber a integracdo, considerando que inicialmente sua concepcéao
evidenciava-se indiferenciada. Ela discorre sobre suas limitacdes e ao mesmo tempo
carrega elementos que demonstram que além de pensar de forma articulada os
elementos pedagdgicos e tecnoldgicos, ela acena para o fato de que as tecnologias
podem ser utilizadas em todas as disciplinas, a partir de conteddos que permitam

sua utilizacao, por meio dos recursos que ela enumera:

Eu tinha uma visao limitada, por que eu achava que era s trazermos 0s alunos aqui pra
sala de informética, pesquisar e fazer alguma atividade, ja estava ali utilizando as novas
tecnologias”. Mas n&o, por que tem varios recursos que a gente pode trabalhar certos
conteudos e ir trabalhando esses recursos como audio, video, os jogos. Bom, além de
apreender muitas coisas sobre as tecnologias, me fez refletir sobre a importancia da
mesma no desenvolvimento dos alunos em todas as disciplinas.

Registro verbal da aluna-professora 11/Entrevista.

Na fala da aluna-professora 12 evidenciamos em sua concepcéao final o
exercicio critico que afirma a necessidade de integrar as tecnologias ao curriculo,

abrangendo os papéis que professores e alunos podem assumir neste novo cenario:

As TDIC devem ser trabalhadas de forma integrada em cada disciplina e ndo de forma
isolada como as tradicionais aulas de informatica, assim o aluno exercitard sua
capacidade criativa e colaborativa e o professor, por sua vez, atuara como mediador do
processo ensino-aprendizagem, como facilitador do processo de aquisicdo do
conhecimento.

Registro verbal da aluna-professora 12/Entrevista

Ela reitera que o processo formativo se constituiu em uma oportunidade para
ampliagcdo de seus conhecimentos. Afirma ainda que a integragdo se constitui em

um desafio para os professores:
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O curso foi uma 6tima oportunidade para ampliar os meus conhecimentos sobre o uso das
novas tecnologias na educagdo”. Em um mundo tecnoldgico, integrar novas tecnologias a
sala de aula ainda é pouco frequente e um desafio para docentes. O professor precisa
buscar esse conhecimento em outros espacos e foi o que eu fiz. O “uso dessas
tecnologias aproxima alunos e professores, além de ser Gtil na exploracdo dos conteudos
de forma mais interativa.”

Registro verbal da aluna-professora 12/Entrevista

7.10.9 Consideracdes finais sobre a categoria construcdo de concepcdes
educacionais para o uso das tecnologias na escola - Escola 2

Os relatos das APs demonstraram que a participa¢cdo no processo formativo
possibilitou novas formas de pensar a integracdo das tecnologias ao curriculo.
Identificaram que houve uma apropriagdo das tecnologias, de forma articulada,
sugerindo que as discussdes entre os grupos de APs e as atividades realizadas por
elas contribuiram para uma nova relacdo com as tecnologias e para a construcdo de
novas concepgoes a esse respeito.

Os registros verbais que retrataram a construcdo de concepcgdes
evidenciaram a existéncia de concepcdes inicialmente indiferenciadas,
dicotomizadas entre o pedagdgico e o tecnolégico e posteriormente, articuladas aos
processos pedagdgicos e tecnolégicos de forma integrada, revelando que o
processo de constru¢cdo do conhecimento ocorre de forma dinamica, ocasionando
mudancas nas estruturas cognitivas do sujeito, as quais promovem a constituicdo de
novos conhecimentos.

As falas refletiram o quanto as alunas-professoras consideravam importante
a continuidade das discussdes, a fim de propor acbOes para integracdo das
tecnologias ao curriculo.

Isto se tornou possivel em fungdo do processo de construcdo de
conhecimento, pela mudanca possibilitada pelo entendimento que ja possuiam
acerca das tecnologias, sua reformulacéo ou aperfeicoamento, de tal modo, que ao
final conseguiram concluir a atividade que previa a elaboragédo do Plano de Ac¢des
Coletivo, dentro de uma légica que considerasse 0 coletivo de professores da
escola, organizados individual e coletivamente, a comunidade escolar, suas
necessidades e anseios, das acomodacfes e desequilibrios proprios a construcao

do conhecimento.
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Abaixo apresentamos a representacdo grafica das concepcoes finais das
APS da escola 2.

Grafico 5: Concepcdes finais das alunas-professoras ao uso das TDICS na escola.
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Fonte: a autora (2017).

7.11 Categoria Trocas interindividuais — Escola 2

A partir dessa categoria buscamos identificar as trocas realizadas entre as
APS, no Férum “Fazer e compreender no coletivo da escola” e nos trabalhos em
grupo realizados na escola pelas APS, considerando a possibilidade de existéncia
de trocas descontinuas, continuas ou cooperativas e os descritores construidos para

a analise dessa categoria.

7.11.1 Subcategoria: Trocas descontinuas — Escola 2

Iniciamos a anailse das trocas no férum “Fazer e compreender no coletivo
da Escola”, Turma 3, a partir da abertura do férum pelo pelo professor ministrante 1.
Ele explicou a atividade a ser realizada, orientando 0s cursistas sobre o0s
procedimentos.

O professor ministrante explicou no forum, no momento da abertura, que o
Plano de Acédo Coletivo deveria ser construido em grupo e os resultados deste PLAC
deveriam ser apresentados no BLOG DO GRUPO, por meio de um video, construido

de acordo com a realidade da escola, e que essa atividade também seria avaliada,
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individualmente, com a participacdo no forum, e esperava a participacdo de todos
para socializarem as experiéncias vivenciadas relacionando TDIC e curriculo.
Em resposta a atividade solicitada pelo professor ministrante a AP9 postou

sua mensagem no forum fazendo uma reflexdo sobre as TDIC:

Atividade 3 - Video Plac 3 - fazer e compreender no coletivo da escola. Enviada pela aluna-
professora 9

Todos os Projetos Pedagdgicos desenvolvidos em nossa escola estdo contemplados no
Plano de acéo e no PPP da escola. Todos sdo trabalhados em parceria com o Laboratério
de Informatica e permeados pelo uso das TDIC's. As novas tecnologias estdo presentes
em todos os setores da sociedade, e a Educacédo ndo pode ficar de fora do uso dessas
ferramentas, que necessarias e fundamentais no processo de ensino e aprendizagem.
Nosso video vem abordando esses projetos, e podem ser visualizados no blog da escola.

Registro digital da aluna-professora 9/F6rum

Logo depois, ela faz uma postagem informando o link de acesso ao blog da

escola, onde foi postado o video:

Retificacdo do endereco do blog da escola. Enviado pela aluna-professora 9
O link do blog da Escola 2 segue abaixo:
http://escola2.blogspot.com.br/

Registro digital da professora 9/Férum

Em seguida, a aluna-professora 12 postou no férum de atividade uma
mensagem com o0 mesmo teor, reforcando que a atividade estava postada para

avaliacao:

Plano de Acao coletivo Enviada pela aluna-professora 12
Nosso video encontra-se no blog da escola.
http://escola2.blogspot.com.br/

Registro digital da aluna-professora 12/F6rum

As APS 7, 8, 10 e 11 também realizaram suas postagens informando ao
professor ministrante o link de acesso ao blog da escola.
O professor ministrante deu um retorno as alunas-professoras informando

gue acessou e avaliou o Plano de Ac¢bes Coletivo elaborado por elas:


http://escola2.blogspot.com.br/
http://escola2.blogspot.com.br/
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Atividade 3. Enviado pelo professor ministrante 3

Ola professora e demais cursistas da Escola 2

Vi que disponibilizaram o Plano de A¢ao no blog de vocés. Parabéns! Também vi que o
planejamento supfe atividades para toda a sequéncia do ano de 2015, mas seria
interessante apresentar no blog algo ja realizado, na forma de video ou outro recurso.
Nao haveria como disponibilizar o que ja foi produzido ou como se deu a criacdo desse
plano de Acao por meio dessa estratégia?

Reqistro digital do professor ministrante 3/Forum

O forum analisado se apresentou dentro de um contexto de falta de
continuidade, considerando que apenas a AP9 socializou com os demais cursistas a
forma como o grupo vinha pensando as TDIC na escola.

Neste forum contabilizamos 33 postagens, sendo 07 do professor
ministrante, 02 postagens da AP 9 e 01 postagem da AP12. As AP 7, 8, 10 e 11
também postaram, mas o conteddo das postagens se repetiram, ou seja, as
postagens foram realizadas no sentido de informar o link do blog, onde constava a
atividade. As demais postagens foram realizadas por outros cursistas.

As mensagens do professor ministrante ndo se constituem objeto de analise
desta tese, mas sédo importantes para compreendermos o contexto em que se deram
as trocas.

Apenas a AP9 postou um comentario relativo a tematica tratada no férum.
N&o houve nenhum outro registro por parte das APs deste grupo se posicionando
acerca das relagfes tecidas pelo ministrante quando fez a abertura do forum.

Nossa analise sobre as trocas interindividuais havidas neste forum indica
gue as APs n&o interagiram com seus pares. Apenas a aluna-professora 9
expressou seu ponto de vista. As demais ndo expressaram seus pontos de vista
neste férum e as interacdes entre o grupo de APS aconteceram de maneira pontual,
sem continuidade no tempo.

Embora esse grupo tenha demonstrado bastante reciprocidade e respeito
mutuo entre seus elementos, as interacdes se evidenciaram dentro de um quadro
em que as AP ndo consideraram o ponto de vista de seus pares no férum.

Apesar do grupo de APS compartilhar dos mesmos valores e interesses, as
trocas realizadas no forum, se registrigiram a postagem do link do blog da escola,

onde elas haviam postado o video, tornando o forum o espaco de postagem das
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atividades e ndo de discussdo, de compartihamento, de socializacdo, de
argumentacao ou davidas.

Com base no referencial teérico de Piaget, ao analisar as trocas iniciais
havidas entre as APS evidenciamos que elas ndo se mostraram satisfatorias,
considerando que houve apenas indicios de disposi¢do para trocas e que elas nao
expressaram seus pontos de vista.

Abaixo representamos por meio da tabela 4 o quantitivo de postagens
realizadas pelas alunas-professoras.

Tabela 4: Férum Fazer e compreender no coletivo da Escola — Escola 2

Docentes Escola NuUmero de postagens
AP 7 2 01
AP 8 2 01
AP 9 2 02
AP 10 2 01
AP11 2 01
AP12 2 01

Fonte: a autora (2017).

Para retratar e triangular as trocas interindividuais ocorridas por meio do
trabalho em grupo realizado na escola, de forma presencial, apresentamos 0s
registros verbais obtidos extraidos das entrevistas realizadas com as APS.

Iniciamos pelo registro verbal da AP8, qualificando o trabalho desenvolvido

em grupo, afirmando que o grupo se ajudava mutuamente.

O nosso grupo fluiu muito bem. Foi uma ajuda mutua. Havia quem tinha mais
conhecimento e quem tinha menos e sempre era unido mesmo. N&o tinha como dizer que
somente um fazia e os outros componentes nédo faziam. Quando a gente néo fazia aqui, a
gente fazia na casa da Virginia, onde tinha wi-fi melhor para fazer. A gente nunca deixou
de fazer ou s6 um fazer e os outros nas costas. Foi em grupo mesmo e a gente nédo se
desfez. Varios grupos se desfizeram, mas 0 nosso ndo. A gente conseguiu fazer com seis
pessoas da mesma escola. Tinha professores que queriam participar e teve que juntar
duas escolas. E ai aquele professor desistiu. NOs resistimos”. Tanto & que pela
consolidacdo que a escola teve, ela foi escolhida para fazer a representatividade em
Brasilia”.

Registro verbal da aluna-professora 8/Entrevista
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A fala da aluna-professora 9 revela como foram realizados os trabalhos em

grupo e as interacfes havidas no decorrer do curso de formacao.

O trabalho em grupo foi sé com o0 nosso grupo. A ndo ser nos encontros presenciais,
onde a gente trocava ideias e nos foruns. Mas, nas atividades dos mdédulos, que eram
propostas em cada modulo, era aplicada sé para 0 nosso grupo aqui, S6 com 0S n0SS0S
professores. Em relacéo a dificuldades observamos que teve professor que ficou sozinho
na escola. Ficou em cinco no grupo, depois apresentava o trabalho sozinho e ficou so.

Registro verbal da aluna-professora 9/Entrevista

Ao analisarmos o registro verbal da AP10, identificamos que ela realizava
trocas interindividuais com seus pares, que 0s elementos do grupo auxiliavam de

forma reciproca:

E. NOs tinhamos um grupo no whatsapp em que nés combinavamos alguma davida, um
alerta sobre a tarefa tal, entendeu? Tem que postar. Nés temos um grupo no whatsapp
gue nés estamos sempre trocando, nos informando, nos atualizando sobre o que esta
acontecendo. Eu por ter menor conhecimento na &rea pude participar por conta das
colegas que me incentivaram. Chamaram, chamaram, que eu tinha que participar. Eu fui
por elas. Chegando |4 gostei muito por que aprendi muito nessa especializa¢cdo. Agora eu
tento ajudar a motivar os colegas a participar, eu quero fazer mais cursos. Foi muito bom.

Registro verbal da aluna-professora 10/Entrevista

O registro verbal da AP11 demonstra sua reflexdo quando declara sua
facilidade em aprender sozinha e revela o quanto evoluiu em termos de construcdo
de conhecimento, ao trabalhar em grupo. Ela quafilica o trabalho, ressaltando a
unido entre os componentes do grupo, a harmonia, o dialogo, as dificuldades e o

enfrentamento das mesmas:

Eu sou uma pessoa que aprende muito s6. Eu tenho uma grande facilidade para
aprender s6. Eu vou buscar e aprendo s6, mas este grupo estava tdo bom, tdo conectado
gue eu acho que a gente aprendeu muito, um ajudando o outro. Por que vocé quando
trabalha tem um que ndo esta conseguindo e vocé vai la. Para eu estar aqui agora seria
complicado, mas o grupo decidiu desde o inicio que nds estariamos até o final. Entédo eu
larguei tudo 14, eles me explicaram e eu estou aqui. Muito bom trabalhar com esse grupo.
Gostei muito. Eu acho que nds fomos muito unidas. Uma tentou ajudar a outra sempre.
Eu ndo sei, de repente, como € o didlogo dos outros grupos em formacao, mas eu sei
gue ha sim dificuldade, quando a gente percebe que um tema que ndo é muito familiar,
teve uma atividade ou outra que teve mais dificuldade e ai dispersava um pouco, ai para
otimizar o tempo, sempre tinha um para dizer: Gente, entdo vamos l4, vamos voltar e
fazer.

Registro verbal da aluna-professora 11/Entrevista
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A AP12 reitera a partir de elementos ja expostos pelas demais APS que
compdem o grupo, sua opinido a respeito do trabalho realizado. Ela analisa que em
parte o trabalho transcorreu de forma cooperativa e em parte colaborativa, diante
dos desafios postos, no sentido de juntos construirem concepg¢des coletivas para a

integracao das tecnologias ao curriculo:

Penso que em alguns momentos o trabalho tenha sido cooperativo, pois alguns nao
detinham o conhecimento necessério para a utilizagdo das ferramentas. Em outros
momentos caracterizou-se como colaborativo, pois nas discussoes, debates, troca de
ideias e compartilhamento de informagdes e conceitos, todos aprenderam e ampliaram
seus conhecimentos sobre as TDICS.

Registro verbal da aluna-professora 12/Entrevista

SO foi possivel analisar a participacdo das alunas-professoras no férum
“Fazer e Compreender no coletivo da Escola”, uma vez que nao encontramos
registro de participacdo no férum “Formacédo de Educadores na Cultura Digital”. A
analise também compreendeu as trocas havidas nos trabalhos em grupo realizados
na escola.

Em termos de andlise dos registros verbais, obtidos por ocasido das
entrevistas realizadas com as APs da Escola 2, identificamos que o trabalho em
grupo realizado na escola evidenciou que as relacdes entre elas foram baseadas no
respeito mutuo, na reciprocidade, pautadas no reconhecimento do outro no
processo, aspectos que segundo Piaget compdem as trocas cooperativas.

Identificamos que durante todo o curso, elas se mantiveram motivadas,
sendo que os diferentes niveis de conhecimento serviram como uma ponte entre
aguelas que possuiam maior dominio em relagcédo as tecnologias e as demais que
sentiam alguma dificuldade e outras que ndo possuiam conhecimento sobre as
ferramentas tecnoldgicas, conforme relato da AP12.

As postagens sugerem também que o férum se tornou mais um local de
entrega de atividades do que propriamente de trocas interindividuais, discussao de
ideias, de argumentacdo, contra-argumentacdo, de socializacdo de experiéncias,
contrariando 0s objetivos a que se propde este espaco.

A equacao proposta por Piaget para explicar as relagbes sociais entre
individuos serviu como referéncia na analise do trabalho realizado em grupo pelas
APS, no sentido exposto pelo autor, sobre a influéncia que determinado sujeito pode

vir a exercer sobre o0s demais que compdem o0 grupo, do grau de
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satisfacdo/insatisfacao resultante deste processo, que pode ser pensado em termos
de relacdes hierarquicas ou ndo e, em caso de satisfacdo, a divida ou a obrigacao
gue sente o sujeito em relagdo ao problema resolvido.

Deste modo, foi a partir deste referencial que verificamos nos registros
verbais elementos de reflexdo e avaliacdo de como ocorreram as atividades em
grupo na escola, evidenciando que o trabalho realizado nestes ambientes resultou
em trocas, opostas aquelas havidas no forum, ou seja, trocas cooperativas.

A outra explicacdo para o fato da baixa participacdo no férum pode estar
alicercada no tipo de mediacdo pedagogica, sugerindo a necessidade de fomentar
junto as cursistas discussfes, questionamentos, com base argumentativa, levando-
as a construir novos argumentos, novos conhecimentos a partir de uma participacao
no forum tdo efetiva quanto as vivenciadas pelas APS nos trabalhos realizados
presencialmente, em grupo, sugerindo um bom nivel de interacédo entre elas.

As trocas havidas no espaco dos féruns ocorreram de forma bastante
restrita, mas as trocas realizadas na escola ou em outros ambientes demonstraram
que eram mais efetivas, evidenciando um notavel envolvimento do grupo tanto em
relacdo ao curso quanto em relagcdo a escola, superando as trocas havidas no
ambiente virtual e revelando a existéncia de trocas cooperativas em diferentes
momentos.

Isto pode ter ocorrido em fungdo da falta de mediacdo pedagogica em
alguns foruns, talvez pela proposta de funcionamento dos féruns, que apresentaram
um perfil mais voltado para a orientacdo das atividades e menos para a
argumentacao, para a contraposicao, para a discussao, para a socializagdo de
experiéncias e conhecimentos.

Esses sédo pontos a serem considerados nas novas propostas de formacao,
via EaD, que objetivem fomentar ndo s6 a integracdo das TDICS aos curriculos e as
praticas docentes, mas também a construcdo coletiva e a troca entre 0s grupos,

para além da Escola.
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7.11.2 Trocas Continuas - Escola 2

N&o foi possivel analisar as trocas continuas havidas no forum “Formacéao
de educadores na Cultura Digital”, em funcéo de que ndo encontramos registro da

participacdo das APS neste espaco.

7.11.3 Trocas Cooperativas - Escola 2

N&o foi possivel analisar as trocas cooperativas havidas no férum
“Formacao de educadores na Cultura Digital”, em funcdo de que ndo encontramos

registro da participacao das APS neste espaco.

7.12 Categoria: Estratégias para integracdo das Tecnologias ao Curriculo —
Escola 2

Nossa abordagem a partir deste ponto se volta para as mudancas
produzidas nas concepc¢des das APS da Escola 2 ao concluir o curso. Elas trazem
em seus registros verbais os significados atribuidos as experiéncias vivenciadas
como cursistas no processo formativo. Aqui registramos a participacdo das alunas-
professoras 7, 8, 9, 10, 11 e 12.

7.12.1 Estratégias que tratam de forma indiferenciada a integracdo das
tecnologias ao curriculo — Escola 2

N&o identificamos registros verbais que demonstrassem que alguma AP

propés estratégias consideradas indiferenciadas ou reprodutoras.

7.12.2 Estratégias que tratam as acdes de integracao das TDIC ao curriculo de
forma dicotdmica — Escola 2

Esta subcategoria compreende a elaboracdo de estratégias que consideram
de forma dicotbmica ou desarticulada, as acdes para integracdo das tecnologias ao
curriculo. Nao evidenciamos registros verbais das APS que justificassem sua

permanéncia nesta subcategoria.
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7.12.3 Estratégias que tratam de forma articulada a integracao das tecnologias
ao curriculo — Escola 2

Nesta subcategoria encontram-se os registros verbais das APS 7, 8, 9, 10,
11 e 12, que conceberam as estratégias de forma articulada entre os componentes
pedagdgicos e tecnoldgicos.

Iniciamos pela fala da AP7, ao relatar que a escola ja desenvolve atividades
com as tecnologias digitais. Ela ja possuia experiéncia com o uso das tecnologias na
escola. No inicio do processo formativo ela pensava as tecnologias de forma
desarticulada. Ao final do curso, pensava os componentes pedagogicos tecnolégicos
de forma interdependente:

Na verdade, o PPP da escola ja contempla o uso das tecnologias em sala de aula, nas
atividades e projetos desenvolvidos na escola. A sugestéo é que os professores saiam de
sua zona de conforto e comecem a usar essas ferramentas como recursos para o
processo de ensino e aprendizagem. Durante o ano letivo trabalhei com assessoramento
dos professores no uso dos recursos tecnoldgicos, nos projetos desenvolvidos na escola e
na Feira de Ciéncias.

Registro verbal da aluna-professora 7/Entrevista

A AP8 em sua fala reflete sobre contelidos que ela desconhecia, apesar de
ja atuar na area e possuir experiéncia no uso das tecnologias digitais. Ela faz uma

reflexdo que possibilita chegar a conclusé@o que ela apresenta ao final do curso:

Teve coisas que eu Vi nessa especializagdo que eu nao tinha visto. Entdo para mim foi
novo, foi mais enriquecedor. De algumas propostas que foram trabalhadas foi novo e
gratificante.

Registro verbal da aluna-professora 8/Entrevista.

Sua colega AP9 fez uma reflexdo sobre as inovacdes tecnoldgicas e a
cultura digital na qual os jovens estdo imersos. Ela defende a utlizacdo das
tecnologias digitais como suporte ao processo de ensino e aprendizagem. Seu
registro verbal fundamenta uma mudanca conceitual, possibilitada pelos diversos
momentos de constru¢cdo de conhecimentos havidos no curso e com 0s seus pares.
Anteriormente o significado conferido por ela ao uso das tecnologias era
desarticulado. Agora, nota-se que ela da uma outra significacdo e apresenta outros
aspectos que traduzem uma concepcao interdependente em relacdo aos

componentes pedagogicos e tecnologicos:
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Diante das inovacdes tecnoldgicas surgidas nos ultimos anos e do total envolvimento dos
jovens com tais tecnologias, ndo resta duvidas sobre a importancia de o professor aliar
as TDICS ao planejamento como um suporte/recurso que auxilie o processo ensino e
aprendizagem as aulas mais interessantes, atrativas, dinamicas, criativas e
participativas.

Registro verbal da aluna-professora 9/Entrevista.

A AP10 em seu registro verbal nos remete a reflexdo que ela faz a partir do
momento em que consegue avaliar o potencial das tecnologias digitais e aquilo que
ela aprendeu durante o curso. Isso resulta de processos sucessivos de reflexao,
quando a partir de seus conhecimentos anteriores e em face da construcdo de
novos conhecimentos, ela os organizou e estruturou conforme podemos observar

em seu relato.

Como a colega falou esse curso serviu para eu ampliar meu conhecimento com relagéo a
essas tecnologias, vi que tem bastantes softwares educacionais, que a gente pode estar
utilizando para enriquecer e para ampliar o conhecimento de nossos alunos. E para mim,
como ela falou, eu tive acesso a esse mundo tecnolégico que eu tinha tanta curiosidade,
mais nao tinha todo esse conhecimento como agora eu possuo.

Registro verbal da aluna-professora 10/Entrevista.

O registro verbal da AP11 destacou uma evolucdo no seu modo de significar
0 uso das TDICS na escola, considerando o significo conferido as tecnologias de
forma inicial. Ela discorre sobre suas limitacdes e ao mesmo tempo carrega
elementos demonstradores de seu pensamento articulado aos elementos
pedagdgicos e tecnoldgicos, demonstrando uma mudanca conceitual construida no

decorrer do processo formativo:

Eu tinha uma visdo limitada, por que eu achava que era sé trazermos 0s alunos aqui para
a sala de informatica, pesquisar e fazer alguma atividade, ja estava ali utilizando as
novas tecnologias. Mas ndo, por que tem Varios recursos que a gente pode trabalhar
certos conteudos e ir trabalhando esses recursos como audio, video, os jogos. Bom,
além de aprender muitas coisas sobre as tecnologias, me fez refletir sobre a importancia
da mesma no desenvolvimento dos alunos em todas as disciplinas.

Registro verbal da aluna-professora 11/Entrevista.

Na fala da AP12 evidenciamos, ao final do curso, uma superacao do significado
inicial atribuido ao uso das tecnologias na escola, 0 que pode ser constatado na forma
como concebe a integracdo das tecnologias ao curriculo. Sua fala revelou naquele

momento a reestruturacdo dos conhecimentos em outros niveis de compreensao:
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As tecnologias digitais devem ser trabalhadas de forma integrada em cada disciplina e
nao de forma isolada como as tradicionais aulas de informatica, assim o aluno exercitara
sua capacidade criativa e colaborativa e o professor, por sua vez, atuara como mediador
do processo ensino-aprendizagem, como facilitador do processo de aquisicdo do
conhecimento.

Registro verbal da aluna-professora 12/Entrevista

Ela reitera que o processo formativo se constituiu em uma oportunidade para
ampliacdo de seus conhecimentos. Afirma que a integracdo se constitui em um
desafio para os professores:

Primeiramente destaco a importancia de capacitar os docentes para o uso das TDICS em
sala de aula e também a valorizacdo daquilo que o aluno ja sabe em relacdo as novas
tecnologias, uma vez que o aluno pode e deve ser um auxiliar do professor no uso
dessas ferramentas.

Registro verbal da aluna-professora 12/Entrevista

Os relatos das APS 7, 8, 9, 10, 11 e 12 revelaram que a participacdo no
processo formativo possibilitou novos modos de pensar as estratégias para o uso
das tecnologias na escola. Demonstram que houve uma apropriacdo das tecnologias
de forma articulada, sugerindo que as discussdes entre o grupo de APS e as
atividades realizadas por elas, no decorrer do curso, contribuiram para uma nova
relacdo com as tecnologias e para a constru¢do de novas formas de dar significado
ao trabalho com as TDIC.

Para os fins de triangulacdo dos dados apresentamos a analise dos recortes
relativos aos artigos finais/TCC produzidos pelas alunas-professoras da Escola 2.
Iniciamos pelo registro digital da AP7, onde ela relata em seu artigo a experiéncia no
laboratério de informatica com as quatro operacfes matematicas:

Iniciou-se primeiramente com uma observagédo em sala de aula com as turmas do 6° anos
A e B cada uma com aproximadamente 25 alunos, em seguida os alunos foram
encaminhados a sala de informatica para realizar uma pesquisa livre sobre jogos didaticos
gue envolvessem as quatro operagfes fundamentais da matematica (adigdo, subtracgéo,
multiplicacdo e divisdo), ao término da atividade aplicada retornamos a sala de aula
reorganizamos as cadeiras em circulo para conversarmos sobre a visdo que eles
obtiveram perante a execucdo da atividade. Apds as observacdes e registros realizados
durante a conversa com os alunos e na aplicacdo da atividade houve-se a necessidade de
se obter uma revisao literaria sobre o ensino da matemética nas escolas publicas, bem
como a introducédo dos jogos, leituras complementares, debates, constru¢éo de problemas
matematicos em sala de aula que contribuissem para o0 processo de ensino-
aprendizagem.

Registro digital da aluna-professora 7/Artigo finais/2015
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No extrato seguinte, extraido do artigo final da AP8, observamos por meio
da pesquisa realizada por ela que muitos professores ainda nao utilizam as TDIC,
em funcdo do desconhecimento das ferramentas e seu uso pedagogico. Ela reflete
sobre o resultado e pensa na hipétese de que tal fato pode explicar a resisténcia por

parte dos docentes no uso das TDICs:

A maioria dos pesquisados, cerca de 92%, ndo planejam utilizando as ferramentas
tecnoldgicas, se justifica talvez por ndo saberem de que forma podem ser inseridas na
metodologia para o ensino-aprendizagem, talvez por isso ndo permitem que seus alunos
utilizem esses recursos tecnoldgicos.

Registro digital da aluna-professora 8/Artigo final/2015

Esse € um dado muito importante considerando os investimentos que s&o
realizados na formacdo continuada de professores, tendo em vista a apropriacao
critica e criativa das TDIC e sua integracdo aos curriculos, conforme a proposta do
curso referencia. Constituiu-se como estratégia para identificar os perfis de utilizacéo
das TDICS pelos professores que fizeram parte da amostra de pesquisa da APS8.

No artigo elaborado pela AP9 sdo expostos alguns elementos necessarios
ao trabalho docente na cultura digital. H4 uma reflexdo sobre o uso das tecnologias
e suas implicagfes. Evidenciamos o aprofundamento do sentido inicial atribuido pela

aluna-professora. Ela concluiu sua fala afirmando:

Sabemos que o professor para desenvolver seu trabalho docente de forma pratica e
significativa, precisa ter em maos ferramentas que Ihe permitam agir de forma rapida e
efetiva. Professores ainda ndo estdo preparados para trabalhar com esses recursos que
a cada dia estéo se atualizando. Trabalhar com o uso das tecnologias exige esforco,
reflexdo e modificacdo de concepcdes e préticas de ensino. Isso néo é tarefa facil.

Registro digital da aluna-professora 9/Artigo finais/2015

Em seu artigo a AP10 reflete e analisa 0 uso das tecnologias digitais em sala
de aula e qualifica a acdo pedagdgica a partir da utilizacdo dessas tecnologias. Sua
reflexdo sugere que durante o processo formativo a AP10 atribuiu varias
significacdes e por meio destas organizou e estruturou os conhecimentos que se

encontravam consolidados antes do processo formativo:
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As tecnologias educacionais devem primeiramente ser observadas, examinadas,
estudadas pelos professores, para que, assim, possam servir de instrumentos didaticos
diariamente em suas aulas de forma qualitativa. Reconhecemos, através desta pesquisa,
gue os professores de matematica que foram entrevistados fazem uso dos recursos
tecnoldgicos existentes na escola, no entanto a falta de mais monitores e internet lenta
compromete o planejamento no ambiente do laboratério de informética é de extrema
importancia para os alunos, ja que a partir dele é possivel uma melhor compreenséao dos
contetdos de matematica pelos alunos, pois facilitam, através de softwares educativos,
reportagens, ferramentas como o Geogebra entre outras funcdes, a visualizacdo de
experimentos ou de situagfes que ndo poderiam ser vivenciados no dia a dia. Foi
possivel constatar que muitos professores utilizam e demonstram ter conhecimento da
importancia e dos beneficios que as midias trazem para suas aulas de matematica,
utilizando os diversos recursos da linguagem, como por exemplo, oralidade,
representacao pictorica, escrita, leitura, entre outros.

Registro digital da aluna-professora 10/Artigo finais/2015

No recorte extraido do artigo a AP11 estdo as estratégias a serem adotadas
para a efetivacdo do uso das TDIC pelos professores. Ela também reflete sobre o
processo de ensino e aprendizagem, contemplando a articulagcdo entre 0s aspectos

pedagogicos e tecnoldgicos:

De acordo com os professores que colaboraram com a pesquisa, a escola em que
trabalham ja contempla a utilizagdo das TDIC em seu Projeto Politico Pedagoégico ( PPP),
esta faltando a sua efetivacdo. Sugere-se investir na formacgao continuada de professores
para utilizacdo das TDIC. O professor precisa conhecer e reconhecer a importancia
destas ferramentas para o processo de ensino e aprendizagem além de ser capaz de
inserir pedagogicamente esta tecnologia em suas atividades diérias.

Registro digital da aluna-professora 11/Artigo final/2015

O registro digital do artigo final da aluna-professora 12 retrata suas reflexdes
em relagdo a integracdo. Ela pensou a integragéo das TDIC no processo de ensino-
aprendizagem, a necessidade da realizacdo de um trabalho coletivo, da insercao
docente na cultura digital, entre outros. Sua concepc¢ao inicial sobre o uso das
tecnologias na escola foi reconstruida de forma mais integradora ao final do

processo formativo:
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As reflexdes propostas com essa pesquisa ndo tiveram a pretensdo de esgotar o
assunto, uma vez que, para a Escola 2 integrar, efetivamente, as TDIC'S no processo
ensino-aprendizagem, dependera do esfor¢o coletivo de docentes, gestores, alunos e a
comunidade que dela participa e por ela é influenciada. Esforco esse que precisa estar
imbuido da premissa de se trabalhar com as TDIC’S, qual seja a introdugdo na cultura
digital. Introduzir o docente, o aluno e a escola na cultura digital é considerar que as
tecnologias estdo cada vez mais difundidas na sociedade, o que faz com que o dia a dia
das criangas, adolescentes e jovens esteja imerso nesse novo ambiente.

Registro digital da aluna-professora 12/Artigo finais/2015.

Destacamos que ao longo da leitura dos artigos finais de conclusao de curso
e das entrevistas realizadas com as APS que houve um processo de discussao
coletiva que antecedeu a elaboracédo das estratégias.

Neste sentido, as APs elaboraram estratégias articulando os componentes
pedagdgico e tecnoldgico, concebendo o processo em sua totalidade. Elas refletiram
sobre a integracdo das tecnologias nas diversas areas do curriculo, abrangendo
também, de forma indissociavel, a formacédo continuada de professores aos
processos que envolvem o ensino e a aprendizagem dos alunos, entre outros, que
pensados de forma articulada ddo conta da necessidade de continuidade as
discussdes, de forma coletiva, a fim de realizar a integragéo de forma permanente
nas escolas.

Em paralelo a leitura dos artigos finais de conclusdo de curso produzidos
pelas APs e das entrevistas realizadas, analisamos as propostas de acdes no Plano
de Acdes Coletivo, triangulando os dados relativos as propostas de acfes para
integracdo. O Plano foi organizado de forma a articular as ag¢bes pedagdgicas,
administrativas e de estruturacdo do laboratério de informatica.

Em todas as metas e objetivos ha referéncia a cultura digital na formacao
dos professores, em levantamentos realizados para identificar perfis de uso e
dominio das ferramentas em informatica, na revitalizacdo do blog da escola, no
fomento a pesquisa, na discussao sobre a importancia de se capacitar e sensibilizar
os professores para o uso das TDIC.

A primeira acéo dispde sobre a implementacdo da cultura digital na escola,
objetivando a promocé&o da educacao na cultura digital, a formacéo dos professores
nesta perspectiva, instrumentalizando-os para trabalhar com metodologias,

estratégias de ensino e avaliagdo, visando ampliar o uso das TDICs no processo
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ensino-aprendizagem. Evidencia-se que a escola inicia seu trabalho com o Plano de
Acdes, realizando um diagnostico para identificar as principais dificuldades dos
docentes em relagéo a utilizacdo das tecnologias digitais.

Foram previstas no plano palestras com os docentes e discentes,
objetivando a disseminacdo da cultura digital. Para além deste movimento que
engloba parte da comunidade escolar, as APs pensaram em sensibilizar os pais e
alunos sobre as propostas discusséo e promoc¢ao da cultura digital na escola.

Na segunda meta a acdo se dirige a capacitacdo docente a fim de
instrumentalizar os professores para trabalhar com as TDIC. Assim, pretendia-se
oferecer cursos de introducdo as novas tecnologias, informatica basica e avancada,
jogos digitais e ambientes virtuais de aprendizagem. Verificamos a previsao de
parcerias com instituicdes para a oferta e certificacdo dos cursos na area das TDIC e
a decisdo de identificar alunas-professoras especialistas para posterior atuacao
como multiplicadores e a implementacdo de um plano de formacéo continuada
vinculado ao PPP da escola.

Na terceira meta observa-se a acao voltada para a utilizacdo das redes
sociais como ferramenta integrada aos projetos multidisciplinares. O objetivo a ser
atendido era a socializacdo dos trabalhos no meio escolar e com isso sensibilizar a
comunidade académica para fazer o uso correto das redes sociais com ética.

Na quarta meta a acao volta-se para a revitalizacdo e massificagdo do blog
da escola como ferramenta didatico-pedagogica integrada as diversas disciplinas. O
objetivo era que o blog fosse acessado e alimentado periodicamente, de modo a
sensibilizar a comunidade académica para a divulgacdo do blog da escola. Dentro
dessa perspectiva, apresenta como acoes a participacado dos docentes na postagem
de conteudos atuais e de interesse dos alunos, relacionados as disciplinas, bem
como o envolvimento dos alunos com dominio na area das TDICS para trabalhar no
layout do blog. A criacdo do blog também se constituiu uma atividade realizada pelo
grupo de APS no decorrer do curso de formacao continuada.

Porém, ao acessarmos o0 blog, em 05/04/2017, ele continuava com as
mesmas postagens anteriores, datadas em 03/04/2012. Tal fato sugere que a quarta
meta ndo foi atingida, uma vez que no ambiente do blog n&o encontramos
evidéncias de seu uso como ferramenta didatico-pedagogico, ou mesmo a mencao

de professores ou de suas disciplinas nagquele espaco.
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Na quinta meta havia a previsdo de reestruturacdo do laboratério de
informatica, por meio dos recursos da Associacao de Pais e Mestres, da realizacao
de recursos angariados por meio de eventos beneficentes, visando a aquisicdo de
novos equipamentos, computadores, notebooks, tablets, para uso no laboratério de
informatica e disseminacao da cultura digital.

Apenas na meta 5 se trata diretamente de aspectos administrativos e
financeiros e faz mencao a necessidade de gerar e recursos junto a Associacédo de
Pais e Mestres, para a aquisicdo de computadores, tablets e notebooks. Para tanto,
as indicam alguns eventos planejados para a geracao de recursos financeiros.

Esta Ultima acdo demonstra que a escola ainda se encontra submetida a
realizacdo de eventos beneficentes para compor, manter, adquirir e utilizar novos
equipamentos no laboratdrio.

E importante salientar que as acdes pensadas, discutidas e concebidas para
este plano sugerem que o grupo estava envolvido e se responsabilizava, pela
disseminacéao, pela discussao, pela formacdo dos professores, de pais e alunos na
cultura digital.

As alunas-professoras vincularam todas as acdes ao processo de ensino e
aprendizagem, apoiado pelo uso das tecnologias nas diversas areas disciplinares,
por meio de projetos, de cursos de pequena duracdo, pela utilizacdo das redes
sociais, do blog da escola, buscando atingir os objetivos a que se propos o PLAC 3.
O Plano de Acdes Coletivo implementado pelas alunas-professoras sugere que a
elaboracdo de propostas para integracdo considerou as acdes, a partir dos
componentes pedagdgicos e tecnoldgicos.

Outro aspecto interessante observado no PLAC 3, da Escola 2, € o interesse
das APS em promover a disseminacao da cultura digital na escola, envolvendo nao
s6 os profissionais da educacdo, mas a comunidade escolar como um todo,
sensibilizando-os e preparando-os para essa realidade que bate a porta da escola

todos os dias.

7.12.4 Consideragdes sobre a categoria estratégias para integracdo das
tecnologias ao curriculo — Escola 2

A elaboracdo do PLAC 3 pelas alunas-professoras da Escola 2 destaca o

guanto elas se envolveram para discutir as estratégias para o uso das TDICS na
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escola, revelando que trabalharam coletivamente para propor as ac¢des que O
constituem, tendo se caracterizado por um trabalho que envolveu a cooperacao
entre as participantes do grupo.

Os registros verbais que retrataram a construcdo de estratégias
evidenciaram a existéncia de acfes dicotdmicas e posteriormente, articuladas aos
processos pedagodgicos e tecnolégicos de forma integrada, demonstrando que o
processo de constru¢do do conhecimento ocorreu de forma dinamica, ocasionando
mudang¢as nas estruturas cognitivas dos sujeitos, promovendo a constituicdo de
processos construtivos inovadores e criativos.

As falas refletiram o quanto as APS consideravam importante a continuidade
das discussoes, a fim de propor a¢des para integracdo das tecnologias ao curriculo.
O grafico a seguir demonstra os resultados a que chegaram as professoras no
processo de elaboracdo de estratégias. Todas as alunas-professoras da Escola 2
discutiram e elaboraram as estratégias para o PLAC 3, considerando a

interdependéncia dos componentes pedagdgicos e tecnoldgicos.

Grafico 6: Demonstrativo das estratégias elaboradas pelas alunas-professoras/Escola 2 para o uso
das TDICS na escola ao final do curso
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Fonte: a autora (2017).

A andlise dos dados da pesquisa evidenciou as concepcdes iniciais e finais
das APS no decorrer do curso, bem como as trocas interindividuais que contribuiram

para a producdo coletiva das estratégias para o Plano de Acbes Coletivo, as
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mudancas ocorridas de forma individual e coletiva nas concepcdes e nos modos de
produzir das alunas-professoras.

No proximo capitulo apresentamos a sintese cruzada dos dados da
pesquisa, relativos as Escolas 1 e 2, considerando as categorias e subcategorias de

analise aqui tratadas.
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A andlise dos dados da pesquisa intitulada “Formacao de Professores na
Cultura Digital: Construcado de concepc¢des ao uso das tecnologias na escola e a
producdo coletiva de propostas de acdes para sua integracdo ao curriculo” foi se
constituindo a medida que investigamos o processo de formacédo das doze alunas-
professoras da educacao basica do municipio de Boa Vista/Roraima, participantes
do curso de especializacdo Educacao na Cultura Digital.

Os caminhos metodoldgicos trilhados no decorrer deste estudo, com base
na técnica sintese cruzada dos dados e apoiadas em Yin (2015, p. 168), utilizadas
para consubstanciar os achados da pesquisa, colocaram em evidéncia os resultados
a que chegamos em relacdo ao problema levantado: Como ocorreu o processo de
construcdo de concepcdes de uso das tecnologias na escola e a producao coletiva
de propostas de a¢les para a sua integracdo ao curriculo, a partir das interacdes
interindividuais das alunas-professoras no curso de especializacdo Educacdo na
Cultura Digital?

Para responder a questdo norteadora nos utilizamos dos dados produzidos
a partir dos seguintes instrumentos: entrevistas semi-estruturadas, questionarios, 0s
Planos de Acbes Coletivos, artigos de conclusdo de curso e registros digitais
extraidos dos foruns “Fazer e compreender no coletivo da escola” e “Formagao de
Educadores na cultura digital”.

A andlise dos dados da pesquisa evidenciou semelhancas e diferencas entre
as escolas pesquisadas, tanto em relagdo as concepg¢des iniciais quanto as
conferidas ao final do processo formativo, bem como na categoria “trocas
interindividuais”, onde foi possivel destacar as trocas realizadas nos foruns e nos
trabalhos em grupos e as estratégias para integracdo das tecnologias construidas
por elas, onde identificamos alguns padrdes e regularidades em relagédo aos dados
extraidos dos instrumentos.

Neste sentido, iniciamos a sintese cruzada dos dados a partir da categoria
“construcao de concepcdes” - iniciais e finais - para o uso das tecnologias na escola

e integracdo das tecnologias ao curriculo.
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8.1 Sintese cruzada dos dados: Construcdo de concepcdes de uso das
tecnologias na escola e a producao coletiva de propostas de ag0es para a
sua integracao ao curriculo

A analise do processo de construcdo de concepcdes pelas alunas-
professoras foi analisada a partir dos pressupostos tedricos de Piaget.

Ao cruzarmos os dados relativos aos registros verbais e digitais dos grupos
de alunas-professoras das Escolas 1 e 2 em relacdo as suas ideias iniciais,
verificamos que as concepcdes se situavam em trés diferentes modos de conceber o
uso das tecnologias na escola, descritos a partir das subcategorias de analise.

Em relagdo as concepgfes iniciais identificamos por meio dos dados
extraidos das entrevistas que na Escola 1 as APS 3, 4 e 5, inicialmente n&o tinham
ideias definidas quanto ao uso das tecnologias na escola, evidenciando que suas
concepcles, se apresentavam de forma indiferenciada ou reprodutora. Na Escola
2, 0 extrato da entrevista da APl1l1 demonstrou também, que apresentava
concepgdes semelhantes. Apesar de atuarem em escolas diferentes, com distintas
formacdes, as alunas-professoras apresentavam um padrdo semelhante no modo de
pensar 0 uso das tecnologias na escola. Essas alunas-professoras, ainda que
apresentassem experiéncias anteriores com os uso das TDIC'S, mas essas se
deram de forma pontual e sem o apoio sistematico de uma formacao.

No que diz respeito as concepcdes iniciais dicotbmicas ou desarticuladas —
ora centradas nos componentes pedagdgicos, ora nos tecnoldgicos — identificamos
que na Escola 1 a forma de pensar das APS 2 e 4 estavam mais voltados a
valorizacdo dos componentes tecnologicos, enquanto a AP 1, centrava sua atencéo
no pedagdgico, sem que pudesse pensar o0 potencial da tecnologia para modificar as
atividades e as formas de pensar dos alunos. Na Escola 2, as APS 8, 9 e 10
apresentavam concepc¢des vinculadas ao componente tecnoldgico, o que nos leva a
crer que no montante das concepc¢des analisadas, naquele momento, a dicotémica
tecnoldgica se constituia com mais vigor entre os dois grupos, assemelhando as
concepgOes das APs em torno daquele, como o elemento mais importante a ser
considerado em termos de uso das tecnologias na escola.

Em relacdo as concepcdes iniciais, articuladas ou interdependentes,
voltadas para o uso pedagodgico das tecnologias na escola e sua integracdo ao
curriculo, foi possivel identificar que na Escola 1 que nao foram registradas falas que
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traduzissem uma concepcéo articulada. Na Escola 2, a fala das APS 7 e 12
expressavam a articulacdo dos aspectos pedagdgicos e tecnologicos. Ao avaliar 0s
dados referentes as duas escolas, evidenciamos que as demais APs, por se
encontrarem em diferentes processos de construcdo, ainda ndo haviam atingido
outros niveis de conhecimento que lhes possibitasse superar as concepc¢des
dicotdbmicas para atingir a integracao.

No que diz respeito as concepcdes finais das APS da Escola 1 concluimos
gue ocorreram modificacdes importantes na forma de conceber o uso pedagdgico
das TDIC. Nenhuma delas permaneceu com concepcdes indiferenciadas ou
reprodutoras. O mesmo ocorreu com as APS da Escola 2, indicando que as APs
construiram novos esquemas conceituais que possibitaram a mudanca.

Essas mudancas demostraram que alunas-professoras da Escola 1, a saber,
AP3 e AP4, cujas concepcbOes antes se encontravam em construcdo inicial
indiferenciada ou reprodutora, passaram a compreender a integracdo de forma
dicotdbmica, evidenciando que apesar de terem superado a fase inicial, elas ainda
ndao haviam alcancado uma concepc¢do integrada. As APS 1, 2, 5 e 6, ao final,
alcancaram articular o aspecto pedagdgico e o tecnoldgico, revelando uma mudanca
conceitual na forma como pensavam anteriormente.

Na analise final dos extratos das APS da Escola 2, ndo houve registro de
concepcOes indiferenciadas ou reprodutoras, o que em si representa um avanco,
considerando que seus registros verbais produzidos nas entrevistas demonstrou que
0 grupo alcancou a compreensdo de integracdo das tecnologias, de forma
interdependente.

Em relagdo as alunas-professoras cujas concepcgdes articularam os
componentes pedagogicos e tecnoldgicos para a integracdo das tecnologias, a
analise evidenciou que as APS 1,2,5e 6,daEscolal eas APS 7,8,9,10,11e 12,
da Escola 2, ao final do curso apresentavam concepcgoes articuladas. Langamos,
como hipotese para explicar esse desenvolvimento, que as propostas de trabalho
coletivo (processo cooperativo), favoreceu o desenvolvimento de experiéncias e
situacdes de aprendizagem, avancando para niveis superiores de compreensdo. Ao
trabalhar dentro de um processo cooperativo, elas reconstruiram as concepcgoes,
passando a reconstruir suas préaticas, dando um novo significado as ac¢des que

envolviam as TDIC nas escolas.



215

8. Resultados e discussoes

Assim, estes resultados evidenciam que as APs, considerando os contextos
de aprendizagem vivenciados, construindo suas proprias hipoteses, tomando
consciéncia das possibilidades que elas apresentavam e experimentando-as na
pratica, no coletivo da escola, conseguiram ao final do processo formativo conceber

0 uso das TDIC de forma integrada.

8.2 Sintese cruzada dos dados: trocas interindividuais

Na categoria trocas interindividuais buscamos identificar as trocas havidas
entre as APS das Escolas 1 e 2, com o objetivo de investigar a constituicdo dos
processos de interacdo, expressos nos foruns e relatados nas entrevistas
relativamente aos trabalhos em grupo realizados nas escolas.

A andlise foi organizada a partir das subcategorias apresentadas
anteriormente e seus descritores, descritas no capitulo 7, onde investigamos a
existéncia de trocas descontinuas, trocas continuas e trocas cooperativas.

No Forum “Fazer e compreender no coletivo da escola” registramos a
participacdo das APS das escolas 1 e 2. No forum “Formacédo de Educadores na
Cultura Digital”, registramos apenas a participacdo das APS da escola 1. Nao
encontramos registros das APS da Escola 2, pois elas ndo estavam inscritas nas
trés turmas disponiveis no E-Proinfo. Assim, ndo foi possivel realizar a analise das
trocas que poderiam ter ocorrido naquele espaco.

Em relacéo a participacdo das APS nos foruns identificamos a existéncia de
de trocas descontinuas (principalmente na escola 2), trocas continuas e trocas
cooperativas (principalmente na Escola 1) as quais destacaram a conduta das APS
naquele espaco, revelando alguns padrées de comunicagdo nas trocas, em virtude
do tipo de proposta ou da mediacao pedagdgica havida nos féruns.

Triangulando os dados extraidos dos foruns de atividade com 0s registros
verbais das APS nas entrevistas sobre o trabalho em grupo, concluimos que as
escolas 1 e 2 se aproximaram mais pelo fato de terem vivenciado trocas
cooperativas no ambito trabalho dos grupos, realizados em encontros presenciais
nas escolas, ndo se comprovando o mesmo resultado para ambas as escolas no
ambiente virtual, onde ocorreu a formacao.

Nos féruns “Fazer e compreender no coletivo da escola” e “Formacao de

Educadores na cultura digital”, evidenciamos algumas trocas cooperativas entre as



216

8. Resultados e discussoes

alunas-professoras da escola 1, registrando que neste caso, as interacfes das
alunas-professoras tiveram um carater de maior continuidade e debates com apoio
em argumentacoes.

No férum “Fazer e compreender no coletivo da escola”, onde estavam
inscritas as alunas-professoras da Escola 2, evidenciamos que este serviu mais para
postar o link do blog, onde constava a atividade solicitada pelo ministrante para
discussédo, argumentacao e socializa¢do de experiéncias.

Os resultados sugerem, com base nos dados extraidos nos féruns que, no
caso da escola 2, a ndo identificacdo de processos de cooperagcdo no ambiente
podem estar relacionados a falta de mediacdo pedagdgica ou mesmo as
caracteristicas das suas propostas, que apresentaram um perfil mais orientador de
atividades a serem postadas no ambiente do que propostas de debate e
problematizag&o de ideias e formas de trabalho com os alunos.

A analise quantitativa das mensagens postadas nos féruns em ambas
escolas confirma que as APS tiveram um baixo niamero de interac6es nos foruns,
seja em funcdo da proposta do forum néo instigar o debate, seja pelas dificuldades
de tempo apontadas pelas APs para conciliar a atividade profissional com as
atividades do curso.

Embora na abertura de cada férum estivesse anunciado que a participacao
se fazia necesséaria e se constituia como avaliativa, uma vez que as cursistas
deveriam participar, avaliar o trabalho de suas colegas e socializar suas
experiéncias, a analise das trocas nos foruns sugere que 0 processo de
comunicacdo entre as alunas-professoras e seus pares se deu de forma restrita,
haja vista a predominancia de trocas sem continuidade ou sem discussao e o baixo
numero de postagens nestes espacos.

Em contrapartida, os trabalhos realizados em grupo nas escolas,
demonstrou que as APs conseguiram construir concep¢gfes com seus pares acerca
do uso das tecnologias na escola e discutiram sobre o uso das TDIC e possiveis
formas de integracdo das tecnologias ao curriculo. Os relatos das APs revelam que
0os debates se deram em um contexto de respeito e valorizacdo as opinides dos
demais. O trabalho em grupo, proposto no projeto do curso e realizado
presencialmente, também demonstrou o quanto os grupos consolidaram as relacdes

com seus pares, a medida que se auxiliavam mutuamente e que reconheciam nas
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coordenadoras de formacé&o valores comuns vivenciados pelos demais elementos do
grupo.

Desta forma, ao analisarmos o0s extratos verbais das alunas-professoras,
concluimos pela conducdo dos trabalhos realizados em grupo, a existéncia dos
elementos citados por Piaget — valorizacdo do ponto de vista do outro, valorizagao
do outro na relagéo, reciprocidade, respeito matuo, processos de argumentacéo e
mediacao argumentativa nas relagdes havidas entre os componentes dos grupos.

Nos trabalhos realizados em grupo presencialmente, as APS das Escolas 1
e 2, demonstraram um nivel maior de interacdo e participagdo nos grupos,
evidenciando um trabalho de cunho cooperativo. Tal fato sugere que a vivéncia das
APS no ambiente profissional, onde conviviam diariamente, contribuiu para este
resultado. Houve relatos nos extratos extraidos nas entrevistas que as APs se
reuniram nas residéncias de seus pares para realizar o trabalho em grupo, aos finais
de semana, no horéario do almoco, destacando que elas ndo dispunham de tempo
escolar disponivel para o estudo em grupo, embora essa fosse uma orientacdo para
os sistemas de educacao e para a escola.

A andlise dos trabalhos em grupo, realizados na escola, evidenciaram-se
semelhantes para as alunas-professoras das duas escolas, apontando indicios que
a interacdo atingiu melhores resultados em relacdo as vivéncias, as experiéncias, a
discussédo e elaboracdo de propostas para o Plano de Ac¢des Coletivo de cada

escola.

8.3 Sintese cruzada dos dados: andlise das estratégias para integracdo das
tecnologias ao Curriculo

A andlise das propostas de acdes para integracdo das tecnologias foi
realizada com base no Plano de Acdes Coletivo, nos extratos extraidos das
entrevistas e nos artigos finais de concluséao de curso.

Identificamos que as alunas-professoras das escolas 1 e 2 elaboraram
coletivamente o Plano de Acdes, onde detalharam as ac¢bOes pedagdgicas,
tecnologicas e administrativas pertinentes a cada realidade escolar, de forma
articulada, cuja elaboracéo foi acompanhada pelos professores ministrantes e pelos

tutores no curso.
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As propostas de acdes se apresentaram distintas, considerando que a
Escola 1 atendia discentes da Educacao Infantil e Ensino Fundamental | e a Escola
2 atendia os discentes do Ensino Fundamental 2 e Médio.

No entanto, ainda que distintas, as propostas permitem identificar
semelhancas no que se refere a um processo gradual de construgcdo de estratégias
de uso das TDIC cada vez mais integracdo as atividades curriculares. A maior parte
das alunas-professoras iniciaram o curso evidenciando uma indiferenciacdo em
relacdo aos componentes necessarios para construir um Plano coletivo de trabalho
para a escola. Essa indiferenciacdo, durante o processo de formacéo, foi dando
lugar a diferenciacdes e integracdes, pelo menos parciais, em relacdo as
estratégias.

Na escola 1 encontramos alunas-professoras que, identificavam o processo
de elaboracdo de estratégias de uso das tecnologias digitais de forma dicotomizada.
Embora elas ainda apresentassem dificuldades para integrar as TDIC nas salas de
aula, a leitura dos extratos das entrevistas e os recortes dos artigos de concluséo de
curso indicam que elas avancaram na construcdo de estratégias mais articuladas
com respeito aos componentes pedagdgicos e tecnoldgicos.

A andlise sugere que as propostas de acfes, tanto da Escola 1 quanto da
Escola 2, se evidenciaram semelhantes no que diz respeito a énfase nas acfes que
buscaram discutir e promover a cultura digital ultrapassando os muros da escola, ou
seja, envolvendo toda a comunidade escolar no processo de integragéo.

A andlise demonstra que as acdes elaboradas por ambas as escolas
previram acbes de sustentacdo da proposta de formacdo, com o planejamento de
formacao continuada de professores no espaco escolar, configurando a escola como
0 espaco privilegiado para essa formacgao, conforme orientacéo para elaboracdo do
PLAC 3.

As acgbes apresentaram, também, semelhangas quando intencionaram
atingir, por meio da formacéo, os demais professores que ndo participaram do curso
de especializagéo, bem como dar continuidade ao processo formativo na escola.

O fato de ja desenvolverem trabalhos usando as tecnologias digitais
disponiveis em cada uma das escolas analisadas sugere que o grupo de alunas-
professoras, apesar das dificuldades encontradas no decorrer das atividades do
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curso, ndo s6 aprofundou concepcbes de uso pedagdgico das TDIC, como
construiu novas estratégias de trabalho com os alunos.

Registramos que as alunas-professoras da Escola 2 deram continuidade as
acOes formativas na escola quando, por meio de cursos na modalidade Extenséao,
ofereceram capacitacbes nos anos de 2016 e 2017 para os professores que
aderiram ao projeto, mas nédo participaram do curso de Formacéao de Professores na
cultura Digital.

A analise das estratégias construidas pelas APS das escolas 1 e 2 revelou
que a elaboracdo de acdes para uso integrado das tecnologias ao curriculo foi
realizada num contexto de trabalho em grupo, pela discussdo coletiva, pela
experimentacdo. Na escrita do artigo final de conclusdo de curso foi possivel
observar que as atividades realizadas com as TDIC refletiram mudancas na forma
de trabalho com os alunos, indicando avangos na dire¢édo da integragéo.

Dentro do contexto em que as alunas-professoras se encontravam, em
pleno exercicio profissional, e a0 mesmo tempo participando do processo formativo,
as alunas-professoras puderam vivenciar as experiéncias propostas na formacao,
momento em que foi possivel identificar suas dificuldades e possibilidades. Entre os
planos tedrico e pratico, por meio da pesquisa, elas vislumbraram novas préticas e
repensaram seus conceitos em relacdo as suas vivéncias profissionais na cultura
digital.

Em ambas as escolas constatamos haver uma evolucdo nas propostas de
uso pedagodgico das tecnologias digitais na escola. No entanto, ainda néo se
evidencia, de forma explicita a implementacdo de um trabalho que efetivamente
integre as tecnologias ao curriculo. Considerando que a ideia e a pratica de
integracédo das TDIC ao curriculo € complexa, seja pelas condicdes de organizacéo,
de infraestrutura, seja pela falta de conhecimentos especificos e de cultura de
trabalho coletivo, esperamos que tal situacdo possa ser gradualmente superada por
propostas de formacdes que trabalhem com a articulacéo entre o fazer (acdo) e o
compreender (teoria).

Como as proprias APs discutiram e pontuaram, € preciso elaborar propostas
de acdes que integrem o0 pedagdgico e o0 tecnoldgico ao curriculo. Esse € um
processo que nao pode ser realizado e avaliado em curto prazo. Elas afirmam que

as tecnologias digitais ja se encontram em uso pelos alunos e que seu uso na escola
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pelos professores vai depender ndo s6 da forma como eles concebem e fazem, mas
de outras condicbes sem as quais a integracao ficaria prejudicada. Tais condicbes
pontuadas foram: trabalhar coletivamente, ter as condi¢cdes estruturais, pedagadgicas,
tecnologicas e, principalmente, pensar a escola e a comunidade que a compde
dentro de uma logica que permita o uso das tecnologias de forma critica e criativa

conforme a proposta pedagdgica do curso.
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A sociedade evolui de forma acelerada. Novas profissées, desafios, novas
tecnologias séo criadas para aperfeicoar o processo produtivo, a disseminacao do
conhecimento, a informagdo e comunicacdo. Mudancas qualitativas se evidenciam
em todas as areas do conhecimento. Na base de todo o processo de escolarizacéo
se encontra o professor, com sua histéria de vida, sua trajetéria profissional, suas
competéncias, experiéncias e habilidades.

Os professores enfrentam em seu cotidiano diversas situagdes que os levam
a mobilizar competéncias e habilidades adquiridas durante sua experiéncia
profissional, com seus alunos, com seus pares, no processo formativo para resolver
as dificuldades que se apresentam no decorrer de sua atuacao profissional.

Os caminhos trilhados na andlise dos dados da pesquisa reiteraram nossas
certezas quanto a importadncia de investimentos na formacdo continuada de
professores para 0 uso pedagogico das tecnologias na escola e a sua integracao ao
curriculo. Mas, acreditamos que tal fato se tornara possivel a partir da ampliacédo de
politicas publicas que suportem o processo de formacdo de professores, com base
nas possibilidades oferecidas por meio da modalidade a distédncia, com 0 apoio da
CAPES/UAB, em articulacdo com as universidades e as secretarias estaduais e
municipais de educacdo, com a responsabilidade, o compromisso, 0 empenho e o
rigor que tal oferta requer.

Além de oportunizar o espagco para formacdo continuada,consideramos
necessario garantir as condi¢cdes estruturais para que os professores possam
implementar inovacdes no processo pedagogico em suas praticas cotidianas,
repercutindo, assim, em melhorias no processo de ensino e aprendizagem.

O contexto proprio ao processo de organizacao escolar apresenta ideias nao
consensuais em todos 0s momentos, e até conflituosas muitas vezes, tanto do ponto
de vista pedagogico quanto institucional. Mas, a ampliacdo dos espacos para 0s
professores discutirem e compartilharem suas ideias pode favorecer a constituicdo
de grupos de trabalho com base na cooperacdo, ao possibilitar novos arranjos na
escola, constituindo assim a escola como espago de formagéo.

Outra mudanca importante diz respeito a gestdo participativa nas escolas,

como forma de estabelecimento de uma nova relacao entre o “saber” e o “poder” nas
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escolas, pois a relacdo entre formacdo, gestdo e mudanca estd diretamente
relacionada a formacgéao na escola.

Como o processo formativo se da de forma continuada, consideramos
necessario rever posicionamentos que objetivam resultados imediatos. Para se obter
resultados consistentes se faz oportuno considerar todos os aspectos até aqui
discutidos, no sentido de reconfigurar os modelos de formacédo docente baseados
em acbes pontuais, como treinamentos ou capacitacdes, que desconsideram as
necessidades formativas, dos professores, bem como pensar um processo formativo
que esteja de acordo com as mudancas sociais, politicas, econbmicas e
tecnoldgicas, tendo em vista a dindmica de evolucdo de tais aspectos e as
exigéncias que se pdem aos professores no século XXI.

Neste sentido, se faz oportuno refletir que a formagdo continuada de
professores dentro de uma sociedade em constante mudanca e transformacao
requer também formadores que estejam preparados para dialogar com diferentes
realidades, que estejam dispostos a cooperar com seus pares, que participem dos
processos de forma a contribuir para o que o professor em formacdo possa rever
seus conceitos e concepgdes, onde se possibilite a interlocucdo, a troca de
experiéncias, a constru¢cao de conhecimentos, sem desconsiderar os conhecimentos
prévios, o tempo que o docente precisa para rever e reconstruir novas praticas.

N&do podemos deixar de considerar que a formacdo em si ou que as
estruturas necessérias ao trabalho docente sejam suficientes para garantir a
insercdo das escolas na cultura digital, ou que este seja o caminho para
enfrentarmos os problemas que as escolas vivenciam.

A falta de valorizac&do dos profissionais da educacao, a violéncia que se faz
presente dentro e fora das escolas, a despeito de praticas muitas vezes
equivocadas, consubstanciadas em processos didaticos-pedagodgicos reprisados e
apoiados em praticas obsoletas e tradicionais, devem se constituir em elementos
para avaliagao.

Todo esse contexto precisa ser avaliado dentro de politicas publicas que
envolvam as praticas profissionais do professor, principalmente a respeito da sua
insercao em espacos formativos no qual possa discutir e repensar suas concepcgoes,
para interagir e promover didlogos com seus pares, com seus discentes e com a

comunidade escolar.
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E necessario promover a interlocucdo com os poderes publicos
responsaveis pela oferta, pela ampliacdo de vagas, pela manutencdo das escolas,
pela formacdo e valorizagcdo dos profissionais do magistério, dentro de uma
sociedade que j& ndo suporta discursos articulados e bem formulados por agentes
publicos, cujos resultados apontam para uma direcdo extremamente oposta. Isto,
porque o “papel” aceita tudo, mas a vida, a escola, as instituicdes sociais lidam com
pessoas que tém aspiracdes, necessidades que ultrapassam o trabalho realizado
pela escola e por seus professores.

Portanto, ao analisarmos o processo de construcdo de concepcdes para o
uso pedagoégico das tecnologias na escola e a integracdo das tecnologias ao
curriculo, consideramos o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos que participaram
da pesquisa, traduzidos por meio dos instrumentos utilizados na analise, dentro de
um contexto maior que envolve a escola, o exercicio profissional dos professores, as
condicBes postas as escolas e os resultados que podem ser alcancados por meio de
sua insercdo na cultura digital, evidenciando a importancia do trabalho coletivo, da
discusséo coletiva, da troca de experiéncias para os professores, no sentido da
escola se constituir como um espaco ndo s6 para a formacdo, mas também para a
consolidacdo de praticas que promovam de fato as mudancas que esperamos
experimentar.

Concluimos nossas consideragcbes desejando que o0s resultados
apresentados por essa pesquisa possam ser considerados nas préximas ofertas de
cursos de formacédo de professores, deixando claro que n&o analisamos o curso de
formacdo pelo qual passaram as alunas-professoras, mas ndo podemos
desconsiderar que a metodologia utilizada para que elas pudessem construir
concepcOes sobre o0 uso e a integracdo das tecnologias na escola, de modo a
objetiva-las, produzindo propostas de acdes para a integracdo das tecnologias e
promover mudancas na forma de penséa-las, s6 se tornou possivel dada a proposta
pedagodgica pensada para essa formacdo e as mudancas cognitivas provocadas

pelo processo formativo, sendo esta uma prerrogativa que sO coube aos sujeitos.



224

Referéncias

ALONSO, Katia Morosov; ARAGON, Rosane; SILVA, Danilo Garcia da; CHARCZUK,
Simone Bicca. Aprender e ensinar em tempos de cultura digital. In; Em Rede Revista de
Educacdo a Distancia. V1. N1. Porto Alegre, 2014. Disponivel em:
http://aunirede.org.br/revista_2.4.8-2/index.php/emrede/article/view/16. Acesso em 15 de
junho de 2015.

ARAGON, Rosane; CARVALHO, Marie Jane Soares; MENEZES, Crediné Silva
(Orgs). Aprendizagem em rede na educagéo a distancia: estudos e recursos para
a formacéao de professores. Porto Alegre: Ricardo Lenz, 2007.

BARBALHO, Célia Regina Simonetti; MARQUEZ, Suely Oliveira. Normalizagcdo de
Trabalhos Cientificos. Manaus, 2011. Disponivel em:
http://biblioteca.ufam.edu.br/images/pdf/guia_tede.pdf.Acesso em setembro de 2015.

BARRETO, Raquel Goulart. Tecnologias na formacao de professores: o discurso do
MEC. In: Educacdo e Pesquisa, Sdo Paulo, v.29, n.2, p. 271 a 286, 2003.
Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/ep/v29n2/a06v29n2.pdf. Acesso em maio
2017.

BAUMAN, Zygmunt. A cultura no mundo liguido moderno. 1 ed. Rio de Janeiro:
Zahar, 2013.

. Modernidade Liquida. Traducdo Plinio Dentzien. Rio de Janeiro: Zahar,
2001.

. Ensaios sobre o conceito de cultura. Traducdo Carlos Alberto Medeiros.
Rio de Janeiro: Zahar, 2012.

BECKER, Fernando. O caminho da aprendizagem em Jean Piaget e Paulo
Freire: da acdo a operacdo. 2. ed. Petropolis, Rio de Janeiro: Vozes, 2011.

. Educacéo e Construcéo do Conhecimento. 2. ed. Porto Alegre: Penso,
2012.

BECKER, Rheingantz Luiz Maria; CAMARGO, Silveira Liseane. O percurso do
conceito de cooperacdo na epistemologia genética. In: Revista Educacdo e
Realidade. v. 37, n.2, p.527-549, maio/ago. 2012. Disponivel em:
http://www,ufrgs.br/edu_realidade. Acesso em novembro de 2016.

BELLONI, Maria Luiza. Educacdo a distancia. Sdo Paulo: Autores Associados,
1999.

. O que é construtivismo. In: Revista de EDUCACAO AEC. Brasilia, v. 21, n.
83, p. 7-15, abr/jun, 1992.

BRASIL. Ministério da Educacao e Cultura. Curso de especializagdo em educacao
na cultura digital: guia de diretrizes metodologicas. Brasilia : Ministério da
Educacao, 2013b.


http://biblioteca.ufam.edu.br/images/pdf/guia_tede.pdf.Acesso

225

Referéncias

. Ministério da Educacédo e Cultura. Proposta Pedagodgica do Curso de
Especializagéo Educacéo na Cultura digital. Disponivel em:
http://educacaonaculturadigital.mec.gov.br. Acesso em abril/2013.

. Ministério da Educacdo. Guia de implantacdo do curso Educacdo na
Cultura Digital. Disponivel em: http://educacaonaculturadigital.mec.gov.br. Acesso
em abril/2013.

Ministério da Educacdo. Diretrizes Metodolégicas do Curso de
Especializagéo Educacéo na Cultura Digital. Disponivel em:
http://educacaonaculturadigital.mec.gov.br. Acesso em abril/2013.

. Ministério da Educacdo. Catalogo do curso de especializacdo educacao
na cultura digital. Disponivel: http://catalogo.educacaonaculturadigital.mec.gov.br.
Acesso em agosto de 2017.

. Ministério da Educacéo. Resolucdo CNE/CP, 2/2015, de 01 de junho de
2015.Disponivel:http://pronacampo.mec.gov.br/images/pdf/res_cne_cp_02_0307201
5.pdf. Acesso em novembro de 2016.

. Ministério da Educacao. Parecer 564 de 10.03.2016. Diretrizes e Normas
Nacionais para a oferta de Programas e Cursos de Educacao Superior na
Modalidade a Distancia. Disponivel: http://portal.mec.gov.br/pnaes/323-
secretarias-112877938/orgaos-vinculados-82187207/12928-educacao-a-distancia.

CATAPAN, Araci Hack; THOME Zeina Reboucas Corréa. Trabalho e consumo:
para além dos parametros curriculares. Florianopolis: Insular, 1999.

CERNY, Roseli Zen; Espindola, Marina Bazzo de. Formacdo de Professores para
integracdo das tecnologias ao curriculo. Pag. 478-505.

; RAMOS, Edla Maria Faust; BURIGO, Carla Cristina Dutra. Curso de
Especializacdo em Educacao na Cultura Digital: Constituicdo e desenvolvimento de
uma proposta pedagogica. In: ESUD 2014 - Xl Congresso Brasileiro de Educacéao
a Distancia. Florianopolis/SC. UNIREDE. Disponivel em
http://esud2014.nute.ufsc.br/anais-esud2014/files/pdf/128074.pdf. Acesso em setembro de
2017.

, etal. (Orgs). Formacéao de Educadores na Cultura Digital: A construcéo
Coletiva de uma proposta. [Recurso eletronicol — 1. Ed. — Florianépolis:
UFSC/CED/NUP, 2017. 625 p.:il;grafs; tabs. Disponivel em: http://nup.ced.ufsc.br.
Acesso em outubro de 2017.

CESARE, Rivoltella Pier; FANTIN, Moénica (Orgs.). Cultura Digital e Escola,
Pesquisa e Formacéao de Professores. Ed. Papirus, EPUB, [s.d.].

COLL, César; MONEREO, Carles. Psicologia da Educacéao Virtual: aprender e
ensinar com as Tecnologias da Informagdo e da Comunicacédo. Porto Alegre: Ed.
Artmed, 2010.


http://educacaonaculturadigital.mec.gov.br/
http://educacaonaculturadigital.mec.gov.br/
http://educacaonaculturadigital.mec.gov.br/
http://nup.ced.ufsc.br/

226

Referéncias

DELORS. Jacques (Org.). Educacéo para o século XXI. Trad. Fatima Murad. — Porto
Alegre: Artmed, 2005.

DENZIN, K. Norman; YVONNA, S. Lincoln (Orgs.). O planejamento da pesquisa
qualitativa. Teorias e Abordagens. Traducdo Sandra Regina Netz. Porto Alegre:
Artmed, 2006.

DUARTE. Sarah Karine. O uso do férum em EAD: Contribuicbes pedagdgicas.
PUCRS. Faculdade de Educacéo. Porto Alegre, 2010.

FARIA.Elaine Turk. Interatividade e mediacdo pedagdgica em educacdo a
distancia.Tese de doutorado em Educacdo. PUCRS, 2002. Disponivel em
http://tede.pucrs.br/tde_busca/arquivo.php?codArquivo=1330. Acesso: 10 de junho
de 2017.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia. Saberes necessérios a prética educativa.
542 edicdo. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2016.

FRIGOTTO, G. A produtividade da escola improdutiva. 5. ed. Sdo Paulo: Cortez,
1999.

HANCOCK, Alan. In Educacéo para o século XXI. Trad. Fatima Murad. Porto Alegre:
Artmed, 2005.

HARGREAVES, Andy. O ensino na sociedade do conhecimento, educagédo na
era da inseguranca. Traducdoo Roberto Cataldo Costa. Porto Alegre: Artmed,
2004.

KENSKI, Moreira Vani. Techologias e Ensino Presencial e a Distancia. 6. ed.
Campinas, Sao Paulo: Editora Papirus, 2003.

. Tecnologias e Tempo Docente. Campinas, Sdo Paulo: Editora Papirus.
EPUB, [s.d.].

KIELING, Sérgio Roberto Franco. Revisitando Piaget. In. BECKER, Fernando;
FRANCO, Seérgio. (Org.). Piaget e a Dialética. Porto Alegre: Mediagdo Cadernos de
Autoria, [s.d.]. v. 3.

KRAHE, D. Elizabeth & GRAVY. M. Alice. Um novo professor para uma escola de
gualidade para todos: as reformas curriculares das Licenciaturas. Disponivel em
http://hdl.handle.net/10183/30310. Acesso em 10 janeiro de 2017

LEPELTAK, Jan; VERLIDEN, Claire. Ensinar na era da informac¢ao: Problemas e
novas perspectivas. In: Educacéao para o século XXI. Trad. Fatima Murad. Porto
Alegre: Artmed, 2005.

LEVY, Pierre. Cibercultura. Rio de Janeiro: Editora 34, 1999.

LOMBARDI, José Claudinei (org.). Globalizagdo, p6s-modernidade e educagdao:
historia, filosofia e temas transverssais. 2.ed. Campinas, Sao Paulo: Autores
Associados, 2003.


http://tede.pucrs.br/tde_busca/arquivo.php?codArquivo=1330
http://hdl/

227

Referéncias

MONTANGERO, Jacques; NAVILLE, Danielle Maurice. Piaget ou a Inteligéncia em
evolucdo. Tradugdo Fernando Becker e Téania Beatriz Iwaszko Marques. Porto
Alegre: Artmed, 1998.

PIAGET, Jean. Epistemologia Genética. Traducdo Alvaro Cabral. 3. ed. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 2007.

. O Juizo Moral na Crianca. Traducdo Elzon Lenardon. S&o Paulo,
Summus, 1994,

. O trabalho por equipes na escola. Trad. Luiz G. Fieury. Revista de
Educacao — Diretoria do Ensino do Estado de Séo Paulo set/dez 1936. Adaprtacéo
para o portugués moderno Andréa A. Botelho (Laboratério de Psicopedagogia do
Instituto de Psicologia da USP, 1993).

. Biologia e conhecimento: ensaio sobre as regulagbes orgéanicas e o
processo cognoscitivos. Petropolis, RJ: Vozes, 1973.

A equilibragcdo das estruturas cognitivas: problema central do
desenvolvimento. Traducdo por Marion Merlone dos Santos Penna. Rio de Janeiro:
Zahar Editores, [s.d.].

. Estudos Socioldgicos. Traducdo de Reginaldo de Piero. 1. Ed. Rio de
Janeiro: Companhia Editora Forense, 1973.

; GRECO, Pierre. Aprendizagem e Conhecimento. Sdo Paulo: Livraria
Freitas Bastos, 1974.

PIMENTA. Selma Garrido & GHEDIN. Evandro (orgs). Professor Reflexivo no
Brasil: génese e critica de um conceito. 5% ed. — S0 Paulo: Cortez, 2008.

PIVA JUNIOR, Dilermando. Sala de aula digital: uma introducéo a cultura digital
para educadores. Sao Paulo: Saraiva, 2013.

SARAVALLI, Eliane Giacheto; MANO, Amanda de Matos Pereira. As relagbes entre
a construcao da abstracéo reflexionante e o conhecimento social: um estudo
psicogenético. Revista Educacdo Publica, Cuiaba, v. 23, n. 54, p. 759-779,
set./dez. 2014.

SIBILA. Paula. Redes ou Paredes. A escola em tempos de dispersédo.Tradugéao Vera
Ribeiro, - Rio de Janeiro: Contraponto, 2012.

SPELLER, Paulo; ROBL, Fabiane; MENEGHEL, Stela Maria (Orgs.). Desafios e
perspectivas da Educacao Superior Brasileira para a proxima década. Brasilia:
UNESCO, CNE, MEC, 2012.

TARDIF, M. LESSARD, Claude (Orgs.). O oficio de professor: historias,
perspectivas e desafios internacionais. Petropolis, Rio de Janeiro: Vozes, 2008.



228

Referéncias

TARDIF, Maurice. O trabalho docente: elementos para uma teoria da docéncia
como profissédo de interacdes humanas. 7. ed. Petropolis, Rio de Janeiro: Vozes,
20009.

TEXEIRA, Niche Alex. Analise Qualitativa com o Programa Nvivo 9:
Fundamentos. Disponivel em:  https://pt.scribd.com/doc/57900819/Analise-
qualitativa-com-o-programa-NVIVO-9-fundamentos. Acessado em: 29/08/2015.

TRIVINOS. N. S. Augusto. Introducdo a Pesquisa em Ciéncias Sociais. A
pesquisa qualitativa em Educacao.l.ed. — 18. Reimpr. - S&o Paulo: Atlas, 2009.

UNESCO. Padrbes de competéncia em Tic para professores: diretrizes de
implementagéo. Disponivel em:
http://unesdoc.unesco.org/images/0015/001562/156209por.pdf. Acesso em: 03 maio
2015.

UNIVERSIDADE Federal de Roraima. Relatério final do curso de Especializacao
Educacédo na Cultura Digital. 2016.

VALENTE. J. Armando. BUSTAMANTE. B. V. Silvia. MENEZES. S. Crediné. (Orgs)
Educacdo a Distancia. Prética e formacdo do profissional reflexivo. In,
ARAGON. Rosane, CARVALHO. Marie Jane. Metarreflexdo e a construcdo da
(Trans) Formag&o Permanente: Estudo no ambito de um curso de Pedagogia a
Distancia. Sdo Paulo: Avercamp, 2009.

YIN. K. Robert. Estudo de Caso. Planejamento e Métodos. Traducdo Christhian
Matheus Herrera. 52 ed. Porto Alegre: Bookman, 2015.


https://pt.scribd.com/doc/57900819/Analise-qualitativa-com-o-programa-NVIVO-9-fundamentos
https://pt.scribd.com/doc/57900819/Analise-qualitativa-com-o-programa-NVIVO-9-fundamentos
http://unesdoc.unesco.org/images/0015/001562/156209por.pdf

ANEXOS



230

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
CENTRO DE EDUCACAO A DISTANCIA
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos o (a) Sr (a) para participar da Pesquisa FORMAGCAO DE
PROFESSORES NA CULTURA DIGITAL: Construcdo Coletiva de Concepcbes e
Propostas para Integracdo das Tecnologias ao Curriculo, sob a responsabilidade do
pesquisador Selma Maria Silva do Nascimento, a qual pretende “Compreender os
processos de construcao coletiva de concepcdes e propostas para a integracdo das
tecnologias aos curriculos, no contexto da oferta do curso de Especializacao
Educacéo na Cultura Digital”.

Sua participacdo € voluntaria e se dara por meio de preenchimento de questionario com

questdes semiestruturadas e de participacdo em entrevistas, cujo teor se relaciona com o

processo formativo de professores na modalidade a distancia.

N&o ha riscos em relacdo a sua participacdo na pesquisa, posto que sera preservada sua
identidade e que as questdes a serem aplicadas nos questionarios dizem respeito ao
processo de formacdo de professores. Se vocé aceitar participar, estard contribuindo para
melhorar as metodologias utilizadas na formagéo de professores, por meio da modalidade a

distancia.

Se depois de consentir em sua participacdo o Sr (a) desistir de continuar participando, tem o
direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, seja antes
ou depois da coleta dos dados, independente do motivo e sem nenhum prejuizo a sua
pessoa. O (a) Sr (a) ndo tera nenhuma despesa e também nado recebera nenhuma

remuneracdo. Os resultados da pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua
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identidade n&o sera divulgada, sendo guardada em sigilo. Para qualquer outra informacao, o
(a) Sr (a) podera entrar em contato com o pesquisador pelos telefones (51) 3663-6166/8184-
7541, ou podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UFRGS.

Consentimento Pds—Informacéo

Eu, , fui informado

sobre 0 que o pesquisador quer fazer e porque precisa da minha colaboracédo, e entendi a
explicacdo. Por isso, eu concordo em participar do projeto, sabendo que ndo vou ganhar
nada e que posso sair quando quiser. Este documento é emitido em duas vias que seréo

ambas assinadas por mim e pelo pesquisador, ficando uma via com cada um de nés.

Data: / /

Assinatura do participante

Assinatura do Pesquisador Responsavel
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Pesquisa: Formacdo de Professores na Cultura Digital: Construgdo de Concepcdes e
propostas para a integracdo das Tecnologias ao Curriculo.

Pesquisadora: Selma Maria Silva do Nascimento.

Instrumento n.° 01

Questionario semiestruturado.

Perfil do professor em formacao:

1.Dados pessoais:

Nome:

Idade:

Email:

Telefones para contato:

Possui whatsapp? () Sim ()N&o

Skype:

Participa em grupos de aprendizagem nas redes sociais? Quais grupos?

Dados profissionais:

a) Ha quanto tempo atua na educacao?

b) Ha quanto tempo trabalha na escola em que se encontra atualmente?

c) Em quantos turnos trabalha? () Umturno ( ) Dois turnos ( )Trés turnos
d) Em que nivel da educacao basica vocé atua?

( )Educacéo Infantil ( ) Ens. Fund | ( ) Ens. Fund Il () Ens. Médio
e) Vocé é vinculado a qual Secretaria de Educacao?

( )Municipal ( )Estadual
f) Qual seu vinculo com o Estado/Municipio?

( )Municipal ( ) Concursado

3.Informagbes académicas:

a) Formacao em nivel superior/curso:

b) Possui outra especializacdo além da formacéo atual? ( )Sim ( )Nao

Qual?

c)Ja participou anteriormente de cursos oferecidos pelo MEC/CAPES, com fogonas
tecnologias? ( )Sim ( )Nao Qual?
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Pesquisa: Formacdo de Professores na Cultura Digital: Construgcdo de Concepcbes e
propostas para a integracao das Tecnologias ao Curriculo.

Pesquisadora: Selma Maria Silva do Nascimento.

Instrumento n.° 02

Roteiro de Entrevista.

I. Quanto as concepcdes iniciais dos professores no curso de Especializacédo
“‘Educacao na Cultura Digital”.
Il — Sobre a construgcdo de concepgbes para a integracdo das tecnologias ao

curriculo.

lll. Vivéncias no curso de Especializacdo Educacéo na Cultura Digital: O que pensa
0 professor sobre as atividades realizadas em grupo durante o curso. Dificuldades

enfrentadas em relacéo ao trabalho em grupo.

IV. Processos de interacdo e cooperacdo durante a realizacdo das atividades
coletivas durante o curso e na escola: Organizacéo e elaboracdo do Plano de Acdes
Coletivo. Atividades em grupo e intergrupos nas atividades relacionadas ao curso. O

gue pode ser melhorado no trabalho de grupo.

V. Construcdo coletiva de concepcdes, planejamento e acdes de integracdo das
tecnologias ao curriculo, a partir da participacdo no curso de especializacdo —
Educacdo na Cultura Digital: Planejamento de acdes para a integracdo das
tecnologias ao curriculo. Viabilidade para o planejamento na escola. A escola como

espaco de formacgéo.



