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“Renascido, ele conhece, ele tem piedade. Enfim, pode
ensinar”.

Renascido, porque ser professor implica um “renascimento”,
uma reflexdo sobre si mesmo e sobre o trabalho pedagogico. A
pessoalidade cruza-se com a profissionalidade. Uma ¢é
inseparavel da outra. Ele conhece, porque o0 ensino € sempre
um processo cultural, que tem como referéncia o conhecimento
do mundo. Nao h& educacdo no vazio. A educacédo é cultura,
arte, ciéncia. Sem conhecimento ndo ha educacdo. Ele tem
piedade, no sentido filoséfico, porque a educacdo implica
altruismo e generosidade. Ndo ha educacdo sem o gesto
humano da dadiva e do compromisso perante o outro. Enfim,
pode ensinar... porque nada substitui um bom professor
(NOVOA, 2013, p. 209-210).



RESUMO

As Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo (TDIC) encontram-se
presentes na sociedade e no cotidiano escolar. Tal fato gera como urgéncia social a
necessidade de um processo de formacao continuada de professores para uso das
tecnologias, objetivando a apropriacédo deste instrumental, por parte destes docentes.
Este trabalho buscou analisar a pratica pedagogica de 13 professores de unidades
escolares que participaram de cursos na modalidade a distancia oferecidos entre os
anos de 2011 e 2013 pela Secretaria de Educacdo de um municipio do interior do
Estado de Sdo Paulo. Nesta perspectiva, foram analisados dois cursos na modalidade
de Educacéao a Distancia (EaD) oferecidos aos professores do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental I, o objetivo foi analisar a estrutura didatica destes cursos, ou seja, seus
conteudos, metodologias, carga horéaria, recursos, tipos de atividades, etc. Noutro
momento, buscou-se identificar se os professores utilizam em sua pratica pedagdgica
os conteudos aprendidos no curso em analise. A metodologia qualitativa contemplou
as seguintes etapas: 1) levantamento bibliografico e revisdo da literatura; 2) pesquisa
de campo em trés momentos nos quais: o primeiro realizou-se uma analise dos
cursos on-line, para conhecer a estrutura de tais cursos; segundo foram realizadas 13
entrevistas semiestruturadas para identificar o perfil dos docentes que participaram
dos cursos, os conteudos aprendidos e a pratica pedagogica desses sujeitos; terceiro
ocorreram as observacdes in-loco das aulas de dois professores usando a tecnologia;
c) descricdo dos dados obtidos; d) analise dos dados e discussdo dos resultados.
Este trabalho contribuiu para a elaboracdo de novos conhecimentos na area de
formacdo de professores e EaD trazendo discussodes e reflexdes a respeito dessa
tematica.

Palavras-chave: Tecnologia Digitais da Informacdo e Comunicacéo (TDIC); formacgéo
continuada; Educacao a Distancia (EaD) e pratica pedagdgica.



ABSTRACT

The Digital Information and Communication Technologies are present in society and
in daily school life. This fact generates as social urgency the need of a continuous
teacher training process for the use of technologies, aiming at the appropriation of
these instruments by these teachers. This work aimed to analyze the pedagogical
practice of 13 teachers from school units that participated in distance learning
courses offered between 2011 and 2013 by the Education Department of a
municipality in the interior of the State of S&o Paulo. In this perspective, two courses
were analyzed in the form of Distance Education offered to teachers from 1st to 5th
year of Elementary School, the objective was to analyze the didactic structure of
these courses, which is, their contents, methodologies, workload, resources, types of
activities, etc. At another moment, it was sought to identify if the teachers use in their
pedagogical practice the contents learned in the course under analysis. The
qualitative methodology includes the following steps: 1) bibliographic survey and
literature review; 2) field research in three moments whereupon: the first one was an
analysis of the online courses, to know their structure; at the second, 13 semi-
structured interviews were carried out to identify the profile of the teachers who
participated in the courses, the contents learned and the pedagogical practice of
these subjects; at the third there were in-situ observations of the classes of two
teachers using the technology; description of the obtained data; data analysis and
discussion of results. This work contributed to the development of new knowledge in
the teacher education area and Distance Education, bringing discussions and
reflections on this subject.

Keywords: Digital Information and Communication Technology; Continuing
education; Distance Education and Pedagogical practice.
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INTRODUCAO

O que me parece fundamental para nés, hoje, mecéanicos ou fisicos,
pedagogos ou pedreiros, marceneiros ou bidlogos é a assuncédo de
uma posicao critica, vigilante, indagadora, em face da tecnologia.
Nem, de um lado, demonologiza-la, nem de outro diviniza-la (FREIRE,
1992, p.133).

O presente trabalho estd inserido na Linha de Pesquisa Formacao do
Professor, trabalho docente e préaticas pedagdgicas, apresentando como tema central
a formacao continuada do docente e o uso da tecnologia em sua pratica pedagdgica.
O interesse neste assunto advém de uma inquietacao anterior originada no decorrer
de minha trajetoria de formacdo, sendo preciso percorré-la antes de entrar nos

aspectos centrais e especificos da pesquisa aqui realizada.

Das inquietacdes iniciais a realizacdo da pesquisa

Ao defender o Trabalho de Conclusdo de Curso do Curso (TCC) de
Pedagogia na UNESP de Bauru, tive a oportunidade de conhecer mais a respeito das
tecnologias voltadas para a educagao. Assim, comecei a trabalhar como “Monitora de
Informatica”, nas escolas de ensino fundamental de uma cidade do interior paulista,
de tal modo iniciou-se uma maior aproximacdo do trabalho com as tecnologias
voltadas a educacéo.

No periodo de 2007 a 2010 atuei nas escolas auxiliando os professores a
usarem as tecnologias. Nesta época era funcionaria de uma empresa privada que foi
contratada para cuidar dos ambientes de informaticas (Al) da cidade (eram 17 Al no
municipio). No inicio varios professores ndo percebiam o uso dos computadores como
um recurso pedagdégico, mas queriam usar o Al para dar aulas de computacédo, para
gue assim os alunos aprendessem 0 manuseio da maquina.

Esse primeiro contato com o computador é algo importante, afinal um
conhecimento basico a respeito do seu funcionamento é necessario. Todavia, me
intrigava o fato de diversos docentes nao perceberem o potencial que a tecnologia

poderia proporcionar para a sua pratica pedagdgica. Os sentimentos entre 0s
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professores eram diversos, varios apresentavam medo, ansiedade ao lidar com algo
novo e motivacao, principalmente, por parte daqueles que ja possuiam algum contato
com o computador. Isso tudo me fez pensar que os aspectos técnicos e pedagodgicos
ndo podiam ser desenvolvidos por um profissional que possuisse formacgéo
estritamente tecnoldgica, uma vez que o0 uso da tecnologia na escola exige mais em
termos de formacao.

Posteriormente passei a lecionar cursos para professores de todo
municipio, cujo objetivo era ensina-los como usar a tecnologia no cotidiano escolar.
Os cursos eram diversos, como: formacgado inicial para uso das tecnologias,
elaboracdo de blogs educacionais, criacdo de videos educativos, uso do editor de
texto, planilhas eletrdnicas, apresentacbes de slides, elaboracdo de games
educativos, editor de imagens, etc.

Este trabalho era desenvolvido por uma empresa privada, deste modo
encerrou-se no final do ano de 2010, pois o contrato havia sido finalizado. Assim, nos
préximos anos, varios dos ambientes de informatica deste municipio permaneceram
fechados, em poucas escolas havia alguns professores que com esforco buscavam
continuar os trabalhos que estavam sendo desenvolvidos usando o computador.
Diversos Al eram usados como local para armazenar materiais escolares, livros e
outros materiais. A manutencéo destes ambientes também era algo preocupante, pois
guando algum computador quebrava, o conserto do mesmo era demorado.

No ano de 2011, uma nova empresa foi contrata pelo referido municipio
para oferecer cursos de formacédo voltados a tecnologia educacional e disponibilizar
um monitor para cada escola do ensino fundamental, que auxiliava os professores a
utilizarem os computadores nos Al. Como funcionaria desta outra empresa, comecei
uma nova experiéncia com a formacdo continuada de professores para uso das
tecnologias. Lecionei varios cursos, desde cursos de formacao inicial de tecnologia,
cujo objetivo era apresentar 0os conceitos basicos para uso do computador, até cursos
mais complexos, no qual o docente poderia criar objetos de aprendizagem para
trabalhar com seus alunos, usando conceitos de programacao.

A proposta deste trabalho fundamentou-se em minha experiéncia como
Pedagoga empresarial. Portanto, acredito que meus conhecimentos puderam
contribuir ao ramo cientifico e também aos educadores que se deparam com um
contexto de informatizacdo das salas de aulas, j& que atuei na formacdo de

professores ha nove anos, trabalhando (2007 — 2016) em convénios com as pr-
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efeituras municipais de Bauru-SP, lbipord-PR; Itapetininga-SP, Ribeirdo Preto-SP,
Sertdozinho-SP, Rio de Janeiro e S&o Paulo capital. Trabalho com formacdo em
tecnologia para os professores da educacao basica, visando desenvolver ndo apenas
o conhecimento técnico, mas também o uso pedagdgico das Tecnologias Digitais
Informacdo e Comunicagdo! (TDIC), uma vez que estas podem promover praticas
pedagdgicas inovadoras.

Desde entdo, tenho viajado por todo Brasil, para ministrar cursos de
formacé&o continuada aos professores, buscando apresentar aos docentes as diversas
possibilidades pedagobgicas que as tecnologias podem trazer a sua pratica
pedagdgica. Por meio da minha experiéncia, percebi a necessidade de auxiliar os
professores a trabalharem com as TDIC. Alguns professores desejam usar as novas
tecnologias em suas aulas, no entanto, diversas vezes apresentavam-se receosos
pela falta de intimidade e conhecimento com as mesmas. Nesta trajetoria tive a
oportunidade de vivenciar varias situacoes de docentes relutantes ao uso da
tecnologia na educacdo, porém no decorrer do curso de formagdo continuada
conforme eles foram conhecendo as ferramentas tecnologicas mudam sua visao, e
encantando-se com os variados usos que elas podem proporcionar.

Diante disso, busquei a Pds-Graduacdo como forma de adquirir novos
conhecimentos. Assim, ingressei no Programa de PoOs-Graduacdo em Educacao
Escolar da Faculdade de Ciéncias e Letras — UNESP/Araraquara. Concomitante com
as disciplinas, comecei a frequentar o Grupo de Estudos e Pesquisas sobre
“Tecnologias, Educacao e Curriculo” (GEPTEC), organizado pela Profa. Dra. Thais
Cristina Rodrigues Tezani. O grupo € composto por graduandos e mestrandos, 0s
encontros sdo quinzenais, e promovem momentos de leituras e discussfes de textos

a respeito da tematica em estudo.

! Diferencia-se TIC (Tecnologias da Informacdo e Comunicacio) de TDIC (Tecnologias Digitais de
Informagdo e Comunicacao): essas Ultimas sédo as tecnologias de informacdo e comunicagdo de base
telematica, em especial aquelas relacionadas a internet. (ALMEIDA 2010 e MARINHO E LOBATO
2008).
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Considerag®es iniciais sobre a formacé&o continuada e as TDIC

As tecnologias tém estado presente de distintas formas em nosso cotidiano
gue podem até passar despercebidas, ja que foram incorporadas em nossos habitos,
como quando utilizamos utensilios para cuidar da nossa saude, para nos alimentar,
cozinhar, etc. (ALMEIDA, 2005). As tecnologias podem ter varios significados que
variam conforme seu contexto, podendo ser produtos de uma sociedade e cultura,
sendo que € no interior de cada cultura que as técnicas adquirem novos significados e
valores (MORIN,1996). Elas possuem multiplos conceitos e significados, ndo sendo
boas nem mas, ja que ndo possuem valor em si, mas nas formas como sao utilizadas,
podendo contribuir para a emancipacdo humana ou para a dominacéo, cabendo a
sociedade utiliza-la, apropriando-se dela e reconstruindo-a (LEVY, 1997).

Na década de 80, alguns estudiosos ja procuravam compreendé-la melhor,
definindo as tecnologias como ferramentas, aparelhos, maquinas, dispositivos,
materiais, estando relacionada com o desenvolvimento da humanidade (REIS, 1995).
Deste modo, estudos a respeito da formacdo de professores no contexto das
tecnologias vém ocorrendo gradativamente (SIMIAO, REALI, 2002; BARRETO,
GUIMARAES 2007; KARSENTI, VILLENEUVE, RABY, 2008; MARINHO, LOBATO,
2008; MARCOLLA, 2008 e SANTOS, 2009).

Dentro de um universo repleto de tecnologias temos a nossa disposicao:
ultrabooks, Wi-Fi, ambientes virtuais de aprendizagens (AVA), tecnologias integradas
ao corpo, casas inteligentes, realidade virtual, computadores movidos pelo cérebro,
impressoras 3D, drones, smartphones, armazenamento nas nuvens e tantas outras
tecnologias. No entanto, quando pensamos em tecnologia para a educacéo, esta s0 é
vantajosa quando os docentes demonstram preparacdo, ou seja, percebem a
tecnologia como uma ferramenta que pode trazer contribuicbes para 0 processo
ensino e aprendizagem?. Conforme afirma Belloni (1998), os investimentos publicos
no campo da educacdo sdo insuficientes no que se refere as tecnologias. Deste
modo, reconhece-se a importancia de uma boa infraestrutura, como investimentos
consideraveis em equipamentos, e sobretudo, na viabilizacdo das condicdes de

acesso e de uso dessas maquinas (KENSKI, 2003, p. 70).

2 De acordo com Mizukami (1986), as circunstancias de ensino e aprendizagem séo aquelas agdes
educativas exercida por professores em situagdes planejadas de ensino e aprendizagem sempre de
forma intencional.
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A partir deste contexto, gerado pela era da informagdo, emerge a
necessidade de formar professores para desenvolver atividades com apoio das
tecnologias. Para que as TDIC sejam usadas de forma a explorar todo o seu potencial
€ indispensavel que haja uma mudanca de percepcdo dos docentes e de todos os
sujeitos envolvidos no processo ensino e aprendizagem, incluindo gestores e alunos
(MILL, 2009). Essa nova postura perante as tecnologias, pode promover 0 seu uso
como um recurso que expande as possibilidades pedagogicas do professor, ja que ele
pode ensinar usando diversas ferramentas como: videos, musicas, sites educativos,
uso simultaneo de documentos compartilhados com diversas pessoas, pesquisas on-
line, armazenamento de arquivos nas nuvens, objetos de aprendizagem?, etc.

Apesar de ser um assunto que vem sendo discutido ha décadas, a
formacéo de professores para uso das tecnologias ainda € um tema que gera duvidas
e conflitos. Isso decorre em funcdo de diversos fatores, como a contemporanea
disseminacao da tecnologia nos ambientes escolares, falta de verbas e a preparacéao
e/ou formacao inadequada de professores. Diversas vezes, 0s professores nao estao
preparados para lidarem com o uso das tecnologias em sua pratica pedagogica,
necessitando de formacéo.

De acordo com Almeida (2005), para que o professor possa expandir o seu
olhar para outros horizontes, e desenvolver competéncias, é importante que ele esteja
engajado em programas de formacao continuada. Ainda de acordo com as ideias da
referida autora, a compreensdo dessa formacdo é a da continuidade em servico,
criando um movimento cuja dinamica se estabeleca na reflexdo na acéo e na reflexao
sobre a acao, acdo esta vivida no decorrer da formacao, recontextualizada na pratica
e refletida pelo grupo em formacédo (SHON, 1983). Esse tipo de formacdo nio é
voltada para o futuro, mas para o presente, procurando estabelecer conexdes com 0s
conhecimentos adquiridos e a sua pratica pedagdgica.

A caréncia de preparacdo adequada dos docentes para trabalhar com a
TDIC pode gerar uma subutilizacdo ou uso inadequado da tecnologia como recurso
de ensino. Para obter resultados positivos e efetivos na utilizacdo da tecnologia no
ambiente escolar, é preciso que se reconheca sua potencialidade e se aproprie das
contribuicdes que ela tem a oferecer para a educacao. A partir disso, o professor tera

clareza sobre sua utilidade, podendo executar uma pratica diferenciada. Zabala

3 Objeto de Aprendizagem é “qualquer recurso digital que pode ser reutilizado para suporte ao
ensino” (WILEY, 2001, p.7).



18

(1998) afirma que esta competéncia vai sendo adquirida mediante o conhecimento
dos conteudos e a experiéncia.

De acordo com Barros (2009, p.62), a tecnologia influencia a educagéao
escolar, exigindo dos professores “habilidades e competéncias”. Desse modo,
algumas questdes norteadoras foram levantadas para direcionar esta pesquisa:

e Como se desenvolve a formacdo continuada do professor na
modalidade de Educacdo a Distancia (EaD) para uso das
tecnologias?

e O professor utiliza em sua pratica pedagogica os conhecimentos
adquiridos nos cursos EaD?

Compreender estas indagacdes € essencial para avanco do uso das
tecnologias, jA que elas podem trazer contribuicbes para as transformacdes na
escola, e apesar dos desafios que as tecnologias educacionais nos apresentam, essa
solucéo, em longo prazo, € mais inteligente do que usar a tecnologia para informatizar
0 processo de ensino (VALENTE, 1997).

Sendo assim, 0 objetivo geral desta pesquisa foi o de analisar as
concepcdes e a pratica pedagodgica de professoras, que participaram de cursos de
formacdo continuada na modalidade EaD, sobre o uso de tecnologias em sala de
aula.

Os objetivos especificos compreendem:

e investigar e discutir as questdes que envolvem a formacdo continuada
de professores do Ensino Fundamental | (1° ao 5° ano) para o uso das
tecnologias;

e conhecer como se desenvolve a formacdo continuada de professores,
por meio dos cursos EaD que trabalham sobre a tematica da tecnologia
na educacao;

e analisar a estrutura didatica: conteddos, carga horéria, recursos, tipos de
atividades, entre outros, dos cursos em analise;

e verificar a contribuicdo de cursos de formacdo continuada oferecidos na
modalidade EaD para a pratica pedagodgica em sala de aula voltada ao
uso de tecnologias;

A abordagem utilizada foi a qualitativa, que levou em consideracdo o

ambiente natural como principal fonte de dados. A pesquisa passou pelas seguintes
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etapas: a) levantamento bibliogréfico e revisdo da literatura; b) pesquisa de campo em
trés momentos nos quais: primeiro realizou-se uma analise dos cursos on-line, para
conhecer a estrutura de tais cursos; segundo foram aplicadas entrevistas para
conhecer o perfil dos docentes que participaram dos cursos, os conteudos aprendidos
e pratica pedagdgica desses sujeitos; terceiro ocorreram as observacoes in-loco das
aulas dos sujeitos usando a tecnologia; c) descricdo dos dados obtidos; d) anélise dos
dados e discussao dos resultados.

Os conceitos relacionados as TDIC, aqui apresentados foram embasados
nas ideias de Valente (1993), Almeida (2000 e 2003), Kenski (2001 e 2003) e Levy
(1997 e 1999). As perspectivas sobre a EaD foram sustentadas em estudos
realizados por Belloni (2001, 2002 e 2005), Kenski (2003), Mill (2009), Mizukami
(2014), Moore e Kearsley (2008) e Pimentel (2006). E para entender a pratica
pedagodgica na abordagem construcionista fez-se uso das percepcdes de Behrens
(1999), Freire e Prado (1995), Sacristan (1999), Libaneo (2002), Moraes (1997),
Moran, Masetto e Behrens (2001), Papert e Freire (1995), Schoén (1993), Valente
(1993a, 1993b, 1997 e 2005) e Tardif (2000). Ja os aspectos acerca da formacao de
professores aqui expostos foram embasados em Alarcdo (2003), Almeida (2005),
Gatti (1996 e 2009), Imbernén (2010), Marin (1995) e Névoa (1991, 1992, 2013).

Neste sentido, esta pesquisa buscou investigar e discutir as questdes que
envolvem a formacédo continuada de professores do Ensino Fundamental | (1° ao 5°
ano) para uso das tecnologias, analisou dois cursos oferecidos na modalidade a
distancia e pesquisou a pratica pedagogica de professores que realizaram tais cursos.

Para contribuir com a proposta da pesquisa foi realizada a revisdo dos
estudos sobre o tema, especificamente no campo de formacéo continuada e TDIC. A
revisdo dos estudos foi desenvolvida com base em pesquisas em sites de busca, no
anseio de tomar conhecimento a respeito do que ja foi produzido em relacédo ao objeto
da pesquisa. De tal modo, sabemos o que ja existe de subsidios e com o que mais
podemos colaborar. Essa é uma importante etapa para entender a relevancia
académica deste trabalho. A fundamentacdo tedrica traz elementos referentes a
TDIC, formacdo continuada, EaD e a pratica pedagdgica na abordagem
construcionista.

A revisdo de estudos ou revisdo bibliografica apresenta-se como um
aspecto aliado ao pesquisador, da projecdo a execucdo de uma investigacdo. Ainda

gue, esta revisdo seja um processo complexo que envolve organizacao e estudo, ela
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pode colaborar para o desenvolver do trabalho pretendido. Desta maneira, com base
nos direcionamentos de Alves-Mazzotti (1992) sobre como realizar uma revisao de
estudos de forma adequada, estruturou-se esta etapa da pesquisa, no periodo de
fevereiro de 2015 a junho de 2015.

Em relacdo as TDIC séo diversos os numeros de autores que trabalham
com esta tematica, sendo que alguns optaram por nomenclaturas diferentes, como:
tecnologias educacionais, Tecnologias da Informagdo e Comunicagao (TIC), Novas
Tecnologias (NT), etc. O termo TIC é geralmente o mais comum para se referir aos
dispositivos eletrbnicos e tecnolégicos, como computador, internet, tablet e
smartphone. Por este termo abranger outras tecnologias mais antigas, incluindo
televisdo, o jornal e o mimedgrafo, alguns pesquisadores tém utilizado Tecnologias
Digitais da Informag&o e Comunicagéo — TDIC (BARANAUSKAS, & VALENTE, 2013).
Apesar destes termos possuirem significados semelhantes, neste trabalho optou-se
por usar TDIC, por estarmos vivendo em um momento tecnologico diferente, que
envolve o aspecto digital, a interacdo, compartilhamentos de arquivos, 0 uso intenso
das redes sociais, ambientes virtuais de aprendizagem (AVA), realidade virtual, jogos
digitais, etc.

Todavia, apesar do variado numero de enfoques tomados por esses
autores, a respeito das TDIC, os resultados séo diferentes do que é proposto neste
trabalho. Relatam-se agora algumas dessas pesquisas, relacionando-as com 0 N0sso

objeto de estudo, e tendo como norte os trés eixos de analise:

1) Formacdo docente, enquanto aspecto relevante da pesquisa que busca
analisar a formacéao continuada dos professores.
2) Tecnologias e 0 seu papel ha educacao.

3) Educacéao a Distancia enquanto modalidade de ensino a ser investigada.

Revisdo de estudos sobre o tema

A necessidade de uma revisdo bibliografica ficou evidente a partir da
participagao da disciplina “Producéao de Pesquisa — UNESP Araraquara”. Com bases
nas leituras feitas durante a matéria, foi possivel identificar as questfes relevantes da

organizagao da revisao, podendo ter familiaridade com os conhecimentos que sao
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produzidos na area. Foi discutida a relevancia desta etapa, para conhecer 0s
trabalhos ja desenvolvidos e que tenham relacdo com este trabalho, esta fase é
importante para ndo correr o risco de pesquisar algo que ja foi investigado. Conforme
as ideias de Alves-Mazzotti (1992) a reviséo da literatura possibilita adquirir uma viséo
abrangente por parte do pesquisador, capacitando-o a identificar questdes relevantes
e a selecionar os estudos mais significativos para a constru¢do do problema a ser
investigado.

Para conhecer a respeito dos trabalhos académicos que tratam de
tematicas semelhantes a este estudo, foram realizadas pesquisas, nos seguintes
bancos de dados: Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), Universidade Estadual Paulista (UNESP), Universidade de S&o Paulo
(USP), Pontificia Universidade Catolica (PUC)*, Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP) e Scielo. Tal levantamento reine buscas constantes nos referidos bancos
no periodo de 2005 a 2015, que compreende a época em que as tecnologias tém
estado presente nas escolas com maior frequéncia, desta forma, tem sido elaborado
os indicadores parciais desta pesquisa.

As palavras-chaves utilizadas foram: formacdo docente, tecnologias e
educacao a distancia. A pesquisa utilizou-se do recurso de busca avancada das
plataformas citadas, optando por selecionar a partir do titulo dos trabalhos e quando o
resultado fosse nulo, a escolha foi pelo assunto. Como € possivel observar no quadro
1, o numero de trabalhos resultantes na primeira etapa (usando apenas o termo
“formacao docente”) da pesquisa no banco de dados da CAPES e nos sites das

demais universidades foi significativo.

Quadro 1 - Palavras-chaves e banco de teses

UNIVERSIDADES SELECIONADAS
USP  UNESP UNICAMP SCIELO CAPES PUC-PR

PALAVRAS-CHAVES

Formacgé&o docente 42.100 422 994 80 + 1000 847
Formagdo docente + 232 22 18 4 18 54
tecnologia

Formacgé&o docente + 20 8 4 0 3 31

Tecnologia +Educagéo

* Optou-se por realizar uma pesquisa no banco de teses de uma universidade fora do estado de S&o
Paulo, em virtude de que a PUC-PR possui uma linha de pesquisa com foco nas tecnologias para
educacao.
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a distancia
Fonte: Elaboracdo da autora com base nos trabalhos selecionados nos sites.

Deste modo, ao realizar a leitura dos titulos desses trabalhos, notou-se que
alguns faziam referéncia a outro tipo de tecnologia (ndo se tratavam de trabalhos
voltados para a formacdo continuada do professor para uso da tecnologia
educacional), ndo condizendo com 0s objetivos da presente pesquisa. Posteriormente
a uma andlise inicial, foram eleitos os trabalhos que versam exclusivamente a respeito
da formacéo docente para uso da tecnologia educacional, dos 71 trabalhos restaram
45 que contemplaram esta questao.

A partir desse total, foi realizada uma categorizagao inicial com base nos
objetivos das pesquisas apresentados no resumo dos trabalhos e, sendo assim,
organizado o quadro 2. Estas categorias envolvem todos os trabalhos, aqueles que
foram selecionados por melhor atenderem aos critérios de busca delineados, e os que

foram descartados.

Quadro 2 — Categorias tematicas dos trabalhos

AREA TOTAL DE
PESQUISAS

Tecnologias, formacéo continuada e EAD (*) 6
Tecnologias e Educacéo Especial e Ensino Superior 16
Tecnologias e Materiais didaticos, Politicas e AVA 6
Tecnologias e Conhecimentos
(aprendizagem/ imaginario/ projetos /biblioteca) 4
Tecnologia e Outras areas educacionais
(ambiental/ matematica/ hospitalar/ neolinguistica/ musica/ EJA) 7
Tecnologias e empresas/gestao 6
Total: 45

Fonte: Elaboragdo da autora com base nos trabalhos selecionados nos sites.

Posto, os 45 resultados foram analisados, sendo estudados os resumos de
cada um deles. A partir disso, foram selecionados os trabalhos cuja tematica tinha
maior identificacdo com o objeto desta pesquisa, conforme os critérios de proximidade

do titulo e do resumo com o tema, sendo selecionados seis trabalhos.
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Quadro 3 — Trabalhos selecionados

UNIVERSIDADES SELECIONADAS
PALAVRAS-CHAVES USP  UNESP UNICAMP SCIELO CAPES PUC-PR

Resultado p6s-analise 2 0 1 0 1 3

Fonte: Elaboragdo da autora com base nos trabalhos selecionados nos sites.

A seguir apresentam-se o0s trabalhos que foram selecionados, cuja
tematica relaciona-se com esta pesquisa, exibindo o titulo do trabalho, autor, assuntos

prioritarios do trabalho, instituicao e ano da pesquisa.
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Quadro 4: Trabalhos selecionados que se relacionam com esta pesquisa

Titulo do trabalho

Formacéo do professor e
sua preparacao para o
emprego de tecnologias
da informagéo e da
comunicacao

Uso (s) das novas
tecnologias em um
programa de formacao de
professores:
possibilidades, controle e
apropriacoes

Educacéo a Distancia: a
articulacéo das
Tecnologias Digitais de
Informacéo e
Comunicacéo (TDIC) e os
estruturantes didaticos

Decorréncias em escolas
publicas do estado do
Mato Grosso do curso
tecnologias na educacéo:
ensinando e aprendendo
comas TIC

A EaD nas politicas de
formacao continuada de
professores

Formacgé&o de Professores
e as possibilidades de
utilizacdo das tecnologias
da informagéo e da
comunicagéo na
aprendizagem

Autor

DZIERVA, C.
C.

ANDRADE,
A.

Barbara
Peres
Barbosa

NUNES, V.
W. N.

VIEIRA, M.
P. A

Assunto

Discute a formacéo do professor
em relacdo a sua preparacao
para as Tecnologias da
Informacgéo e da Comunicagao
tendo seu enfoque principal nos
cursos de formacao de
professores.

Apresenta uma investigacao
acerca dos usos das midias
interativas utilizadas em um
programa de formagéo de
professores em servico.

Analisar a producéo académica
nacional (teses e dissertacoes;
artigos de periédicos) as
principais tendéncias,
contribuicBes e desafios da
insercdo das TDIC e os
estruturantes didaticos na
modalidade EaD.

Analisa mudancas ocorridas nas
estratégias e metodologias de
ensino em escolas cujos
professores tenham participado
do curso Tecnologias ha
Educacdo: ensinando e
aprendendo com as TIC.

A pesquisa visa oferecer
subsidios para que o debate das
politicas de formacéo continuada
de professores possa se dar de
forma menos danosa a EaD e
mais favoraveis a qualidade da
formacao dos professores.

Analisa a maneira como 0s
professores, de duas instituicdes
de ensino, estao utilizando os
recursos tecnoldgicos e se estes
estéo favorecendo um avango no
processo de ensino
aprendizagem.

Instituicdo e
ano

PUC - PR -
2006

USP —
2007

USP —
2015

CAPES -
2011

UNICAMP —
2011

PUC - PR -
2011
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A formacéo de
professores para 0 uso
das tecnologias
educacionais: o que
apontam as teses e
dissertactes defendidas
no Brasil no periodo de
2003 a 2008.

ZUFFO, D.

Estudar, pesquisar, levantar e
analisar o que apontam as
pesquisas académicas
defendidas no Brasil sobre a
formacéao de professores para
utilizag&o dos recursos
tecnoldgicos das tecnologias
educacionais na educacgéao basica
no periodo de 2003 a 2008.

PUC-PR -
2011

Fonte: Elaboracédo da autora com base nos trabalhos selecionados.

Como pbde ser verificado, o indicador mais imediato e impactante
proveniente do levantamento traduziu-se pelo nimero pequeno de estudos que
pesquisa a formacdo continuada do professor para uso das tecnologias no ensino
fundamental I, especificamente dois trabalhos abordaram a questdo da formacao do
professor para uso das tecnologias, todavia, ndo focalizam a modalidade EaD.

O primeiro trabalho, a dissertacdo de mestrado, “Formag¢éo do professor e
Ssua preparagdo para o emprego de tecnologias da informagdo e da comunicagdo”, de
Dzierva (2006), discute a formacdo do docente em relacdo a sua preparacdo para o
uso das TIC, tendo como enfoque principal os cursos de formacdo de professores
com uma abordagem no contexto do século XXI. Os dados expostos por esta
pesquisa, indicaram que a formacao inicial necessita incluir na preparacao dos futuros
professores conhecimentos para atuarem na sociedade tecnologica. E que a
formacédo continuada deve ser o caminho para que as transformacgdes necessarias na
educacdo ocorram com base no conhecimento, preparacdo e reflexdo a respeito
dessas tecnologias presentes em toda a sociedade e que chegam a escola, mas que
€ necessario debater, discutir sua insercéo de forma critica, consciente e formadora.

Ja o segundo trabalho, a dissertacdo de mestrado “A formacdo de
professores para o uso das tecnologias educacionais: o que apontam as teses e
dissertagbes defendidas no Brasil no Brasil no periodo de 2003 a 2008”, de Zuffo
(2008), investiga 0 que mostram as pesquisas académicas acerca da formacédo de
professores para o uso dos recursos tecnoldgicos, 0s pressupostos da pesquisa
foram do tipo estado da arte e estudou 97 trabalhos que tratam sobre a formacédo de
professores.

O trabalho posterior, apresenta o titulo: “Educagdo a Distancia: a

articulagdo das Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagao (TDIC) e os
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estruturantes didaticos”, de Barbosa (2015) buscou investigar a producdo académica
nacional, as tendéncias mais relevantes, contribuicdes e desafios da insercdo das
TDIC e os estruturantes didaticos na modalidade EaD. A op¢do metodoldgica da
pesquisa foi do tipo exploratéria e descritiva de referéncias e a criagdo de categorias
de andlise ligadas aos estruturantes didaticos. A pesquisa concluiu a necessidade de
ressignificacao social da insercdo das TDIC para que diminua a reproducéo da aula
tradicional. Sendo importante também a reducdo da énfase dada a tecnologia, como
se ela, por si sO, fosse suficiente pela melhoria da democratizacdo e qualidade da
educacéo.

O quarto trabalho, intitulado “Decorréncias em escolas publicas do estado
do Mato Grosso do curso tecnologias na educacgao: ensinando e aprendendo com as
TIC”, de Nunes (2011) constitui-se como uma dissertagcdo de mestrado que analisa as
mudancas que as tecnologias podem provocar nas praticas educacionais de
professores que participaram do curso de tecnologias na educacdo. O curso
investigado teve a proposta de promover o desenvolvimento de uma visao critica nos
docentes quanto ao uso das tecnologias na escola. A pesquisa foi desenvolvida em
129 escolas do Estado do Mato Grosso, utilizando a metodologia de pesquisa
etnografica e participativa. Os resultados indicaram que apesar dos sujeitos
apresentarem apropriacdo quanto ao uso das tecnologias no seu fazer pedagdgico,
nao houve o surgimento de inovacdes nas praticas pedagogicas apoiadas pelas
tecnologias.

O trabalho seguinte, com o titulo “A EaD nas politicas de formacgéao
continuada de professores”, de Vieira (2011) € uma tese de doutorado com o objetivo
de oferecer subsidios para que o debate das politicas de formacédo continuada de
professores possa ocorrer de forma menos danosa a EaD e mais favoraveis a
gualidade da formacéo dos professores. Utilizou-se como objeto de analise o curso de
Gestao Educacional, oferecido de modo semipresencial, para 6000 alunos, entre 2005
e 2007. Na conclusao, verificou-se que as politicas no campo de formacédo continuada
de professores, que fazem uso da EaD, precisam ser adequadas ao publico atendido,
uma vez que, a forma como tém sido conduzidas, acabam por precarizar a formacgao
docente e excluir parte dos profissionais, ao invés de proporcionar sua inclusao.

A quinta pesquisa, cujo titulo é “Formacado de professores e as
possibilidades de utilizacdo das tecnologias da informacdo e da comunicacdo na

aprendizagem”, de Nascimento (2011) € uma dissertacdo de mestrado que investiga a
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maneira como os professores, de duas instituicbes de ensino, estdo utilizando os
recursos tecnoldgicos. A metodologia é de carater qualitativo e a amostra
compreende um universo de 22 sujeitos. Para a coleta de dados utilizou-se do
questionério semiestruturado e da dindmica do Focus Group. A pesquisa indicou que
a utilizacdo das tecnologias nas escolas ndo garante uma pratica de educacao
inovadora, voltada para a humanizagcdo e democratizagéo da sociedade.

O dultimo trabalho analisado, nomeado “A formagédo de professores para
uso das tecnologias educacionais: 0 que apontam as teses e dissertacdes defendidas
no Brasil no periodo de 2003 a 2008”, de Zuffo (2011) é uma dissertacdo de mestrado
gue analisa 0 que apontam as pesquisas académicas defendidas no Brasil sob a
formacdo de professores para uso dos recursos tecnoldgicos na educacao basica no
periodo de 2003 a 2008. Apresenta o relato de pesquisa qualitativa, tipo estado da
arte, que envolveu 97 trabalhos que tratavam sobre a formacéo de professores para
uso das tecnologias educacionais. O estudo identificou que os professores possuem
dificuldades para trabalharem com as tecnologias, bem como constatou limitacdes a
serem superadas no campo da formacéo de professores.

Perante as producdes cientificas citadas, esta pesquisa torna-se relevante,
para conhecer como ocorre a formacao continuada dos professores para uso das
TDIC, bem como analisar cursos on-line oferecidos a estes professores do sistema
publico do interior do Estado de S&o Paulo, e identificar se os professores utilizam em
sua pratica pedagogica os conteudos desenvolvidos nos cursos em analise.

N&o cabe no presente momento aprofundar o estudo das obras cientificas
levantadas, apenas apresenta-las. Todavia, em virtude da importancia das pesquisas,
tenciona-se realizar a andlise desses materiais futuramente.

A seguir, apresenta-se um quadro resumo de todas as etapas desta
pesquisa, que contempla os topicos e seus subtopicos, evidencia-se que todos os

aspectos detalhados, foram apresentados no referencial tedrico do trabalho.



28

Quadro 5: Estrutura geral da dissertacéo

ABORDAGENS E PRATICAS

PEDAGOGICAS: REFLEXOES PARA O FORMACAO DE

FORMAGAO DE PROFESSORES

PROFESSORES
E AS TDIC

USO DAS TECNOLOGIAS NA
EDUCACAO

AsTDIC: evolucgdo, definicdo e

Discuss@es contemporaneas
importancia para a Educacdo

sobre a formacdo de professores
Saberes docentes e a reflexdo
sobre a pratica pedagogica

Algumas consideractes sobre a EaD

A pratica pedagdgicana

abordagem construcionista - v -
Formagdo continuadae a

As teorias educacionais e a profissionalizacdo docente

abordagem construcionista
CAMINHOS
METODOLOGICOS

Fundamentacdo metodologica
Universo da pesquisa
Caracterizacdo dos sujeitos
Os cursos analisados

DOS DADOS

CONSIDERACOES FINAIS

Fonte: Elaboracéo da autora.

Para melhor entendimento do assunto estudado, o trabalho foi dividido em
dois grandes temas: Praticas pedagodgicas para o0 uso das tecnologias na
educacdo e Formacdo de professores. A partir do primeiro tema, foi abordado
alguns conceitos sobre as TDIC, EaD e a pratica pedagogica na abordagem
construcionista. Posteriormente, foram realizadas as discussfes a respeito da

formacédo geral do docente, a formacéo continuada e a profissionalizacdo docente.

Apresentacao do trabalho

A partir dos apontamentos explanados, surge a necessidade de
contextualizar os assuntos sugeridos por este trabalho, assim sera exposta a trajetoria

percorrida pela pesquisa. A composicao das questdes principais e dos objetivos do
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trabalho relacionou-se com a organizacao estrutural dos tépicos da dissertagdo. Em
vista disso, a seqguir, serdo apresentadas a organizagdo dos capitulos.

O referencial tedrico do trabalho, foi constituido em dois capitulos, o
primeiro com o titulo Abordagens e préaticas pedagdgicas: reflexdes para o uso das
tecnologias na educacdo, buscou tratar da importancia das tecnologias para a
educacdo e discutir pontos proeminentes sobre a EaD. Indicou-se também algumas
concepcdes sobre a préatica pedagodgica, seus distintos aspectos e teorias da
educacédo dando enfoque para a abordagem construcionista.

No segundo, intitulado Formacgédo de professores: desafios atuais, 0s
fundamentos da formacao continuada foram evidenciados, discutindo-se a respeito do
cenario da atuacdo docente, definicbes e principais enfoques deste campo de
pesquisa. Ainda se exp0s as facetas dos saberes docentes, conhecimentos
necessarios e o saber profissional.

O terceiro, Caminhos metodologicos da pesquisa empirica, retrata o
percurso metodolégico da pesquisa, caracterizada como estudo qualitativo, com a
indicacao dos detalhes de selecdo de sujeitos e fontes, do procedimento de coleta de
dados (entrevista e observacao in-loco) e da base tedrica utilizada para subsidiar este
trabalho.

No quarto e ultimo capitulo, nomeado Analise e discussdo dos dados, tém-
se 0 debate acerca dos dados obtidos por meio da investigacdo empirica.
Primeiramente, foram exploradas as consideracdes sobre as entrevistas, buscando
interpretar e estruturar categorias da realidade estudada. Em seguida, sdo descritas e
analisadas as informacdes coletadas durantes as observacfes, podendo assim
averiguar sobre as praticas docentes que fazem uso da tecnologia.

Nas Consideracfes finais, sdo expostos alguns elementos conclusivos,
sendo resgatadas as questdes norteadoras, 0s objetivos e 0S pressupostos iniciais, a

fim de relatar os principais resultados da pesquisa.
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1 ABORDAGENS E PRATICAS PEDAGOGICAS: REFLEXOES
PARA O USO DAS TECNOLOGIAS NA EDUCACAO

Nossa mente € a melhor tecnologia, infinitamente superior em
complexidade ao melhor computador, porque pensa, relaciona, sente,
intui e pode surpreender (Moran, 1995, p.5).

Neste topico iremos discutir a respeito das TDIC, sua evolucao, conceitos e
principais aspectos relevantes para a educagdo. Em seguida sera realizada uma
apresentacdo acerca da EaD, suas peculiaridades e contribuicbes para este campo
de estudo. Também serdo abordados alguns aspectos da pratica pedagdgica, como
definicao, interferéncias e conhecimentos necessarios para sua realizacao.

A importancia deste debate se faz fundamental ja que este trabalho busca
analisar dois cursos na modalidade a distancia que foram realizados pelos
professores de um sistema publico municipal de ensino. Além disso, busca-se refletir
sobre a pratica pedagdgica na abordagem construcionista, uma vez que essa

perspectiva pode cooperar para o uso das tecnologias em sala de aula.

1.1 TDIC: evolucéo, definicdo e importancia para a educacao

Valente (1993), ja discutia ha tempos, que o computador poderia se
constituir como uma opc¢ao importante para o processo de ensino e aprendizagem,
abarcando todos os niveis escolares e modalidades de ensino. De tal modo,
configura-se como um desafio para o professor, conciliar o uso da tecnologia a favor
da educacdo, para, assim, estimular a transformacdo do aluno em agente do seu
desenvolvimento afetivo, intelectual e social.

Para isso, é relevante fazer uso deste recurso ndo apenas como meio de
transmissao de informag¢do, mas como uma ferramenta que pode contribuir para a
construcdo do conhecimento. Concebe-se, portanto, uma abordagem que usa as
TDIC para ensino das diferentes areas do conhecimento, por intermédio da tecnologia
(ALMEIDA, 2000).
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O conceito de tecnologia envolve vérios significados, sua definicdo pode
alterar-se conforme o contexto em que esta inserida, a concep¢cdo como um
instrumento neutro, pronto para ser utilizado, independentemente do trabalho que se
pretenda realizar, é algo tendencioso, apresentando-se como um equivoco tedrico
sobre o assunto. (BARRETO, 2003). Uma grande revolucdo tecnoldgica foi gerada
por Comenius (1592-1670), quando transformou o livro impresso em recurso de
ensino, com a invencao da cartilha e do livro-texto, ele visava usar estes recursos
para tornar viavel um novo curriculo, voltado para a universalizacdo do ensino
(ALMEIDA, 2000).

Outros autores trazem a definicdo das TDIC como ferramenta, atividade
com determinado objetivo, processo de criagdo, conhecimento sobre uma técnica e
seus respectivos processos (REIS, 1995). Também ha a compreensao deste recurso
como produto de uma sociedade e de uma cultura, como uma técnica que faz parte
do sistema socio técnico-global, sendo estruturada pelo homem que, ao utiliza-la,
apropria-se dela, reinterpretando-a e reconstruindo-a (LEVY, 1997).

De acordo com Kenski (2003, p.18), as tecnologias sado “conjunto de
conhecimentos e principios cientificos que se aplicam ao planejamento, a construcéo
e a utilizacdo de um equipamento em um determinado tipo de atividade”. Portanto,
desde uma caneta até o computador — sédo ferramentas tecnoldgicas. Ainda segundo
a autora, “as maneiras, os jeitos ou as habilidades especiais de lidar com cada tipo de
tecnologia, para executar ou fazer algo, nés chamamos de técnica”. De tal modo, que
diferentes técnicas sao precisas para tratar com diferentes recursos tecnolégicos, em

variados niveis de complexidade. Assim,

tudo o que utilizamos em nossa vida diaria, pessoal e profissional (...)
sdo formas diferenciadas de ferramentas tecnolégicas. Quando
falamos da maneira como utilizamos cada ferramenta para realizar
determinada acéo, referimo-nos a técnica. A tecnologia € o conjunto
de tudo isso: as ferramentas e as técnicas que correspondem aos
usos que lhes destinamos, em cada época (KENSKI, 2003, p.19).

Deste modo, na sociedade contemporanea, o acesso as informacodes
tornou-se tao rapido e presente nos mais diversos lugares, que podemos perder de
vista que essa é uma ocorréncia que apareceu de forma recente na historia. Mas,
além desse acesso, € preciso saber utilizar esses recursos de forma que possibilitem

as pessoas resolver os problemas do cotidiano, bem como entender o mundo e agir
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na mudanca de sua realidade. Essa realidade afeta o trabalho docente, surgindo
guestionamentos de como manter as praticas pedagodgicas em conformidade com
esses novos processos de cibercultura de transicdo do conhecimento. E importante

salientar que,

nao se trata aqui de usar as tecnologias a qualquer custo, mas sim
de acompanhar consciente e deliberadamente uma mudanca de
civilizagdo que questiona profundamente as formas institucionais, as
mentalidades e a cultura dos sistemas educacionais tradicionais e,
sobretudo, os papeis de professor e de aluno (LEVY, 1999, p. 172).

Por conseguinte, € interessante pensar como vem ocorrendo a unido entre
tecnologia e educacgao, analisando os modos pelos quais estes recursos tém sido
incorporados aos contextos educacionais. Nos mais diferentes espacos, 0s mais
diversos textos sobre educacdo tém algum tipo de mencédo a utilizacdo dessas
ferramentas nas circunstancias de ensino, desde salas de aulas tradicionais aos mais
requintados ambientes de aprendizagem, elas estdo postas como questao importante
(BARRETO, 2003).

Ha tempos atras, autores como Mercado (1999), ja afirmava a respeito
dessa formacéo docente integrada as TDIC, ressaltando a precisdo da incorporacao
desses instrumentos no cotidiano escolar, exigindo-se, assim, nova configuracédo do
processo didatico, formacdo adequada e propostas de projetos inovadores.

Belloni (2001) fala da indissociabilidade de educacédo e tecnologias, no
aspecto que sempre houve acessoérios que mediaram a relacdo do professor com os
alunos e a relacdo entre o conhecimento e o educando. Segundo a autora, ha uma
guestdo politica que as une, além do pedagdgico. A incorporacdo dos recursos
tecnolégicos na area educacional abrange a concepcdo de educacdo de uma dada
sociedade, compreendendo o0s processos culturais, sociais e histéricos, relacionados
ao processo produtivo e as resolucdes politicas.

Nesse contexto, Kenski (2003), reitera que essas transformacdes
tecnoldgicas alteram a cultura, a politica, a economia, as formas de pensar, agir e
comunicar de cada momento histoérico. Logo, surgem outros meios de comunicacao,
aparecendo também diferentes formas de convivio, a presenca das redes sociais e
suas facilidades como a rapidez e a praticidade tem afetado a vida das pessoas e,
consequentemente, apontado para modernos modos de interagdo e comunicagao no
ensino (KENSKI, 2003).
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Partindo destas reflexdes, é incontestavel a abrangéncia em que estdo
estabelecidas as TDIC, sendo postas como membro estruturante de um renovado
fazer pedagogico. Elas podem compor outros formatos para percepcdes tradicionais
de ensino e aprendizagem, sendo importante incorpora-las nao apenas para ampliar o
acesso a informacdo, mas para gerar uma nova cultura do aprendizado, que
favoregam a construgao do conhecimento e a comunicacao (KENSKI, 2001).

Portanto, as TDIC podem cooperar com O processo ensino e
aprendizagem, como: objetos de aprendizagem, pesquisas on-line, sites educativos,
livros digitais, blogs, podcats, wikis®, webquest®, etc., varias escolas j4 possuem
equipamentos, como computadores, projetores multimidia, lousa digital, etc. Deste
modo, o aluno deixa de ser espectador (receptor de informacdes) para se tornar o
construtor de seu conhecimento. O professor passa a ser o mediador do processo de
construcdo de conhecimento de seus discentes, permitindo que eles exercitem suas
imaginacgdes e inteligéncias a servigo do desenvolvimento e da emancipacéo, fazendo
o melhor uso possivel desses recursos (LEVY, 1999).

Para Almeida (2003), a utilizacdo das ferramentas tecnoldgicas na escola
estimula a abertura desse espaco ao mundo, possibilitando vincular a situacao local e
global, todavia, sem esquecer-se do universo de conhecimentos reunido no decorrer
do desenvolvimento da humanidade. Tecnologias e conhecimentos se complementam
para gerar novos conhecimentos que possibilitam entender as problematicas atuais,
buscando opcbes para as mudancas do dia-a-dia e a edificagcdo da cidadania. O
objetivo das TDIC, ndo € uma evolucdo na transmissdo de conteudo, nem a
informatizacdo do processo de ensino e aprendizagem, mas sim colaborar com as
mudancas na educacao, facilitando o acesso a informacéo, ja que é possivel aprender
estando em lugares diferentes, permitindo a criacdo de situacfes de aprendizagens
ricas, complexas e diversificadas (PERRENOUD, 2000). Pelo uso dos recursos
tecnolégicos, o aluno tem a possibilidade de adquirir autonomia, construir seu
conhecimento e até compartilha-lo com diversas pessoas.

Desta forma, as TDIC proporcionam grandes facilidades, mas também
geram outras exigéncias, principalmente para a educacdo. Acompanhar todo esse

crescimento tecnolégico, apesar de necessario, ndo é algo simples, ja que o

5 Wikis s&o utilizados para identificar um tipo de cole¢do de documentos em hipertexto ou o software
usado para cria-lo. Disponivel em: < https://goo.gl/GF4m10>. Acesso em 11 mai. 2016.

5 Webquest é uma metodologia de pesquisa orientada para a utilizagdo da internet na educacao.
Disponivel em: <https://goo.gl/fY66yg>. Acesso em 11 mai. 2016.
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conhecimento que diversos educadores possuem acerca da tecnologia é limitado.
N&o se tem a pretensao de que o professor conheca e domine todas as ferramentas
tecnoldgicas existentes, pois saber utilizar todos esses instrumentos € algo complexo,
considerando que em seu cotidiano ha um excesso de trabalho docente, pressdo do
sistema educacional, indisciplina em sala de aula, etc. Mas, é importante que ele
esteja em busca de saberes que amparem a utilizagdo destes equipamentos no
espaco da sala de aula, sendo que o dominio pedagdgico sobre o contetdo a ser
estudado também é um fator imprescindivel para que haja qualidade neste processo.

Deste modo, o conhecimento técnico-pedagdgico que o professor precisa
ter para usar as TDIC como um recurso educativo, e ndo simplesmente como mais
uma “ferramenta” que serve de suporte para a copia de um texto, por exemplo, é de
grande valia, todavia € necessario considerar outros aspectos que influenciam na
pratica docente para uso das tecnologias, como as condicbes de trabalho do
professor e a desvalorizacdo moral e financeira do docente que vem até mesmo
afetando a sala de aula. Além disso tém-se o0s baixos salarios, a ardua rotina em pé,
gastos do proprio bolso (materiais escolares, xerox, etc.), triste realidade de aguentar
abusos de alguns alunos, falta de seguranca nas escolas dentre outros elementos
pertinentes que serdo discutidos posteriormente neste trabalho.

Nesse sentido, a educacéo tradicional, tornou-se insuficiente para suprir as
necessidades desse contexto, o papel da escola e do professor modificaram-se, as
escolas estdo recebendo um novo perfil de discente, que diversas vezes trabalha e
estuda, precisando de habilidades para capacita-lo para o mercado de trabalho. Os
individuos que nasceram a partir de 1990, circundados pelas tecnologias e que usam
as midias digitais como parte integrante de suas vidas sdo chamados de nativos
digitais. Logo, a aprendizagem dessa geracdo, € mediada pelas novidades
tecnoldgicas, entendida como instrumentos do nicho cultural em que essas pessoas
operam (FRANCO, 2013; PRENSKY, 2001).

Diante disso, é importante que o trabalho docente seja realizado de forma
organizada, para que o aluno aprenda administrar a sua aprendizagem. O fato do
estudante saber utilizar os instrumentos tecnoldgicos, por si sO, ndo garante que ele
aprenda, a intervencdo pedagodgica do docente é imprescindivel para que ocorra o
aprendizado. Deste modo, € relevante buscar maneiras diferenciadas para enfrentar
os desafios impostos por essas mudancas de paradigma que se centra,

principalmente, na aprendizagem.
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Em vista disso, preparar educadores para acompanhar este progresso
configura-se com um desafio. Nao se pretende apresentar as TDIC como a solugao
de todos os problemas educacionais, todavia, espera-se que esses aparatos possam
trazer subsidios para o trabalho docente, para isso é proeminente que o professor
aprenda a gerenciar 0s novos espagcos de aprendizagem, adquirindo o0s
conhecimentos e habilidades necessarios para lidar com este novo perfil do aluno,
aquele que esta sempre “conectado’.

Possibilitar o acesso as ferramentas tecnolégicas, torna-se ainda mais
relevante, diante de uma sociedade marcada por desigualdades sociais. A escola
enquanto instituicdo de ensino precisa promover a oportunidade da insergéo social de
seus alunos, propiciando conhecimentos e habilidades necesséarios ao educando para
gue ele exerca sua cidadania. Nao sdo raras as vezes, que é neste ambiente, a Unica
oportunidade da criancga utilizar o computador. Segundo Pretto (1999), as sociedades
com disparidades sociais como a brasileira, precisa promover a inclusao digital das
comunidades carentes.

Outro aspecto pertinente sobre o uso das TDIC na educacdo € que ele
possibilita o0 aumento das abordagens educacionais, atendendo diversos estilos de
aprendizagem’ e, colaborando para a obtencdo de conhecimentos, habilidades e
competéncias. Assim, encontram-se cursos e materiais para aulas que sao oferecidos
em formato presencial e on-line, sendo interessante que o docente adquira novos
saberes e reflita sobre 0 uso dessas ferramentas tecnologicas (MORAN, 2001b).

Apesar dos avancos quanto a implantacdo da tecnologia nas escolas,
ainda se encontram dificuldades neste aspecto, tais como: falta de equipamentos,
assisténcia técnica e, principalmente, a questdo de recursos humanos (LAZARO,
2015). Dessa forma, ao mesmo tempo que procuramos inserir esses instrumentos nos
espacos educacionais, nos deparamos com caréncias basicas, como o0 notavel
percentual da populacéo brasileira, cujas criancas frequentam escolas publicas, e que
nao possuem condi¢cdes minimas favoraveis ao desenvolvimento da aprendizagem
(ALMEIDA, 2000).

Por conseguinte, a existéncia de professores capacitados para atuarem
conjuntamente com o0s aspectos pedagogico e tecnolégico tornou-se uma

necessidade. Destarte, as ideias de Castells (2003) trazem contribui¢cdes, quando diz

7 Estilos de aprendizagem, segundo Barros (2008), referem-se as preferéncias e tendéncias altamente
individualizadas de uma pessoa, que influenciam em sua maneira de aprender um contetdo.
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gue a internet e a tecnologia educacional s6 sdo proveitosas quando os docentes se
mostram preparados para realizar o seu uso. Nessa perspectiva, frequentemente ha
uma demora entre o investimento tecnoldgico por um lado, e 0 investimento na
formacé&o de professores por outro.

Essas impressdes a respeito das TDIC, a partir do cenario apresentado,
indicam que a reflexdo sobre os usos, possibilidades e as limitacdes sucedidas das
TDIC, torna-se imprescindivel, pois estas estdo longe de representar algo passageiro.
N&o € apenas uma evolucao tecnoldgica, sdo rompimentos de paradigmas, mudancas
de principios da educacdo, especialmente com relacdo ao pensamento. Ha muitos
anos atras, ja indicava McLuhan (1974, p. 13) “estamos entrando na nova era da
educacédo, que passa a ser programada no sentido da descoberta, mais do que no
sentido da instrugao”.

Portanto, a formacao de profissionais para atuar nestes novos contextos, é
de ampla urgéncia, ja que serdo eles os mediadores do uso das tecnologias no
processo de ensino e aprendizagem dos alunos, a fim de que elas possam contribuir
para uma melhora na educacéo para gerar cidaddos autbnomos e competentes. De
acordo com Pimentel (2007), percebe-se uma grande dificuldade do professor ao
utilizar tais recursos em sua pratica pedagogica. De fato, um dos motivos que
influenciam essa realidade é a falta de conhecimento sobre as ferramentas
tecnoldgicas, uma vez que nem mesmo as antigas praticas de uso com o computador
foram adequadamente incorporadas com persuasao e assimilacao.

Reconhece-se que essa insercao das TDIC no contexto escolar constitui-se
como um desafio, pois, varios docentes ndo receberam formacdo inicial para
realizarem tal uso. Apesar disso, essa acdo faz-se necessaria, por acreditar na
capacidade que as tecnologias podem desencadear, nesse aspecto a EaD pode ser
uma modalidade de ensino interessante, que oferece oportunidades de formacéo
docente, podendo, assim, ampliar seu campo de estudo, trazendo mudancas

significativas neste cenario pedagaogico.
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1.2. Algumas consideracdes sobre a Educacao a Distancia

A partir do panorama apresentado a respeito das TDIC, neste momento
torna-se apropriado discutir a respeito da EaD. Esse debate é relevante, pois diversos
professores tem recebido formacbes nesta modalidade, isso reflete no trabalho
docente, dado que a dinamica do aprendizado ocorre de forma diversa do ensino
tradicional presencial. A seguir, ttm-se algumas reflexdes sobre a virtualizagdo da
educacdo, sua implantacdo, dificuldades e perspectivas, ja que ela se trata de uma
area complexa, que ainda gera questionamentos, implicacdes e que vem ganhando
diversos significados.

Diante desse quadro de mudancas socioculturais e revolu¢des tecnolégicas
ocorridas na sociedade contemporanea, sucedeu uma transformacéo dos veiculos de
comunicacdo de massa, tornando-os mais interativos, surgindo assim uma demanda
dos sujeitos do século XXI por novas competéncias e diferentes modos de aquisi¢ao
do saber. Anteriormente, na época da Web 1.0, os usuérios da internet eram apenas
espectadores, usando este recurso para pesquisa, leitura de jornal, editoracdo de
textos, etc. Ja com o avanco para a Web 3.0, esses sujeitos tornaram-se produtores
de mensagens, podendo ser autores de blogs, redes sociais, eBooks, etc.

A instituicdo da EaD ocorreu com a finalidade de ampliar a oferta de
programas de educacdo no pais (FERREIRA; MILL, 2014). Seu estabelecimento
aconteceu com a promulgacdo da Lei 9.394/96 (BRASIL, 2013), que prescreve as
diretrizes e bases da educacdo nacional. Diversas vezes, em paises menos
desenvolvidos, ela desempenha um papel emergencial ou que corresponda a politicas
de expansédo, na busca de solucionar problemas estruturais, de forma rapida e de
baixo custo, o que é um engano, ja que sua aplicacdo com qualidade, exige
investimentos expressivos.

Nesse sentido, Belloni (2002) afirma que a EaD é uma possibilidade de
oferta de ensino, forma de acesso a informacéo e formacéao geral ou profissional, para
0s sujeitos que ndo puderam frequentar, presencialmente, um curso universitario ou
de formacédo continuada. Sua caracteristica fundamental € o deslocamento fisico, no
tempo e espaco, entre professores e estudantes — estabelecendo o uso intenso de
tecnologias e autonomia do estudante; demandando também o trabalho de forma

coletiva entre os diversos profissionais envolvidos no processo.
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Segundo Mizukami (2014), a principio uma das caracteristicas essenciais
dessa modalidade de educacdo era a distancia fisica entre os participantes, mas,
atualmente, isto foi superado em razao das varias possibilidades de mediacdo que as
tecnologias oferecem, gerando entre 0s cursistas interacdo, comunicacdo e
colaboragédo na construgdo dos conhecimentos. Conforme indica a autora, o fato de
haver essa alteracdo (tempo-espaco) nao reduz a importancia do seu significado, no
entanto sdo necessarias acfes e estratégias para que ocorra uma qualidade neste
processo.

O conceito acerca da EaD é amplo, abrangendo varios territérios, sendo
gue suas particularidades tém mais a ver com as conjunturas histéricas, politicas e
sociais do que com a prépria modalidade de ensino. Essas situacdes fazem com que
haja um desenvolvimento acelerado das TDIC, mediadas com transmissdes via
satélite, internet e material multimidia. Estas variaveis colaboraram para diversificar
também as definicdes sobre o que apreende por intermédio deste tipo de educacao
(PIMENTEL, 2006).

O ensino a distancia pode favorecer a acessibilidade quando pensamos em
uma educacdo para todos, fazendo uso das tecnologias, do ponto de vista da
educacdo humanista e solidaria. Vale ressaltar que em paises como o Brasil, em que
as desigualdades sociais sdo grandes (até mesmo a exclusdo digital), a pouca
cidadania, debilidade dos sistemas de ensino sdo ainda questdes preocupantes, a
gualidade da educacao deve ter prioridade, e, neste aspecto, a EaD pode trazer
contribui¢cdes (BELLONI, 2002).

A EaD tem potencial para auxiliar o desenvolvimento da qualidade da
educacdo, por conseguir articular varios elementos educacionais, como politicas
educacionais, unidades de ensino, docentes, conteudos, metodologias, materiais
didaticos, etc. Outro aspecto em que ela pode colaborar é com a formacdo em grande
escala, cooperando com a construcdo de diretrizes de como elaborar, estratégias,
métodos, técnicas que facam da metodologia de ensino algo individualizado amplo e
gue contemple a diversidade na forma de aprendizagem, tentando, assim, garantir
gue o aprendizado ocorra independente das varidveis que possam estar presentes
em seu entorno (BARROS, 2009).

Nesse sentido, a criacdo da Secretaria de Educacéo a Distancia (SEED) e
o Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) em meados de 2005, comeca a surgir

uma maior gestdo da EaD, com vistas a expandir a educacdo superior no pais,
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apoiado na conexdo politica entre as esferas do poder publico federal, estadual e
municipal, representando um marco na EaD das universidades publicas brasileiras.
Esta acao, visou atender com prioridade os cursos de licenciaturas e de formacao
inicial e continuada de professores da educacdo bdésica, reduzindo, assim, as
desigualdades de Ensino Superior entre as distintas regiées do pais (BRASIL, 2006).

Além desse beneficio de formacao em larga escala, a EaD pode alcancar
lugares inusitados, onde, algumas vezes, ndo ha universidades. A flexibilidade, a
interacdo, a colaboracéo, o uso de recursos digitais (videos, webcast, e-mail, objetos
de aprendizagem, tutoriais etc.) contribuem para que o processo de midiatizacao
supra a distancia entre aluno e professor (CARMO, 1997).

Tais aspectos revelam que esse tipo de educacao vem de encontro com as
exigéncias do mercado, atendendo a légica capitalista, mas também como um modo
diferenciado de acesso a educacao, apropriado aos anseios e particularidades das

diversas clientelas, principalmente os mais jovens. Portanto,

a EaD tende, doravante, a se tornar cada vez mais um elemento
regular e necesséario dos sistemas educativos, ndo apenas para
atender a demandas ou grupos especificos, mas também para
desempenhar funcgBes de crescente importancia, especialmente no
ensino pds-secundario, ou seja, na educacéo da populacdo adulta, o
que inclui o ensino superior regular e toda a grande e variada
demanda de formacdo continua gerada pela obsolescéncia
acelerada da tecnologia e do conhecimento (BELLONI, 2005, p.189).

De acordo com a referida autora, por um longo tempo a EaD foi
considerada como um caminho paliativo, recusado por diversos professores por
declara-la como uma oferta de ensino de baixa qualidade, mas ela desponta agora
como uma solucdo para a ampliacdo e qualidade da educacdo, propiciando o
desenvolvimento de novos modos de ensinar, usando as TDIC.

Outro aspecto importante sobre a EaD € a questdo da acessibilidade e
gualidade, em que os programas de ensino a distancia ndo podem ficar limitados a
experiéncias momentaneas, ou a grupos restritos, para isso, a EaD precisa ser vista
como uma politica de estado, adquirindo espaco e relevancia dentro das grandes
universidades brasileiras.

Estudos realizados por Carvalho e Struchiner (2014), revelam que as
teorias sobre a EaD, podem ser classificadas em trés principais tendéncias com

relagdo ao ensino e aprendizagem: a perspectiva que o objetivo da aprendizagem
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esta na producgéo e transmissao de conteudo (abordagem
comportamentalista/conteudista), outra que destaca a importancia do dialogo do ponto
de vista da aprendizagem (perspectiva interacionista) e a terceira que foca as
caracteristicas psicossociais envolvidos nas interacdes on-line (perspectiva
psicossocial de base construtivista).

Dessa forma, esse modelo educacional tem crescido em diferentes
contextos, niveis e formatos, areas de conhecimento, processos de formacédo e
qualificacdo profissional (MIZUKAMI, 2014). Suas particularidades, aparecem como
uma nova saida, ndo somente por vir de encontro as exigéncias quantitativas de
democratizacdo do acesso ao ensino superior, mas a partir do aspecto qualitativo,
metodoldgico, por beneficiar a integracdo das TDIC a educacao em todos os niveis,
permitindo que os sistemas educacionais prestem um ensino em consonancia com as
culturas das novas geracdes e demandas da sociedade.

Diante de tal perspectiva, tém-se a exigéncia de inovagdes ao mesmo
tempo pedagodgicas, didaticas e organizacionais, assim ressalta-se a relevancia do
planejamento do curso, técnicas instrucionais bem configuradas e uma estrutura
organizacional e administrativa adequada (MOORE e KEARSLEY, 2008). No ambito
do eixo organizacional, algumas acfes sdo importantes para a sistematizacdo dos
cursos on-line, como: a elaboracdo de propostas pedagogicas, selecdo de
professores com adequada formacéo para atuarem neste novo contexto e que saibam
utilizar as TDIC, recursos de comunicacdo, aquisicdo de materiais didaticos,
disciplinas, credenciamento para este tipo de modalidade, etc.

Logo, as possibilidades da EaD sdo diversas, podendo contribuir para
todas as etapas de ensino da educacéo basica, e essas vantagens podem colaborar
para a pratica pedagogica, ja que por meio de cursos on-line os docentes podem
realizar formacéo continuada, buscando novos conhecimentos e aprimoramento para
sua atividade docente. Entdo, a EaD torna-se um complemento fundamental ao
processo formativo de professores em exercicio, mas que precisa integrar-se as
demais ac¢des de formacdo no contexto da escola.

Portanto, o potencial da EaD é grande, jA que esta associada as
tecnologias. Este trabalho reconhece a formacdo de professores via on-line, como
uma area de possibilidades para a formacao critico-reflexiva, e pretende-se contribuir
para o debate, sendo que, apesar dos avangos, ainda € necessaria uma base de

conhecimento solida e flexivel e “aprender novas formas de pensar processos de
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ensino e aprendizagem e o desaprender praticas — de certa forma, ja cristalizadas —
com relagdo a processos formativos da docéncia” (MIZUKAMI, 2014, p.150). Assim,
acredita-se que a pratica pedagogica sofre influéncia dessa modalidade, jA que a
partir dela ocorreu uma nova configuragdo nas formas de ensinar e aprender, posto

gue o professor na EaD ensina por meio de maneiras diferentes no ambiente virtual.
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1.3 A pratica pedagogica na abordagem construcionista

As discussOes anteriores buscaram ressaltar a importancia da tecnologia
para a educacao e as principais particularidades da EaD. Esse contexto € importante
para embasar as reflexdes que serdo realizadas a seguir, a respeito da pratica
pedagdgica, uma vez que esse panorama atual interfere no trabalho docente. Em
razdo disso, € relevante debater a respeito da concepcao de pratica pedagdgica e
suas particularidades.

Para haver uma maior compreensao da pratica pedagdgica, torna-se
proeminente conhecer suas diversas caracteristicas e conceitos. Deste modo, a
seguir apresentam-se consideracbes de diferentes autores para fundamentar a
discussao acerca deste assunto, ressaltando que neste trabalho optou-se pela pratica
baseada da abordagem construcionista.

A prética pedagogica pode ser estudada a partir de distintas abordagens,
como expde Mizukami (1986) ao realizar um estudo que analisa a respeito das
abordagens: tradicional, comportamentalista, humanista, cognitivista e sécio-cultural.
Também pode ser vista sob a perspectiva critico-reflexiva, apresentada por Schon
(1983), N6voa (1992), Sacristan (1999) e Tardif (2000). Ainda é possivel percebé-la, a
partir dos paradigmas conservadores e inovadores, conforme apresenta Behrens
(1999). E, por ultimo, as abordagens instrucionistas e construcionistas (VALENTE,
1993).

De tal modo, adotou-se a definicdo de pratica pedagdgica apresentada por
Tardif (2007, p. 286), sendo que a pratica pedagodgica “¢ um espaco original e
relativamente autdnomo de aprendizagem e formacéo para os futuros praticos, bem
como um espaco de producdo de saberes e de praticas inovadoras pelos professores
experientes”.

Nessa perspectiva, expdem-se distintas percepcbes de ensino e
aprendizagem, uma vez que a pratica pedagdgica é influenciada por elas. De acordo
com Mizukami (1986) dentro de um mesmo referencial pode haver abordagens
diferentes, tendo em comum apenas os diversos primados: objeto, sujeito e a
interacdo de ambos. Como a pratica pedagogica é influenciada por diferentes

situacbes de ensino e aprendizagens, parte-se do pressuposto de que a acgao
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educativa exercida por professores em situagbes planejadas de ensino e
aprendizagem é sempre intencional. De forma conjunta a esta agéo, estaria presente
— implicita ou explicitamente, de forma articulada ou n&o — um referencial teérico que
abarcasse conceitos de homem, mundo, sociedade, cultura, conhecimento, etc.

Um estudo realizado pela referida autora, revela diferentes linhas
pedagdgicas, tendéncias, ou abordagens, podendo fornecer diferentes diretrizes a
pratica pedagdgica, considerando que o uso que o docente faz delas € individual.
Algumas abordagens apresentam claro referencial filoséfico e psicologico, ao passo
gue outras sao intuitivas ou fundamentadas na pratica, ou na imitacao de modelos. A
seguir apresenta-se uma sintese dessas abordagens:

e Abordagem tradicional: é uma concepcdo que persiste no tempo,
fornecendo um quadro referencial para as outras abordagens. O
adulto nesta abordagem é considerado um homem acabado,
‘pronto”, o aluno um “adulto em miniatura” que precisa ser
atualizado. O ensino é centrado no professor, o aluno apenas
executa os comandos dados pelo docente. As tendéncias que
incorporam este tipo de abordagem, geralmente possuem uma visédo
individualista no processo educacional, ndo possibilitando, na
maioria das vezes, trabalhos de cooperacdo. A educacdo e
compreendida como instrucédo, caracterizada como transmisséo de
conhecimentos e restrita a acdo da escola.

e Abordagem comportamentalista: nesta perspectiva valoriza-se a
experiéncia, considerando o conhecimento como resultado da
experiéncia. O homem é visto como o produto de um processo
evolutivo. Um dos principais tedricos desta abordagem é Skinner,
gue defende que a realidade, é um fenémeno objetivo, o mundo ja é
construido e o homem € produto do meio. A educacdo deve
transmitir conhecimentos, assim como comportamentos éticos,
praticas sociais, habilidades consideradas basicas para a
manipulacdo e controle do mundo; ambiente. Com relacdo ao
vinculo professor e aluno, aos educandos cabe o controle do
processo de aprendizagem e o professor teria a responsabilidade de

planejar e desenvolver o sistema de ensino e aprendizagem.
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Abordagem humanista: a énfase esta no papel do sujeito como
principal elaborador do conhecimento humano. O professor néo
transmite o conteddo, d& assisténcia, sendo facilitador da
aprendizagem. O conteudo surge a partir das experiéncias do aluno,
0 docente cria condicbes para que os discentes aprendam. O
homem é considerado como uma pessoa situada no mundo, em um
processo de vir a ser. Nesse processo, 0s motivos de aprender
deverdo ser do préprio aluno. A escola devera respeitar a crianga tal
como ela é, oferecendo condi¢des para que ela possa desenvolver-
se em seu processo possibilitando sua autonomia, ndo havendo
interferéncia no crescimento da crianga e de nenhuma pressao
sobre ela.

Abordagem cognitivista: o homem e o mundo sdo analisados
conjuntamente, sendo o conhecimento produto da interacdo entre
eles, entre o sujeito e objeto. O conhecimento € considerado como
uma construcdo continua, a passagem de um estado de
desenvolvimento para o0 seguinte € sempre caracterizada por
formacdo de novas estruturas que nao existiam anteriormente no
individuo. O desenvolvimento humano traz implicacbes para o
ensino, sendo uma das implicacbes fundamentais a de que a
inteligéncia se constroi a partir da troca do organismo como 0 meio,
por meio das acdes do individuo. A acdo do individuo, é centro do
processo e o fator social ou educativo constitui uma condicdo de
desenvolvimento. Deste modo, tudo o que se aprende é assimilado
por uma estrutura ja existente e provoca uma reestruturagao.
Abordagem socio-cultural: um dos principais autores seguidor
desta perspectiva é Paulo Freire, que enfatiza os aspectos socio-
politico-cultural, tendo uma preocupacdo com a cultura popular. O
homem esta inserido no contexto histérico, sendo sujeito da
educacdo, onde a a¢ao educativa promove o proprio individuo, como
sendo uUnico dentro de uma sociedade/ambiente. A elaboracdo e o
desenvolvimento do conhecimento estdo ligados ao processo de

conscientizagdo e a escola de promover situacdes de ensino e
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aprendizagem que gerem autonomia e criticidade aos educandos,
buscando superar a relagdo opressor-oprimido. A prética
pedagdgica busca ser transformadora e a relacao professor e aluno
horizontal.

Segundo Mizukami (1986), a partir de andlises feitas a respeito das
abordagens do processo de ensino e aprendizagem, pode-se verificar que algumas
linhas tedricas sdo mais explicativas sobre alguns aspectos em relacdo a outros,
percebendo-se, assim a possibilidade de articulagdo das diversas propostas de
explicacéo do fenbmeno educacional.

A autora ainda critica a formacdo de professores colocando que o
conhecimento adquirido pelos professores, geralmente pouco tem a ver com a préatica
pedagodgica e seu posicionamento frente ao fenbmeno educacional. Uma possivel
saida seria repensar os cursos de formacéo de professores, dando mais importancia
para as disciplinas pedagogicas que analisam as abordagens do processo de ensino

e aprendizagem, buscando articula-los a préatica pedagogica. Neste sentido,

um curso de professores deveria possibilitar confronto entre
abordagens, quaisquer que fossem elas, entre seus pressupostos e
implicacdes, limites, pontos de contraste e convergéncia. AO mesmo
tempo, deveria possibilitar ao futuro professor a andlise do préprio
fazer pedagdgico, de suas implicacGes, pressupostos e determinantes,
no sentido de que ele se conscientizasse de sua acdo, para que
pudesse, além de interpreta-la e contextualiza-la, supera-la
constantemente (MIZUKAMI, 1986, p. 109).

O estudo desenvolvido por Mizukami (1986), concluiu que, as abordagens
preferidas pelos professores sdo a cognitivista e a socio-cultural, deixando a
tradicional e comportamentalista em segundo plano. A abordagem cognitivista foi
apontada como uma das mais utilizadas pelos docentes, por basear-se em uma teoria
de desenvolvimento em grande parte valida, ja a sécio-cultural complementa o
desenvolvimento humano e genético.

A partir dessas abordagens, € imprescindivel conhecer outras concepcdes
da pratica pedagodgica como a critico-reflexiva. Quando se debate a respeito desse
assunto, € comum encontrar o termo “reflexivo” que se originou com John Dewey por
volta de 1930, sobre o entendimento da realidade e a constru¢do de significados a
partir das experiéncias vividas. A reflexdo para Dewey (1979, p. 158), incide na

capacidade de diferenciar
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[...] entre aquilo que tentamos fazer e o0 que sucede como
consequéncia. [...] Na descoberta minuciosa das relagbes entre os
Nnossos atos e 0 que acontece em consequéncia delas, surge o
elemento intelectual que ndo se manifesta nas experiéncias de
tentativa e erro. A medida que se manifesta esse elemento aumenta
proporcionalmente o valor da experiéncia. Com isto, muda-se a
gualidade desta, e a mudanca é tdo significativa que poderemos
chamar reflexiva esta espécie de experiéncia, isto é, reflexiva por
exceléncia. [...] Pensar é o esfor¢o intencional para descobrir as
relagbes especificas entre uma coisa que fazemos e a consequéncia
que resulta, de modo a haver continuidade entre ambas.

Nesse sentido, o conceito de profissional reflexivo surgiu nos trabalhos de
Schon (1983), para quem o conhecimento pratico ocorre na reflexdo na acéo e na
reflexdo sobre a reflexdo na acéo, ja que o professor cria sua profissionalizacdo ao
examinar, interpretar e avaliar suas atividades. Essa perspectiva, evidencia a
necessidade de que o professor analise distintos aspectos da pratica pedagdgica, tais
como: entendimento da sua disciplina pelos alunos, relagdes interpessoais entre ele e

os alunos e dimenséao burocratica da pratica pedagdgica. Dessa forma,

[...] se admitirmos que 0 movimento de profissionalizacdo, em grande
parte, é uma tentativa de renovar os fundamentos epistemoldgicos do
oficio de professor, entdo devemos examinar seriamente a natureza
desses fundamentos e extrair dai elementos que nos permitam entrar
num processo reflexivo e critico a respeito de nossas préprias praticas
como formadores e como pesquisadores (TARDIF, 2000, p. 7).

Sacristan (1999) expde ser contrario ao aspecto de que o professor deve
refletir na acéo, afirmando que soO pelo distanciamento do fendbmeno € que se pode
averigua-lo de modo minucioso. Assim, para ele € mais adequado usar a expressao

reflexdo sobre a agcdo uma vez que é

[...] quase impossivel a coexisténcia da reflexdo sobre a pratica
engquanto se atua. [...] o distanciamento nos permitira utilizar toda a
cultura para racionalizar as agfes, que é o que da sentido a educacéo
e a formag&o do professorado (SACRISTAN, 1999, p. 70).

Névoa (1992), a partir de uma perspectiva critico-reflexiva, propée que o
processo de formacdo docente contemple alguns aspectos fundamentais, como: a
producéo da vida do professor, no que se refere a valorizagdo da sua profissao, das

suas experiéncias e da sua pratica; a producdo da profissdo docente, relativa aos
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saberes especificos que sdo constantemente transformados; a producéo da escola, ja
gue constitui o local legitimo para o trabalho e formacao docente.

A prética pedagdgica critico-reflexiva propée a autonomia docente, como
sendo uma competéncia fundamental, visto que interfere no processo de ensino e
aprendizagem dos alunos. Seus principios definidores ndo sdo uma tarefa simples,
porque ha poucos contextos no qual os professores podem exercé-la inteiramente em
funcdo do PPP8 da escola, gestdo escolar e outros meios que influenciam diretamente
na atividade docente. Essa autonomia nao € um comportamento Unico e facilmente
delineado, pois ele pode-se traduzir de varias formas, tendo-se diferentes graus de

autonomia. A respeito desta questéo, Freire apresenta o seguinte conceito,

a autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, € processo, é
vir a ser. N&o ocorre em data marcada. E neste sentido que uma
pedagogia da autonomia tem de estar centrada em experiéncias
estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em
experiéncias respeitosas da liberdade (FREIRE, 1997, p. 121).

Para que o docente tenha autonomia ao usar as tecnologias em sua pratica
pedagodgica é necessario o dominio pedagogico dos conteudos da aula e também o
dominio tecnoldgico. Assim, acreditou-se que bastaria “instrumentalizar o professor
com procedimentos técnicos para a renovagao da pratica” (BEHRENS, 1999, p. 384).
Destarte, bastaria usar a tecnologia educacional para caracterizar uma pratica
autbnoma e inovadora. Neste sentido, Moraes (1997, p. 16) relata que algumas das
propostas de uso das tecnologias se apoiam numa visao tradicionalista, que acentua
a fragmentacdo do conhecimento e, portanto, a divisdo da pratica pedagodgica. Nas

suas palavras,

[...] programas visualmente agradaveis, bonitos e até criativos podem
continuar representando o paradigma instrucionista ao colocar no
recurso tecnologico uma série de informagbes a ser repassada ao
aluno. Dessa forma, continuamos preservando e expandindo a velha
forma como fomos educados, sem refletir sobre o significado de uma
nova pratica pedagdgica que utilize esses novos instrumentos.

8 Segundo Vasconcellos (2002), o PPP é o plano global da instituicdo, este sistematizado, todavia,
nunca finalizado, pois é compreendido como um processo de Planejamento Participativo, que define
as acdes que se pretende realizar na instituicdo escolar.
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Assim, uma pratica pedagdgica construcionista®, seria aquela que utiliza a
tecnologia como um instrumento para contribuir com a formag&o de alunos criticos e
reflexivos. De tal modo, € essencial a reflexdo do professor perante o uso da
tecnologia, sendo que, o simples uso da mesma nao significa uma prética inovadora.
Barros e Cavalcante (1999) apontam que é possivel usar as tecnologias a partir de
uma perspectiva tradicional e também numa perspectiva inovadora, ja que estes
recursos ndo sentenciam uma determinada abordagem de ensino para o professor ou
escola, e estes podem fazer uso destas ferramentas conforme suas concepcdes
tedricas.

Outro panorama a respeito da pratica pedagdgica é aquele que a percebe
como influenciada pelo paradigma newtoniano-cartesiano, que segundo Behrens
(1999), propés a fragmentacao do todo e, por consequéncia, as escolas dividiram o
conhecimento em areas, cursos, disciplinas e especificidades.

Portanto, um aspecto expressivo deste paradigma na pratica pedagogica é
a reproducdo do conhecimento, em que as propostas das atividades aos alunos sao
mecanicas, nas quais o importante é escutar, ler, decorar e repetir. Em alguns casos,
0s professores conservadores associam competéncia ao autoritarismo, ou seja, O
bom professor € aquele que se mostra rigido, exigente e o siléncio e a disciplina sdo
essenciais para que o ensino seja produtivo (BEHRENS, 1999).

A definicdo da pratica pedagogica esta estreitamente relacionada com os
paradigmas que a sociedade vem construindo no decorrer dos tempos, ao passo que
sendo uma pratica social, configura-se como mais ampla do que o esterestipo que
nela se coloca. Ainda de acordo com as ideias de Behrens (1999), a reflexdo sobre o
caminho historico da educacédo permite dividir os paradigmas que influenciaram a
pratica pedagogica em conservadores e inovadores.

Os paradigmas instrucionista ou tradicionais designam uma pratica
pedagodgica, como aquela que se importa com a reproducdo do conhecimento, os
alunos sendo obedientes as ordens do professor, meros receptores passivos. Ja 0s
paradigmas inovadores ou construcionistas sao influenciados pelos avancos
tecnolégicos e as mudancas na sociedade, ja que estas transformacfes afetam a

educacédo e o modo de ensinar. Sob este aspecto Moraes (1997, p. 20) relata que

9 A abordagem construcionista sera detalhada no topico “3.2 As teorias educacionais e a Abordagem
construcionista”.
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a ciéncia esta exigindo uma nova visdo de mundo, diferente e nédo
fragmentada... acreditamos na necessidade de constru¢gdo do homem
e do mundo, tendo como um dos eixos fundamentais, a educacéo,
reconhecendo a importancia de dialogos que precisam ser
restabelecidos, com base em um enfoque mais holistico e em um
modo menos fragmentado de ver o mundo e nos posicionarmos diante
dele.

Para que haja a superacdo da visdo cartesiana de mundo € necessario
repensar o sistema de valores que estdo implicitos a esse paradigma. Com o intuito
de que o paradigma construcionista seja atendido, € preciso repensar o papel da
escola, pois esta, nesse paradigma, é articuladora do saber, na qual o trabalho
colaborativo se torna imprescindivel.

Este paradigma tem em seus pressupostos a visdo de uma pratica
pedagogica que permite a elaboracdo do conhecimento. Ha diversas denominacdes
deste paradigma, como emergente usado por Santos, (1987), Pimentel (1993),
Moraes (1997), Behrens (1999); sistémico por Prigogine (1986) e Capra (1995);
holistico por Branddo e Crema (1991). Apesar da variedade de denominacdes, 0
paradigma inovador tem como atributo principal a producdo do conhecimento, e
“‘permite um encontro de abordagens e tendéncias pedagdgicas que possam atender
as exigéncias da sociedade do conhecimento ou da informag¢ao” (BEHRENS, 1999, p.
387).

A proposta de uma pratica pedagdgica apoiada no paradigma inovador que
atenda a producédo do conhecimento tem sido um desafio. Com a finalidade de que
iSSO ocorra, € importante a criacdo de espacos coletivos para discussdo das teorias e
praticas educativas. Segundo Barcelos (2011), o contexto social e as experiéncias do
professor sdo caracteristicas que fundamentam as atividades docentes, estando
relacionados aos saberes construidos no percurso profissional de cada educador. As
TDIC exercem um importante papel para que as praticas inovadoras ocorram, todavia,
nao podem ser vistas como a solucao dos problemas educacionais.

N&o pode ocorrer uma implantacdo momentanea da pratica pedagdgica
inovadora, mas esta precisa estar integrada, realmente, ao seu trabalho habitual e na
sua formacao continuada. De acordo com Pimenta e Anastasiou (2002), as mudancas
das praticas docentes se concretizam na medida em que o professor toma
consciéncia da sua proépria préatica, o que inclui conhecimentos acerca da realidade.

De tal modo, o docente tera o papel de desafiar, estimular e auxiliar os alunos na
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construcédo de uma relagdo com o objeto de aprendizagem, contribuindo para que 0s
discentes tomem consciéncia das necessidades apresentadas socialmente.

Em face disso, a formacdo do professor para a pratica pedagodgica
inovadora, precisa levar em conta que, mesmo que seja pensada anteriormente e
estruturada, possui sua sustentacédo sobre uma dinamica do real. Assim, o docente
precisa estar ciente de que acontecimentos imprevisiveis podem ocorrer e que
solucbes devem ser encontradas com base em conhecimentos ndo construidos em
programas de formacdo, mas em saberes experienciais. Pesquisas realizadas por
Tardif (2007), sinalizaram que, os saberes adquiridos por meio da experiéncia
constituem os fundamentos de sua competéncia. Diante disso, supera-se a posi¢ao
de profissional pratico e passa a realizar uma atividade com esséncia de praxis?©.

De acordo com Tardif e Raymond (2000), grande parte do que os
professores conhecem sobre o processo de ensino e aprendizagem e a respeito do
seu papel enquanto professor, decorrem de sua historia de vida. JA que estes
profissionais, antes mesmo de comecarem a trabalhar tém contato com o seu lugar de
trabalho durante aproximadamente 16 anos. Esta experiéncia gera uma série de
conhecimentos sobre a da pratica pedagdgica.

Os padrbes de competéncial! em tecnologias para professores (UNESCO,
2009) revelam que as alteracfes na pratica pedagodgica precisam envolver o uso de
diversos recursos tecnolégicos, ferramentas e conteudos eletrénicos. Ressaltando
gue é importante que os docentes saibam onde e como usar (ou ndo) essa inovacgao,
€ necessario que eles sejam preparados para estas novas praticas, visto que exercem
um papel importante na integracdo da escola e as tecnologias.

As TDIC podem apoiar a aprendizagem, pois possibilitam a realizacdo de
atividades de investigacdo, entre outras, nas quais o professor observa, orienta,
promove questionamentos e reflexdes e proporciona a analise critica dos resultados
(BARCELQOS, 2011). Segundo uma pesquisa europeia®> (BALANSKAT; BLAMIRE;
KEFALLA, 2006), 86% dos professores entrevistados alegaram que os alunos se

revelaram mais motivados e atentos quando sao utilizadas tecnologias nas aulas. E o

10 A praxis também tem o significado de acdo humana, porém como resultado de uma relagéo
dialética entre a teoria e pratica; portanto, sua natureza € a acao com sentido humano, ato projetado,
refletido, consciente e transformador da realidade (GEGLIO, 2006).

11 Segundo Perrenoud (2000) competéncia é a capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos
(saberes, capacidades, informag®es, etc.) para enfrentar uma série de situagfes. As competéncias
estdo ligadas a contextos culturais, profissionais e condi¢des sociais.

2 The ICT Impact Report — A review of studies of ICT impact on schools in Europe
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desempenho dos alunos em diversos temas e nas habilidades consideradas béasicas
(célculo, leitura e escrita) aperfeicoou com o uso das TDIC.

Este estudo fez uma revisdo de um conjunto de 17 trabalhos do impacto
das tecnologias em paises europeus, sendo encontrada no “ICT Impact Report”
(BALANSKAT et al, 2006). Os trabalhos relacionados em resultados mais
guantitativos mostram que para os alunos das séries iniciais, as tecnologias trazem
um impacto positivo especialmente no estudo da lingua materna e em ciéncias. Para
as criancas de 7 a 16 anos, também resultam de maneira favoravel principalmente,
para o estudo da lingua materna, ciéncias e desenho. Os estudos qualitativos afirmam
gue os professores europeus consideram que os discentes sdo mais interessados e
atentos quando usam computadores com internet nas salas de aula, que o uso de
TDIC possibilita a adaptacdo das atividades educativas, atendendo assim as
necessidades individuais dos alunos. Apontam também que os estudantes assumem
uma maior responsabilidade no seu processo de aprendizagem com o0 uso dos
recursos tecnologicos, trabalhando de forma mais autbnoma e eficiente.

Ainda observando estudos relacionados ao impacto da tecnologias no
processo de ensino e aprendizagem, tém-se o e-learning Nordic (2006), que mostra
gue muito professores ainda ndo usam as TDIC para inserir novos métodos de ensino
nos quais os alunos sdo produtores ativos de conhecimento. A maioria ainda utiliza
TIC em um contexto de métodos de ensino tradicionais, onde os discentes sdo mais
sujeitos passivos e receptores de conhecimento. Podendo-se fazer mais para
envolver os estudantes na producdo e cooperacdo sendo que este estudo mostra
gue, nessas condicfes, o uso das ferramentas tecnolégicas apresenta um maior
impacto em termos de motivacdo, engajamento e criatividade dos estudantes.

Nessa perspectiva, embora o enorme potencial que as tecnologias podem
oferecer para a aprendizagem, conforme ja destacado, por si s6, elas nao
representam a solucao para os problemas educacionais. A transformacéo nao esta na
tecnologia em si, mas nas novas relacdes que oportuniza e, assim é essencial que
ocorra um redimensionamento no papel do professor e do aluno: a base é o aprender;
professor como agente de intervencdes e atencdo as relagcdes que surgem das
interacdes (VALENTTINI e SOARES, 2005).

Afirma Posner (1982, p. 223) que “as pessoas resistem a mudanga a
menos que estejam insatisfeitas com seus conceitos”. Do mesmo modo, diante deste

panorama em que a presenca da tecnologia é constante, a acdo do professor, aliada
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a outros aspectos essencialmente relevantes, é fundamental, sendo preciso rever sua
pratica pedagodgica, para poder contribuir com a melhoria na educacgéo.

Nesse sentido, Almeida (2000) discute a formacao reflexiva de professores,
gue envolve a elaboragcdo de um curriculo flexivel e dindmico, voltado para a
formacéo-pesquisa-acdo, em que os docentes participem de forma colaborativa. A
autora prop0e algumas diretrizes fundamentais para se estruturar uma proposta de
formacao de professores construcionistas, como: ndo haver concentracdo excessiva
de carga horaria, devem ser considerados 0s recursos tecnoldgicos, espaco de
formacdo no qual os alunos possam usar 0s computadores e equipamentos com
configuracfes atualizadas e acesso a internet.

O conhecimento das tecnologias é fundamental, para poder utiliza-las
como ferramenta pedagogica, podendo ser intercaladas fases presenciais com a
distancia. As atividades podem ser desenvolvidas com a perspectiva reflexiva, usando
o ciclo descricao-execucao-reflexdo-depuracdo, sendo acompanhadas por momentos
de reflexdo sobre a prépria aprendizagem, o papel do docente, a funcdo da escola e a

importancia do PPP. De tal modo,

o referido ciclo auxilia as mediacdes do formador no sentido de
provocar no formando a tomada de consciéncia sobre a sua pratica
pedagogica, a fim de refletir sobre sua acdo a luz das teorias e
analisar: as estratégias inadequadas; as intervencfes inoportunas; e
as media¢cbes que conseguiram desestabilizar os alunos e propiciar
desenvolvimento (ALMEIDA, 2000, p.112).

A autora referida finaliza, apontando outros aspectos importantes neste tipo
de formacdo, como postura docente do formador, desenvolvimento de projetos,
avaliacdo processual, interacdo professor-aluno-computador, desenvolvimento de
pesquisa e elaboracdo de monografia. Essas orientacbes ndo garantem que a
formacdo serd necessariamente construcionista, pois cada sujeito pode concebé-la
conforme suas proprias concepcdes, todavia € uma teoria norteadora segundo a tal
abordagem e, por conseguinte, a pratica pedagogica reflexiva.

O enfoque optado neste trabalho € aquele em que a tecnologia é
compreendida como uma ferramenta de apoio ao processo de ensino e aprendizagem
dos conteudos disciplinares, e que a formacdo adequada de professores é
fundamental para o uso de tais tecnologias na educacdo, de acordo com essa
perspectiva critico-reflexiva (ALMEIDA, 2000 e VALENTE 1997).
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Por conseguinte, reconhece-se que as mudancas das préaticas pedagdgicas
poderdo ocorrer se o professor aumentar sua consciéncia a respeito da propria
pratica, da sala de aula e da escola como um todo, o que implica os conhecimentos
tedricos e criticos sobre a realidade. E imprescindivel destacar que os docentes sio
colaboradores na gestdo, na elaboracdo dos curriculos e das formas de trabalho
pedagdgico das escolas, sendo que, as transformacfes geradas nas instituicdes sem
tomar estes profissionais como parceiros, ndo altera a qualidade de ensino e social da
escola (ROSA, 2004).

1.4 A abordagem construcionista

A partir das concepcdes expostas a respeito da pratica pedagogica
adotada nesta pesquisa, optou-se por selecionar as abordagens instrucionistas e
construcionistas, como teorias que embasam o uso da tecnologia na educacéo.
Elas delineiam-se como concepgdes que estudam a respeito dos recentes espacgos de
aprendizagem, com fundamento nos estudos realizados por autores como Papert
(1995); Valente (1997); Almeida (2000) e Schlinzen (2000).

Estes espacos diferenciados sdo compreendidos como ciberespaco (LEVY,
1999) dispondo de novas conexdes e desafios que envolvem o processo de ensinar e
aprender. Para simplificar a compreenséo destas duas abordagens, apresenta-se, a

seguir, um quadro que resume 0S Seus principais aspectos:

Quadro 6 — Abordagens Instrucionista e Construcionista

Abordagens - -
de uso das Instrucionista Construcionista
TDIC
e Linguagem logo.
Surgimento e e Teorias comportamentalistas.  Metodologia de
caracteristicas e Computador funciona como aprendizagem baseada no

maguina de ensinar otimizada. computador.
¢ Construtivismo piagetiano.

Alunos Sujeitos passivos. Suijeitos ativos.
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Linguagens de programacao
(resolucéo de problemas),
software de autoria (criagdo de
projetos), construgédo de um

Softwares tipo CAI (Instrugéo
Auxiliada por Computador),

Exemplos de o aimente softwares de perguntas

. L objeto (editor de texto, planilha
softwares e respostas, tutoriais, exercicio e ) R ( . P
» . ~ . eletronica, editor de slides, etc.)
pratica, simulacdes e jogos . .
. e internet (pesquisa e
educacionais. i
compartilhamento de
informacdes).
Refletivas, que estimule o aluno
Atividades Mecanicas e repetitivas. a pensar, que o desafie
aprender.
e Processo de ensino e
Concepcéo e Informatizacao dos métodos aprendizagem inovador;
pedagégica tradicionais de ensino. aprendiz busca aprender
e Maquina de ensinar. usando o computador.
e Maquina para ser ensinada.
O processo de ensino pode ser
executado pelo computador. Mediador da aprendizagem do
[ [ aluno, promovendo discussodes e
Professor Demanda pouco investimento da p

formagéo do professor, ja que basta  reflexdes durante o processo de
ser “treinado nas técnicas de uso de  ensino e aprendizagem.
cada software”.

Fonte: Dados baseados em Schliinzen (2000).

Almeida (2000), afirma que a partir da abordagem instrucionista, o
conteudo a ser ensinado deve ser subdividido em mdédulos, estruturado de forma
I6gica, a partir da perspectiva pedagogica de quem planejou a criacdo do material
instrucional. Ao término de cada moOdulo, o aluno deve responder a um
guestionamento, uma vez que a resposta compativel permite o acesso ao moédulo
posterior. Se a resposta do aluno estiver incorreta, ele devera voltar aos modulos
passados até conseguir acertar. Ainda de acordo com essa concepcao, as
tecnologias sao incorporadas como “mais um meio disponivel’, ndo ocorrendo uma
reflexdo sobre a oportunidade de colaborar de maneira significativa para a
aprendizagem de novas formas de pensar.

Em continuidade, com as ideias de Almeida (2000), a partir dessa
abordagem, a pratica do professor ndo demanda preparacdo, dado que ele precisara
selecionar o software conforme o conteldo previsto, explicar as atividades para os

alunos e ficar junto para o manuseio do mesmo. E provavel que um professor
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competente busque tirar beneficios dessas atividades, e vai escolher programas
adequados a realidade em que atua. A respeito deste tipo de software a autora diz

que

nao dispomos no mercado de uma gama de softwares com qualidade
e adequacao para o desenvolvimento cognitivo-afetivo dos alunos. A
maioria deles conduz a uma atividade mecéanica e repetitiva, que
desperta apenas momentaneamente a motivacdo e deixa para o
professor o trabalho de provocar a reflexdo nos educandos
(ALMEIDA, 2000, p.23).

Sendo assim, a abordagem instrucionista vai depender da maneira que 0
professor intervém na situacdo de aprendizagem. Segundo Almeida (2000), os
softwares do tipo CAl podem ser usados de forma criativa, contanto que o docente
procure provocar os alunos para pensarem a partir de diferentes aspectos sobre os
conteudos apresentados. Com o0s avancgos tecnoldgicos apareceram os [CAl
(Instrucdo Inteligente Auxiliada por Computador). Os ICAI sdo programas mais
adaptaveis a realidade do aluno e mais motivadores, no qual sua montagem é feita a
partir de situacdes de ensino. A respeito deste tipo de abordagem, Papert (1986)
afirma que grande parte de tudo o que tem sido criado até hoje com o nome de
tecnologia educacional, encontra-se ainda no caminho de uso de antigos métodos
instrucionais com novas tecnologias.

Schlinzen (2000) aponta que a abordagem instrucionista espelha a pratica
pedagodgica preponderante na maioria das escolas, na qual o computador € utilizado
para transmitir informacdes aos alunos, acentuando o modo tradicional do professor,
realizando a informatizacdo dos métodos de ensino. As bases desta forma de usar o
computador no processo de ensino e aprendizagem favorecem a ideia de que os
alunos aprendem melhor quando séo livres para descobrir por eles mesmos. Dessa
forma, existe por tras deste tipo de software uma “exploragao auto-dirigida” ao invés
da instrucao explicita.

Em sintese, a abordagem instrucionista ndo é “boa nem ma”, seu uso
dependera das orientacdes, objetivos da aula e das intervencdes do docente. Apesar
da maioria dos softwares instrucionistas conduzirem a uma atividade mecéanica e
repetitiva, a partir das informacg@es transmitidas ao aluno, pode-se realizar discussdes
e reflexbes acerca dos conteudos apresentados, fazendo relacbes com outros

conhecimentos estudados.
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J4 a abordagem construcionista, surge em oposicdo com a proposta
instrucionista. O construcionismo deu-se a partir das ideias de Papert (1994 a 1986),
gue depois de conhecer Jean Piaget em Paris, e acreditando que os alunos poderiam
usufruir das mesmas experiéncias dos adultos com o computador, criou uma
linguagem de programacado acessivel a criancas, a linguagem Logo (CYSNEIROS,
2007). De acordo com Schliinzen (2000), o Logo é uma linguagem de programacao
qgue foi criada por Seymour Papert na década de 70, no Massachusetts Institute of
Technology (MIT), Estados Unidos. Ela é simples de ser usada, apresentando
caracteristicas para executar uma metodologia de aprendizagem baseada no
computador. Nela, o aluno € construtor de seu conhecimento e de suas estruturas
intelectuais, visando a elaboracdo de materiais que possibilitem uma atividade
reflexiva por parte do aluno e a criacdo de "ambientes” para que a aprendizagem
ocorra (FREIRE e PRADO, 1995).

Conforme Almeida (2000), ao associar conceitos da teoria piagetiana com
os da inteligéncia artificial, Papert apresentou uma metodologia, ou filosofia, e uma
linguagem de programacao Logo. Futuramente, com o crescimento das tecnologias,
novas ferramentas foram incorporadas as suas ideias, como a internet, programas,
aplicativos, jogos, simuladores e outros. Papert, ao criar sua teoria, baseou-se em
diferentes autores, como: Dewey, Freire, Piaget e Vygotsky. Ele ndo contrapbs as
ideias dos mesmos, contudo, as relacionou em um processo de descricio—execucao—
reflexdo-depuracao.

Segundo Cysneiros (2007), embora as tecnologias possam ampliar os
estilos de aprendizagem, a escola enquanto instituicio mudou pouco.
Esporadicamente faz uso das formas naturais de aprender, pautando-se em um
curriculo de disciplinas isoladas, transmitindo o conhecimento e cobrando-os em
avaliacdes. A teoria de Papert (1994) vem em objecéo a este modelo tradicional de
escola, pois enfatiza a importancia das interacdes no mundo para o aprendizado,
sendo 0 construcionismo uma reconstru¢do pessoal do construtivismo, e importante
para a constru¢do no mundo.

De acordo com Cysneiros (1997), a teoria de Papert ndo € apenas sobre
ao uso da tecnologia na educacdo, mas o tracado de uma teoria de aprendizagem

humana, em um mundo com novas ldgicas, repletas pelas TDIC. Neste contexto,
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alguns pontos sao abordados por meio de exemplos do cotidiano de
varias escolas e da vida pessoal do proprio autor: a atividade
colaborativa entre aprendizes para resolucdo de problemas, a
inadequacao da escola de fala do mestre, giz e bancas enfileiradas,
em face das mudancas contemporaneas noutros setores da
sociedade, como também o medo de alguns professores de serem
suplantados pelos seus alunos e alunas, dentre outros (CYSNEIROS,
p. 230, 2007).

O construcionismo tem suas bases pautadas a partir do construtivismo
piagetiano, indicadas por Papert, sendo que este estudioso inquietou-se com a
escassa pesquisa nesta area, fazendo o seguinte questionamento: Como criar
condi¢cOes para que mais conhecimento possa ser adquirido pelo aluno?

Essa teoria, busca conseguir meio de aprendizagens consistentes que
valorizem a construcdo mental do aluno, com apoio em suas proprias construcdes de
mundo, porém essas estruturas ndo sao construidas aleatoriamente. A crianga se
apropria em materiais que ela encontra, e em modelos sugeridos pela cultura que a
rodeia (PAPERT, 1986). Segundo Piaget (1976), a maturacéo bioldgica é a base para
o processo de formalizacdo do pensamento, acompanhada de processos de interacao
com o0 meio, causando estagios universais de desenvolvimento.

Papert (1986) destaca que essas fases sdo também caracterizadas pelos
materiais disponiveis no ambiente para o manuseio da crianca. Assim, o fato de
certas percepcdes ocorrerem de forma mais complexas de serem compreendidas
para algumas criancas, pode ser em razao delas ndao terem como experimenta-las no
dia a dia. Ele coloca em destaque o0 estudo das operacdes concretas desenvolvido
por Piaget na década de 70 e critica aqueles que buscam como progresso intelectual,
0 percurso rapido da crianca do pensamento operatério concreto para o abstrato
(formal).

A partir desta concepcdo, o docente tem o papel de facilitador criativo,
promovendo um ambiente capaz de aprovisionar conexdes individuais e grupais. De
acordo com Valente (1993a), Papert denominou de construcionista a abordagem em
gue o aprendiz busca aprender usando o computador. Esse aprendizado ocorre de
forma diferente, j& que a construcdo do conhecimento acontece quando o aluno
constroi um objeto de seu interesse, como uma obra de arte, um relato de experiéncia
ou um programa de computador. Nessa perspectiva, o aluno aprende por meio do
fazer, ou seja, “colocar a mado na massa” e isso motiva o educando e promove uma

aprendizagem significativa.
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Nesse sentido, o uso das TDIC pode contribuir para que o processo de
ensino e aprendizagem seja inovador, ou serem utilizadas para continuar transmitindo
a informacdo para o aluno e, logo, para reforcar o processo instrucionista ou
tradicional, quanto para proporcionar condicbes para o0 aluno construir seu
conhecimento por meio do desenvolvimento de ambientes de aprendizagem que
incorporem o uso das tecnologias (VALENTE, 1993a).

Ainda de acordo com o referido autor, a abordagem que usa o computador
como instrumento para transmitir a informacao ao aluno, colabora para a manutencéo
da pratica vigente, de tal modo que as tecnologias estdo sendo usadas para atualizar
0S processos de ensino existentes. Esse tipo de concepg¢do ndao demanda muito
investimento da formagéo do professor, ja que basta ser “treinado nas técnicas de uso
de cada software” (VALENTE, 1993a). Todavia, as implicagbes dessa abordagem sao
duvidosas no preparo de alunos conscientes para enfrentar as mudancas da
sociedade.

N&o obstante os avancos, o uso das tecnologias na educagcdo apresenta
varios desafios. Primeiramente é preciso compreender que as TDIC contribuem de
forma diferenciada para a representacdo do conhecimento, ocasionando um
redimensionamento dos conceitos ja conhecidos e propiciando a busca e

entendimento de novas ideias e valores. Portanto,

primeiro, implica em entender o computador como uma nova maneira
de representar o conhecimento provocando um redimensionamento
dos conceitos ja conhecidos e possibilitando a busca e compreensao
de novas ideias e valores. Usar o computador com essa finalidade
requer a analise cuidadosa do que significa ensinar e aprender bem
como demanda rever o papel do professor nesse contexto. Segundo, a
formacdo desse professor envolve muito mais do que prover o
professor com conhecimento sobre computadores. O preparo do
professor ndo pode ser uma simples oportunidade para passar
informacdes, mas deve propiciar a vivéncia de uma experiéncia. E o
contexto da escola, a pratica dos professores e a presenca dos seus
alunos que determinam o que deve ser abordado nos cursos de
formacdo (VALENTE, 1993, p.2).

Posto isto, o processo de formacédo continuada docente precisa propiciar
condi¢Bes para o professor construir conhecimento e compreender por que € como
integrar as tecnologias na sua pratica pedagogica, sendo eu esses aspectos

necessitam estar atrelados as condi¢cdes de trabalho do professor, como: carga
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horaria, pela forma de organizacdo do seu trabalho, bem como todo o sistema
burocratico que é imposto aos docentes.

Nesse sentido, Papert (1986) sugere que o computador seja mais que uma
ferramenta educacional na qual o aluno resolva problemas, e sim construa seu
conhecimento a partir de suas acfes. O computador ndo € o detentor do saber, e sim
uma ferramenta, que possibilita a busca de informagdes do interesse momentaneo do
aluno, no entanto, deve-se atentar que, algumas vezes, o interesse do aluno pode ser
muito divergente do proposto na aula, necessitando da constante intervencdo do
educador.

Nesta visdo, ha incentivo na interacdo do sujeito com a tecnologia,
permitindo ao aluno criar modelos a partir de experiéncias anteriores, associando o
novo conhecimento com outros adquiridos na constru¢cdo de programas constituidos
por uma sequéncia de comandos logicos, desenvolvendo a ideia de organizacao
hierarquica e revelando seu estilo de estruturacdo mental e representacdo simbdlica
(PAPERT, 1986).

Papert (1986), quando chamou de construcionista sua proposta de uso do
computador, considerou que a maquina é uma ferramenta para a construcdo do
conhecimento e para o desenvolvimento do aluno. O obijetivo foi possibilitar o uso
pedagoégico do computador, segundo 0s principios construcionistas, que permitem a
criacdo de novas situacdes de aprendizagem. Diante deste progresso, ocorreu uma
maior propagacao da tecnologia, ja que o0 uso pedagdgico do computador se tornou
mais conhecido, a medida que os alunos utilizavam o computador visando o
aprendizado dos conteudos pedagdgicos, a compreensado das questdes técnicas era
adquirida de forma concomitante.

Segundo Almeida (1988), na aprendizagem que trabalha com essa
abordagem, o controle do processo esta nas maos do aprendiz, sendo a ferramenta
gerenciada pelo aluno, tornando-se evidente o processo de aprender de cada
individuo. O aluno nédo recebe de maneira inerte a informacao, porquanto, para que a
aprendizagem ocorra, € necessario que o professor proporcione um ambiente que o
estimule a pensar, que o desafie aprender. Dessa maneira, o aluno trabalhara em um
ambiente aberto, desenvolvendo sua autoestima, senso critico e liberdade
responsavel, o que passa a ter valor é o processo ensino e aprendizagem, ao invés

do ensino na instrugéo, ou seja, o ensino tradicional, pautado apenas nas orientagdes
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do docente, ndo possibilitando ao discente uma devolutiva diferente daquela proposta
na aula (VALENTE, 1993).

Com apoio nesta abordagem, as tecnologias nao dispensam o
acompanhamento do professor, este desempenha um papel importante como
mediador da aprendizagem do aluno, promovendo discusstes e reflexdes durante o
processo de ensino e aprendizagem.

Esta linha de pensamento implica em transformacao na educacéo, ou seja,
mudanca de paradigma, pois néo trata de uma unido da tecnologia com a educacao,
mas sim de integra-las entre si e a pratica pedagogica, e isto produz como implicacédo
um processo de preparacdo continua do professor (ALMEIDA, 2000). A finalidade da
tecnologia, ndo é simplesmente na transmissao de contetdos, nem informatizacao do
processo de ensino e aprendizagem, contudo uma possivel potencializadora de
mudancas na educacdo. Por meio da tecnologia o aluno tem a possibilidade de
adquirir autonomia, construir seu conhecimento e até compartilha-lo com os demais
alunos de sua turma, e até em outros contextos.

Segundo Schlinzen (2000), o construcionismo é uma forma do aluno gerar
e construir o conhecimento, conforme suas possibilidades, e se for usado de forma
apropriada pode oferecer uma base segura para repensar a aprendizagem e o ensino.

A autora afirma que

0 Construcionismo é definido por Papert (1986) como a construcao
do conhecimento com o computador. Valente (1997) completa essa
definicdo como sendo a construcdo de conhecimento baseada na
realizacdo concreta de uma acédo que produz um produto palpavel
(um artigo, um objeto, um programa), e que seja de interesse de
quem produz (SCHLUNZEN, 2000, p.23).

De acordo com a referida teoria, o professor precisa agir como facilitador
ou mediador da aprendizagem, todavia, a fim de que isto aconteca, € fundamental
gue ocorram mudancas no cenario educativo, como reconfiguracdo das politicas
publicas educacionais, para que assim, haja uma melhora nas condi¢des de trabalho
docente. Necessita também cooperar para que o aluno, mediado pelo computador,
consiga adquirir uma aprendizagem que tenha mais sentido, sendo estimulante e
significativa (PAPERT e FREIRE, 1995). Destarte, ele precisa estar atento as

necessidades dos seus alunos, interesses, dificuldades, experiéncias e expectativas,



61

para, assim, indicar planos de trabalhos cooperativos envolvendo todos no processo
de aprendizagem (ALMEIDA, 2000).

Com base nessa abordagem, a reflexdo é um ponto essencial no processo
de formacdo de professores, sendo importante também, debater acerca das
tecnologias e sua relagdo com a pratica pedagogica, considerando um contexto mais
global e analisando as diferentes facetas que caracterizam o trabalho docente.
(ALMEIDA, 2000). Deste modo, o exercicio de pensar as praticas pedagogicas,
necessita de contextualiza-las na relagdo com outros elementos mais amplos, como
0s que cercam o trabalho dos professores (SAMPAIO; MARIN, 2004).

Pode-se destacar que os problemas relacionados a precariedade do
trabalho docente no pais ndo sdo recentes, € uma situacdo crescente que traz
implicagbes diretas no resultado do trabalho destes profissionais, havendo também
influéncias do sistema capitalista que valoriza uma formacdo aligeirada e
fragmentada, afastando-o das funcdes de producdo e construgcdo do conhecimento.
Formacé&o superior de pouca qualidade, desorganizacdo do sistema de ensino e a
Cisdo entre a teoria e a pratica, também incidem sobre o seu trabalho.

De tal modo, ha conjunturas que abrangem o trabalho docente, como as
implicacbes da globalizacdo econdmica (exigéncias da nova ordem econdmica e
politica) que produzem efeitos nas politicas educacionais e na reforma do ensino.
Desta forma, o atual curriculo prescrito, encaixa-se no conjunto das medidas
consideradas importantes ao alinhamento do pais as prioridades no ambito
internacional. Pode-se perceber isso ao observar os Parametros Curriculares
Nacionais — PCN e as avaliacdes externas, que classificam as escolas e as incitam a
redirecionar o seu trabalho pedagdgico. Portanto, o neoliberalismo contribui para a
precariedade do exercicio profissional dos docentes, passando a exigir 0 maximo
rendimento sem oferecer condi¢cdes minimas para que um bom trabalho ocorra.

Neste contexto, Sampaio e Marin (2004), destacam as seguintes facetas,
gue interferem no trabalho do professor: carga horaria de trabalho e de ensino, salas
de aulas com numeros exorbitantes de alunos, rotatividade/itinerancia dos
professores pelas escolas, infraestrutura escolar, carreira no magistério, escassos
materiais pedagogicos, acumulo de cargos para compensar parcialmente os baixos
salarios, raras as vezes possuem um professor-auxiliar para ajudar com os alunos
com necessidades especiais de aprendizagem, pouca formacao (tanto inicial quanto

continuada) para adquirirem conhecimento de como trabalhar com as tecnologias,
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sem contar com a deficiéncia na internet na escola e insuficiente numero de
computadores disponiveis para uso dos alunos.

Ainda de acordo com as ideias das autoras, a situacdo salarial dos
docentes melhora um pouco com o passar dos anos de atividade docente, por meio
dos incentivos como adicionais por tempo de servico ou qualificacdo. Mas, mesmo
assim, € inferior quando comparados com os de outros paises. Esse aspecto afeta
diretamente a precarizagcdo do trabalho docente, pois a pauperizacdo profissional
implica sobre a vida pessoal, nas suas relagdes entre vida e trabalho e ao acesso aos

bens culturais. Em raz&o dessa falta de acesso aos bens culturais, afirmam que

€ quase evidente, por si, a relacdo de tais dados com as questdes de
curriculo: o estudo, a atualizacdo dos professores, o
acompanhamento do que ocorre na esfera cultural e no mundo esta
fora do universo desses profissionais. O processo de realimentacéo
guanto a informacdes, em geral, fica restrito a frequéncia a cursos de
especializacdo, que muitos deles apontaram, ou estar sintonizado
com o mundo é uma possibilidade que ocorre por meio da televisao,
guando ha tempo (SAMPAIO e MARIN, 2004, p. 9).

Tais consideracfes, revelam que a situacdo da educacao, faz parte de um
guadro de empobrecimento, deteriorizacdo social e as mudancas no modo de
compreender a vida e o mundo, que se vive nos dias atuais, de modo especial no
Brasil e na América Latina, tem estreita ligacdo com a crise da escola, isto €, com o
abalo e o desmonte de um modo de atuar socialmente, desestabilizando seu
funcionamento (SAMPAIO; MARIN, 2004).

Nessa perspectiva, o cotidiano escolar é repleto de afazeres, e algumas
vezes a tecnologia ndo é vista como prioridade na sua pratica pedagodgica. Sao
complexas as mudancas pretendidas em articular o uso das tecnologias no trabalho
docente, de modo que possibilite uma aprendizagem continua e avancos
diferenciados aos alunos. Essa situacao € intricada, sendo dificil apontar os motivos
pelos quais o docente pouco usa as TDIC, mas acredita-se que as precarias
condi¢cbes de trabalho, juntamente com a falta de conhecimento acerca do uso
pedagodgico das tecnologias séo indicios desse uso.

Portanto, ndo se espera que as tecnologias sejam a solucdo de problemas
enfrentados na educacdo durante décadas, todavia tém-se a expectativa que ela
traga contribuicbes para o ensino e aprendizagem, e para isso, parte-se do principio

de que precisa ser utilizada de forma contextualizada e significativa. Reconhece-se
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7

gque esta proposta de uso das TDIC, € um desafio para todos o0s sujeitos
educacionais, desde a direcao da escola, passando pelos professores e chegando até

os alunos.
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2 FORMACAO DE PROFESSORES: DESAFIOS ATUAIS

N&o sei como preparar o educador. Talvez porque isso ndo seja
necessario, nem possivel.... E necessario acorda-lo (...). Basta que os
chamemos do seu sono, por um ato de amor e coragem. E talvez,
acordados, repetirdo o milagre da instauracdo de novos mundos
(ALVES, 1994, p.103).

Este capitulo subdivide-se em trés partes. A primeira apresenta discussdes
atuais sobre a formacao do professor, as perspectivas e a relevancia desse assunto.
A segunda parte, expde questdes relacionadas a formagdo continuada e a
profissionalidade docente, apontando alguns estudos e conceitos acerca desse tema
e propostas referentes a formagédo de professores. E a ultima aborda as dimenstes
dos saberes docentes e a pratica pedagogica, discutindo os varios saberes

importantes para o trabalho docente.

2.1 Discussdes contemporaneas sobre a formacao de professores

Por ser um tema fundamental para a educacéo, a formacéo de professores
tem sido assunto de grande evidéncia nas pesquisas educacionais, jA ha bastante
tempo. Sendo assim, neste topico discorre-se acerca da formacdo de professores e
sua relevancia para a educacao.

O debate a respeito da formacdo do professor € amplo e possui varios
pontos proeminentes. Nossa pretensdo ndo é esgotar a tematica, mas dar luz a
aspectos que sao relevantes a presente pesquisa, deste modo optou-se pela
conjectura de que ndo ha ensino de qualidade sem que haja formacédo adequada de
professores (NOVOA, 1992), tendo a seguir, uma discussdo a respeito dessas
proposicoes.

Algumas propostas referentes a formacdo de professores se destacaram
na década de 1980 e 1990, ganhando impacto internacional e interferindo nas
politicas de formacédo de varios paises da Europa e da América. Essa preocupacao
com a formacédo dos docentes iniciou-se em funcdo do descontentamento com a

qualidade da Educacéo, por causa da crise da escola e as novas demandas
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decorrentes das mudancgas sociais, salientando os reflexos das alteracdes da
sociedade globalizada sobre o trabalho do professor (GATTI, 2009).

Autores como André (2010), Barreto (2010), Gatti (1996, 2009, 2010 e
2011), Alarcéo (2003), Tardif (2000) e Pimenta (1996) desenvolveram pesquisas que
tratam a respeito do referido tema, relatando inUmeras questdes que eram discutidas
h& décadas atras, e que parecem novas ou ndo foram resolvidas. Essas pesquisas
apresentam aspectos em comum, e revelam que as licenciaturas mantém curriculos
fragmentados, dominio de estudos tedricos sobre os praticos, em razdo da pouca
importancia dada as questdes relativas ao ensino se comparado com a pesquisa, falta
de professores, condi¢cdes de trabalho e melhores salérios para melhorar a qualidade
do ensino, entre outros.

Deste modo, nota-se que a formacdo do professor esta submetida aos
acontecimentos da sociedade. Assim, surgem inquietacdes entre os estudiosos, sobre
0s cursos que formam esses profissionais para a educacédo basica, em razdo do
preparo e o encaminhamento do futuro docente. Isto ocorre, devido a confirmagao de
gue a formacao inicial vem apresentando uma série de vulnerabilidades, entre elas a
escassez de investimentos para o confronto com os desafios do trabalho docente
(SOUZA, 2014). Surge assim, a necessidade de discussfes que consideram outras
perspectivas da atuacdo do docente, como o0 contexto da escola, as precarias
condi¢Bes do trabalho docente e a situacdo da carreira de magistério, participacéo
cada vez menor na execucédo do seu proprio trabalho, etc.

Essa crise enfrentada pelas licenciaturas recebe influéncia das constantes
mudancas ocorridas em nossa sociedade, especialmente aquelas referentes ao
processo de globalizacdo que envolve as esferas sociais, politicas, econémicas e
educacionais. Isso se relaciona diretamente com a formacéo do educador, j4 que este
sofre situacfes de modificacdes de referenciais e quebra de paradigmas. Sob esse
aspecto, é imprescindivel que a formacdo dos professores, busque contemplar essa
complexidade que circunda a profissao, oferecendo elementos tedricos e praticos que
auxiliem na construcéo da pratica pedagdgica de modo qualitativo.

De acordo com Ludke (1994), a situacdo das licenciaturas é considerada
preocupante, sendo que um dos motivos desse agravamento ocorre em razao da falta
de articulacdo entre as disciplinas de conteudos especificos e disciplinas
pedagodgicas, separacado entre bacharelado e licenciatura e a falta de articulacéo entre

a teoria e pratica. Candau (1987) endossa esse ponto de vista, dizendo que todas
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essas questbes continuam sendo problemas cada vez mais frequentes nas
discussoes.

Nesta mesma direcdo, Diniz-Pereira (2011) realizou uma pesquisa na
Universidade Federal do Sudeste do Brasil, que constata que os cursos de “menor
prestigio” eram aqueles responsaveis pela formacdo de professores, verificando
também que nenhum curso com opg¢do para a licenciatura estava listado entre

aqueles de “maior prestigio”. Assim, Gatti (2010, p. 1358) afirma que

de qualquer modo, o que se verifica é que a formacao de professores
para a educacao basica é feita, em todos os tipos de licenciatura, de
modo fragmentado entre as &reas disciplinares e niveis de ensino,
nao contando o Brasil, nas instituicbes de ensino superior, com uma
faculdade ou instituto préprio, formador desses profissionais, com
uma base comum formativa, como observado em outros paises,
onde ha centros de formacdo de professores englobando todas as
especialidades, com estudos, pesquisas e extensdo relativos a
atividade didatica e as reflexdes e teorias a ela associadas.

Desse modo, uma das caracteristicas que precisa ser considerada na
formacéo inicial, € que quando os alunos chegam aos cursos de licenciatura ja tém
saberes sobre o0 que é ser professor, saberes estes advindos de sua experiéncia de
alunos, que tiveram diversos professores em toda sua vida escolar. No processo de
preparacao da formacéo profissional do professor, ele vive o papel do aluno, ja que se
encontra em uma situacao inversamente simétrica a do seu cotidiano profissional
(PIMENTA, 1999).

Por conseguinte, a formacéo do professor precisa ter como referéncia esta
relacéo existente entre essa formacao e o futuro exercicio da profissdo, considerando
como ponto de referéncia, a organizacao institucional e pedagogica dos cursos, a
simetria invertida entre a situacdo de preparacéo profissional e o exercicio futuro da
profissdo (MELLO, 2000).

Ainda de acordo com a referida autora, o baixo desempenho dos alunos
tem sido conferido, em grande parte, aos docentes e a sua formacéo. Todavia, esse
compromisso precisa ocorrer, mediante o trabalho em conjunto com a gestdo escolar,
outros professores, participacdo da familia nas atividades escolares, bem como o
apoio de politicas educacionais, e melhores condi¢des de trabalho, etc. As criticas ao

sistema escolar também tém sido direcionadas na forma como este profissional tem
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sido visto, como ser abstrato e pertencente a um conglomerado homogéneo, e a
pratica pedagogica entendida como atividade essencialmente instrumental.

A formacdo do professor € um processo de ensino e aprendizagem que
envolve a complexidade do desenvolvimento educativo com numerosas variaveis,
acrescentando os impasses do ser-professor-aluno numa dinamica de formacao que
procura trabalhar de forma dial6gica com a teoria e pratica (PASSERINO, 2009).

Marcelo Garcia (1999), afirma que a formacdo do docente, influencia de
forma direta no processo de ensino e aprendizagem, no andamento do ensino, do
curriculo e da escola, contribuindo ou ndo, para a qualidade da educacdo que 0s

alunos recebem. Isso ocorre em razao de que a formacao

[...] € a area de conhecimentos, investigacao e de propostas tedricas
e praticas que, no ambito da Didactica e da Organizacdo Escolar,
estuda os processos através dos quais os professores — em
formagcdo ou em exercicio—se implicam individualmente ou em
equipe, em experiéncias de aprendizagem através das quais
adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e
disposicbes, e que lhes permite intervir profissionalmente no
desenvolvimento do seu ensino (MARCELO GARCIA, 1999, p. 26).

Nesta concepcdo de formacdo, o objetivo principal € o avanco da
aprendizagem dos discentes, apoiado na importante contribuicdo do processo de
formacédo dos professores. Os Referenciais para Formacdo de Professores (BRASIL,

2002, p. 26), apontam que a

formacdo de professores se destaca como um tema crucial e, sem
duvida, um dos mais importantes dentre as politicas publicas para a
educacao, pois os desafios colocados a escola exigem do trabalho
educativo outro patamar profissional, muito superior ao hoje
existente.

Portanto, além da formacao inicial sélida, € necessario oferecer aos
educadores ocasides de formacdo continuada'®, visando gerar seu crescimento
profissional e também promover melhores condi¢cdes de trabalho. A partir disso, ndo
se pode conceber a formacdo como um fato desconexo, ela € um processo de

formacdo que esta ontologicamente ligado a varios fatores, e estes por sua vez

13 Adotaremos a definicdo de formacdo continuada definida por Imbernén (2010), como toda
intervengdo que acarreta mudancas no comportamento, informagéo, conhecimentos, compreensao e
atitudes dos professores em exercicio.
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exercem influéncias. Algumas dessas podem ser externas como palestras,
participagdo em cursos, especializagdes, congressos, formagao na escola (troca de
saberes entre professores da mesma etapa e hora de trabalho pedagdgico coletivo).
E, outras, internas, como desejos de mudanca, inconformismo, experiéncias de sua
pratica educativa, olhar critico, entre outras.

Aos poucos, avangos vao surgindo e alterando o modo de pensar a
docéncia, a partir do conhecimento tedrico e da pratica de formacao de professores.
Importantes mudangas ocorreram impulsionadas pelo movimento reformista nos
Estados Unidos e no Canada, que traziam discussdes a respeito da formacédo de
professores e a profissionalizacdo do ensino (GAUTHIER, 1998). De tal modo, as
politicas de formacdo tém mudado, ocasionando na comunidade académica um
acentuado debate a respeito do trabalho simbdlico, determinacdo de tendéncias e
orientacdes que interferem na forma de pensar da sociedade e na acdo politica mais
abrangente.

De acordo com Imbernén (2009, p.39), séo diversos aspectos que podem
refletir na formacé&o do professor, como:

e transformacBes dos meios de comunicacdo de massa e da tecnologia,

crise na transmisséo de conhecimento de forma tradicional;

e educadores compartilham a transmissao do conhecimento com 0s meios
de comunicacédo e o valor da bagagem cultural para além das tipicas
mateérias cientificas;

e desenvolvimento acelerado e mudancas no conhecimento cientifico e
nos produtos do pensamento, da cultura e da arte;

e sociedade multicultural e dialogo entre culturas podera gerar
desenvolvimento global, em que sera essencial viver na igualdade e
diversidade.

Esses fatores colaboram para uma atividade docente que visa conquistar

o esforco dos sujeitos envolvidos, ponderando sua histdria, desejos e significados
gue conferem a sua atividade de aprendizagem.

Uma investigacao realizada por Roldao (2007) em Portugal, no periodo de
1994 a 2003, pesquisou a respeito da formacdo de professores, trazendo
contribuicdes para definicdo deste campo de pesquisa, articulando conceitos-chaves

qgue delimitam o plano tedrico. Estes conceitos foram: identidade, concepcdo de
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professor, desenvolvimento profissional, contextos de formagcdo, contextos
profissionais, superviséo, profissionalidade e conhecimento profissional.

Nesse sentido, Roldao (2007), relata que no campo de investigagao relativo
a formacgéo de professores ha duas tendéncias: uma no sentido de delimitacdo do
campo, adotando como critério o referencial de profissionalidade; e outra no sentido
de difusdo dispersiva, resultado de uma abertura do campo a muitas areas de estudos
conexas com que interage. De tal modo, h4 uma proposta de conceitualizacdo que
defende a vantagem de delimitacdo do campo de estudo de formagéo de professores,
firmado em conceitos estruturantes que delimitam e centram a pesquisa.

Os conceitos estruturantes apresentados por Rold&do (2007), séo relativos
aos elementos definidores da profissdo — funcdo docente e sua nhatureza,

desempenho docente, e a natureza e componentes do conhecimento profissional

necessario ao seu desempenho. A seguir,

caracterizadores do campo, propostos pela autora:

Quadro 7: Conceitos dos limites e interfaces do campo de estudo
"Formacao de Professores”

Conceitos Formacéo de
estruturantes professores

Natureza da fungéo Delimitacdo e

docente estruturagdo do campo
de estudo:

Desempenho

docente Estudo dos processos

de construcdo e
desenvolvimento do
conhecimento e do
desempenho profissional
docente

Natureza e
componentes do
conhecimento
profissional

Campos adjacentes

Curriculo
Cultura profissional
Concepgoes e percursos dos professores

Campos proximos

Dimensdes de operacionalizacédo da
formacéo

Organizacao da formacéo - seus contextos
(instituicdo formadora, escolas, outros);

- seus componentes (tedrica — pratica,
conteudinal - processual, outras);

- seus dispositivos
(superviséo, integracgéo, colaboragéo,
parcerias, outros);

Avaliacdo da formacao:
- processos

- resultados

- dispositivos

- eficacia

Didaticas

Culturas organizacionais

Formacado em outros contextos (formacéo de outros profissionais, formacgéo de adultos,

outras).

Fonte: Dados baseados em Rold&o (2007).

apresentam-se alguns aspectos
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Tendo em vista os resultados elencados por Roldao (2007), assim como a
contribuicdo de outros estudiosos da é&rea, este trabalho optou por conceber a
formacéo de professores como sendo um seguimento que busca o desenvolvimento
profissional, percebido como um processo continuo de crescimento do profissional no
Seu percurso e contextos, sustentado por conhecimento construido a partir de uma
diversidade de situagdes, entre as quais as formacdes formais, sendo elas iniciais ou
continuada, considerando também sua experiéncia pratica em sala de aula (NOVOA,
1991A; CANARIO, 2001; ROLDAO, 2000A).

Com base nessas perspectivas, tém-se que a profissdo docente precisa ser
compreendida como uma atividade humana complexa, que carrega em si
caracteristicas peculiares, desempenhadas em ambientes escolares impares, e por
iSso, exigem novas perspectivas de analise. Deste modo, os professores comecam a
ser vistos como profissionais com identidades particulares, envolvidos em um grupo,
gue compartilham uma cultura, decorrendo dessas rela¢cdes conhecimentos, valores e
atitudes (TARDIF e LESSARD, 2005).

Nesse sentido, a formacao de professores transforma-se em um processo
de aprimoramento, de conhecimento e aprendizagem. As instituicbes de ensino
precisam estar adaptadas para isto, colocando-a como primazia de suas acodes
formativas. Estas instituicbes necessitam desenvolver meios para a formacdo dos
professores, fornecendo-os recursos para melhorar e redefinir a pratica pedagdgica,
levando-os a maior autonomia e possibilitando o desenvolvimento nas esferas ética e
moral.

Deste modo, € importante discutir alguns aspectos a respeito da formacéo
continuada de professores, visando o uso das tecnologias como ferramentas
educacionais, as quais podem contribuir para o processo de ensino e aprendizagem,
podendo promover a motivacdo e interesse por parte dos educandos, sendo um
instrumento de media¢do que pode suscitar maior interacdo, comunicagao e 0 acesso
as informacdes (KENSKI 2003).
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2.2 Formagéao continuada e a profissionalizacao docente

Ao analisar as questdes da formacdo do professor é fundamental adentrar
nos aspectos da formacdo continuada, ja que é uma questdo primordial a ser
discutida. Este debate tem como propoésito trazer contribuicbes para a area, ja que
mais reflexdes a respeito deste assunto séo pertinentes, uma vez que melhorias na
gualidade da educacao perpassam por este quesito. Este assunto tem ocupado lugar
de destaque, mostrando-se como uma preocupac¢ao por parte do poder publico, entre
as universidades e centros de pesquisas (LUDKE e MEDIANO, 1992) e entre os
proprios professores (GUNTHER e MOLINA NETO, 2000).

Quando se fala em formacdo € possivel associar este conceito com
elementos, como: formar, educar, instruir, habilidade, criatividade. Ja o conceito de
continuada: inicial, em andamento, sistematica, sequéncia, em processo. Para Marin
(1995) é adequado usar o termo “continuum” de formagdo de professores como
educacdo permanente ou educacdo continuada por serem estes 0s termos que mais
apropriadamente representam os significados da formacdo no contexto educacional,
pois exibem como eixo da formacao o conhecimento.

De forma a complementar o conceito de formacgao continuada proposto por
Imberndn (2010), Alarcédo (1998), apresenta-o como sendo um processo dinamico por
meio do qual, no decorrer do tempo, um profissional vai adequando sua formacéo as
exigéncias da sua atividade profissional.

Alguns estudiosos, como Vasconcellos (2004) e Demo (2002), apresentam
gue o essencial para o profissional da educacéo € estar bem formado, isto pressupde
gue além de ter tido uma boa formacdo inicial, precisa buscar dar continuidade a sua
formacdo, em razdo da complexidade e dinamicidade do ato de ensinar. Assim, o
professor deve perceber sua formag¢do como algo continuo que se desdobra por toda
a vida profissional (MARCELO GARCIA, 1995 e PIMENTA, 2000).

Nessa direcdo, nas ultimas décadas foram realizados varios programas de
formacédo continuada de professores e varios deles tornaram-se objeto de pesquisa.
Alguns destes estudos revelam sérios problemas, mas também apontam propostas
inovadoras, trazendo novas reflexdes a area “[...] para todos aqueles que, de uma
forma ou de outra, se dedicam a formacdo continuada de professores. Conhecé-las
implica analisar os acertos e 0s erros e ter consciéncia de tudo o que nos resta
conhecer e avancar’ (IMBERNON, 2010, p.10).
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Apesar dos esforgos e investimentos realizados para a efetivagdo de
programas inovadores de formacgdo de professores, o retorno percebido tem sido
inferior ao esperado, em relacdo a aprendiza0,gem dos alunos. Como mostra 0s
relatérios da Organizacao para Cooperacao e Desenvolvimento Econémico — OCDE e
do Programa Internacional de Avaliagéo de Alunos (Pisa).

A partir destes resultados € possivel visualizar o pouco impacto dos
programas de capacitacdo docente, visto sob 0s aspectos de aprendizagens dos
alunos, lacunas nas politicas de formacao, inovacfes nas praticas docentes, melhor
relacionamento com os pares e trabalho coletivo. Essa situagcédo requer, assim, que
haja uma reformulacdo dos modelos de formacdo continuada preponderantes nas
politicas de aperfeicoamento, para que a base conceitual e as habilidades
pedagogicas dos professores sejam frequentemente expandidas e aperfeicoadas, de
modo que consigam atender as novas demandas que a profisséo lhes coloca.

Ao realizar um levantamento bibliografico a respeito da formacao
continuada de professores, Vezub (2005) relaciona alguns problemas comuns em
diferentes paises. Ressalta acdes isoladas, pontuais e de curta duracdo, que
apresentam as mesmas relacdes de poder do vinculo escolar. Predominam as
formacOes orientadas ao docente afastado do seu contexto escolar, sendo escassas
as propostas dirigidas a grupos especificos de docentes, pautando-se na etapa de
desenvolvimento profissional em que se encontram e na realidade em que atuam. As
avaliacbes sistematicas, também sao insuficientes, somando a descontinuidade
politica e a falta de articulacdo com as a¢des aderidas na formacéo inicial.

Outro aspecto que merece destaque diz respeito as diversas abordagens e
estratégias disponiveis para a formacéao de professores. Algumas iniciativas propostas
por outros paises vém de encontro a alguns questionamentos da area. Entre eles,
evidenciam-se possibilidades de interligar as aprendizagens dos docentes as dos
alunos, entender os processos de mudancas pessoal e profissional, promover o
desenvolvimento profissional tanto de docentes recém-formados, como de docentes
experientes (GATTI, 2009).

E inegavel a preocupacdo com a formacdo de professores, para que
possam atuar melhor no contexto atual, ja que um pais cuja populacdo seja
apropriadamente escolarizada, reflete em menores indices de criminalidade, menor
mortalidade infantil, menores taxas desemprego, etc. Segundo estudo realizado pela

Fundacdo Carlos Chagas em 2011, organizado pela professora Bernadete Gatti, as
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escolas brasileiras atuais carecem, com urgéncia, da formacéo de seus professores,
como condi¢do indispensavel para que estes possam conseguir vencer os desafios

gue a profissao exige. De fato,

0 panorama é tal que ndo se concebe mais uma oferta educacional
pautada apenas pela formacéao inicial e/ou pela pratica acumulada dos
docentes. A mudanca no sentido esperado exige e apoia-se ha
formacdo continua e, portanto, na atualizacdo dos recursos humanos
(GATTI, 2011, p,13).

Uma concepcdo bem difundida da formacao continuada é a de que ela é
necessaria em funcdo do desenvolvimento inicial docente apresentar inUmeras
deficiéncias e problemas, sendo precérias algumas vezes. Este ponto de vista
acredita que a formagdo continuada precisa formar um professor carente de
conhecimentos gerais e pedagogicos e com poucas habilidades didaticas, suprindo as
mazelas deixadas pela formacao inicial. Diante deste modelo, tem-se a precisdo de
estabelecer politicas abrangentes e bem pensadas de formacdo docente. Neste

sentido,

quando se parte do principio de que a formacao inicial foi insuficiente,
€ porque se acredita que as competéncias, as habilidades e os
conhecimentos imprescindiveis para o trabalho docente ndo foram
trabalhadas — ou ndo foram adequadamente apropriados -, o que priva
o0 professor dos recursos necessarios para exercer sua profissdo
docente (GATTI, 2011, p.18).

Entretanto, ha concepcdes que percebem a importancia da formacéo
continuada como decorréncia da verificacdo que a educacéo é dinamica, exigindo dos
seus agentes atualizacdo e a constante busca por novos conhecimentos sobre o
processo de ensino e aprendizagem.

Outra proposta de formacéo continuada é aquela que destaca a figura do
professor, que procura mudar a situacdo de ensino e aprendizagem na escola,
buscando sanar as necessidades dos docentes e concentrar os esforcos nas
situacBes do dia a dia com os alunos. Ha também propostas mais sistémicas, que
focalizam a organizacdao da escola como um todo, sendo estas mais importantes do
gue as questdes individuais dos professores. No entanto, ha propostas que defendem
a atuacdo de agentes externos para o seu planejamento e implementacdo e que

projetos de formacdo continuada ndo podem ser elaborados nem por professores,
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nem por escolas, porquanto os dois estdo tdo envolvidos na rotina escolar, que n&o
conseguem ter o0 necessario distanciamento para analisar quais sdo as reais
necessidades, planejando e executando estas propostas.

Alguns autores como, André, Gatti e Barreto (2011) apontam que uma das
dificuldades mais frequentes apontadas pelas Secretarias de Educacao (SE), no que
se refere a formacdo continuada de professores, é precisamente a retirada do
docente da sala de aula, pelo fato de ter que o substituir, para ndo deixar os alunos
sem aula. Observacdo semelhante é feita por Gatti (2011) sobre a falta de
professores substitutos, quando os docentes se afastam da sala de aula para
participar de acdes de formacdo continuada e varias Secretarias de Educacédo
reclamam de que néo dispdem de um centro de formagéo préprio.

De acordo com os autores Alvarado-Prada, Freitas, T. e Freitas, C. (2010),
os docentes se desenvolvem, sobretudo, no contexto de seu trabalho exercido na
escola onde criam relacdes baseadas em estruturas complexas que as sustentam ou
permitem sua alteragdo. Em vista disso, & importante evidenciar a relevancia do
espaco da escola como ambiente formador e a necessidade de que as propostas de
formacdo continuada possam integrar o local de trabalho, contemplando as
necessidades e dificuldades de um determinado grupo. Sendo relevante também, que
0 docente tenha acesso a outros ambientes e modalidades, que possam integrar esse
processo de desenvolvimento profissional, o acesso as universidades, centros de
pesquisas, etc.

Assim a formacdo seria constante e ndo ficaria limitada a um
estabelecimento, a sala de aula, a um determinado curso, uma vez que O0S
professores podem formar-se por meio do seu proprio exercicio profissional, partindo
da andlise de sua proépria realidade e de confrontos com a universalidade, de outras
realidades que também tém ocorréncias do cotidiano, acontecimentos politicos,
experiéncias, concepcoes, teorias e outras situacdes formadoras (ALVARADO-
PRADA, FREITAS, T. E FREITAS, C., 2010).

Nesse sentido, os autores Alvarado-Prada, Freitas, T. e Freitas, C. (2010),
afirmam que a instituicdo escolar é o espaco principal onde acontecem e precisam

acontecer os projetos e atividades de formacao de professores. No entanto,

para isso sdo necessarias condi¢cdes que o0s viabilizem como, por
exemplo, a organizacdo da gestéo institucional na qual seja previsto o
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tempo e diversos recursos para sua realizagdo. A escola ndo é a Unica
responséavel por esta formacgéo, embora seja uma instituicdo educativa
e/ou de formacdo de professores. O espaco escolar depende de
relacbes com outras instancias, como o proprio Estado em seus
diferentes niveis, a familia e todas as organizagdes instituidas
socioculturalmente para que ela se desenvolva (ALVARADO-PRADA,
FREITAS, T. E FREITAS, C., 2010, p.371).

A falta de acordo entre as diversas propostas de formacéo continuada para
os professores mostra que estudos sobre o tema se reinem em dois grandes grupos:

e professor: o primeiro deles focaliza a atengédo no sujeito professor,
acreditando que a formacdo individual do docente é algo
imprescindivel para a melhora na qualidade da educacao.

e (grupos escolares: 0 segundo, ndo tem como meta o
desenvolvimento do professor de forma exclusiva, e sim dos grupos
escolares (direcdo, coordenacdo e corpo docente) das escolas,
assim as capacitacbes devem ocorrer no interior das proprias
escolas, de acordo com os desafios que enfrentam.

Assim, a configuracdo atual do modelo escolar influi na formacéo docente.
As debilidades desta formacé&o sdo percebidas na motivacao dos alunos, e para que a
escola cumpra seu papel de promover a aprendizagem, é importante que os alunos
se sintam bem, que queiram aprender. De tal modo, a escola deve instigar as
curiosidades dos educandos, desenvolver as capacidades como memoria,
observacdo, comparacdo, associacdo, raciocinio, comunicacdo, convivéncia e
colaboracédo. Reconhece-se que somente estas acdes ndo sao suficientes para mudar
este cenario educacional, todavia é importante que haja uma reflexdo acerca da
formacdo docente, para que esta auxilie os professores no desenvolvimento das
capacidades do educando, uma vez que a educacdo escolar deve fazer uso da
assimilacao ativa dos contetdos socioculturais ja produzidos pela humanidade. Essa
compreensao cria as condigbes para que as novas geragdes ganhem suporte para
garantir o avanco dessa cultura (LUCKESI, 1990).

Nesse sentido, proporcionar aos docentes uma formacdo de qualidade
constitui-se como sendo uma tarefa complexa, posto que os papéis do docente séo
multiplos, como ensinar os contetdos escolares e preparar os individuos para viver na
sociedade, auxiliando-os na criticidade e reflexdo sobre os acontecimentos da

sociedade. O filésofo Durkheim (1952), defendia que a concepcédo de educacao, tem
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por funcdo transmitir as geragdes novas o legado cultural das geragdes mais antigas.
J4 Mello (1983) afirma que a pratica do professor revela a sua competéncia
profissional, conceituada como dominio do saber escolar a ser transmitido juntamente
com a habilidade de organizar e transmitir esse saber de forma que seja apropriada
pelo aluno.

Perante estes fatos, admite-se como sendo um grande desafio a formacéo
de profissionais que estejam preparados para desempenhar estes multiplos papéis.
Além disso, as precarias condi¢cbes de trabalho e pouca valorizacdo profissional
contribuem para que haja uma demora na superagéo do fracasso e desigualdades
escolares. De tal modo, surge o questionamento: como ser professor hoje, ante tantas
necessidades, pluralidades e desafios? (ALARCAO, 1998).

2.3 Saberes docentes e areflexdo sobre a pratica pedagogica

Diante das consideracoes realizadas a respeito da formacao continuada, €
relevante discutir os saberes docentes e a pratica pedagdgica, esse debate torna-se
importante uma vez que € preciso melhor compreender os saberes profissionais dos
professores, dado que que eles servem de base para o0 ensino, tendo um sentindo
amplo que engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes),
e as atitudes dos docentes (TARDIF; RAYMOND 2000).

Assim, pode-se perceber que as adversidades na profissdo docente ja vém
ocorrendo ha algum tempo, revelando a necessidade de acles diferenciadas das
anteriores, que propunham uma racionalidade técnica que segundo Shon (1994),
apresenta a limitacdo de nédo levar suficientemente em conta a complexidade e as
inimeras dimensdes concretas da situacdo pedagogica.

Segundo Shon (1983), a racionalidade técnica do saber, percebe a pratica
profissional como sendo uma resolucdo instrumental de problemas baseada na
aplicacdo de teorias e técnicas cientificas construidas em outros campos (por
exemplo, através da pesquisa, em laboratorios etc.). Deste modo, a crise na formacao
profissional docente, ocorreu na década de 1980, por diversos fatores, mas,
principalmente, em razdo da rigorosa aplicacdo de uma teoria cientifica ou uma

técnica, vendo, assim, a educagdo como uma ciéncia aplicada (Schén 1983).
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Nesta visdo, o professor era visto como um instrutor técnico e as questoes
educacionais poderiam ser tratadas como aspectos a serem resolvidos de forma
objetiva, uma visdo funcionalista da educagcdo em que a “experimentacéo,
racionalizagédo, exatiddo e planejamento tornaram-se as questdes principais na
educacéo de professores” (FELDENS, 1983, p. 17). Em vista disso, o professor era
percebido como um técnico, especialista, que colocava em pratica as regras
cientificas e/ou pedagolgicas. Essa percepcdo deixou marcas em nossSO sistema
educacional, sendo que, uma delas € a divisdo hierarquica da pesquisa e da prética,
refletida no curriculo da escola, sendo ensinado primeiro a ciéncia basica aplicada e,
posteriormente, as habilidades para a resolugcéo dos problemas.

Ultrapassar as ideias desse modelo de racionalidade técnica € imperativo
para a superacéo da crise nos cursos de formacdo docente no pais. De acordo com
Candau (1982, 1987), a partir da segunda metade da década de 1970, surge um
movimento de oposi¢ao e de rejeigdo aos enfoques “técnico” e “funcionalista”, assim a
educacéo deixa de ser considerada neutra, para assumir o papel de pratica educativa
transformadora.

Desse modo, as dimensfes da formacao continuada séo diversas e isso
ocorre devido as diferentes atividades exercidas pelo professor. Alguns estudos sobre
a atividade do professor (SHULMAN, 1986; MARCELO GARCIA, 1995; PEREZ, 1992)
tém discutido a respeito de algumas dimensdes do saber profissional.

Shulman (1986) ressalta o conhecimento cientifico-pedagdgico, como
entendimento da forma como se organiza o conteudo disciplinar, contemplando sua
estrutura, temas e conceitos, para que seja assimilado pelo aluno.

Outro aspecto importante que se estabelece na base do conhecimento
cientifico-pedagoégico, € o conhecimento do conteudo disciplinar, como sendo o
dominio da matéria a ensinar, como 0s conceitos e temas. E, também o conhecimento
pedagdgico em geral, isto €, dominio dos principios pedagdgicos comuns as varias
disciplinas e que se expressam ha maneira como o professor organiza e administra as
atividades de sala de aula.

Ainda de acordo com a perspectiva de Shulman (1986), é fundamental que
o docente também possua o conhecimento do curriculo, para compreender 0 conjunto
das éareas disciplinares que fazem parte das atividades formativas dos niveis de

ensino e as estruturas de seus programas. Outra dimensdo primordial é o
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conhecimento sobre o aluno e suas caracteristicas, que abarque seu passado e seu
presente, seu relato de aprendizagem e seu contexto sociocultural.

De acordo com Alarcdo (1998), a atividade docente € uma atividade
psicossocial, que ocorre em contextos espaciais, temporais, sociais e que cada
situacdo educacional apresenta valor unico. Logo, o conhecimento dos contextos é
fundamental. Ainda de acordo com as ideias da autora, o professor é o profissional do
humano, sendo importante que ele tenha conhecimento de si mesmo e sobre sua
profissdo, para que, assim, haja o desenvolvimento pessoal e profissional.

Gauthier (2006) apresenta outra visdo do ensino, sendo uma concepgao,
em que varios saberes sdo mobilizados pelo professor (TARDIF; LESSARD;
LAHAYE, 1991). De acordo com esta percep¢do, o ensino € concebido como a
mobilizacdo de varios saberes que formam uma espécie de reservatorio no qual o
professor se abastece para responder as exigéncias especificas de sua situacao
concreta de ensino. Estes saberes, sdo: disciplinares, curriculares, das ciéncias da
educacéo, da tradicdo pedagogica, experienciais e da acdo pedagogica. Segundo 0s
autores Tardif, Lessard e Lahaye (1991), a seguir, apresentam-se as ideias principais
acerca de cada um destes tipos de saberes:

e 0 saber disciplinar refere-se aos saberes produzidos pelos
pesquisadores e cientistas nas diversas disciplinas cientificas,
correspondendo aos saberes que se encontram a disposicao de
nossa sociedade. O docente ndo produz o saber disciplinar, mas,
para ensinar, extrai o saber produzido por esses pesquisadores.

e 0 saber curricular envolve os saberes produzidos pelas ciéncias e
os transforma em um corpus que sera ensinado nos programas
escolares. Esses programas geralmente sdo produzidos por
especialistas das diversas disciplinas. Assim, o professor precisa
“‘conhecer o programa”, que constitui um outro saber de seu
reservatdrio de conhecimentos. E de fato, o programa que serve de
guia para planejar, para avaliar. Esse reservatério de conhecimentos
pode ser interpretado como sendo uma série de incentivos para que
este professor se conheca enquanto docente, como uma série de

tentativas de reconhecer os constituintes da identidade profissional e
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de delimitar os saberes, as habilidades e as atitudes envolvidas no
exercicio da atividade docente.

o0 saber das ciéncias da educacdo, como sendo aquele adquirido
durante a formacdo ou em seu trabalho, que embora nédo ajude
diretamente a ensinar, informa a respeito das varias facetas da sua
atividade pedagogica, como por exemplo, as nogdes relativas ao
sistema escolar, saber o que é conselho escolar, sindicato e carga
horaria. Em resumo, € o conjunto de saberes sobre a escola que é
desconhecido pela maioria dos cidaddaos comuns.

0 saber da tradicdo pedagdgica se instalou a partir do século XVII,
em razéo disso estrutura-se uma nova maneira de fazer a escola. O
professor deixa de dar aulas no singular, praticando o ensino
simultaneo, dirigindo-se a todos o0s alunos ao mesmo tempo. Nessa
perspectiva, ha uma pedagogia baseada na ordem, um saber da
tradicdo, sendo que cada um tem uma representacédo da escola que
o determina antes mesmo de ter feito um curso de formacédo de
professores na universidade.

0 saber experiencial, € aquele que advém da experiéncia e do
habito, onde aprende-se por meio de suas proprias experiéncias.
Essa experiéncia torna-se entdo “a regra” e, ao ser retomada,
assume, muitas vezes, a forma de uma atividade de costume.
Apesar do professor viver muitas experiéncias proveitosas,
infelizmente, elas sdo pouco divulgadas. O que restringe o saber
experiencial € precisamente o fato de que ele é feito de
pressupostos e de argumentos que ndo sdo averiguados por meio
de métodos cientificos.

0 saber da acdo pedagdgica, seriam, entdo, 0os conhecimentos
docentes a partir do momento em que se torna publico e que é
testado por meio das pesquisas em sala de aula. Os principios
destes profissionais e os motivos que Ihes servem de embasamento
podem ser relacionados e avaliados, a fim de indicar regras de acao
que serdo conhecidas e aprendidas por outros professores. Este tipo

7

de saber legitimado pelas pesquisas é nos dias de hoje, o tipo de
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saber menos desenvolvido no reservatério de saberes do docente,
e, paradoxalmente, o mais importante a profissionalizacdo do
ensino.

N&o se pretende aqui realizar uma discussdo profunda a respeito dos
saberes docentes, uma vez que estes possuem sentido amplo, formados por fontes
diversas. Assim, busca-se apresentar seus aspectos principais, uma vez que "[...] a
pratica docente integra diferentes saberes com os quais 0s professores mantém
diferentes relagbes” (TARDIF, 2008, p.36).

Deste modo, na privacdo de um saber da acdo pedagdgica valido para
respaldar a sua pratica pedagogica, o professor, vai continuar valendo-se a
experiéncia, a tradicdo, ao bom senso, por meio do uso de saberes que podem
apresentar limitagcdes importantes, que pouco o distinguem de um cidaddao comum.

Essas dimensdes do conhecimento e saber profissional sédo importantes de
serem conhecidas, para que, assim, o docente possa fundamentar sua pratica
pedagogica. A teoria se for articulada com a pratica de forma reflexiva e sistematica,

pode aumentar as possibilidades de acao refletida do professor. Portanto,

0 conhecimento do professor ndo é meramente académico, racional,
feito de factos, nocdes e teorias, como também ndo € um
conhecimento feito s6 de experiéncia. E um saber que consiste em
gerir a informacdo disponivel e adequa-la estrategicamente ao
contexto da situacdo formativa, em que, em cada instante, se situa
sem perder de vista os objetivos tracados. E um saber agir em
situacdo. Mas ndo se figue com uma ideia pragmatico funcionalista do
papel do professor na sociedade, porque o professor tem que ser um
homem ou uma mulher, ser pensante e critico, com responsabilidades
sociais no nivel da construcdo e do desenvolvimento da sociedade
(ALARCAO, 1998, p. 104).

O trabalho do professor apresenta uma grande variedade de saberes,
refutando, desta maneira, a ideia de que o professor € um técnico, apenas executor
das tarefas mandadas. Segundo Sacristan (1991, p. 74), “o professor ndo é um
técnico nem um improvisador, mas sim um profissional que pode utilizar o seu
conhecimento e a sua experiéncia para se desenvolver em contextos pedagogicos
praticos pré-existentes”.

Em razdo dessa subjetividade que o trabalho docente exige, a formacéao
continuada de professores representa um processo dinAmico e precisa obijetivar ao

desenvolvimento das potencialidades de cada um, acontecendo de forma continua a



81

formacdo inicial, tendo relacdo com o desempenho da pratica pedagodgica. Os
direcionamentos para a construgdo da profissionalidade docente ndo podem ser
alheias as teorias, modelos e praticas de formag&o continuada (ALARCAO, 1998).
Nesse sentido, a presenca de uma formacdo continuada séria e sistematica pode
exercer um papel relevante na revalorizacdo de um corpo profissional inquieto com o
seu estatuto social e desejoso de mudancas em sua profissionalidade docente
(BACKBURN e MOISAN, 1987).

A formacao precisa contribuir para construir a pessoa do professor, a
escola como organizagao e a profissdo docente. Deste modo, ha uma diversidade de
formagdes, podendo haver varias modalidades de formacgdo continuada, como: a
académica, a dimensdo pedagdgico-comunicativa e a que envolve a experiéncia
profissional e que ocorre no contexto de trabalho. O professor tem a sua disposicéo
uma variedade de situagcbes formativas, portanto, a escolha que cada um faz tem a
ver com o olhar que cada individuo possui, com sua histéria de vida profissional
propria, com necessidades e interesses de formacédo diferenciados em relacdo aos
seus pares e de acordo com suas expectativas (NOVOA, 1991c).

Essa construcéo da identidade do professor implica, comumente, inovacao,
transformacéao e renuncia de habitos adquiridos, por vezes bem antigos. Para Alarcao
(1998), a formacéo continuada devera possibilitar ao professor, o desenvolvimento de
sua dimenséao profissional na complexidade e na interpenetracdo dos componentes
gue a formam. Precisa ser uma formacdo que ndo se restrinja a acdes de
aperfeicoamento académicos, pois estas sdo geralmente acdes isoladas, mas que tire
proveito da experiéncia profissional do docente, preze pela reflexdo formativa e a
investigacdo conjunta em contexto de trabalho.

Ainda de acordo com a perspectiva de Alarcdo (1998), para que uma
formacédo continuada seja proficua, é fundamental considerar a realidade profissional
do docente e os conhecimentos adquiridos no decorrer da sua carreira, deste modo, a
formacdo tera sentido, propiciando a reflexdo sobre sua propria pratica. Uma
formacdo que ignore a experiéncia e a realidade do professor é desprovida de
sentido, ja& que € importante oferecer oportunidades ao docente de refletir
sistematicamente sobre sua prépria acdo profissional, de conhecer suas
potencialidades e seus limites, de se formar juntamente com outros professores.

Nesta direcao, Freire (2001) complementa que, a formacdo continuada

deve estimular a apropriacdo dos saberes pelos professores rumo a autonomia e
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levar a uma pratica critico e reflexiva, abrangendo a vida cotidiana da escola e os
saberes derivados da experiéncia docente. Embora existam diversas tendéncias, a
direcdo teodrico-conceitual critico-reflexiva, apresentada por este autor, vem se
destacando por tratd-la como momento de apropriagdo dos saberes, que leve o
professor a possuir uma autonomia.

A autonomia € considerada como uma maneira de se posicionar e se
constituir, pessoal e profissionalmente, na relagdo com os outros, como fator de
desenvolvimento do trabalho docente e da instituicdo educativa. Contreras (2002),
afirma que em uma perspectiva autonémica o profissional encontra-se continuamente
em busca de aprendizagem e da reconstrucao de seus saberes. Para se almejar uma
relacdo de autonomia, € preciso que a educacao ndo seja impositiva, e que seja vista
como deliberacgéo reflexiva e como construgdo permanente.

A partir da percepcao de professor como profissional reflexivo é viavel
considerar a autonomia como uma forma de atuar na préatica, em que as decisdes
autbnomas devem ser entendidas como uma tarefa critica que inclui diversas
concepcdes de mundo, sendo complexa e cheia de conflitos de interesses e valores
nelas inseridos. Ainda de acordo com Contreras “a autonomia ndao € uma definicao
das caracteristicas dos individuos, mas a maneiras com que estes se constituem pela
forma de se relacionarem” (2002, p. 197). Em vista disso, mais do que uma
particularidade da pessoa, a autonomia s6 se desenvolve na medida em que se
participa de um procedimento relacional, ou seja, ela s6 se constitui na relacdo com o
outro.

A partir da perspectiva reflexiva da atuacéo profissional, o docente que
busca se tornar autbnomo € aquele que se percebe parte de uma situacédo e busca
desenvolver solucbes para superar seus limites frente a um cenario considerado
estavel. A autonomia demanda uma reformulacdo nas relacdes e construcdo de
vinculos entre os professores e a sociedade que, ainda que pareca evidente, deverao
estar claramente determinadas nas politicas educacionais, indicando a expanséo de
ideias, pretensdes e valores comuns a pratica docente (CONTRERAS, 2002).

Segundo com Contreras (2002), é preciso um programa ideoldgico, nao
somente um programa politico, mas uma linguagem socio-educacional, em que todos
estejam envolvidos, escolas, professores e comunidades, cuja autonomia muda o

contexto em condigbes mais amplas para uma andlise critica, procurando formas de
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avaliacdo e adaptacdo para uma potencial democratizacdo dos sistemas
educacionais.

A formacgdo de professores reflexivos é outro ponto significativo a tratar
guando pensamos em questdes para aperfeicoar na formacgéo continuada. Nos anos
1990, Alarcdo (1992), ja apontava a respeito das potencialidades do paradigma de
formacdo do professor reflexivo. Uma década depois, a referida autora ressaltou que
esse aspecto pode ser valorizado se o mudarmos no nivel de formacdo de
professores do individual, para o coletivo. Segundo a autora, “a nocédo de professor
reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que
caracteriza o ser humano como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e
praticas que Ilhe sdo exteriores” (p. 44). Essa concepg¢ao pode ajudar o docente a
tomar consciéncia da sua identidade profissional, e para isso é importante o
aprofundamento de trabalhos de carater colaborativo no interior da comunidade
escolar.

O movimento do professor reflexivo teve inicio a partir das ideias de Schon,
gue na década de 1970 ja dizia que a capacidade reflexiva é inata ao ser humano,
porém precisa de contextos que favorecam o seu desenvolvimento. Para superar as
dificuldades em colocar as estruturas reflexivas em acgao, € preciso vencer a inércia, €
necessario vontade e persisténcia. Existem estratégias de desenvolvimento da
capacidade de reflexdo, como: analise de caso; narrativas; elaboracédo de portfélios;
guestionamento dos outros atores educativos; confronto de opinides e abordagens;
grupos de discussao ou circulos de estudo; auto-observacao; supervisao colaborativa
e as perguntas pedagdgicas (ALARCAO, 2007).

Nesse sentido, é importante considerar o impacto das tecnologias da na
sala de aula (televisdo, video, games, computador, internet, CD-ROM, aplicativos,
smartphones, tabletes, entre outros) (LIBANEO, 2002), sendo importante que a
postura do professor seja distinta, seja reflexiva, para ser autbhomo, responsavel e
critico, a fim de que consiga desenvolver um trabalho usando o0s recursos
tecnoldgicos.

Para concluir, quando pensamos a respeito da forma¢do continuada do
professor para uso das tecnologias, percebe-se que concepcdo mais adequada para
esta formacdo € aquela que leva em consideracdo que a mudanca ndo ocorre de
forma rapida e imediata, porém de maneira sucessiva e progressiva. Apesar de

reconhecer que esta formacdo ndo pode ser algo imposto, € imprescindivel que ela
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ocorra de forma integrada aos novos acontecimentos da sociedade da informacéo, ou
seja, precisa haver uma formacao que auxilie os docentes a usarem as tecnologias de

forma pedagodgica.
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3 CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA EMPIRICA

Ndo h& ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-
fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo
buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei,
porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o
gque ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a novidade (FREIRE,
1997, p.14).

Neste capitulo sera apresentada a metodologia e os procedimentos que
foram utilizados no desenvolvimento da pesquisa empirica, assim como a opcao pelas
fontes e selecdo dos sujeitos que cooperaram para a obtencdo dos dados, e acdes
gue possibilitam a organizacéo do processo reflexivo na procura de respostas para 0s

guestionamentos ja enunciados.

3.1 Fundamentacdo metodoldgica

Para investigar a formacdo continuada dos professores para uso das
tecnologias, bem como o estudo dos cursos a distancia e da pratica pedagodgica,
recorreu-se a abordagem qualitativa, que considera o ambiente natural como fonte de
dados e o pesquisador como principal instrumento (LUDKE; ANDRE, 1986). Para a
composicdo dos dados foi necessario o uso de diferentes fontes, sendo elas
provenientes da revisdo bibliografica sobre a tematica da pesquisa; analise dos
cursos selecionados; entrevistas com sujeitos que realizaram 0S cursos on-line
escolhidos e observacao da pratica de alguns desses sujeitos.

A primeira etapa da pesquisa foi a reviséo bibliografica, que de acordo com
Luna (1997) tem como finalidade a explicacdo de como o problema em questdo vem
sendo pesquisado, principalmente do ponto de vista metodoldgico, além de permitir
conhecer os dados resultantes das pesquisas publicadas, o que, de fato, tem
contribuido. Segundo Laville e Dionne (1999, p.112) nessa etapa de revisdo, o

pesquisador ndo pode perder de vista dois aspectos
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primeiro, a revisao da literatura refere-se ao estado da questéo a ser
investigada pelo pesquisador. Nao se trata, para ele, de se deixar
levar por suas leituras como um cata-vento ao vento.

(...)

Depois, segundo elemento que ndo se deve esquecer: a revisao da
literatura ndo € uma caminhada pelo campo onde se faz um buque
com todas as flores que se encontra, € um percurso critico,
relacionando-se intimamente com a pergunta a qual se quer
responder (...).

Quanto aos cursos a distancia, foi realizada uma investigacdo acerca de
guais na modalidade a distancia foram oferecidos aos professores municipais do
Ensino Fundamental | dos anos iniciais (1° ao 5° ano) do sistema municipal,
verificando suas ementas, contetdos trabalhados, organizacdo didatica destes
conteudos, carga horaria, objetivos, metodologias, formas de interacdo e
comunicagdo, demais informacdes relevantes.!#

A partir da aquisicdo destes pressupostos teoricos, realizou-se a pesquisa
de campo nos meses de setembro e outubro de 2015, com o objetivo de conhecer os
professores que realizaram os cursos selecionados e coletar informacdes a respeito
da sua pratica pedagogica. O interesse pela pesquisa de campo ocorreu, por ela estar
voltada ao estudo dos individuos, grupos, comunidades, mirando o entendimento de
varios aspectos da sociedade (LAKATOS; MARCONI, 2003).

A pesquisa foi desenvolvida com 13 professores®® do Ensino Fundamental |
dos anos iniciais (1° ao 5° ano) de diferentes escolas. Aconteceu na escola em que 0s
docentes atuavam, ja que o ser humano € influenciado pelo contexto, assim, as acoes
poderiam ser melhores entendidas se observadas no ambiente natural. Os
professores foram convidados a participarem da entrevista e da observacado, e
receberam o “Termo de Consentimento Livre Esclarecido”®, que visa esclarecer os
participantes sobre o objetivo da pesquisa, procedimentos metodologicos, sendo sua

participacdo voluntaria e os dados dos sujeitos foram preservados, ndo havendo

14 O topico “5.4 Os cursos analisados”, apresenta uma discussdo mais detalhada a respeito de tais
CUrsos.

15 A delimitacdo do universo da pesquisa e todos os dados sobre o grupo dos 13 professores estdo
disponiveis no topico “4.2 Universo da pesquisa” e “4.3 Caracterizacdo dos sujeitos”.

16 Documento que visa esclarecer os participantes da entrevista a respeito dos detalhes da pesquisa,
como titulo da pesquisa, objetivos, procedimentos metodoldgicos e etc. A participacdo dos sujeitos foi
voluntéria. Seu nome ou o material que indique sua participacdo ndo sera liberado sem a sua
permissao, ndo havendo identificagdo dos sujeitos.
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divulgacdo de sua identidade. Vale ressaltar que a pesquisa, por envolver seres
humanos, foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa Local'’.

O sistema municipal de educacao escolhido para este trabalho possui 17
escolas, sendo uma delas um Centro de Educacao de Jovens e Adultos (CEJA). Duas
escolas que fazem parte desse sistema municipal estdo em reforma j4 ha alguns
anos, nao possuem Al, deste modo, elas foram descartadas, pois isto configura-se
como um elemento dificultador da integracdo das tecnologias a préatica pedagogica.

A principio tencionava-se realizar a pesquisa em duas escolas,
encontrando-se cada uma delas em realidades diferentes, esperava-se que a primeira
instituicdo possuisse caracteristicas de funcionamento adequadas do ambiente de
informatica (Al), professores e coordenacdo pedagoégica engajados e comprometidos
com a insercdo das tecnologias na educacdo. No que se refere a outra escola,
almejava-se que ainda estivesse em processo de descobrimento do uso das
tecnologias no processo de ensino e aprendizagem, pouco ocorrendo a integracédo da
TDIC nas praticas pedagogicas.

Todavia, ao partir para a pesquisa de campo isto nao foi possivel, ja que,
muitas escolas ndo autorizaram a realizacao da pesquisa. Os motivos relatados pelos
responsaveis (coordenadoras e/ ou diretoras) foram diversos: a primeira recusa veio
de uma escola em que a coordenadora declarou ja existir varias pesquisas ocorrendo
em seu interior, outro ponto que ela relatou € o fechamento do Al. Foi questionado se
haveria a possibilidade de realizar a pesquisa, embora este ambiente ndo estivesse
funcionando, uma vez que as entrevistas poderiam ser realizadas independente disso,
porém a resposta foi negativa.

A segunda escola visitada também ndo autorizou a realizacdo da pesquisa,
apresentando argumentos semelhantes. A coordenadora relatou que os professores
estavam com varios trabalhos e que nao teriam tempo de participarem, foi explicado
gue a entrevista ndo demandaria muito tempo dos docentes, sendo necessario por
volta de 30 minutos para sua realizacéo, e que a pesquisadora poderia ir a escola em
um momento que o professor pudesse recebé-la, como por exemplo, quando a turma
do docente tivesse nas aulas de Arte ou Educacéo Fisica, estando assim o docente
com seu horério livre. Mesmo apés estes argumentos, a direcdo ndo autorizou,

alegando que o fato de eles estarem sem internet poderia afetar o trabalho.

17 UNESP - FCL/Ar. Nimero CAAE: 48145315.2.0000.5400.
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Assim, 0s aspectos relativos as exigéncias para escolha dos sujeitos da
pesquisa, foram:
e estar atuando como docente do Ensino Fundamental I, lecionando no
sistema publico do municipio.
e ter participado dos cursos a distancia (Edicao de Video e Construindo
meu blog) oferecidos pelo sistema municipal de educacgédo entre o
periodo de 2011 a 2013.

e demonstrar interesse em participar da pesquisa.

A escolha desse publico ocorreu por conta da necessidade de
investimentos na formacdo do professor, conforme esclarece Valente (1997),
fornecendo aos educadores melhor preparacao para trabalhar com as tecnologias em
seu contexto escolar, ja que estas estdo tao proximas e presentes, integrando-se ao
cotidiano (KENSKI, 2003).

Durante a coleta dos dados, foi realizada a entrevista semiestruturada'®
com questdes norteadoras, sendo que a ordem das questdes ndo foi rigorosa,
permitindo que os entrevistados, pudessem falar de forma aberta sobre os temas
discutidos. Estas foram gravadas, mediante a autorizacdo, com a intencdo de,
posteriormente, serem transcritas, tendo na integra as falas dos entrevistados.

A entrevista foi escolhida, por ser um meio facilitador de promover o
didlogo necessario, e a aproximacdo das docentes, ja que, na entrevista, a relacao
gue se estabelece é de interacdo, havendo um ambiente de influéncia mdtua entre
quem pergunta e quem responde (LUDKE; ANDRE, 1986). Dessa maneira, a
entrevista seguiu certa formalidade, em razdo da busca de respostas pertinentes ao
objetivo da pesquisa, considerando que a principal finalidade deste instrumento é a de
oferecer ao pesquisador condicbes de compreender, decifrar, interpretar analisar e
sintetizar o material qualitativo gerado na situacéo investigada.

Para a realizacdo do procedimento de analise dos dados coletados,
recorreu-se a analise qualitativa, que conforme Lidke e André (1986) € pertinente
para este tipo de pesquisa. Segundo Alves-Mazzotti e Gewadsznjder (2001, p.170) as
pesquisas qualitativas normalmente geram grande volume de dados que precisam ser

organizados e compreendidos, sendo “um processo um processo complexo, nao-

18 O roteiro da entrevista, encontra-se nos Apéndices.
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linear, que implica um trabalho de reducé&o, organizagéo e interpretacdo dos dados
que se inicia ja na fase exploratdria e acompanha toda a investigagao”.

A observacdo também foi utilizada como um instrumento de coleta de
dados, j& que ela pode contribuir para o avan¢o no debate sobre 0 uso complementar
de estratégias e auxiliar no melhor entendimento da realidade estudada. Ela tem um
importante papel na construgdo dos saberes, no sentido em que a expressédo é
entendida em ciéncias humanas. Mas para ser de rigor cientifico, € necessario que
haja certos critérios, satisfazer certas exigéncias, ndo deve ser uma busca ocasional,
mas ser posta a servico de um objeto de pesquisa, questao ou hipoétese, claramente
explicitado; sendo rigorosos em suas modalidades e submetido a criticas nos planos
da confiabilidade e da validade (LAVILLE; DIONNE, 1999).

As autoras afirmam que “a observacdo como técnica de pesquisa ndo é
contemplacdo beata e passiva; ndo é também um simples olhar atento. E
essencialmente um olhar ativo sustentado por uma questdo e por uma hipotese”
(LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 177). Deste modo, optou-se por realizar uma
observacéo estruturada, realizando uma ordenacao antecipada dos dados e fluxo de
informacdes e selecionar as que séo pertinentes.

A referida técnica, € um processo que apresenta algumas etapas para o
seu desdobrar: objeto observado, sujeito, condicbes, meios e o0 sistema de
conhecimentos, a partir dos quais se formula o objetivo da observacdo (BARTON;
ASCIONE, 1984). Este instrumento tornou-se importante para complementar as
entrevistas realizadas, podendo analisar se as informagdes apresentadas, condiziam
ou ndo com a pratica pedagodgica dos sujeitos.

As observacdes foram sistematicas, pois apesar de o conhecimento de
mundo se dar pela espontaneidade, quando nos referimos a observacdo como fonte
de dados para a pesquisa, € imprescindivel a observacdo sistematica, para que,
assim, haja condicbes a construcdo do conhecimento cientifico. Por conseguinte,
ocorreu a elaboracdo de um protocolo de observagdo, para nortear e registrar 0s
acontecimentos da situacdo em andlise. As observacbes ocorreram com duas
professoras que participaram dos cursos on-line selecionados. A escolha destes
sujeitos deu-se mediante a autorizacao para a participacédo da pesquisa. Foi realizado
diversos convites para outros docentes, todavia, houve pouca aderéncia em razao de
somente uma escola, das visitadas do sistema municipal de ensino, estar com o Al

funcionando.
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3.2 Universo da pesquisa

Neste subitem serdo apresentas algumas caracteristicas a respeito das
escolas que pertencem ao sistema municipal de ensino analisado, dados importantes
como a estrutura fisica/ tecnoldgica serdo discutidos para que seja possivel
compreender a realidade estudada.

O sistema municipal de ensino pesquisado possui 17 escolas, mas apenas
13 escolas possuem um ambiente de informatica (Al) com uma média de 18
computadores por escola, internet, impressora, datashow (projetor) camera digital,
etc. Duas destas escolas nédo dispéem do Al, porquanto se encontram em fase de
reforma. A seguir, apresenta-se o0 grafico para maior entendimento de tais

informacoes:

Gréafico 1 — Escolas do sistema municipal

Escolas

mVisitadas
B N3o visitadas

Sem A.l

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Em seguida, exibem-se os softwares disponiveis nos computadores destas
unidades de ensino:

e Sistema Operacional Windows versao 7.

e Pacote Office versdo 2010 (Microsoft Word, Microsoft PowerPoint,
Microsoft Excel e Microsoft Publisher).

e Repositério de Objetos de Aprendizagem (OA) para diversos anos de
ensino e disciplinas.

e Software pedagoégico para gerenciar o Al, que permite o professor enviar

a sua tela para o aluno; chamar atencdo do aluno; enviar arquivos para
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os alunos; abrir navegador da internet nas maquinas dos alunos; exibir
um video para a turma toda assistir de forma sincronizada (audio e
imagem); elaborar questiondrio entre outros.

e Software de gerenciamento técnico do Al, que permite ligar todas as
maquinas ao mesmo tempo; realizar agendamentos de aulas; bloquear
sites especificos; exibicdo das informacBes sobre a utilizacdo dos
equipamentos do sistema, estatisticas de utilizacéo, finalidade de uso e
por quanto tempo foram utilizados.

e Portal da escola, uma ferramenta de comunicacdo da escola com a
comunidade escolar, que permite divulgar os eventos escolares, facilitar
a comunicagcdo entre professores e pais de alunos, publicacdo de
conteudo na web, etc.

Todas as escolas, possuem um software de protecdo e padronizacdo do

ambiente. Deste modo, todos os Al tém uma configuracdo padréo instalada, ou seja,
mesmo que elas sejam alteradas ou novos softwares sejam instalados, ao reiniciar o

computador, ele sempre retornara a sua configuracao original.

3.3 Caracterizagcédo dos sujeitos

Neste tOpico, serdo apresentados 0s sujeitos que participaram das
entrevistas e das observacdes in loco. Vale ressalvar que apesar do planejamento
prévio para a selecdo dos sujeitos e das escolas, ndo foi possivel a sua realizacéo
de acordo com o previsto. A principio, tencionava-se analisar docentes que
atuassem em duas unidades escolares, todavia, ndo foi possivel em razdo da
aceitacdo da realizacdo de pesquisas nas escolas, havendo a recusa conforme ja
mencionado, de duas escolas em participarem da pesquisa.

Deste modo, os docentes que se envolveram na pesquisa atuavam no
Ensino Fundamental | séries inicias (1° ao 5° ano), sendo aqueles que participaram
de um dos dois cursos on-line selecionados (Edicdo de Video e Construindo meu
blog). Outro item imperativo para a escolha de tais sujeitos era que aceitassem

participar da pesquisa.
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Durante a entrevista que apresentou carater de semiestruturada, foram
entrevistados 13 professores, sendo todos do sexo feminino, com idades entre 36 e

58 anos. A seguir apresenta-se alguns graficos acerca destes sujeitos:

Grafico 02 — Graduacéo Grafico 03 — Pés-graduacéao

Formacdo superior graduacdo Pés-graduagdo

W Psicopedagogia

m Pedagogia
i m Alfabetizacdo
m Geografia
M Psicologia Gestdo Escolar
Artes
B Letras Mestrado em
Educacad
M Estudos sociais m N3o tem

especializacdo

Fonte: Arquivo da pesquisadora. Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Com relagcdo ao ensino superior, 56% possui curso superior em
Pedagogia, 13% em Geografia, 13% em Artes, 6% em Letras, 6% Estudos Sociais e
6% em Psicologia. A respeito de Pés-graduacdo, 40% ndo possui nenhum curso,
27% Especializacdo em Psicopedagogia, 13% Especializacdo em Alfabetizacao,
13% Especializacdo em Gestdo Escolar e 7% Mestrado em Educacdo. A escolha
pelos cursos on-line ocorreu do seguinte modo: 67% participaram do curso de
Edicdo de Video e 33% do Construindo meu blog. Além disso, foram realizadas
observagbes de campo?’®, com duas professoras. Optou-se pelo uso da letra P para
nos referirmos aos professores participantes da pesquisa.

Apos a coleta de dados, de acordo com Bardin (2011) e de Coutinho
(2011), foram criadas categorias de andlise com base nas trés fases: a pré-analise, a
exploracdo do material e o tratamento dos resultados. Desse modo, algumas
indicacdes a respeito da técnica de analise de conteudo possibilitaram elaborar

tematicas evidentes que se destacaram no decorrer da investigacao.

19 pretendia-se realizar um maior nimero de observacgdes in loco, contudo, isso ndo foi possivel ja
gue somente uma escola das visitadas apresentou o funcionamento no ambiente de informatica e
consentiu participar de tal procedimento. Essas duas professoras que participaram da observacéo,
também participaram a entrevista.
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[...] a tarefa de analise implica, num primeiro momento, a
organizacdo de todo o material, dividindo-o em partes, relacionando
essas partes e procurando identificar nele tendéncias e padrdes
relevantes. Num segundo momento, essas tendéncias e padrdes séo
reavaliados, buscando-se relagbes e interferéncias num nivel de
abstracdo mais elevado (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 45).

Na pré-analise, foi realizada a transcricdo das 13 entrevistas obtidas, as
guais originaram aproximadamente 2 horas e 10 minutos de gravagéo e geraram 53
paginas de conteldos transcritos. Logo em seguida, foi feita uma leitura flutuante
dessas entrevistas, que de acordo com Bardin (2011) é o contato inicial que o
pesquisador tem com os dados a serem estudados em uma pesquisa. A partir dela, é
gue surgem as questdes norteadoras ou hipéteses com base na teoria escolhida para
a investigacdo. Nesse sentido, ocorreu a selecdo e organizacdo de trechos das
respostas dos participantes. A seguir, elaborou-se o quadro, para delimitar o perfil das
professoras entrevistadas. Esse quadro foi elaborado com base nos dados coletados

durante as entrevistas.



Quadro 8: Perfil das professoras entrevistadas
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Professora | Idade Formacéo e ano da Uso da Utiliza Cur”sr?eon-
concluséo tecnologia o Al realizado
Pedagogia (2006) e
53 Geografia (2014) Dominio bom / . Construindo
P1 ; : Sim
anos Psicopedagogia e Uso frequente meu blog
Alfabetizacdo e Letramento
P2 o1 Artes Plésticas (1091) | Dominiobom /{4, | Edicdo de
anos Uso frequente video
36 . Dominio Médio ~ Edicao de
P3 anos Pedagogia (2002) / Uso frequente Nao video
Dominio -
P4 8 Pedagogia (2009) dificutoso/ | Nao | deaode
Uso médio
38 P(_ad_agogJa (2000) ~ Dominio médio ~ Construindo
P5 Especializacdo em Gestéo Nao
anos / Uso frequente meu blog
Escolar
Educacao artistica com . Ly -
P6 aﬁgs habilitacdo em Artes D;)S;rg?nrggiglo N&ao Ed\z;;ec})ode
Plasticas (1994)
48 Ped_ag_og|a~(1994)~ Dominio médio ~ Construindo
P7 Especializacdo Gestao L Nao
anos ) : / Uso médio meu blog
Escolar e Psicopedagogia
: Dominio o
P8 ar51§s Psicopgggggg:Z ?1990) dificultoso / Sim Ed\;(i;(?gode
pedagog Uso médio
Letras e Pedagogia (1998) . o
P9 40 e (2004) Mestrado em Dominio bom / N&ao Ed|9ao de
anos ~ Uso frequente video
Educacéo
39 Pedagogla (}998) Dominio bom / ~ Edicdo de
P10 Especializacdo em Nao ;
anos s Uso frequente video
Alfabetizacdo
. . Dominio -
P11 47 Psmologle_l (1998) e dificultosos / N&o Construindo
anos Pedagogia (2010) meu blog
Uso frequente
Estudos sociais e Geografia Dominio
P12 38 (1996)~ dificultoso / N&o Edlgao de
anos Especializagdo em video
. . Uso frequente
Psicopedagogia
P13 46 Pedagogia (2003) Dominio bom / NZo Edlgao de
anos Uso frequente video

Fonte: Elaboragdo da autora.
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3.4 Os cursos analisados

No periodo selecionado de 2011 a 2013, foram oferecidos 15 cursos on-
line para os professores do municipio em estudo:

e Aprender em Parceria. Microsoft Informatica.

e Comunicacéo e colaboragcdo na Nuvem. Microsoft Informéatica.

e Conhecendo o computador.

e Construindo meu blog.

e Criacdo de objetos de aprendizagem no Excel.

e Desenhando com o Paint.

e Edicéo de audio.

e Edicao de video.

e Hipermidia na educacao.

e Literatura e Podcast.

e O universo em 3D.

e Office 365, um contexto de possibilidades. Microsoft Informatica.

e Tecnologias digitais e aprendizagem colaborativa. Microsoft Informatica.

e Utilizando o msn.

e Utilizando e-mail.

Entre estes, optou-se pela escolha de dois que tivessem uma maior
procura por parte dos docentes e que propusessem o0 uso de ferramentas
interessantes ao cotidiano da escola. Assim, foram selecionados os cursos Edicao de
Video e Construindo meu blog. Logo apods, foi realizado um levantamento dos dados
dos cursos, e, assim, verificou-se que houve a participacdo de 102 professores nos
dois cursos. Apés uma andlise foram eliminados alguns dos sujeitos?® que ndo se
ajustavam ao perfil objetivado na pesquisa, restando entdo, 66 professores que
apresentavam o perfil delineado na pesquisa, ou seja, que estavam atuando como
docentes do Ensino Fundamental | (1° ao 5° ano), no sistema municipal elegido;
tinham participado de um dos dois cursos a distancia escolhidos (Edicdo de Video e

Construindo meu blog) oferecidos entre o periodo de 2011 a 2013 e que

20 Estes sujeitos ndo se encaixavam na pesquisa por serem diretores, e vice-diretores e
coordenadores e ndo estarem atuando na sala de aula.
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demonstrassem disposicdo em participar da pesquisa. A seguir, apresenta-se um

guadro de descricao geral dos cursos.

Quadro 9: Descricdo geral dos cursos on-line

Descrigao geral Quantidade
Cursos on-line fornecidos aos professores entre 2011 a 2013 15
Total de cursistas que realizaram os dois cursos selecionados 102
Cursitas com o perfil delineado 66
Entrevistas 13
Observagéo 2

Fonte: Elaboracéo da autora.

De acordo com os cursos selecionados, serdo apresentadas, algumas
informacdes extraidas das suas ementas e dados obtidos com base na investigacao
dos documentos correlacionados. Esse topico torna-se relevante, pois é por meio da
compreensao dos conteudos e estruturas dos cursos, € que sera possivel
compreender as etapas seguintes da pesquisa.

Os cursos selecionados foram dois: Edicédo de Video e Construindo meu
blog. A opcéo por eles, ocorreu em razao da necessidade de focar nos cursos on-line
de maior procura, ou seja, foram aqueles que tiveram maior adesdo por parte dos
docentes do municipio estudado. De acordo com informacgdes levantadas a partir da
analise das ementas e dados dos cursos, estes tinham o objetivo de potencializar a
utilizacdo dos recursos tecnoldgicos na educacdo e, com isto, contribuir com a
elaboracdo de aulas mais ricas e interessantes, com experiéncias que propiciassem
um aprendizado significativo e de qualidade. O acesso ocorreu por meio de uma
plataforma virtual elaborada pela empresa privada, contratada para atuar com as
TDIC no sistema municipal.

Nesse sentido, o primeiro curso a ser analisado foi o de Edi¢cdo de Video.
Em sua descricéo geral, ofereceu informacdes que visavam preparar o educador para
dominar a criacdo e edicdo de videos, apoiados em videos e imagens pessoais ou
gue fossem encontrados na internet. Para completar a montagem, o professor poderia

ainda inserir musicas ou narragao.
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Este curso possuia carga horaria de 16 horas, sendo estimado um tempo
de 2 horas semanais para estudo. Seus objetivos eram: elaborar videos por meio de
fotos e videos pessoais ou retiradas da internet; colocar uma trilha sonora no fundo do

video e editar de forma a personalizar um filme.

Quadro 10: Médulo do curso de Edi¢cdo de Videos

Curso Edicao de Video

Modulo Conteudo

1° médulo Explicar como instalar e iniciar o programa.

2° médulo Apresentar as principais ferramentas.

3° médulo Indicar os tipos de arquivos do Movie Maker e ferramentas para iniciar um

projeto e importar imagens.

4° modulo Expor os passos necessarios para produzir um video.

5°médulo Exibir os recursos para a insercéao de arquivo de audio em um projeto.
6° modulo Esclarecer como inserir recursos de animacées no video.

7° modulo Mostrar mais recursos visuais.

8° madulo Apresentar as principais ferramentas para educacéo de video.

Fonte: Elaboracédo da autora, a partir dos dados do curso.

No primeiro médulo do curso foi mostrado aos cursistas uma introducdo a
respeito do Movie Maker, explicando que ele é um software de edicdo de videos que
permite criar e editar filmes. Logo em seguida, foi ensinado como fazer download do
programa, e como realizar sua instalacdo. Mostrou-se como iniciar o programa recém-
instalado e a tela inicial do mesmo.

Como atividade final deste modulo, foi solicitado ao cursista a acessar um
féorum e enquete. Na enquete foi realizado o seguinte questionamento: “Seria
interessante para o professor o aluno apresentar trabalhos na forma de videos?”. No
férum o questionamento foi: “Em sua opinido, elaborar contetdos educativos na forma

de video facilitam o aprendizado por parte do aluno?”.
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A atividade 1 desta etapa, demandava a criacdo de uma pasta e guardar
algumas fotos e se possivel alguns arquivos de video. Ja a atividade 2 pedia para tirar
fotos de uma camera digital ou webcam, e, ao final desses procedimentos, enviar um
relatério com as seguintes informacdes: Quais foram as dificuldades encontradas?
Quiais foram as dividas encontradas?

O segundo médulo visava apresentar as principais ferramentas do Movie
Maker. Exibiu-se as guias, recursos de adicionar efeitos, trilha sonora, efeitos de
transicdo, salvamento em varios formatos e publicacdo na internet. Foi apresentada
cada guia do programa, como: pagina inicial, animacdes, efeitos visuais, exibir e
editar. Mostrando os cursistas a como colocar efeitos de transicdo, configurar a
duracéo de tempo de cada tela e inserir efeitos de panoramica ou zoom.

A enquete propunha: “Em sua opinido, solicitar que os alunos estudem em
casa o conteudo de um video ocasionaria problemas?”. O forum pedia exemplos de
atividades que poderiam ser utilizadas em sala de aula e elaboradas utilizando o
recurso de criacédo de video.

As atividades da segunda semana consistiam em pedir para o0 cursista
acessar sites que continham videos, como o YouTube, observar as caracteristicas
dos filmes e anotar o que gostaria de inserir em um video. Posteriormente, elaborar
um roteiro (histéria) do video e enviar para o tutor.

No terceiro médulo, o aprendizado era sobre os tipos de arquivos do
Movie Maker, as ferramentas para iniciar um projeto e como importar imagens. Os
tipos de arquivos padrbes do programa, sdo: arquivos de projeto; de filme e de
origem. Ensinou-se como importar imagens que iriam compor o filme, como ter uma
prévia de reproducao, salvar um projeto e abrir um projeto salvo.

A enquete continha o questionamento: “A fim de garantir o aprendizado dos
alunos, vocé se propos a elaborar uma aula em video. Contendo pequenos videos e
varias imagens, vocé saberia dizer qual o cuidado que deve ser tomado quando ao
pegar videos e/ou imagens da internet?”. O fGrum perguntava ao cursista se na
opinido dele, a escolha adequada de imagens pode influenciar diretamente em como
os alunos irdo absorver o conteudo da aula.

A atividade deste mddulo solicitou ao cursista que criasse um novo projeto

no Movie Maker, com outras fotos, salvasse em seu computador com o nome “Meu



99

primeiro filme”. Em seguida, fizesse um teste: apagasse da pasta uma das imagens
gue usou para inserir no projeto e relatasse o que aconteceu.

No quarto médulo, foi apresentado como inserir outros videos dentro do
video que estd sendo elaborado, sendo apresentando algumas extensdes
importantes. Outros recursos ensinados foram: uso do zoom, adicionar titulo ao filme,
adicionar legenda ao filme, organizando a ordem dos elementos (imagens e/ ou
videos).

A enquete apresentava 0 seguinte questionamento: “Em que situagc&o
acaba ndo sendo interessante aplicar um video para explicar uma aula?”. O forum
perguntava até que ponto era interessante utilizar videos para apresentar contetdos e
guando essa ferramenta deixaria de ser util.

A atividade solicitava que o aluno criasse um projeto com o nome “Meu
Filme Preferido” e adicionasse algumas fotos, legendas, explicando o contetudo de
cada quadro e insercdo dos créditos finais agradecendo a todos que assistiram e
participaram do filme.

O quinto modulo exibia informacées de como adicionar audio no projeto,
podendo inserir uma narracdo ou uma musica no video, para que, assim, ele ficasse
mais atrativo. Mostraram-se alguns arquivos de audio, explicando a respeito dos tipos
de extensdes do arquivo e a seguir, foi exibido o “passo a passo” de como adicionar
musicas, como excluir uma mauasica inserida e como inserir musicas em um
determinado ponto do video.

A enquete incidia em responder a respeito de quais cuidados precisariam
ser tomados ao utilizar musicas em videos. O forum proporcionou a discussdo: “Em
sua opinido, utilizar sons (nharracdo ou musicas) nos videos é um atrativo para o
aluno?”.

Durante a atividade, o aluno deveria fazer um novo projeto, adicionando
fotos e inserindo uma mausica. Quando terminasse, enviaria todos os arquivos desta
atividade para o tutor em um arquivo compactado.

No médulo sexto, o foco foi a insercdo de recursos de animacdes do
Movie Maker no filme, para que o filme ficasse atraente ao publico, ensinando como
iniciar um novo projeto e efeitos de transicfes. Os efeitos de transicdes ocorrem na

mudanca de um quadro para outro. Também foi mostrado como inserir maltiplas
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transicbes, panoramica e zoom, que sao ferramentas que alteram a disposi¢do das
imagens dentro do monitor.
Na enquete, foi questionado a respeito dos efeitos de panoramica e zoom.

£

O forum pedia a opinido do professor sobre a frase: “..quando uma ferramenta
permite aliar criatividade e inovacédo tecnoldgica, os alunos ndo deixam por menos: se
engajam, participam, querem aprender mais e estar sempre a frente...”

As atividades dessa fase consistiam em fazer um novo projeto, utilizando
véarias fotos. Para cada foto era importante inserir um efeito de transicao diferente.
Apds essa etapa, deveriam inserir algumas opcdes de efeitos visualizadas no
presente modulo.

A proposta do modulo sétimo foi de adicionar efeitos visuais ao filme,
sendo necessario relembrar como iniciar um novo projeto e inser¢ao de efeitos visuais
como brilho. Os recursos visuais possibilitam alteracdes no modo de visualizagdo do
contetdo dos quadros do filme, aumento de contraste, preto e branco, giro em 360°,
entre outros.

A enquete indagava sobre elementos que correspondessem ao grupo de
efeitos visuais. No férum era inquirido ao docente se ele concordava com a seguinte
afirmacéo: “Trabalhar em pequenos grupos possibilita a troca de ideias, estimula a
cooperacao, auxilia na resolucdo de duvidas, incentiva a criatividade e leva a
melhores resultados finais apresentados aos professores”.

A atividade demandava a insercédo de efeitos visuais em todos os quadros
no filme desenvolvido durante o curso, adicionando videos e nomeando o arquivo
como “Efeitos em videos”.

No ultimo modulo deste curso, o enfoque foi a edicdo do filme, para que
fosse ensinado ao aluno como controlar o tempo de duracdo das animacbes e
transicdes, dividir um quadro, entre outras acoes.

As atividades finais, convidava o aluno a abrir o arquivo criado nas
atividades anteriores, escolher um trecho com duracdo de dez segundos e utilizar
ferramentas de edicdo, separando o trecho escolhido e excluindo os quadros
restantes. Depois, inserir uma musica e efeitos de entrada e saida do som, posto que,

ao finalizar, ele deveria adicionar um titulo e créditos ao filme.
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No final do curso o aluno deveria responder a uma atividade avaliativa, que
dispunha de oito perguntas sobre os contetdos ensinados durante o mesmo. Para
auxiliar nas atividades propostas, o aluno podia contar com um tutorial que explicava
sobre as funcionalidades das ferramentas e também fazer uso de videos explicativos.
Quando surgissem duavidas, também poderia ser solicitado o auxilio do tutor.

O segundo curso a ser estudado foi o Construindo meu blog, cuja
estrutura e carga horéria € semelhante ao curso anterior. De acordo com informacdes
disponiveis na ementa do curso, visava apresentar de forma préatica e detalhada todos
0S passos para a criacdo do blog pedagdgico.

O curso possuia a duracao de 16 horas, sendo também estimado o tempo
de estudo de 2 horas semanais. O seu objetivo constituia-se como o de conhecer e
executar 0S passos necessarios para a construgcdo e publicacdo de um blog
pedagogico.

O curso foi dividido em 8 modulos de estudos. E os conteudos foram

dispostos da seguinte forma:

Quadro 11: Modulo do curso Construindo meu blog

Curso Construindo meu blog

Modulo

Conteudo
1° médulo

1 - Historia, definicdo de blog e sua utiliza¢do na educacéo
2°maodulo

2 - Servicos de criacao e edicdo de blogs: como cadastrar-se
3°maodulo

3 - Explorando os menus e links do painel de controle
4° moédulo

4 - Fazendo postagens
5°maodulo

5 - Inserindo imagens nas postagens
6° modulo

6 - Inserindo video e personalizando o layout
7° modulo

7 - Editando guias e outros recursos e configuracdes do blog
8° modulo

8 - Finalizando e divulgando seu blog

Fonte: Elaboragdo da autora, a partir dos dados do curso.
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No primeiro médulo, foram disponibilizadas informacdes gerais sobre o
gue € um blog, definicdo, sua importancia, caracteristicas e historia. Geralmente, ele é
organizado de forma cronoldgica inversa, como uma pagina de noticias de um jornal,
tendo como foco a tematica proposta e podendo ser escrito por uma ou varias
pessoas.

As atividades deste modulo, consistiam em duas perguntas: “Como
podemos desenvolver atividades que possam ser trabalhadas através do blog? Cite
trés exemplos de utilizacdo pedagdgica deste recurso”.

No segundo mddulo, foram mostrados quais eram 0s servi¢os de criacdo
disponiveis e como realizar o cadastro para comecar a usar esta ferramenta. Os
principais recursos, foram: come¢ando um blog, escolhendo um servigo, criando uma
conta no Google, criando, nomeando, escolhendo o endereco e selecionando o layout
do blog.

No final do modulo, o aluno precisou responder a alguns questionamentos,
como: enviar o endereco do blog criado para o tutor, relatar a respeito de quais foram
as dificuldades encontradas durante a criacdo e 0 que o cursista achou de mais
interessante no uso desta tecnologia.

No terceiro modulo, foi relembrado como fazer o login, acessar o painel
de controle, acesso ao menu do topo, selecionar o idioma, menu esquerdo, exibicao
do perfil, como alterar o perfil, editar foto e outras notificacdes.

Na atividade, o cursista respondeu a trés questbes sobre o blog. Na
primeira, pedia para ele marcar a opgéo correta que era “E preciso criar uma conta
para comecar um blog”. Na seguinte era questionado sobre o que € necessario para
editar seu perfil, no caso “Acessar o endereco no servigo Blogger, fazer o login e
clicar no link que deseja editar”. E, por ultimo, o aluno deveria editar seu perfil,
incluindo informacdes sobre ele e adicionar uma foto, enviando o endereco do blog
para o tutor.

No quarto médulo, o foco foi a postagem de conteudos, como escrever
um post, alterar a fonte, mudar as cores, visualizar/editar postagens, salvar e publicar
rascunhos.

Como atividade desta etapa, o cursista respondeu a duas questdes. A

primeira, tratou a respeito do layout do blog e, a segunda, solicitava que escrevesse
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uma postagem sobre um assunto relacionado a disciplina que ministra, alterar a fonte,
as cores, publicar a postagem e enviar o endereco do blog para o tutor.

No quinto médulo, as ferramentas ensinadas tinham a finalidade de
incrementar as postagens, por meio de imagens e outros recursos. Deste modo, foi
ensinado como realizar postagem com imagens, acrescentar uma imagem do
computador ou da internet e remover uma imagem.

A atividade deste médulo visava a escrita de uma postagem no blog criado
a proposito de um assunto relacionado a disciplina que leciona, depois inserir uma
imagem do computador e uma da internet, publicar a postagem e enviar o endereco
do blog para o tutor.

O sexto médulo, mostrou como adicionar videos e personalizar o layout
do blog. Primeiramente, foi relembrado como fazer o login (usuario e senha), incluir
videos do YouTube ou do computador, remover um video inserido, personalizar o
layout, barra de design, personalizar elementos da pagina, ajustar cabecalho,
personalizar gadget?! e designer modelo.

A atividade solicitava que mudasse o design do blog criado: configurar o
cabecalho, preencher o gadget “Quem sou eu”, colocar um video do YouTube
(relacionado a disciplina que o cursista leciona), escolher outro modelo para o blog,
ou modificar as cores do plano de fundo e das fontes. Ao término da atividade o aluno
deveria enviar o endereco do blog para o tutor.

No sétimo mddulo, foi ensinado como editar guias e outras opcdes de
configuracéo do blog. Foi explicado sobre o que séo as guias, como sendo links fixos
abaixo do topo do blog, sdo paginas fixas, como as de um site. A seguir, foi mostrado
como cria-las, edita-las e coloca-las na barra lateral. Depois foi exibido como
configurar os comentarios do blog, fazendo a moderacdo dos mesmos, visualizando-
os e exclui-los.

Na atividade, foi solicitado adicionar a guia “Quem sou eu” no blog criado, e
escrever informacdes como a area de formacédo em que atua, idade, objetivos com o
blog e etc. Em seguida, foi solicitado adicionar a guia “Links interessantes” e digitar

enderecos de sites que fossem relevantes para os alunos.

21 Em inglés: geringonca, dispositivo em seu blog. Existem varias opgdes prontas, como estatisticas
do blog, quem sé&o seus seguidores, textos, imagens, videos, acoplar seu Twitter, entre outros.
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Neste ultimo modulo, foram apresentadas outras configuragbes para
finalizar e divulgar o blog criado no decorrer do curso. Os demais recursos exibidos,
foram: outras configuracdes — publicacdo, adicionar outros autores no blog, leitores do
blog (pode-se escolher quem terd4 acesso ao blog), estatisticas do blog (visualizar
quantidade de acesso, historico de visualizages, informages sobre as postagens.),
outros links do blog e a divulgag&o do blog.

Ja4 na atividade final do modulo foi pedido para elaborar um projeto
pedagdgico utilizando o blog criado, contemplando os seguintes itens: publico-alvo,
disciplina, tema, objetivo geral e especifico, atividades utilizando imagens e videos e

estratégia para aplicacao do projeto.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Todo ato de pesquisa € um ato politico (ALVES, 1984, p. 101).

O objetivo deste capitulo é aprofundar a analise de dados coletados ao
longo da investigacao, por meio das entrevistas semiestruturadas e das observagdes
in-loco. As consideracfes terdo como base a fundamentacado tedrica apresentada no
decorrer do trabalho, com vistas a responder a questdo central que permeia este
estudo, ou seja, como ocorre a relacdo entre a pratica pedagogica de professores de
diferentes unidades escolares e os cursos de formagao continuada em EaD que foram
oferecidos entre os anos de 2011 e 2013 pela Secretaria de Educacdo de um
municipio do interior de S&o Paulo.

A ocasiao de ouvir 0s sujeitos dessa pesquisa permitiu conhecer e analisar
as praticas pedagogicas desenvolvidas com o uso das tecnologias. A partir do uso da
abordagem qualitativa, foi escolhida a técnica para realizacdo da analise dos dados
como a analise de conteudo, segundo as diretrizes de Bardin (2011), sendo possivel
tratar os dados de forma interpretativa, fazendo as associacbes com 0 contexto

vivenciado.

4.1 Entrevistas

A partir da aplicacdo da entrevista com as 13 professoras, foi possivel
conseguir descricbes das acles, interacdes, fatos e formas de linguagem, que
permitiram estruturar um quadro de categorias da realidade estudada, para realizar as

analises e interpretacdes. A seguir, expde-se um quadro resumo destas categorias:



Quadro 12: Categorias de analise

— Infraestrutura

Receio de usar
atecnologia

e 55% bom funciomamento >
—> 45% ndo tem receio

=

106

45% com problemas

55% tem receio

Docentes que
ndo usam a Dominio :
tecnologia tecnolégico 36% possui dominio > 64% ndo tem dominio
o,
85% Postura da . - . . s .
Meonitor

> 100% sentem a falta > 0% ndo sentem a falta

0% ndo acreditam na
potencialidade

100% acreditam na
potencialidade

__ Potencialidade __-.

TECNOLOGIA

— Infraestrutura 100% bom funcionamento 0% com problemas

—> %, i =
Receio deusar 0% ndo tem receio —
atecnologia

—> 50% possui dominio —

—> 100% incentiva —=

—> 100% sentem a falta — (% ndo sentem a falta

0% n3o acreditam na
potencialidade

100% com receio

Docentes que
usam a

Dominio
tecnologico

50% ndo possui dominio

tecnologia
159% Poitura da
gestdo escolar

0% nio incentiva

Monitor

— Potencialidade — 100% acreditam na .

potencialidade

Fonte: Elaboragdo da autora.

A categoria-chave foi denominada como Tecnologia, a partir dela realizou-
se a divisdo dos Docentes que ndo usam a tecnologia, e Docentes que usam a
tecnologia. Com bases nestas categorias, foram criadas seis subcategorias:
Infraestrutura, Receio de usar a tecnologia, Dominio tecnoldgico, Postura da gestéo
escolar, Monitor e Potencialidade.

Primeiramente, sera realizada uma analise dos dados do grupo dos
Docentes que ndo usam a tecnologia, que sdo 85% dos docentes entrevistados. Em
seguida, dos Docentes que usam a tecnologia, constituindo 15% dos sujeitos
investigados. Enfatiza-se que as subcategorias serdo mantidas de forma idéntica para

ambos os grupos.
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Na categoria dos Docentes que ndo usam a tecnologia, considerando a
subcategoria Infraestrutura, tém-se que 55% dos Al apresentam bom funcionamento,
isto é, com equipamentos e internet em condicfes de uso. Os outros 45% destes
laboratérios tém algum tipo de problema, como por exemplo, dificuldades de
funcionamento da internet ou falta/quebra de computadores.

a internet ndo funciona, s6 na secretaria. Esta tudo parado, depois que
cortou 0 convénio com a empresa que cuidava do laboratério, dai
depois que desligou a gente ja usou bem menos (P2).

o ambiente de informética funcionava até o final do ano passado
(2014). A Liliane foi a ultima monitora dai acabou. Ai ja fecharam, ai ja
comecou a falar que pegou virus, ai ja vieram e tiraram alguns
computadores, ja ndo tem quase todos os computadores que estavam
ai e ai acabou (P9).

(...) acho que esté quebrado, ndo esta funcionando, entdo a gente nao
tem ido, ndo tem como usar... (P12).

Quanto ao Receio de usar a tecnologia, 45% dos Docentes que ndao usam
a tecnologia, ndo apresentam apreensédo em fazer seu uso. E os outros 55% indicam

algum temor, bem como uma barreira para com o uso das tecnologias na educacéo.

eu domino, mas tenho receio. Eu domino, mas vocé tem receio de
acontecer alguma coisa, como todo professor falou: “Ah quebrou na
mao de tal pessoa, quem que vai pagar?” (...). Vocé pode chegar ligar,
mas eu tenho medo disso, por isso ninguém utiliza (...). A questao
principal é o receio de todos, quebrou ué tudo é um consumo ele esta
sujeito a quebrar, como na sua casa ou em qualquer lugar, mas
guando tem uma pessoa que € responsavel |14, a pessoa vai responder
(P7).

No que diz respeito ao Dominio tecnologico, 36% dos docentes
investigados disseram que possuem conhecimento para a utilizacdo das TDIC como
ferramentas educativas para apoio no processo de ensino e aprendizagem. Logo a
seguir, tém-se a fala de docentes, que, apesar de apresentarem nocdes tecnoldgicas,

em sua pratica pedagogica ndo fazem a utilizacdo da mesma.
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eu ndo tenho muita dificuldade, mas as coisas estdo mudando numa
velocidade tao rapida que algumas coisas ndo tenho dominio. Aquilo
que é do nosso cotidiano, que uso sempre, eu sou tranquila (P5).

eu tenho facilidade, mas eu vejo 0 quanto eu ndo sei nada, a falta de
uso que a gente tem aqui na escola do computador. Por que assim a
gente vai pra faculdade quando eu vou para a aula 14, tudo engloba o
computador e aqui na escola a gente ndo tem o computador e o
celular nos blogueia muito, que nem aqui a gente ndo tem nem sinal
de celular, WhatsApp € muito raro, falar no celular aqui é raro, o Wi-Fi
aqui e muito raro, entdo assim vocé fica a mercé as vezes até de falar
no telefone aqui...entdo aqui é via radio, com o tempo eu percebo que
eu vou ficando um pouco distante desse mundo, e ai quando vocé
chega em casa vocé quer fazer tudo e vocé ndo consegue, porque
parece que vocé estd muito distante do mundo, porque vocé fica muito
tempo fora desse mundo virtual (P9).

eu tenho pré-disposicdo, entdo assim eu nao sei, eu sei que eu sei
muito pouco, mas eu gosto e eu tenho vontade de aprender, ndo tenho
tempo para aprender mais, quando eu tenho oportunidade eu aprendo
um pouco mais. (P10).

ndo, eu nao considero que eu tenho dificuldade ndo, eu gosto
bastante, eu acho que me ajuda bem, &, mas também ndo sou uma
expert na tecnologia, tenho as minhas dificuldades também, que
sempre eu também sempre tenho que procurar alguém, que saiba
mais que eu, pergunto aqui, pergunto ali, mas eu me viro bem

(risadas) me viro bem sim (P13).

Ja 64% nao dispdem de Dominio tecnoldgico, demonstrando dificuldades
para com o0 seu uso. Como se pode constatar pelas falas das entrevistadas a seguir,
esses impasses sao ocasionados pela falta de interesse pelas TDIC e consequente

por sua escassa utilizacéo.

(...) sei que eu preciso estudar mais essa parte técnica que a gente
nao tem (...) eu nunca fiz um curso de informéatica, e eu acho que faz
falta (P3).

eu tenho dificuldade, agora no Facebook por que agora eu ainda nao
tive coragem, e ontem foi a primeira vez que entrei no WhatsApp eu
estou vencendo essa resisténcia, por que?!? Porque eu estou ficando
desatualizada, entdo eu estou buscando enfrentar os problemas, por
exemplo, desde a digitacao (P4).
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ndo muitas facilidades, por que eu acho que eu pratico pouco, coisa
que vocé pratica bastante vocé acaba adquirindo mais facilidade, eu
nao pratico muito (P6).

a gente tem certa dificuldade, acho que a nossa geracdo tem uma
certa dificuldade com a informatica, por tudo isso, com tudo novo. N&ao
sei se prefiro o papel, ndo sei se eu tivesse mais orientacdo para
trabalhar com e-mail e outras coisas, eu acho que preferiria isso, ndo
sei te falar (P12).

Com relagéo a Postura da gestao escolar, 36% incentiva o uso das TDIC,
isso significa que a coordenacdo da escola apoia 0 uso das tecnologias, organizando
a equipe escolar para auxiliar no uso do Al, dispondo de funcionarios da escola para
abrir o local e ajudar os docentes nos momentos de davidas acerca da utilizagdo das
tecnologias. Ja 64% dos gestores, ndo colabora para que os docentes das suas
unidades escolares facam o uso dos computadores, em alguns casos, a direcdo da
escola ndo autoriza o uso deste espaco por parte dos alunos e professores, deixando-

o fechado.

(...) a propria diretora fechou a sala e a gente ndo pode usar sem ter
alguém 14, ndo sei se € sO aqui da escola ou se todas estdo assim,
mas aqui ela ndo deixa a gente usar porque nao tem o responsavel la
(P6).

Em algumas escolas, a coordenacdo ndo impede o uso do Al, porém nao
incentiva os docentes a fazerem o uso deste local designado para toda a comunidade

escolar.

o laboratério aqui esta inutilizado, as maquinas estdo paradas (...).
Vocé pode chegar ligar, mas eu tenho medo disso, por isso ninguém
utiliza. A direcdo liberou o uso, mas ninguém da parte da EMEF
ninguém vai (P7).

(...) a gente ndo tem ninguém na escola para ajudar, o laboratério da
escola esta desativado, quando tinha sim, mas esta desativado entao
nao (P9).

por que assim, se tivesse monitor eu até iria pro laboratério de
informatica, com elas |4, se surge a dificuldade ou até alguma davida
elas tdo pronta ali pra ajudar, mas eu até me viraria bem, mas tem
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pessoas com mais dificuldade. Entao ai ndo dé pra abrir pra um e pra
outro ndo. Outra sala ndo vai dai fica mais dificil né, ou é todos ou é
ninguém. Entdo nés ndo estamos indo ndo, o que é uma pena (P13).

A respeito do Monitor, 100% dos sujeitos declaram que consideram a sua
presenca, como sendo fundamental para o funcionamento pleno do Al. Todos o0s
professores afirmaram que este funcionario € importante para auxiliar na abertura e
fechamento deste ambiente, e no andamento das aulas. Recorda-se que 0s servi¢os
deste colaborador eram terceirizados por uma empresa privada contratada para
coordenar as acles referentes as tecnologias nas escolas e formacdo dos

professores para uso delas.

nao porque nos estamos sem a monitoria. Que é uma firma especifica
tal... E aquela dificuldade, aqui na prefeitura ainda era bom porque
assim ia com a turma toda, vocé tinha um monitor, entdo vocé passava
pra ela antes o que vocé queria trabalhar, ela jA preparava deixava
tudo preparado, ia orientando os alunos (P6).

ja com a falta de acesso dela ali (da monitora) eu ndo fui mais, porque
€ muito dificil a gente ir, vocé tem que largar a sala para vocé ligar
todos os computadores, nés estavamos também sem professores de
Educacéo Fisica, até vocé ir e pesquisar ligar ndo é facil assim como o
pessoal acha que €, precisa sim ter uma pessoa la para isso. E assim,
depois que ela saiu, para mim acabou... (P9).

(...) tinham as meninas que era o monitor mesmo que ficava ajudando
a gente né, dando apoio, ai a gente preparava as aulas e elas
auxiliavam, era bem legal, faz falta (P13).

a professora de informéatica faz falta, principalmente para mim, agora a
Ana (outra professora da escola) ela se da até bem, e tem o inspetor
aqui que ajuda bem o pessoal, mas faz falta. E muitos alunos, tem
coisa que ndo sei fazer, trava a maquina ja algumas coisas eu nao sei
direito t4 fazendo (P11).

E por dltimo, com relacdo a Potencialidade, 100% acreditam que as
tecnologias podem contribuir para a educacédo, sendo ferramenta de apoio para o
processo de ensino e aprendizagem. Todos o0s entrevistados indicaram que

consideram os recursos tecnoldgicos como positivos.
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uso na minha vida pessoal, e uso para preparar minhas aulas, uso
bastante (...). Eu me interesso, mas a falta de tempo em me dedicar
faz com eu ndo tenha mais. Que nem assim eu falo, meu sonho é eu
ter minhas coisas minha caixinha de som daquelas com pen drive,
Data show portétil para levar para a sala, pra ndo ficar dependendo,
por que € muito dificil para o professor, o sistema acaba engolindo a
gente. Mas eu gostaria assim, de poder usar mais, de ter mais
recursos, porque eu acho que isso é importante (P2).

0 ano passado eu fiz até um projeto, receita. Usando a ferramenta, o
computador, a tecnologia do computador essa ferramenta pra gente
trabalhar receitas. Ano passado nos tinhamos 1 aula por semana com
os alunos este ano eu estou sentindo falta, porque eu gosto de fazer
pesquisa, eu gosto que eles pesquisem, eu gosto que eles tenham
este contato, para ndo terem os problemas que eu tenho hoje também
(P4).

(...) para mim a sala de informatica era um complemento da sala de
aula, porque é diferente de vocé falar falar, e eles visualizarem eles
poderem mexer, enriquecia muito minha aula, e os alunos adoravam,
eles gostavam sim (P12).

Agora serdo analisados os dados acerca dos Docentes que usam a
tecnologia. Quanto a Infraestrutura, 100% relatou que a escola oferece condi¢des

basicas para o uso do Al, apesar de problemas de lentidado da internet, ela funciona.

eu frequento uma vez por semana, € em outras escolas era uma aula
de cinquenta e cinco minutos, mas aqui como sobra tempo e tudo
funciona entéo eu fico duas horas, eu fico das 13h as 15h la (P1).

vou toda segunda-feira no laboratério de informatica, as vezes a
internet esta lenta, mas esta funcionando (P8).

Com relacdo ao Receio de usar a tecnologia, 100% disse que tem temor,

todavia, mesmo assim fazem a utilizacao das TDIC.

hoje eu vou mais assim, penso que eu posso fazer, o que eu consigo,
gue eu nao vou ter muito trabalho assim, que eu n&o vou ter que
pesquisar muito e tal, porque eu tenho receio, nesse sentido eu tenho
receio de mexer. Tenho medo de ndo usar direito, eu mando tela para
eles, eu bloqueio o computador deles, essas coisas eu fago, mas eu
tenho receio de mexer em alguma coisa ali e dar algum problema, isso
eu tenho medo, de mexer em alguma coisa que eu ndo deva. Entdo no
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dia que eu precisei eu perguntei para o Fabio, como que eu salvo,
aonde eu salvo “Ah no pen drive” (P1).

eu morro de medo, eu mesmo usando o celular, as vezes eu vou
entrar em alguma coisa eu ja fico com medo, de cancelar, de apagar
as coisas tudo (P8).

No que diz respeito ao Dominio tecnologico, 50% dos sujeitos relataram
gue possuem conhecimento para o uso educacional das tecnologias, utilizando e-
mail, redes sociais e internet para pesquisar. Uma professora ainda disse que cursou

duas licenciaturas e duas pd6s-graduacdes, sendo uma das licenciaturas realizadas a

distancia. Conforme relatou, “a licenciatura eu fiz EaD (...) poOs-graduacdo foi

presencial, a segunda ja foi semipresencial, tinha aula uma vez por més e fazia os

trabalhos também a distancia” (P1).

eu acho que eu tenho facilidades, tem coisas assim que eu acho mais
complicado, que tem falar varias vezes, peco ajuda na hora do curso
ali é facil, ai pede uma atividade para casa, ai eu vou fazer a atividade
e me vejo toda atrapalhada, ai ligo para alguém pergunto e tal, mas eu
acho...eu uso tenho e-mail, tenho rede social, tenho Facebook,
WhatsApp. Para planejar as aulas também, eu participo de muitos
grupos no Facebook mesmo no PNAIC, tem o grupo de professores,
professores do estado, professores municipais, eu to sempre pegando
uma atividade, troca atividade, ideias (P1).

Os outros 50% apontaram que tem dificuldades para usar as TDIC. Uma
das professoras que relatou ter problemas para uso das tecnologias é a entrevistada
cuja idade € mais avancada, 58 anos, e esta prestes a se aposentar, apesar disso, ela

se empenha para conseguir levar os alunos para usarem o Al.

eu ndo posso falar que sei muito, por que eu ndo sei tanto (...). Eu
tenho, tenho bastante, s6 utilizo o basico mesmo, e outras coisas eu
peco ajuda. Na escola, para alguém, até para passar nota, as notas
bimestrais sdo passadas também, dai eu entro tal, mas as vezes para
salvar eu ndo sei aonde eu vou eu estou sempre pedindo ajuda. Mas,
eu tenho muita dificuldade, tenho medo, as vezes vou a tal lugar, ndo
sei sair, salvar, eu tenho sim (P8).

Quanto a Postura da gestdo escolar, 100% dos entrevistados que usam a

tecnologia, atuam em escolas em que a coordenacdo estimula o uso das TDIC,
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elaborando estratégias para o funcionamento do Al. A equipe gestora dessa unidade
escolar??, além de permitir o uso dos computadores, auxilia os professores diante das

davidas tecnolégicas.

eu cobrei para que o laboratério funcionasse, porque o ensino ndo é
s6 na sala de aula, por que eles falaram que nao ia abrir, por que ndo
tinha o monitor, ndo tinha pessoa disponivel para abrir. Ai a
coordenadora e o inspetor se disponibilizaram a ligar. S6 ficar dentro
da sala de aula nao da! As criangas ja estdo sem professor de Artes e
de Educacéo Fisica, inglés s6 tem de vez em quando. Isso foi a luta
dos professores daqui eu a Ana, nés comegamos e dissemos “Ah nao,
nds queremos usar’, “Pode marcar tal dia, tal dia”, dai a coordenadora
comecou a ligar para a gente, ai 0os outros professores comecaram a
marcar também os dias da semana e agora cada um tem seu dia da
semana e as criancas adoram. Isso aqui € dos alunos, nosso, tanta
coisa que gastou para nada, eu utilizo e bastante mesmo (P8).

A questao do Monitor foi também foi exposta de forma unanime, 100% dos
sujeitos acreditavam que o acompanhamento do Monitor nas aulas no Al era
fundamental para o melhor aproveitamento no processo de ensino e aprendizagem.
Segundo a fala das entrevistadas, as atividades desenvolvidas com os alunos eram
limitadas e simplistas, visto que geralmente usavam o editor de texto, realizavam

pesquisas na internet e desenho no Paint.

hoje sem o monitor eu fico mais restrita, eu tenho receio, por que de
repente eu ndo consigo e as vezes eu chamo o inspetor de aluno, que
ele entende alguma coisa e tal “Ai Fabio me socorre aqui, porque eu
nao sei fazer tal coisa” Ele vai la e me ajuda, mas nao é como aquele
funcionario que tinha. Entdo eu sinto muita falta disso, e isso me faz
falta, por isso que eu ndo faco mais coisas. (P1).

faz muita falta o monitor de informética, porque ele sempre me
auxiliava, me ajudava, entdo eu ia com mais seguranca, agora que eu
vou sozinha eu fico com medo, de fazer alguma coisa de errado (...).
Esses dias eu fui l4 (na sala de informatica) e ndo tinha ninguém para
desligar, eu procurei o Fabio ele ja tinha ido embora, a Carol ja tinha
ido embora, eu fiquei desesperada, dai eu chamei a secretéaria, ainda
bem que ela foi la e conseguiu desligar os computadores. Eu acho
assim, falta mesmo um auxiliar que fica la junto com a gente (...) eu

22 As duas docentes que fazem uso da tecnologia, pertencem a mesma unidade escolar, sendo a
Unica escola visitada que possui Al funcionando.
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gostaria que voltasse os monitores, foi uma pena o contrato terminar
(P8).

Considerando a Potencialidade, 100% acredita que as tecnologias podem
auxiliar no processo de ensino e aprendizagem. Estas docentes que fazem uso das
TDIC utilizam, principalmente, a internet para realizar pesquisas e acessar jogos

educativos.

ajuda, ajuda muito. Por que é assim, as vezes eu tenho uma pesquisa,
se fosse uma aula de 55 minutos, ia fazer a pesquisa e voltar para a
sala. E assim ndo, eles fazem a pesquisa, depois eles entram em
joguinhos, tem dia que eu especifico o que eles véao ver, por exemplo,
estou trabalhando divisdo, hoje vocés vao entrar em matematica, eu
vejo antes, preparo antes, vocés vao entrar em tal pagina, tem tal
joguinho e vocés véo fazer (P1).

sim. De segunda-feira que eu vou as 2 aulas, digito projetos, uso o
Word o Paint para ilustrar histéria, para pesquisar no Google e os
jogos da Edubar, eles (os alunos) ndo tém dificuldade, até o autista
que eu tenho na sala usa, com o0 apoio do professor da sala de
recurso, ele adora, pde o fone de ouvido ele fica la certinho (P8).

Apoés analisar cada categoria e subcategoria, € relevante realizar algumas
reflexbes, em relacéo a estas informacdes. No que concerne a infraestrutura, pode-se
observar que a maior parte das escolas, que néo utiliza o Al, possui um ambiente com
condicBes de uso. Nesse sentido, verifica-se a contradicdo, de que o fato de haver
equipamentos com bom funcionamento, ndo garante que os docentes facam uso
destes recursos.

De tal modo, mesmo com a existéncia dos melhores equipamentos, sem a
mediacdo necessaria, as mudancas ficardo apenas no campo da tecnologia, ndo
atingindo as transformacdes pedagogicas. Nesse sentido, a afirmacdo que Valente

(1997) fez na década de 90 continua sendo valida, ja que

ndo se encontram praticas realmente transformadoras e
suficientemente enraizadas para que se possa dizer que houve
transformacédo efetiva do processo educacional como, por exemplo,
uma transformacdo que enfatiza a criacdo de ambientes de
aprendizagem, nos quais o0 aluno constr6i o seu conhecimento, ao
invés de o professor transmitir informagédo ao aluno (VALENTE, p.3,
1997).
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Por conseguinte, uma das hipéteses acerca dos motivos pelos quais os
docentes ndo usam o Al da escola, pode ser em razdo de diversos fatores, como
infraestrutura, escasso conhecimento tecnolégico e autonomia, pouco apoio da
gestao escolar, resisténcia (por ndo querer sair da zona de conforto), sobrecarga de
trabalhos pedagdgicos, ndo perceberem as potencialidades das TDIC, etc. Isso gera
nos professores uma inseguranca e temor quanto a fazer uso de tais ferramentas,

percebe-se este fato, na fala de algumas entrevistadas.

(...) eu fiz livro digital I& na outra escola com a ajuda da monitora que
tinha, sozinha eu nado ia conseguir. Seria tdo bom se tivesse
novamente, eu adorava quando tinha (P1).

Desde janeiro quando cortaram os monitores nés ndo usamos mais,
muito pouco (P2).

Até o ano passado funcionou muito bem, porque a prefeitura tinha um
convénio com a empresa que tinha o responséavel pelo laboratério e
para a gente era 6timo, ter aquela pessoa que auxiliava. Essa pessoa
faz muita falta (P3).

Mas esse ano, n0s ndo temos o monitor da informatica entdo isso
prejudicou o ensino na parte tecnolégica com os alunos, entdo nés
nao temos e eu gosto muito de pesquisar (P4).

N&o uso porque nds estamos sem a monitoria (P6).

Esse receio de usar a tecnologia, causado muitas vezes pelo temor de néo
dominar todas as suas ferramentas, medo de errar, de dizer ndo sei, ndo deveria
existir, uma vez que é dificil o docente conseguir acompanhar o crescimento
tecnolégico. Assmann (2005), afirma que em muitas escolas persiste o0 receio
preconceituoso de que a tecnologia despersonaliza, anestesia as consciéncias, sendo
uma ameaca a subjetividade. A desconfianca de muitos docentes em usar as
tecnologias na pesquisa pessoal e na sala de aula tem muito a ver com a hesitacéo
derivada da falsa preocupacdo de estar sendo superado, no plano cognitivo, pelas
ferramentas tecnoldgicas. Deste modo, 0 mero treinamento para usar esses

instrumentos, por mais importante que seja, nao resolve o problema. De acordo com
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Freire (1997), o professor teria que se sentir seguro, porque ndo ha razdo para se

envergonhar por desconhecer algo, pois

a experiéncia da abertura como experiéncia fundante do ser
inacabado que terminou por se saber inacabado. Seria impossivel
saber-se inacabado e ndo se abrir a0 mundo e aos outros a procura
de explicagcdo, de respostas a multiplas perguntas. O fechamento ao
mundo e aos outros se torna transgressdo ao impulso natural da
incompletude (FREIRE, 1997, p. 51).

Para superar estas dificuldades o docente precisa assumir-se como sujeito
gue contribui para a producdo do saber, tendo criticidade e consciéncia de que, o ato
de ensinar exige risco e aceitacdo do novo. Estar aberto ao novo, ser disponivel a
curiosidade da vida e aos seus desafios, sdo saberes necessario a pratica educativa
(FREIRE, 1997).

Estudar sozinho, por exemplo, ndo €& essencialmente sinénimo de
autonomia, pois, muitas das definicbes sobre a aprendizagem e seu gerenciamento ja
se encontram prontas nos proprios materiais (PAIVA, 2006 APUD DICKINSON,
1987). O dicionario Aurélio on-line define autonomia, como sendo “Faculdade de se
governar por suas proprias leis, dirigir-se por sua propria vontade”.

Ja Freire (2001), quando fala sobre o assunto diz que autonomia é a
capacidade e a liberdade do aprendiz de construir e reconstruir o que lhe é ensinado.
Quando se fala que o professor é autbnomo em sua pratica pedagdgica com 0 uso
das tecnologias, tém-se um sentido limitado, por que os sujeitos possuem dificuldades
para o uso das tecnologias em sua plenitude.

Outro aspecto relevante que influencia no uso das tecnologias no cotidiano
escolar, é a respeito da equipe gestora, ela € protagonista das acdes escolares e
figura importante para definir e organizar o trabalho da escola como um todo. Apesar
disso, é comum encontrar equipes gestoras que nao reconhecem o potencial que as
tecnologias podem oferecer para o0 processo de gestdo e para 0 ensino e

aprendizagem, pois, assim como destaca Hessel (2004),

comumente, 0s gestores ndo percebem as potencialidades das TIC,
nem avaliam o uso que podem fazer dela, para dar suporte ao seu
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trabalho de integracdo dos esforcos e das acdes da escola (HESSEL,
2004, p. 5).

Isto revela que o trabalho da gestdo, de forma consciente ou inconsciente,
acaba muitas vezes, por prejudicar os caminhos que ocasionariam a transformacao
das praticas pedagdgicas, sendo “obstaculizadoras do trabalho pedagdgico”
(ALONSO, 2004, p. 6). Em vista disso, é oportuno um cuidado especial para o melhor
uso dos recursos tecnolégicos na escola, de forma que eles possam colaborar para
atualizar, ampliar e dinamizar o trabalho escolar, aproximando-o das situacdes reais e
dos desafios que serdo enfrentados pelos alunos na sociedade em que vivem
(ALONSO, 2004).

Deste modo, o apoio da gestdo escolar é primordial, uma vez que ela
oferece subsidios para a pratica pedagdgica, realizando atividades de articulacdo do
trabalho docente, orientando a respeito da formacdo necessaria e apontando as
necessidades aos professores.

Tais aspectos revelam que existe a necessidade da quebra de paradigmas
equivocados a respeito das tecnologias. Uma das entrevistadas apresentou uma
visdo simplista, acerca do funcionamento do Al, afirmando que qualquer funcionario
possui competéncia para atuar como responsavel deste local, ndo sendo necessaria a
formacdo de um colaborador especializado para trabalhar com as TDIC: “igual a
biblioteca - Ah fica muito caro um bibliotecario, mas um funcionario pode vir aqui ficar,
pra entregar livro, pegar livro, tem que remanejar neh, rever a situagado” (P7).

Em oposicdo a esta concepcdo, programas vinculados ao Ministério da
Educacado, como o Programa Nacional de Informatica na Educacdo — Prolinfo, ja no
inicio da implantacdo de laboratérios de informatica, discutem a importancia da
capacitacdo de recursos humanos (BRASIL, 1997a).

De acordo com Barreto (2010), o processo de formacdo de professores
para o uso das TDIC, apresenta resultados que indicam um cenario complexo e
contraditério no que se refere a formacéo de professores e as tecnologias. A autora
relata que a informatica ainda ndo encontrou seu espaco dentro da escola, ja que até
agora, € percebida como um grande desafio e questdo de conflito entre os

profissionais envolvidos com a educacao.
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Embora a aceitagcdo das TDIC no ambiente escolar seja mais receptiva,
ocorrendo menos questionamentos a respeito da entrada do computador na escola,
continua sendo uma questao pertinente: Como fazer com que o computador chegue
as salas de aula? Os caminhos sdo muitos e os resultados diversos. Para os
docentes, é consenso o fato das TDIC poderem auxiliar no processo de ensino e
aprendizagem. Os motivos sao varios: confere rapidez as tarefas escolares, auxilia no
acesso a informacao, motiva o aluno, prepara o aluno para o futuro, etc. (FREIRE e
PRADO, 1995).

Apesar de existir este consenso em relacdo as contribuicbes das
tecnologias, ao observar a fala dos sujeitos verifica-se que muitos deles (55% dos
entrevistados que ndo usa a tecnologia) dizem possuir receio de usar a tecnologia,
sendo que este temor, provavelmente, deve-se a pouca autonomia para trabalhar com
as TDIC, e receio de ndo corresponderem as expectativas dos alunos, além do
precario apoio que os professores recebem da gestao escolar para fazerem uso das
TDIC.

Frente a este cenario, observa-se atualmente um professor mobilizado por
errbneas concepcdes acerca da tecnologia; um docente que ainda tem dificuldades
em usar as TDIC em seu cotidiano, e em se apropriar delas para sua pratica
pedagodgica. Em consonancia com a referida perspectiva, a forma de desenvolver o
trabalho docente, pode cooperar para vencer estes desafios, por meio da reflexdo na
acao, gestdo democratica, bem como ao dialogo com as distintas formas de
expressao de ideias.

Moran (2006) afirma que na maior parte das vezes, 0os docentes tém
dificuldades no dominio das tecnologias e, buscam fazer o maximo que podem, diante
disso, apresentam uma atitude controladora e repetidora. Muitos tentam mudar, mas
nao sabem bem como fazé-lo e ndo sentem preparados para experimentar com
seguranca. Ainda de acordo com o autor, € importante diversificar as formas de dar
aula, desenvolver as atividades e de avaliar.

Tantos estudos tem insistido na importancia da formacao do professor para
uso das tecnologias, deste modo o professor precisa conhecer as ferramentas
tecnoldgicas, para adquirir autonomia e conseguir usar as TDIC. O professor é o

mediador, ele é que conhece o contetdo, sabe das necessidades e dos provaveis
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caminhos para que o aluno possa obter um melhor aprendizado, todavia o monitor
pode-se constituir como peca fundamental neste cenario, desenvolvendo um trabalho

de parceiro junto ao docente.

4.2 Discuss0Oes a respeito dos cursos on-line

A EaD tem crescido e ganhado espaco na sociedade atual, essa questao
torna-se notavel mediante as mudancas tecnoldgicas crescentes. Em razao disso, a
seguir, discorre-se a respeito dos cursos on-line de Edicdo de Video e Construindo
meu blog, e também por ser um quesito investigado durante a entrevista realizada
com 0s sujeitos da pesquisa.

Ao analisar a fala dos sujeitos durante a realizacdo das entrevistas, pode-
se observar aspectos proeminentes e que precisam ser discutidos para obtencéo de
uma melhor compreensdo dos cursos on-line, percepcdo dos docentes a respeitos
dos conteudos, e os impactos dessas ferramentas tecnologicas na pratica pedagogica
dos sujeitos.

Considerando o relato da P1, ela expds apoiar a EaD como formacao
complementar, jA4 que realizou sua segunda licenciatura na modalidade
semipresencial: “a primeira tem que ser presencial (...) Entdo a primeira a distancia,
no meu ver eu acho meio complicado, porque a pessoa ndo tem aulas de pesquisas,
de projetos de nada” (P1). Em relacdo ao curso Construindo meu blog, a professora

(P1) demonstrou motivacéo, como pode ser observado no trecho a seguir:

eu optei pelo blog, tinha acabado de fazer o curso, achei interessante,
as criancas ndo tinham computador em casa, mas eles tinham acesso
a informatica e tinham acesso ao computadorzinho também que a
gente usava na sala de aula (Classmates) entdo foi muito interessante
porque eu tinha toda semana eu marcava no semanario um meio
periodo de aula que eu ia trabalhar com o computador em sala, entao
ali nés trabalhamos juntos o passo a passo eu fiz o blog com eles
dentro da sala de aula, eu com o computador e cada um com 0 seu,
eles acompanhavam tudo certinho, foi muito bom (P1).
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Essa profissional, € uma das docentes que frequenta o Al e que teve suas
aulas observadas, sua postura foi de aceitagdo e motivagdo quanto ao uso da EaD,
participando de grupos de professores em redes sociais, (PNAIC, cursando pOs-
graduacéo), e mostrando-se ativa em busca novos conhecimentos.

Além deste aspecto, outras trés professores afirmaram que tiveram
dificuldades, mas mesmo assim consideraram valido terem participado do curso.

Seguem alguns relatos que ilustram essa questao:

nao lembro muito ndo, lembro até que tive um pouco de dificuldade de
trabalhar com o Movie Maker, acho dificil na hora de colocar as
imagens, me atrapalhava um pouco e tinha que salvar o arquivo. E
confesso pra vocé que eu acabei ndo aprimorando muito (P2).

na verdade, eu fiz o curso de Edicao de videos e eu encontrei algumas
dificuldades com a ferramenta mesmo, saber aonde que € o arquivo,
aonde clicar e tal, mas eu conclui o curso. Depois teve este curso em
outra escola, fizemos um projeto as criancas montaram, tinha até o
audio, pra eles colocarem o audio na histéria entao foi muito legal, eu
pude até aperfeicoar (P4).

gostei do curso, mas tenho bastante dificuldade com essa parte da
informatica. O professor ensinou direitinho tudo (monitor que auxiliava
no curso), mas eu nao dei continuidade direito nisso. N&do lembro
muito do curso ndo, faz tempo (P11).

A professora P2, descreveu que costuma manejar a tecnologia em sua vida
pessoal para preparar as aulas, considerou a EaD uma modalidade relevante, uma
vez que o professor pode escolher seus horarios de estudo, “bastante, porque o que
acontece, geralmente o professor tem 2 cargos, € complicado a gente ndo tem muito
tempo para estudar” (P2). O uso de redes sociais € comum em seu dia a dia, inclusive
faz a leitura de jornal pelo celular durante o tempo livre. Da mesma forma, indicou que
gostaria de explorar mais as TDIC, de ter mais recursos por que considera isso
importante.

Ja a professora P4 narrou que realiza cursos a distancia, contudo pouco
trabalha com a tecnologia para planejar suas aulas. Demonstrou hesitacdo quanto
aos dominios tecnoldgicos, ndo possuindo redes sociais e embaragco até mesmo com

as ferramentas béasicas do computador, conforme afirma: “eu estou buscando
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enfrentar os problemas, por exemplo desde a digitagdo” (P4). Por outro lado, € vélido
sublinhar, que em sua fala expde que néo frequenta o Al, todavia expressa sentir
necessidade das aulas usando os computadores: “este ano eu estou sentindo falta,
porque eu gosto de fazer pesquisa, eu gosto que eles pesquisem, eu gosto que eles
tenham este contato, para néo terem os problemas que eu tenho hoje também” (P4).

Ainda no que diz respeito as dificuldades dos cursos EaD, a docente P11,
reconhece que a educacdo on-line pode facilitar a vida do professor, um indicio disso
foi que realizou sua graduacdo na modalidade semipresencial. Porém, julga custoso
lidar com as TDIC, mas procura tirar proveito, tendo e-mail e redes sociais “participo
também de grupos de professores para troca de atividades (...) onde h& bastante
trocas de atividades, troca avaliagdo” (P11). Sua fala indica desejo de voltar a
trabalhar com as tecnologias em sua pratica pedagogica, dizendo que vai comecar a
usa-las em um projeto usando a informatica: “porque eles estavam bem defasados,
entdo a gente se programou para estar comecando agora” (P11).

No tocante a recordar os conteudos ensinados durante 0s cursos, trés
sujeitos relataram que usaram os softwares apresentados durante o curso, apenas na
época que estavam participando dos mesmos, ndo se lembrando mais desses

recursos:

nao lembro mais néo, falar que eu fiz de novo, eu néao fiz néo! (P7).

nao lembro. So utilizei a ferramenta 14 no curso, s6 na época. Hoje se
eu tivesse que mexer no Movie Maker eu iria precisar de uma ajuda
(P12).

€ que eu ndo me recordo muito, faz tempo né, acaba se misturando
tudo (P13).

A docente P7, diz que aproveitou o curso on-line Construindo meu blog,
para criar um blog a respeito de um projeto que trabalhava na época, realizava
postagens ocasionalmente com o auxilio do monitor, no entanto, atualmente nao faz
mais uso das ferramentas ensinadas: “‘como nao utiliza sempre, acaba esquecendo”
(P7). No que se refere ao dominio tecnolégico, a entrevistada mostrou-se insegura,

conforme pode-se observar em sua fala a seguir: “a tecnologia, tirando o negocio do
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computador eu vou falar assim, CD, DVD, o video eu uso, mas tenho receio” (P7).
Além disso, apontou que embora o Al de sua escola tivesse fechado a prefeitura teve
boa intencéo, dando respaldo, suporte e investimento.

No caso da docente P12, ela afirmou que tem poucos conhecimentos
acerca das tecnologias “Sim sim, € bem basico, tenho Facebook, como todo mundo
tem, tenho e-mail, s6, ndo tenho muita coisa” (P12). Ao tratar do curso on-line,
participou do Edicdo de video, ndo se recordando dos conteddos apresentados,
utilizando os softwares somente no decorrer dos médulos, preferindo o presencial e o
uso do papel. Apesar disso, reconhece que as tecnologias podem trazer contribui¢cdes
expressivas para o processo de ensino e aprendizagem, como pode-se observar em
um trecho da sua fala a seguir: “Eu sinto muita falta da sala de informatica (...) porque
é diferente de vocé falar falar, e eles visualizarem eles poderem mexer, enriquecia
muito minha aula, e os alunos adoravam, eles gostavam sim (P12).

A professora P13, declarou que considera a EaD valida e ndo tém
bloqueios quanto a ela, sua graduacdo foi semipresencial e teve aulas por
videoconferéncia. No que diz respeito as redes sociais, relatou que acessa com
frequéncia “uso bastante, tenho e-mail, tenho rede social” (P13). O curso on-line que
participou foi o de Edicdo de video, ndo manuseando as ferramentas ap0s o seu
término “na pratica mesmo eu acabei ndo usando mais o Movie Maker, as vezes €&
mais facil preparar no PowerPoint” (P13).

Com relacdo aos conteudos estudados ao longo dos cursos, alguns
docentes afirmaram que lembram parcialmente o0s recursos apresentados, outros
disseram que usaram apos a finalizacdo do curso, porém com o auxilio do monitor,

conforme evidenciado nos relatos a seguir:

no Movie Maker, foi mais menos eu lembro de trabalhar com esse
aplicativo com programa, na parte de montagem do video, como usar
a prépria fotografia, o video, como mexer, 0s recursos que tem o
programa (P3).

eu lembro assim de algumas questfes dos passos assim para poder
chegar na formacdo do blog, s6 que é assim, depois que eu fiz o
Curso, eu ndo mexi mais com isso. Eu acho que se eu tivesse que hoje
retomar eu vou precisar do apoio de algumas anotacdes que eu até
tenho (P5).
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era 0 Movie Maker, Edicdo de Video. Ai a gente foi o passo a passo
de fazer um video, com imagem estatica e imagem em movimento,
colocar som, fazer a edicdo mesmo (P6).

pouco, eu lembro assim, que foi para foto, colorir aumentar a foto,
mudar de cor, colocar musica no video, foi no Movie Maker (P8).

eu acho que eu me recordo do Movie Maker que eu fiz sim. Eu fiz um
video, foi até um video do Zoolégico que eu fiz deles, sendo me
engano foi um video que eu construi com um passeio que a gente fez
ao Zooldgico que tinha que colocar imagem, depois tinha que colocar
musicas...acho que sim (P9).

0 ano passado eu trabalhei, esse ano ndo. O ano passado porque, eu
tive ajuda, eu sou uma professora, trabalho dois periodos, dona de
casa, com dois filhos, entédo eu fiz a gravacdo em sala de aula, eu fiz
eles montaram a ilustragdo com massinha de modelar, eu fotografei
pra que eu pudesse montar o video, s6 que na hora da montagem de
tudo junto, juntar tudo, ai eu tive a ajuda da monitora, entdo ela me
ajudou aqui na escola a fazer mesmo, colocar na ordem, juntar a fala
com a imagem tudo, porque ai é trabalhoso e vocé precisa de tempo
paraisso (P10).

A professora P3, destacou que apOs o encerramento do curso de Edicéao
de video, criou um filme “depois disso eu consegui produzir sozinha, para mim €&
magico o Movie Maker, adoro” (P3). Quando questionada se utilizou o0s recursos
aprendidos em seu cotidiano escolar, ela apontou que sim, uma vez que as
ferramentas auxiliaram na elaboracdo de clipes que os docentes costumam produzir,
“Montei, geralmente no final do ano a gente monta para fazer encerramento, eles
gostam muito. Ou algum projeto, para apresentar, a gente sempre acaba usando sim”
(P3). Deste modo, ela demonstrou estar receptiva ao uso das tecnologias, e
interessada em aprofundar os seus conhecimentos tecnoldgicos: “mas eu sei que eu
preciso estudar mais essa parte técnica que a gente nao tem, eu nunca fiz um curso
de informatica, e eu acho que faz falta” (P3).

Uma outra professora, a P5, relatou que o trabalho com as tecnologias faz
parte do seu cotidiano, sendo dificil viver sem elas, utilizando-as para o planejamento
das aulas e comunicacdo por meio das redes sociais. Outro aspecto relevante

apresentado por ela, foi a participacdo nos dois cursos on-line: Construindo meu blog
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e Edicdo de video, recordando brevemente de como manusear as ferramentas
ensinadas, ndo as explorando apds o término dos cursos, “eu lembro assim de
algumas questdes dos passos (...) mas eu preciso retomar relembrar, entdo eu sei
gue se eu precisar reutilizar isso hoje eu tenho o caminho porque eu tenho ali a
sequéncia dos passos, minhas anotacées” (P5).

A docente P6 indicou, que por conta do acumulo de trabalhos pedagdgicos,
utiiza com menor frequéncia e que esta fadigada dos recursos tecnolégicos.
Ademais, expds que participou do curso de Edicdo de video, considerando o0s
conteudos apresentados, proveitosos. Todavia, criou os videos usando o software,
apenas no decorrer do curso, ‘na época em que eu fiz eu usei mais, passou um
tempo que eu ndo uso, dai eu ja esqueco, tenho que voltar la no manual do curso vé
como que é que funciona tudo de novo, para poder aplicar, por que ja passou, eu ja
esqueci” (P6). Com os alunos do Ensino Fundamental | a professora ndo desenvolveu
nenhuma atividade com as ferramentas estudadas nos modulos, mas considerou os
conhecimentos aprendidos relevantes, pois trabalhou com outras turmas do Ensino
Médio que leciona.

No que se refere a P8, ela detalha que faz uso das redes sociais,
recorrendo a internet para pesquisar na preparacdo de suas aulas. Confessa que
possui dificuldades para usar as TDIC, buscando um funcionario da escola para
auxilia-la no processo de ligar/desligar os computadores, ao passar as notas
bimestrais também surgem varias duvidas, “eu estou sempre pedindo ajuda” (P8).
Descreveu que usou os conteudos aprendidos no curso de Edicao de video, apenas
no periodo de sua duracdo, “Nao, o Movie Maker nao utilizei mais ele” (P8). Essa
professora € uma das que frequentava o Al e aceitou participar das observacdes das
aulas, apesar de apresentar impasses quanto 0s recursos tecnologicos, esforcava-se,
nao deixando de levar os alunos para utilizar os computadores, uma vez que
considerava que ofereciam contribui¢cdes para a aprendizagem dos seus alunos.

A docente P9, indicou que faz o uso de e-mails e redes sociais, porque
colaboram com a comunicacdo. Ressaltou possuir facilidades para trabalhar com as
tecnologias, contudo necessita buscar novos conhecimentos, devido a rapidez das
informacdes e atualizacbes. Participou do curso Edicdo de video, recordando-se de

alguns conteudos ensinados. No tocante ao uso das ferramentas tecnolégicas
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apresentadas, disse que se recorda um pouco, mas Nnao as manuseou novamente,
“ndo, s6 mexi na época do curso. O PowerPoint € mais facil” (P9).

A P10, apontou que tem disposicdo em trabalhar com as TDIC,
manuseando-as em sua vida pessoal e profissional ‘tenho e-mail, rede social. No
planejamento eu utilizo mais para fazer pesquisas” (P10). Participou do curso Edicéo
de video, e explorou as ferramentas ensinadas em outras ocasides apos o término da
formacao, porém necessitou da ajuda do monitor. Mesmo frente ao interesse em usar
as ferramentas tecnoldgicas, por ndo haver mais a presenca deste profissional que
cuidava do Al, ela faz o uso apenas de filmes para ilustrar os contetdos ensinados,
para isso leva o seu notebook pessoal para a sala de aula. Destacou que criou um
video onde cada aluno leu um poema de Cecilia Meirelles, realizou a gravacéo e

posteriormente elaborou um DVD com esses trabalhos.

4.3 Observacdes das aulas

As observacdes in-loco constituiram-se como etapa importante desta
investigacdo, visto que foram instrumentos para coletar os dados, sabe-se que é na
sala de aula que se efetiva a pratica pedagogica em estudo, assim recolheu-se
informacfdes sobre as atividades docentes e as interagbes com a tecnologia no
cotidiano escolar. Deste modo, foi possivel verificar se os professores utilizavam em
sua pratica pedagogica as tecnologias e também os conteddos estudados nos cursos
em analise.

E relevante salientar que houve receptividade por parte da coordenacéo e
funcionéarios da escola no sentido de tornar viavel a realizacdo da pesquisa, facilitando
a escolha dos sujeitos, permitindo a aplicacéo das entrevistas e observacoes.

Os dados obtidos pelas observacbes foram anotados nos protocolos de
observacado?®, que permitem varias andlises posteriores, com diferentes esquemas de
categorizagdo. Segundo Lidke e André “a observacao possibilita um contato pessoal

e estreito do pesquisador com o fendmeno pesquisado. (...) A experiéncia direta é,

23 0 protocolo de observagdo esta disponivel no Apéndice B.
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sem duavida, o melhor teste de verificacdo de ocorréncias de um determinado
fenbmeno” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.26).

No processo de observacdo foram selecionadas duas professoras para
participarem desta etapa, a P1 e a P8, tendo elas autorizado a observacao de suas
aulas. Pretendia-se convidar um ndamero maior de sujeitos para cooperar neste
processo, todavia somente a escola em que essas docentes atuavam dispunha do Al
em funcionamento e apenas elas o frequentavam.

As observacbes possuiram carater de aberta, estando os sujeitos cientes
gue estavam sendo objetos de uma investigacdo, sistematica/ndo participante, dado
gue o observador ndo se integrou ao grupo observado, presenciando os fatos de fora,
ndo participando deles, fazendo mais o papel de espectador, no entanto, “isso, porém,
nao quer dizer que a observacéo nao seja consciente, dirigida, ordenada para um fim
determinado. O procedimento tem carater sistematico (MARCONI; LAKATOS, 2003,
p.192).

Nesse sentido, o protocolo de observacéo, teve um papel expressivo, para
orientar as acOes desta fase. Assim, sob os critérios da obra de Bardin (2011)
“‘Anadlise de conteudo”, foi possivel relacionar os dados, podendo compor as
categorias de andlise. Essa organizacao foi realizada com base nas observacfes das
aulas no Al, as categorias apresentam-se em forma de tematicas, que esbocaram as
caracteristicas comuns das praticas pedagogicas das professoras estudadas. Sua
composicao foi realizada a partir dos seguintes critérios:

e oObjetivos educacionais;

e conteudos pedagogicos e recursos tecnologicos;
e conteudos/ferramentas estudadas no curso EaD;
e postura docente;

e desempenho da turma;

e planejamento e organizacdo das aulas;

e infraestrutura.

A seguir apresenta-se 0s principais aspectos observados durante as aulas
das professoras, primeiramente serdo discutidas as informacfes a respeito das

observac0es realizadas na aula da P1, em seguida da P8.
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Durante as aulas analisadas, pode-se perceber que a docente P1 utilizava
0 Al com objetivos educacionais, que incluiu em sua rotina escolar as tecnologias,
levando a turma toda semana para usar os computadores. Como os educandos
sabiam que teriam as aulas com o0s recursos tecnoldgicos, eles ja ficavam na
expectativa. Outro fato que motivava os alunos € que no final das aulas a professora
permitia 0 uso de games educativos, como forma de entretenimento para a turma.

No que se refere aos contetdos pedagdgicos e recursos tecnologicos, a P1
prop6s atividades em que os alunos tiveram que digitar textos coletivos produzidos
em sala de aula, producdo de poemas, pesquisas usando a internet e jogos
educativos variados. Para isso eles usaram editor de texto, navegador da internet e
sites educativos diversos.

Segundo a professora P1, usar o computador para digitacdo é interessante,
para os alunos aprenderem utilizar o teclado. Esse comentario pode ser auténtico,
porém ha possibilidade de ser uma justificativa por ela n&o ter elaborado uma
atividade mais complexa, que proporcionasse o raciocinio e a reflexdo, para aplicar
com os alunos. Por outro lado, é preciso ressaltar que sem o auxilio do monitor, torna-
se um desafio desenvolver projetos e trabalhos que exigem tempo e certos dominios
tecnoldgicos.

Com relacdo aos conteudos/ferramentas estudadas no curso EaD,
recordando que esta docente participou do curso Construindo meu blog, em nenhum
momento ela utilizou algum software estudado no curso on-line. Ela mencionou que
teria interesse de criar um blog com sua turma, porém reconhece que iSsO
demandaria um periodo de dedicacdo que ela ndo dispunha no momento.

No tocante a postura docente, a professora sempre realizava no inicio das
aulas explicacfes, indicando o que os alunos precisariam fazer, todavia carecia de

pormenores, a fim de sanar duvidas da turma, como observa-se no trecho a seguir:

a atividade de hoje é a criagdo de poemas, parecido com aqueles que
produzimos na sala de aula, deverdo ter trés rimas diferentes,
comegam escrevendo ‘Era uma vez...”, como se fosse um titulo,
abram o programinha Word. Se ficar riscado de vermelho significa que
tem alguma coisa errada (P1, 05/10/2015).
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Embora a professora tenha informado para a classe que era para acessar o
Word, ela ndo esclareceu o passo a passo de como executar este procedimento,
diversos alunos ndo sabiam, assim comecaram a conversar e ficaram dispersos. Os
estudantes também apresentaram impasses de como acentuar as palavras, inserir
espacos, colocar letra mailscula, etc. Em alguns momentos a docente fez
explicagbes individuas de como manusear o teclado, contudo ndo foi realizada
nenhuma explanagéo para o grupo todo, desta forma nao foram todos os discentes
que a escutaram.

Diante do exposto podemos perceber que a comunicagdo com a turma
poderia ter sido mais clara e com mais frequéncia, estando presente na maioria das
vezes no comeco da aula, dando as instru¢des do que eles fariam e esporadicamente
fornecia outras informacfes importantes, como pedir para os alunos colocarem o
nome no final do trabalho e o ano da turma.

Apos indicar as informacdes da atividade, a professora usava a internet
para fins pessoais, como digitar as notas bimestrais e acessar o e-mail. Essa atitude
revelou a necessidade de mais comprometimento pedagoégico com a turma, algumas
vezes a P1 esteve distante, ndo se atentando as indigéncias dos alunos, somente
guando eles a chamavam é que se dirigia até o computador para atender suas
davidas.

Além disso, ao final da aula a professora deixou a turma livre, sem
direcionamento, e assim alguns alunos assistiram clipes inapropriados para sua
idade, como videos de funk. Logo que ela percebeu, pediu para os alunos retirarem o
video. Outro aspecto que evidencia essa questdo, € que o texto coletivo que os
alunos digitaram nao foi corrigido, em vista disso os discentes acabavam reforcando
0s erros ao realizar a digitacdo contendo essas falhas. Apenas ao final da aula a
docente passou em cada computador para salvar as atividades em seu pen drive,
entdo fez a revisdo dos erros ortograficos dos trabalhos.

Quanto ao desempenho da turma, participaram das observacfes em média
24 alunos, eles mostraram-se agitados e ansiosos por desenvolver as atividades, uma
vez que apos o término dos trabalhos propostos pela professora, eles poderiam jogar
em sites de games educativos. Demonstraram também dificuldades, tanto com

relacdo a lingua portuguesa, quanto ao uso do computador. Alguns ndo sabiam
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utilizar os acentos do teclado, outros desconheciam como inserir espaco entre as
palavras, tendo embaragos para digitar.

Outro aspecto a ser considerado é um aluno com necessidade especial
gue fazia parte da classe, durante as aulas ele geralmente ndo permanecia sentado,
andava pela sala, demonstrava agitacdo e complicacbes para desenvolver as
atividades. Existia uma professora auxiliar destinada a atender este educando, porém
ela permanecia lendo noticias e acessando e-mail. Esses fatos, interferiram na
concentragdo da turma, uma vez que os demais discentes também queriam ficar
andando na sala e conversando. Tais aspectos s&o relevantes pois influenciam no
comportamento da turma e também na prética pedagdgica da P1.

No que diz respeito ao planejamento e organizagdo das aulas, notou-se
gue ocorreu um planejamento parcial das aulas, em alguns momentos havia uma
atividade pedagodgica para os alunos desenvolver, outras vezes a professora
improvisou, trabalhando atividades com fins pedagodgicos pouco claros, como por
exemplo a digitacao de textos.

Em relacdo a organizacdo da turma, percebe-se que alguns alunos
demonstravam mais impasses quanto ao uso do computador, geralmente eles
sentavam juntos com aqueles que do mesmo modo, apresentavam essas
caracteristicas. A professora P1 poderia ter realizado uma divisdo da turma,
especificando as duplas ou trios de alunos que iriam sentar no mesmo computador,
essa sistematizacao talvez facilitasse o trabalho dos discentes, uma vez que um
estudante com mais facilidade de utilizar os recursos tecnoldgicos, auxiliaria aquele
gue tivesse mais dificuldade de manusear estes recursos.

No tocante da infraestrutura, o Al dispunha de computadores em boas
condi¢cBes de uso, a sala possuia 18 computadores funcionando e apenas um que
estava quebrado e ndo ligava. A velocidade da internet era adequada, visto que os
alunos jogavam ao mesmo tempo e 0s jogos carregavam.

Diante das consideracdes a respeito da docente P1, pode-se constatar que
ela apresentou caréncias de competéncias e habilidades tecnolégicas, posto que fez
uso de apenas recursos basicos durante suas aulas, ndo explorando todas as
possibilidades que as TDIC podem oferecer para o processo de ensino e

aprendizagem. No entanto, para ter-se uma analise mais ampla desta questdo é
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necessario levar em consideragdo que esta professora comecou a ter contato com as
tecnologias recentemente, fazendo parte de uma geracdo que ainda esta se
adaptando com o uso da tecnologia invés do papel, sem contar o fato de ser
incipiente a formacao de professores com a perspectiva de criacdo de competéncias
no uso das tecnologias na escola.

Nesse sentido, pode-se inferir que embora a P1 ndo tenha utlizado os
conteudos aprendidos no curso, e o trabalho realizado com as tecnologias seja
simples, consistiu em uma atividade interessante e que precisa ser valorizada. Em
sua pratica pedagdgica ela superou os desafios de ndo haver o auxilio do monitor,
receio de usar as tecnologias e o acumulo de tarefas pedagdgicas, contudo ela
persistiu para que sua turma pudesse usar o Al da escola. Nao se trata de desprezar
o trabalho desenvolvido por ela, mas é necessario subsidiar as praticas pedagogicas
e a preparacao de profissionais para atuar em espacos educativos com a presenca

das TDIC, pois conforme afirma Almeida:

€ preciso, sobretudo, criar condicbes para que educandos e
educadores possam dominar operacBes e funcionalidades das
tecnologias, compreendam as propriedades e potencialidades desses
instrumentos de comunicacao multidirecional, producao
descentralizada, registro, recuperacao, atualizacdo e socializacdo de
informacBes para utiliza-las em processos dialégicos de ensinar,
aprender e construir conhecimento para enfrentar os problemas da
vida e do trabalho (ALMEIDA, 2007, p.2).

Desse modo, inicia-se as discussdes a respeito das observacdes das aulas
da professora P8. No decorrer desta etapa pode-se perceber que a P8, fez uso do Al
com objetivos educacionais, preocupando-se para que os alunos desenvolvessem
atividades que estivessem em acordo com os contetdos curriculares estudados na
sala de aula, assim o Al era uma extensao da sala de aula. Um aspecto relevante é o
fato das aulas usando o computador terem tornado-se parte do cronograma escolar
da sua turma, assim os educandos esperavam desejosos por estes momentos.

Quanto aos conteudos pedagodgicos e recursos tecnoldgicos, a P8 prop6s
atividades semelhantes as da professora P1, isto deu-se ao fato das duas docentes
terem elaborado o planejamento das aulas de informética de forma conjunta, devido a

elas lecionarem para mesmo ano (3° ano do Ensino Fundamental 1).
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No tocante aos conteudos/ferramentas estudadas no curso EaD,
lembrando que esta docente participou do curso Edicdo de video, ndo houve em
nenhum momento o uso de algum conteudo/ferramenta tecnologica apresentada no
curso, no decorrer de sua pratica pedagogica.

No que diz respeito a postura docente, a P8 mostrou-se interessada, atenta
e disposta a esclarecer as duvidas dos alunos, estando junto a eles e buscando
auxilid-los. Ao chegar no Al, sempre realizava explicacdes acerca das acdes que a

turma teria que desenvolver, como pode-se verificar no trecho a seguir:

pessoal hoje vamos digitar os poemas que criamos na sala de aula,
lembrando que depois eles vao ser impressos e expostos na Feira
cultural da escola, entdo caprichem. Cada verso tem que ficar em uma
linha (P8, 07/10/2015).

As interferéncias realizadas pela professora, revelaram empenho
pedagogico, um exemplo disso € que ela se preocupava para que 0s exercicios dos
alunos néo contivessem erros ortograficos. Na tarefa em que a turma digitou o texto
coletivo produzido em sala de aula, os cadernos dos educandos foram corrigidos
antecipadamente a ida para o Al. Ja na producdo dos poemas, antes de salva-los a
docente fez as revisoes.

Ressalta-se que durante as aulas a P8, geralmente, dirigia-se a cada
computador para olhar como estava o andamento das atividades, auxiliando os
estudantes, dando atencéo e esclarecendo as duvidas. Ao longo do desenvolvimento
dos trabalhos escolares, os alunos usualmente mantinham-se compenetrados,
contudo apo6s a finalizacdo eles empolgavam-se jogando os games educativos,
algumas vezes aumentavam o volume da voz e levantavam da cadeira, nessas
ocasifes a docente chamou a atencéo da turma, pedindo para eles que eles falassem
mais baixo.

Em uma das aulas, a proposta foi a pesquisa sobre o dia da arvore, a
professora conversou com os alunos explicando a importancia deste assunto, como

nota-se no trecho seguinte:

turma, como hoje é o dia da Aarvore, precisamos ter mais
conscientizagdo a respeito deste bem tdo precioso, assim vamos
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pesquisar sobre elas. Vocés se lembram porque elas sao importantes?
Elas fazem a fotossintese, gerando oxigénio, ajudando na saude,
produzem madeira, sendo fundamental para a producao de papel, etc.
Vamos recordar as partes da arvore! Lembram o desenho que vocés
fizeram na sala de aula?! Entdo, agora vocés vao pesquisar sobre
cada parte, e depois digitar a fungcédo delas no Word. Temos a raiz, o
caule, as folhas, a flor, os frutos e as sementes (P8, 21/09/2015).

Em seguida, os alunos utilizaram a internet para pesquisarem, a docente
nao precisou instruir a abrir o navegador da web e nem detalhar como realizar a
busca, pois os alunos sabiam. Nesse sentido, a turma mostrou-se autbnoma quanto
ao uso do computador.

Embora seja relevante a consulta de informagdes na internet, elas
precisam ser refletidas e discutidas. A informagédo e o conhecimento sao distintos, na
web tém-se disponivel milhares de informacdes que sdo dados, fatos que se
encontram nas publicacdes. Ja o conhecimento exige interpretacdo, processamento e
atribuicdo de significados de modo que a informacéo passe a ter sentido para aquele
aprendiz. O educador precisa intervir neste processo, para que o aluno seja capaz de
transformar as informacées em conhecimento, mediante a resolucdo de situacdes-
problema, projetos e/ou outras atividades que envolvam acdes reflexivas (VALENTE,
2005).

Uma outra situacdo que foi percebida, € que a P8 apresentou inseguranca
para usar computador, seus conhecimentos tecnolégicos eram de principiantes, ela
sabia salvar as atividades dos alunos no pen drive, todavia ndo conseguia criar pastas
no dispositivo para separar os trabalhos por tematicas, sendo que 0s proprios
estudantes auxiliavam a professora na abertura das pastas.

A respeito do desempenho da turma, estavam presentes nas aulas em
média 23 alunos, comumente eles sentavam em duplas, mas a realizacdo de algumas
atividades era individual, como no caso da elaboracdo dos poemas. Nas primeiras
aulas notou-se que apresentavam algumas dificuldades para digitar, por exemplo para
acentuar as palavras. Porém, conforme praticavam seus conhecimentos tecnoldgicos
aprimoravam-se, realizando as tarefas com mais desenvoltura e agilidade.

Em geral os discentes mantinham-se atentos e interessados pelos

exercicios, mas, ao final da aula quando acessavam 0s jogos o comportamento deles
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mudava, tornando-se extremamente comunicativos e saindo de seus lugares. Nestas
ocasides a professora solicitava que eles conversassem com moderacdo. De acordo
com Veiga (2008) a intervencao do professor para chamar a atencao do aluno quando
necessario, € uma acao importante, a fim de resguardar o bom clima da classe e o
respeito.

Havia na turma dois alunos com necessidades especiais, mas apenas um
deles tinha um professor da sala de recurso para auxilia-lo no desenvolvimento das
atividades. Durante as aulas esta professora auxiliar propunha atividades para este
aluno, ela comentou que as tecnologias cooperavam para a aprendizagem do
discente, uma vez que os jogos com audio facilitavam a compreensao do estudante
pelo exercicio.

No que se refere ao planejamento e organizacdo, observou-se que a
professora P8 preparava as aulas que iria lecionar no Al, buscando ensinar aos
alunos conteudos escolares e ndo apenas usando o computador para divertimento.
Todavia, em alguns momentos as agdes previstas foram insuficientes, como no caso
da aula em que a turma produziu os poemas. Nesta circunstancia a classe mostrou-se
agil, levando cerca de 15 minutos para concluir a criacdo, terminando rapidamente a
tarefa proposta. Possivelmente a P8 ndo presumiu que eles completariam rapido a
incumbéncia, deste modo ndo planejou outro trabalho, autorizando a classe acessar
os sites de games educativos, logo a turma utilizou os games na maior parte da aula.

Deste modo, compreende-se a complexidade da pratica pedagogica e nao
linearidade, por mais que estratégias tenham sido previstas e o0s conteudos
organizados, situacdes imprevistas em sala de aula podem modificar o que havia sido
projetado, exigindo que o professor busque meios para encarar 0s novos problemas
(PERRENOUD, 1993).

Quanto a organizacdo dos alunos, a P8 dividiu a turma de forma que os
discentes trabalhassem de forma colaborativa. Assim, ao chegar no Al ela indicava
para a classe: “é para sentar em duplas, conforme a distribuicdo que fizemos na sala
de aula” (P8). Destarte, os alunos sabiam que era para trabalhar no computador com
o colega que a professora recomendou, e um precisaria ajudar o outro.

No tocante a infraestrutura, por se tratar do mesmo Al que a P1 frequentou,

as condi¢cBes dos equipamentos eram idénticas, possuindo 18 computadores em bom
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funcionamento e um com problemas técnicos. Do mesmo modo, a internet apresentou
boa velocidade, uma vez que os sites carregavam rapidamente.

Diante do exposto, pode-se deduzir a P8 apresentou pouca autonomia para
trabalhar com as tecnologias, todavia em sua prética pedagdgica ela demonstrou
esforgo, procurando manter uma relagéo de interagdo com os alunos, incentivando-os
na participacao das aulas. De acordo com Veiga (2008), a relacdo pedagdgica ocorre
de forma horizontal, calcada no didlogo, em que o professor ndo € um mero
transmissor de contetdo, mas prop&e um trabalho cooperativo.

Ao observar a préatica pedagogica da P8, pode-se constatar que embora ela
ndo domine o0s recursos tecnoldgicos, esta docente desempenhou um trabalho
intencional, sisteméatico e comprometido. Portanto, apesar das limitacdes e das
condigdes existentes ela buscou formas de ensinar usando o computador.

A partir dos apontamentos explanados, pondera-se algumas discussoes
pertinentes a respeito das duas professoras investigadas.

No decorrer das observagdes notou-se que a infraestrutura tecnologica
disponibilizada no Al pode ser considerada boa, uma vez que haviam computadores
modernos, softwares de apoio ao trabalho do professor, caixas de som, internet com
velocidade adequada, etc.

Nesse sentido, pode-se presumir que a presenca das tecnologias na
escola, embora com bons softwares, pouco instiga os docentes a repensarem seus
modos de ensinar, necessitando aprender a tirar vantagens de tais artefatos
(CYSNEIROS, 1999).

Conforme apresentado, durante as observacgfes notou-se a predominancia
de atividades em gque os alunos digitavam textos. Ainda de acordo com as ideias de
Cysneiros (1999, p.5) tais tarefas podem ser estimadas como uma “inovacgao
conservadora”, ja que a atividade pode ser utilizada de modo satisfatério, por
equipamentos mais simples, no caso o lapis e o caderno.

Tais aspectos revelam que o planejamento das aulas realizado pelas
docentes P1 e P8, poderia ter sido produzidos de forma a explorar melhor as
possibilidades que as TDIC oferecem para o processo de ensino e aprendizagem. No
entanto, é preciso considerar o envolvimento e atuacdo das professoras, uma vez que

os desafios desta area sao grandes, necessitando combinar o técnico com o
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pedagdgico e principalmente investir na formacdo do professor para que ele saiba
ensinar utilizando as tecnologias, e consiga contribuir para a aquisicdo de novos
conhecimentos.

Durante as observacdes, foram raros os momentos em que houve uma
discussao e reflexdo com a turma, apenas no momento de pesquisar sobre o dia da
arvore é que a P8 promoveu uma ponderacéo a propésito da importancia da arvore.
Nesse sentido, as tecnologias precisam ser utilizadas a partir de uma visao critica,
conforme aponta Valente (2005, p.32) “isso ndo pode ser feito pelo computador. Esta
reflexdo critica cabe ao professor”.

Conforme transparece nos apontamentos acima, a pratica pedagoégica das
docentes podem ser relacionadas com o modelo tradicional, mas ndo em sua
totalidade, havendo um misto de aspectos da didatica tradicional e improvisa¢cdes que
aparecem dentro das circunstancias do trabalho cotidiano. Posto que, a centralizacéo

pedagogica esta na figura do professor, conforme expde Inforsato (1996):

basicamente é ele quem determina toda a pratica pedagbgica que
ocorre nas salas de aula. Portanto, qualquer iniciativa de reforma das
praticas pedagdgicas terd que, nhecessariamente, contemplar a
formacdo dos professores, tanto daqueles que ja estdo em servico,
quanto daqueles que estdo se preparando para assumir a profissao”
(INFORSATO, 1996, p.3).

Portanto, finaliza-se reconhecendo que a discussdo a respeito da pratica
pedagodgica de professores que fazem uso das tecnologias, € um assunto que
necessita de outros debates, reflexdes e acbes para que haja melhores condi¢cdes dos
docentes trabalharem com as TDIC. Ressalta-se a necessidade de politicas publicas
gue corroboram com a formacdo de professores para a utilizacdo dos recursos
tecnoldgicos, avancando, assim, nesta area. Programas de formacdo docente que
englobem as dimensdes tecnoldgica, pedagogica e tedrico-metodoldgica, séo
imprescindiveis, para ensinar e reconstruir conhecimentos nesses contextos, s6 assim
poderdo ocorrer experiéncias educativas significativas na aprendizagem dos alunos.

Como constatou-se por meio das observacdes, a infraestrutura tecnoldgica
€ essencial, mas nao suficiente para garantir o uso do Al. Tao importante quanto os

equipamentos, é o investimento em um profissional que seja responsavel pelo Al.
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Verificou-se assim, que os docentes precisam de um parceiro para atuar nesta sala,
dessa maneira conseguirdo ter tranquilidade e confianga para lecionarem utilizando
0S recursos tecnoldgicos. Por meio dos dados desta investigacdo, verificou-se que a
figura do monitor é indispensavel para que os computadores voltem a serem
utilizados com frequéncia, uma vez que este funcionario teria a incumbéncia de
abrir/fechar o Al, manter os softwares atualizados, esclarecer as duvidas técnicas do
docente, auxiliando de forma efetiva as aulas neste espaco.

N&o se trata do professor ser dependente desta figura técnica, muito
menos dele transferir suas responsabilidades educativas para ele, mas sim de ter um
respaldo, um trabalho a ser realizado de forma conjunta com o docente e o monitor,
para conseguir empregar as tecnologias como meio para 0 processo de ensino e
aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

A constituicdo da presente pesquisa, que teve como propdsito analisar as
concepcdes e a pratica pedagdgica de professores, que participaram de cursos de
formagcao continuada na modalidade EaD, sobre o uso de tecnologias em sala de
aula, deu-se mediante um percurso de investigacao que incluiu diversas etapas. Por
se reconhecer a relevancia de cada uma delas, optou-se por resgata-las neste
momento do trabalho e estabelecer aqui um didlogo entre seus desdobramentos e as
conclusdes alcancadas com a apreciacao realizada.

A perspectiva do presente trabalho pode trazer subsidios aos demais
pesquisadores a respeito da complexidade da pratica docente que busque trabalhar
com as tecnologias, fomentando ainda mais questionamentos e solugbes para
formacé&o continuada de professores na modalidade EaD.

O caminho trilhado, iniciou-se por uma revisao de bibliografia sobre a
tematica, permitindo inserir esta pesquisa em um contexto de discussdes mais amplo,
verificando assim que embora existam trabalhos localizados nas diferentes bases de
dados é€ indiscutivel a importancia de repensar a formacao de professores para uso
das tecnologias, uma vez que € escassa a quantidade de estudos que se direciona
para a questdo do preparo pratico para o emprego das TDIC nas salas de aula. A
revisdo mostrou, nesse sentido, um dado desafiador, porque seriam poucas as
referéncias as quais poderiam amparar as discussoes.

Com base em tal verificacéo e, portanto, a responsabilidade que passou a
ser inerente a este estudo, com o suporte do referencial tedrico-metodoldgico
selecionado apoés varias leituras de obras relacionadas sobre o campo de formacéo
continuada, tecnologias na educacdo e praticas docentes, pode-se programar o
método da pesquisa, ou seja, selecionar 0s objetivos, a trajetoria metodologica, e 0s
aspectos norteadores de forma que eles se sustentassem coerentes durante o
trabalho.

Tendo em vista 0s objetivos, relacionados as questdes norteadoras, dois

momentos foram previstos: no primeiro buscou-se conhecer como se desenvolve a
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formacéo continuada de professores por meio dos cursos EaD, para isso realizou-se
uma investigacdo dos cursos selecionados; e num momento posterior, visou-se
verificar a contribuicdo desses cursos para a pratica pedagdégica em sala de aula
voltada para as tecnologias.

A composicdo das questbes principais e dos objetivos do trabalho teve
relacdo a organizacdo estrutural dos capitulos da dissertacdo. Assim, primeiramente
buscou-se discutir a importancia das tecnologias para a educacado, apresentar
informacdes sobre a EaD e especificidades das praticas pedagdgicas. Deste modo,
foram apresentadas algumas concepcdes acerca das TDIC e o cendrio preocupante
gue configura a formacédo continuada de professores, bem como as condi¢cdes
precéarias para a realizacdo da pratica docente. Assim, percebe-se que a formacédo
continuada para o uso da tecnologia € um assunto em expansao, todavia necessita de
maiores investimentos e elaboracdo de politicas publicas que o respaldem. Com
relacdo a abordagem construcionista, esta teoria pode amparar o trabalho com as
TDIC, uma vez que o aluno busca aprender usando o computador.

Os fundamentos da formacao continuada foram evidenciados em seguida,
apontando as definicdes e principais aspectos deste campo de pesquisa. Ainda foram
expostas as facetas dos saberes docentes, conhecimentos necessarios e dimensodes
do conhecimento e saber profissional. De tal modo, as propostas de formacéao
continuada para uso das tecnologias requerem reflexdo e debate, ja que necessitam
de organizacdo, planejamento e investimento de forma que contemplem as
dificuldades dos professores em exercicio, sendo importante considerar a realidade
em que trabalham.

Deste modo, a pesquisa constituiu-se como uma investigacdo de
abordagem qualitativa, tendo como base as indicacdes de Bardin (2011) sobre analise
de conteudo, devido ao fato do direcionamento do estudo permitir a estratégia de
organizacdo dos dados em categorias de andlise, baseadas nas informacfes
provenientes do trabalho de campo.

A analise empreendida ficaria incompleta se ndo fossem discutidas
respostas provaveis sobre os aspectos identificados no decorrer desta investigacéo
gue interferiram no manuseio das tecnologias na pratica pedagogica dos sujeitos

analisados. De tal modo, pode-se inferir que algumas das causas pelas quais 0s
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docentes ndo usam o Al da escola, pode ser em razédo de fatores, como: monitor,
conhecimento tecnoldgico, gestdo escolar e trabalho pedagogico.

A auséncia do monitor é um dado de extrema relevancia, uma vez que
todos os professores investigados relataram que sentem a sua falta. Por isso pode-se
deduzir que a frequéncia dos docentes no Al, esta intimamente relacionada ao fato de
ndo haver mais esta figura técnica. No universo investigado acredita-se que esse
auxilio & fundamental para o desenvolvimento de um trabalho docente elaborado
envolvendo o computador, que abarque recursos complexos e exija mais raciocinio
dos alunos.

Nessa direcdo, as professoras que participaram das observacoes
desenvolveram aulas que demandava o uso recursos tecnolégicos bésicos, sendo
gue, caso houvesse a colaboracdo do monitor elas poderiam explorar as diversas
possibilidades que as tecnologias oferecem para o0 processo de ensino e
aprendizagem, tendo deste modo, um trabalho mais desafiador e reflexivo.

Vale lembrar, que as docentes investigadas se mostraram hesitantes para
usar as tecnologias, com receio dos problemas computacionais e quebra de algum
equipamento. Em vista disso, 0 acompanhamento durante as aulas de um profissional
responsavel pelo Al configura-se como sendo imprescindivel, posto que a pratica
docente € complexa, de tal modo este especialista estaria apto a resolver as questdes
tecnoldgicas, assim o professor poderia dedicar-se exclusivamente aos conteudos
pedagogicos. Isso ndo exime o educador de buscar aperfeicoar seus conhecimentos
tecnoldgicos, mas sim oferece a ele um ambiente em que se sinta seguro, confiante
para lecionar e mais preparado para utilizar esses espacos e recursos, assim como
orientar a aprendizagem dos alunos com o uso das TDIC.

Por isso a figura do monitor, constitui-se como elemento importante na
organizacao dos espacos tecnoldgicos, visando resolver as duvidas ou problemas de
natureza técnica que, muitas vezes o professor ndo conheca. Desse modo, a sua
presenca pode ajudar neste sentido, em eventuais situacdes que exigem uma acgao
imediata para ndo atravancar o andamento da aula, uma vez que, geralmente ha um
tempo estipulado de utilizacdo dos Al.

Com relacdo ao conhecimento tecnoldégico os dados indicaram que as

professoras que usam o Al possuem conhecimentos frageis com relagdo as TDIC,



140

necessitando aprimora-los. Nesse sentido, o conhecimento tecnoldgico € importante,
mas ele ndo é preponderante, ja que alguns sujeitos durante as entrevistas relataram
possuir tal conhecimento, todavia ndo fazem uso dos computadores.

No ambito das dificuldades docentes, elas foram evidenciadas durante as
entrevistas e nas observacdes. A principio pensou-se que fosse necessaria uma
mudanca de concepc¢ao do professor sobre as TDIC em sala de aula, porém os dados
apontaram que eles acreditam que as tecnologias possam colaborar com a atividade
pedagdgica, porém poucos as utilizam. Nesse sentido, o professor precisa aprender
como integrar esses recursos em sua realidade escolar e que seja capaz de superar
0s impasses administrativos e pedagdégicos.

Convém acrescentar que as praticas pedagdgicas das docentes
investigadas se remeteram aquelas tradicionais, apesar dos alunos nao estarem
totalmente passivos, eles tém poucas oportunidades de interacdo e reflexdo e o
professor ainda desempenha o papel principal. Esse fato pode ser em virtude da
privacdo de uma formacao que possibilite os professores vivenciar o uso das TDIC
em situacdes de ensino e aprendizagem e a refletir criticamente.

Quanto aos cursos on-line analisados, os dados apontaram que embora 0s
moédulos tenham sido apresentados de forma clara e organizada, isso néo foi
suficiente para que os docentes utilizassem os recursos tecnoldgicos aprendidos, em
seu cotidiano escolar. Mas, € preciso considerar que outros aspectos pertinentes
interferem neste contexto, como o fato da maioria dos Al ndo estarem funcionando e a
auséncia do monitor para auxiliar os docentes. Acrescenta-se a este cenario, as
circunstancias, muitas vezes criticas, disponibilizada para a atuacdo docente,
limitando o desenvolvimento das préaticas pedagdgicas de melhor qualidade e que
utilizem as tecnologias em sua potencialidade.

No que se refere a gestdo escolar, das oito escolas visitadas, apenas
duas tiveram o suporte da gestdo escolar para o funcionamento do Al, portanto pode-
se verificar que este amparo € essencial para o trabalho docente, e inclusive a
autorizacdo para trabalhar com os computadores, reflete no uso, ou ndo, das
tecnologias.

E indispensavel o apoio da gestdo escolar no desenvolvimento do trabalho

docente, ndo sendo adequado que estes profissionais segmentam as tarefas
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administrativas, pedagodgicas e tecnoldgicas. Portanto, a escola ndo pode manter-se
alheia as TDIC, ainda que as atividades escolares sejam realizadas principalmente na
sala de aula, vale ressaltar que todas as experiéncias vivenciadas na escola (inclusive
as tecnoldgicas), com os colegas, dirigentes e outros profissionais, favorecem a
formacéao do aluno.

Além disso, também faz parte das responsabilidades desse grupo,
promover condicBes que facilitem a atuacdo pedagdgica, como foi o caso das duas
professoras que tiveram suas aulas observadas. Recorda-se que elas contavam com
a ajuda do secretario e da coordenadora pedagdgica para ligar e desligar os
equipamentos. Evidentemente que essa situacdo ndo é a mais apropriada, sendo
preciso a presencga do monitor, como ja exposto anteriormente, porém foi uma medida
proviséria que a escola encontrou para solucionar essa necessidade a curto prazo,
assim essa postura incentivou e amparou o uso do Al, deixando as docentes mais
confiantes, uma vez que se surgissem duvidas, elas poderiam recorrer a estes
funcionarios.

Nesse sentido, € importante que haja um trabalho colaborativo de toda
equipe escolar, participando no planejamento das aulas de informatica, elaboracéo de
avaliacdes e diretrizes pedagdgicas, essa tarefa ndo pode ser encarada como acao
sustentada apenas pela equipe gestora. Dessa forma, podera haver menor distancia
entre a pesquisa e a pratica (SCHON, 2000).

No que tange ao trabalho pedagdgico, o excesso de tarefas que os
professores precisam cumprir € um elemento que dificulta a realizacdo de atividades
gue envolvam as TDIC, uma vez que diversas vezes sentem-se sobrecarregados.
Isso ocorre devido ao fato do professor encontrar-se inserido em uma conjuntura
atual, em que muitas atribui¢cdes Ihe foram conferidas, como: mudancas nos ambitos
sociais, econémicos, culturais, etc. Deste modo, o docente acaba percebendo o uso
do Al, como sendo mais uma “obrigacao” a ser realizada.

Nessa direcdo, os docentes apresentam pouco tempo disponivel para
buscar o aprimoramento de seus conhecimentos tecnolégicos, devido ao acumulo de
cargo, numero de aulas, quantidade de conteddos e de tarefas pedagdgicas,
exigéncias por resultados positivos em avaliacbes externas, desmotivacao dos

professores, escassa participacdo da familia no processo educacional, etc., que
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prejudicam o uso das tecnologias, uma vez que teriam que preparar o conteddo
pedagdgico das aulas e ainda preocupar-se com as questdes técnicas.

Essas condic¢des de trabalho, resultam em praticas pedagdgicas simplistas,
no que se refere as tecnologias, como podemos verificar ao longo desta pesquisa.
N&o se pretende responsabilizar o professor por esta situagéo, pois seu exercicio
profissional é exigente, requisitando um repertério de conhecimentos (saberes
disciplinares, curriculares, ciéncias da educacao, tradicdo pedagodgica, experienciais e
da acdo pedagogica) conforme afirma Tardif, Lessard e Lahaye (1991) e ainda com
pouca valorizagao profissional.

Diante desse cenéario complexo, ndo seria conveniente exigir do professor
outras incumbéncias como o pleno dominio das ferramentas tecnolégicas, mas sim, a
presenca de um profissional especifico para dedicar-se a esses aspectos.

Apesar do longo caminho percorrido durante este trabalho, ndo se chegou
a solucdes imediatas de como melhorar o dominio dos professores sobre o uso das
tecnologias, mas acredita-se que uma das respostas possiveis seria uma formacao de
gualidade, apresentando as varias possibilidades que as ferramentas tecnologicas
podem proporcionar, como uma possivel potencializadora das novas formas de
ensinar e aprender, com vistas a construcdo do conhecimento (SCHLUNZEN, 2000).
Deste modo, a insercdo das TDIC no contexto escolar implica em planejamento,
investimento na contratacdo de um profissional técnico para atuar no Al e formacgéao
prévia e continuada dos professores para evitar o que ocorre atualmente com a
reproducdao tradicional da sala de aula, porém de forma modernizada.

Nessa perspectiva, 0 espaco escolar configura-se como sendo um
ambiente privilegiado de formacdo, os trabalhos de natureza colaborativa com
partilhas de experiéncias constituem também uma forma de construcdo de saberes,
pois por meio da socializacdo aprendem-se coisas que poderiam ndo ter sido
pensadas isoladamente (MARCELO GARCIA, 1999).

Deste modo, reconhece-se que as TDIC ainda nédo estdo sendo utilizadas
em seu pleno potencial como instrumentos mediadores nos processos de
aprendizagem, mas como todo processo de mudanca exige tempo e investimento,

espera-se que a pratica pedagogica na abordagem construcionista, possa
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futuramente trazer luz para as questdes que envolvam as tecnologias em sala de
aula.

A partir dos apontamentos explanados, os resultados deste trabalho visam
trazer contribuicbes para toda a comunidade académica, bem como para futuros
planejamentos e programas de formacéo continuada de professores por meio da EaD.
A expectativa € de colaborar e trazer subsidios aos demais pesquisadores sobre a
complexidade do ensinar e aprender utilizando as tecnologias, como um ponto de
partida, ainda que parcial, para elaborarem questdes relevantes que fomentem ainda
mais questionamentos e solucdes para a pratica docente que busca trabalhar com as
TDIC.

Assim, foi possivel evidenciar o carater complexo da formacgdo continuada
e suas implicacdes na pratica pedagogica para uso das tecnologias em sala de aula.
A incorporacdo das TDIC na educacdo gera mudancas para o docente, para a
aprendizagem, exigindo do professor uma nova atitude, bem como o desempenho de
diferentes papéis. Deste modo, escutar as necessidades dos professores também
pode ser um caminho para que eles se sintam parte dessas transformacoes.

Portanto, este trabalho pode cooperar para o campo de estudo de
formacéo de professores, trazendo reflexdes que ressaltam a dimenséo deste tema,
de tal modo que, os recursos tecnologicos sejam um apoio durante as aulas, podendo
proporcionar aos discentes um conhecimento significativo, critico e reflexivo. Sendo
também uma forma de agregar saberes a uma area que esta em expansao, criando
novas possibilidades de aprendizagem.

Para concluir, a presente pesquisa reafirma a relevancia de investigacbes
sobre a formacdo continuada de professores na modalidade de EaD para uso das
tecnologias, tendo em vista que a presente proposta se configura como um longo
caminho a ser percorrido, ja que requer um aprofundamento no planejamento,
curriculo e da comunidade escolar. Assim, superar estes entraves torna-se
imprescindivel quando falamos em uma educacdo emancipadora, que promova a
educacdo integral do homem, favorecendo a democratizacdo e qualidade da
educacédo. Acredita-se, pois, que as tecnologias em si ndo trardo grandes mudancas
para a educacédo, caso 0 seu uso nédo esteja vinculado a politicas de valoriza¢do dos

professores e melhoria das condi¢des do trabalho docente.
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APENDICES

Apéndice A — Roteiro da entrevista semiestruturada

1. Qual seu nome e idade?

2. Qual sua formagéo profissional? E quando a concluiu?

3. Professor vocé utiliza as tecnologias na sua vida pessoal? Por exemplo, usa e-
mail, redes sociais etc.?

4. Na graduacéo, frequentou alguma disciplina que discutia sobre a tecnologia na
educacdo, e mostrasse possibilidades dos recursos tecnolégicos para a pratica
pedagogica?

5. Paravocé, o que € Educacao?

6. Como se considera com relacdo as tecnologias? Quais as dificuldades para o
uso da tecnologia?

7. Vocé utiliza o ambiente de informatica da sua escola? Como? Quando?

8. Vocé ja realizou algum curso on-line, oferecido pelo sistema municipal? Qual(is)
curso(s) on-line realizou?

9. Sobre o curso “Construindo meu blog”/ “Editor de video”, quais os conteudos
estudados neste curso?

10. Vocé utilizou algum dos conteudos aprendidos no(s) curso(s) on-line, na sua
pratica pedagogica? Como?

11. H4 alguma concepcdo ou fundamento pedagdgico que norteie sua pratica
pedagobgica?



Apéndice B — Protocolo de observagéo

. Nome do sujeito da observacgao
. Série que leciona o sujeito

. Objetivo da observacao

. Data da observacéao

. Horério da observacao

. Diagrama da situagéo

. Relato do ambiente fisico

. Descri¢ao do sujeito observado

. Curso EaD que o sujeito frequentou

PRATICA PEDAGOGICA

)

)

Conhecimento pedagdgico
) Ausente () Presente raramente

Conhecimento tecnoldgico
) Ausente () Presente raramente

Planejamento da aula
) Ausente () Presente raramente

Organizacao pessoal do docente
) Ausente () Presente raramente

Motivacdo docente
) Ausente () Presente raramente

) Presente frequentemente

) Presente frequentemente

) Presente frequentemente

) Presente frequentemente

) Presente frequentemente
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6.

N

NN AN AN AN AN '_\

13.

14.

(

15. Caso tenharespondido sim, qual foi a qualidade da velocidade da internet?

(

Iniciativa
) Ausente () Presente raramente () Presente frequentemente

Comunicacédo com os alunos
) Ausente () Presente raramente () Presente frequentemente

Comunicacédo com os alunos
) Ausente () Presente raramente () Presente frequentemente

Relacdo com os conteudos estudados no curso EaD
) Ausente () Presente raramente () Presente frequentemente

. Reflexéo critica a respeito dos conteudos estudados na aula

) Ausente () Presente raramente () Presente frequentemente
. Avaliacao
) Ausente () Presente raramente () Presente frequentemente

. Ferramentas estudadas na aula:

) Video

) Pesquisa na internet
) Jogo educativo

) Audio

) Software

) Blog

) Jornal

Duracédo da aula:

Durante a aula, ocorreu o uso da internet?
) Sim ( ) Néo

)Boa ( ) Média ( ) Rum

TURMA
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16. Envolvimento da turma com os contetdos estudados
() Ausente () Presente raramente () Presente frequentemente

17. Disciplina da turma
() Ausente () Presente raramente () Presente frequentemente

18. Dificuldades da turma
() Ausente () Presente raramente () Presente frequentemente

19. Problemas de comportamento de alunos
() Ausente () Presente raramente () Presente frequentemente

20. Interferéncias externas
() Ausente () Presente raramente () Presente frequentemente
Especificar em caso positivo:

21. Observacao aconteceu no ambiente de informatica
( ) Sim ( ) Naéo
Caso tenha respondido néo, qual foi o ambiente da observacéao?

22. Numero de computadores do ambiente de informatica.

23. Numero de alunos presente durante a observacao.

24. Comportamento do docente
) Seguro

) Calmo

) Autbnomo

) Confuso

) Inseguro

NN AN AN N

25. Comprometimento do docente
() Ausente () Presente raramente () Presente frequentemente
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Apéndice C — Termo consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Universidade Estadual Paulista Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara
Programa de Pés-Graduacdo em Educacao Escolar

Prezado (a) participante,

Eu, Claudia Amorim Francez Niz, mestranda do programa de Pdés-Graduacdo em
Educacdo Escolar da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” —
Faculdade de Ciéncias e Letras - UNESP Araraquara, sob a orientagédo do professor
Edilson Moreira de Oliveira e da co-orientacdo da professora Thais Cristina
Rodrigues Tezani, convido vocé a participar da pesquisa intitulada: “A formacao
continuada do professor e o uso das tecnologias em sala de aula: tensdes,
reflexdes e novas perspectivas”. Essa pesquisa tem como objetivo geral busca
analisar a relacdo entre a pratica docente de professores de duas unidades
escolares e os cursos de formacéo continuada em EaD que foram oferecidos entre
os anos de 2011 e 2013 pela Secretaria de Educacdo de um municipio do interior de

Sao Paulo.

Na pesquisa empirica, de base qualitativa, utilizarei como instrumentos de coleta de
dados a entrevista semiestruturada e a observacdo. Suas respostas seréo tratadas
de forma andnima e confidencial, isto €, em nenhum momento seré divulgado o seu
nome. Quando for necessario exemplificar determinada situacdo, sua privacidade
sera assegurada uma vez que seu nome sera substituido por um ndmero
correspondente a ordem de coleta. Os dados obtidos durante a realizacdo da
pesquisa serdo analisados a luz do referencial teérico adotado e os resultados seréao

divulgados em eventos e/ou revistas cientifica, além de compor a dissertacéao final.
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Inicialmente, sua participagdo consistira em responder as questdes da entrevista,
cujas informacgdes serdo utilizadas para conhecer mais a respeito dos professores
que realizam o0s cursos on-line oferecidos no municipio. A entrevista sera
previamente agendada, orientada por meio de um roteiro de questdes
semiestruturadas, sera gravada e algumas anotacfes serdo possivelmente
redigidas, de acordo com aquilo que a pesquisadora julgar vidvel no momento da
entrevista. Posteriormente, caso suas caracteristicas profissionais correspondam
aos critérios estabelecidos nesta investigacdo, vocé sera mais uma vez solicitado
para que seja realizada uma observacao. A técnica de observacao sera importante

para conhecer mais a respeito do ambiente de trabalho e a préatica docente adotada.

Vocé foi selecionado(a) por se enquadrar no seguinte critério: estar atuando como
docente do ensino fundamental I, lecionando no sistema publico do municipio e ter
participado de cursos a distancia oferecidos pelo municipio entre o periodo de 2011
a 2013. Cabe observar que sua participacdo nao € obrigatéria e a qualquer momento
vocé podera desistir de participar e retirar seu consentimento. A sua recusa nao

implicara quaisquer prejuizos na relagdo com a pesquisadora ou com a instituicao.

Cumpre informar que toda pesquisa com seres humanos envolve riscos, no entanto,
serdo tomadas todas as providéncias para evita-los. O risco que pode estar contido
nesta pesquisa diz respeito as possiveis criticas/comentarios que, posteriormente,
poderdo ser realizados por leitores sobre trechos citados na dissertacéo referentes
as suas declaracfes. Outro risco decorrente de sua concessao a entrevista esta
associado ao caso de constrangimento ou desconforto provocado por alguma
guestdo e, embora a pesquisadora pretenda impedir ao maximo que este risco se
manifeste, seu surgimento acarretara em interrupcdo da entrevista se for de sua
preferéncia. Explicitamos, contudo, a garantia de indenizacdo diante de eventuais

danos decorrentes da pesquisa.

Seu consentimento ndo ird ocasionar-lhe bénus ou 6nus financeiro ou prejuizos de
outras naturezas, sendo de responsabilidade da pesquisadora o ressarcimento de
seus gastos com a pesquisa caso ocorram. Sera garantido o sigilo, conforme
exigéncias éticas do Conselho Nacional de Pesquisa, para que sua identidade seja

preservada e todos os depoimentos assegurados. Para isso, serdo utilizados siglas
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ou nomes ficticios em substituicdo de seu nome. Somente a pesquisadora e sua

orientadora terdo acesso a identificacdo dos entrevistados.

Vocé receberd uma via deste termo, no qual consta abaixo o telefone e o endereco
da pesquisadora responsavel pela entrevista, podendo esclarecer as duvidas que
emergirem de sua participagdo a qualquer momento.

Grata por sua colaboracéao,

Claudia Amorim Francez Niz
Rua Lauro Gongalves Fraga 1-107 - Geisel - CEP: 17033-380 - Bauru —SP —
Fone: (14) 9 8172-3150 — endereco eletronico: cacaunesp@gmail.com
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AUTORIZACAO

Eu, , RG
, residente a
, declaro
que, apos a leitura deste documento e a oportunidade de conversar com a
pesquisadora responsavel, entendi o0s objetivos, riscos, beneficios e a
confidencialidade de minha participagcdo na pesquisa intitulada “A formacao
continuada do professor e o uso das tecnologias em sala de aula: tensdes,
reflexdes e novas perspectivas” e concordo em participar. A pesquisadora me
informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara — UNESP,
localizada a Rodovia Araraquara-Jau, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP: 14800-901 —
Araraquara/SP -  Fone: (16) 3334-6263 — endereco eletrbnico:
comitedeetica@fclar.unesp.br.

Araraquara, de de 2015.

Assinatura do sujeito da pesquisa



