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RESUMO

Esta tese teve o objetivo de refletir sobre possibilidades de a formacgéo continuada de
professores em metodologias ativas com tecnologias digitais de informagéo e
comunicacdo (TDICs) contribuir para o desenvolvimento de praticas pedagogicas
inovadoras, durante e pos-pandemia. O trabalho foi fundamentado em contribuicdes
como as de Gatti (2021), Novoa (2017), Inforsato (2018), Imbernén (2011), Kenski
(2018), Carbonell (2016), Franco (2020), Moran (2018), Mill (2012), Macedo (2021),
Santos (2014), Fontoura (2011) e outros. A pesquisa-formacao foi utilizada como
abordagem metodoldgica, considerando o seu compromisso inicial e explicito com a
formacdo, compreendida e valorizada como meio de pesquisar a experiéncia e,
consequentemente, de promover alguma transformacao no pesquisador e naqueles
com guem a investigacdo acontece. Para tanto, estudou-se o caso do curso de
extensédo “Metodologias ativas com TDICs”, realizado entre os meses de agosto a
outubro de 2021, e destinado a professores da educacgédo basica, atuantes na rede
publica de Pocos de Caldas (MG). Os resultados apontaram desafios e possibilidades
acerca da ampliacdo do acesso aos recursos digitais, por parte de professores,
estudantes e instituices educacionais; das demandas dos professores por saberes
técnico-pedagogicos sobre o uso desses artefatos; e da necessidade de re/construir
crencas e praticas superadoras do foco na transmissdo e na reproducdo dos
conteudos curriculares, privilegiando a leitura critica dos contextos socioculturais dos
sujeitos que ensinam e que aprendem mutuamente. A pandemia causada pelo
Coronavirus evidenciou, na educacao e em outras areas, fraturas existentes antes
mesmo dessa crise sanitaria. Por isso, a opcao pelo termo pds-pandemia tem a ver
com a defesa pela continuidade das questdes discutidas aqui, mesmo depois de
superado o periodo pandémico que, até a apresentacdo desta tese, se encontra em
uma fase menos aguda. Pesquisas ja advogavam por processos de ensino-
aprendizagem mais criativos, colaborativos, autorais e reflexivos e pela apropriacéo
da cultura digital em favor desses aspectos. A pratica pedagogica desempenha um

papel essencial nessas mudancas e a formagéo continuada tem muito a contribuir.

Palavras-chave: Formacédo continuada de professores; Metodologias ativas;
Tecnologias digitais de informacéo e comunicacao; Praticas pedagogicas inovadoras;
Pandemia.



ABSTRACT

The main objective of this research was to verify the possibilities of continuing
education in active methodologies related with digital technologies for information and
communication (DTIC) contributes to the development of innovative pedagogical
practices, during and post-pandemic. The study was based on Gatti (2021), Névoa
(2017), Inforsato (2018), Imbernén (2011), Kenski (2018), Carbonell (2016), Franco
(2020), Moran (2018), Mill (2012), Macedo (2021), Santos (2014), Fontoura (2011) and
others. Training research was used as a methodological approach, considering its
initial and explicit commitment to professional teacher development, which is
understood and valued as way of researching the experience and, consequently,
promoting some transformation in the researcher and those who are involved.
Therefore, we studied the case of the extension course “Active methodologies with
DICT”, held between August and October 2021 and aimed at teachers of basic
education, working in the public schools of Pogos de Caldas (MG). The results pointed
out challenges and possibilities regarding the expansion of access to digital resources,
on the part of teachers, students and educational institutions; teachers' demands for
technical-pedagogical knowledge about use of these artifacts; and the need to rebuild
beliefs and practices that overcome the focus on the transmission and reproduction of
curricular contents, privileging the critical reading of the sociocultural contexts of the
subjects who teach and who learn mutually. The pandemic caused by the Covid-19
virus has highlighted fractures in education, and in other areas, that existed even
before this health crisis. So, the option for the term post-pandemic has to do with
defending the continuity of the issues discussed here, even after overcoming the
pandemic period that, until the presentation of this thesis, is in a less acute phase.
Research has already advocated for more creative, collaborative, authorial and
reflective teaching-learning processes and for the appropriation of digital culture in
favor of these aspects. Pedagogical practice plays an essential role in these changes

and continuing education has much to contribute.

Keywords: Continuing education; Active methodologies; Digital technologies for

information and communication; Innovative pedagogical practices; Pandemic.
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INTRODUCAO

A luz de Paulo Freire, a educagdo é aqui compreendida como um processo
continuo, em que 0s sujeitos, na relagdo com ou outros e com o mundo, buscam se
tornar mais conscientes, livres e humanos (ROMAO, 2010). O docente é o profissional
que trabalha para e com esse processo e, portanto, também precisa passar
continuamente por ele, a fim de realizar o seu trabalho de maneira rigorosamente

planejada e coerente com as demandas do seu tempo, publico e espaco.

Tamanha exigéncia ndo consegue ser atendida por completo na formacao
inicial dos professores, que ja passa por problemas curriculares, entre outros, como
destacado por Pedroso, Fusari, Pimenta e Pinto (2017), Gatti e Barreto (2009). A
formacdo continuada é apontada como uma das possibilidades de superar as
fragilidades da formacéo inicial e de ajudar o professor a pensar e agir diante das

demandas de sua pratica pedagogica.

E preciso amadurecer o entendimento sobre a formac&o docente, a quem ela
compete e sobre sua qualidade. Imbernén (2011) esclarece que o conceito de
gualidade ndo € unico e nem permanente. Por isso, a0 se comprometer com esse
principio, € preciso que se tenha clareza em relacdo ao que se compreende por
ensinar, aprender, objetivos educacionais almejados e pela funcdo social de tais
aspectos. Outro ponto polissémico é a inovacao que, de maneira geral, tem a ver com
mudancas, mas também requer clareza do que se pretende mudar, por que, em favor
de que e de quem, de qual maneira e em quais condi¢des. Autores como Freire (2011),
Marcelo (2013), Carbonell (2002, 2016), Moran (2015a, 2015b, 2018a, 2018b), entre
outros, defendem uma perspectiva de mudanca dos processos, baseada em relacdes
mais ativas e criticas entre os sujeitos e destes com o mundo e com 0s objetos de
conhecimento. As perspectivas de qualidade e inovagdo contempladas aqui se
comprometeram em identificar os oportunismos mercadolégicos em relagdo aos

termos, bem como evidenciar qual a concepcéao de educacéao e sociedade se defende.

Frequentemente associadas as discussfes sobre inovacdo e qualidade, as
metodologias ativas e as tecnologias digitais de informacao e comunicagao (TDICs)
tém ocupado parte expressiva das pautas educacionais. Com as medidas de

distanciamento social, adotadas em funcé&o da pandemia causada pelo Coronavirus,
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a discussdo sobre esses topicos ganhou maior proporcdo, pois professores,
estudantes, escolas e universidades tiveram que recorrer aos artefatos digitais para
seguirem com 0s processos de ensino-aprendizagem de maneira remota. A temética,
que ja era defendida por muitos estudiosos, passou a receber mais atengédo devido
aos problemas de ordens estrutural e pedagogica. Diante disso, a presenca do termo
pos-pandemia no titulo deste trabalho tem a ver com o reconhecimento da relevancia
do tema em questdo, mesmo apds a superacdo desta crise sanitaria que, até o

momento da apresentacao desta tese, apenas esta em uma fase menos aguda.

Dados de pesquisas realizadas pelo Centro Regional de Estudos para o
Desenvolvimento da Sociedade da Informacéo (Cetic.br) nos anos de 2020 e 2021
apontam indices preocupantes sobre a desigualdade de acesso aos recursos digitais
nas residéncias e escolas, fragilidade da formacg&o docente em relacdo ao uso das
TDICs enquanto recursos e objetos de estudo, bem como consequente
distanciamento destes artefatos de processos que superem os usos focados no

consumo, na reproducéo de conteudo e em habilidades predominantemente técnicas.

Assim, o problema desta pesquisa traduziu-se na questéo: como a articulagao
entre formacdo continuada de professores, metodologias ativas e TDICs pode
favorecer a inovacao das praticas pedagogicas, desenvolvidas no decorrer e depois
do periodo de distanciamento social causado pela pandemia do Coronavirus? Nesse
sentido, o objetivo geral foi refletir sobre possibilidades de a formag&o continuada de
professores em metodologias ativas, com TDICs, contribuir para o desenvolvimento

de praticas pedagdgicas inovadoras, durante e pos-pandemia.

Os obijetivos especificos se desdobraram em: demonstrar a inter-relacdo entre
as dimensdes pessoal e profissional na identidade docente e o vinculo desta com as
escolhas investigativas do professor; identificar principios relativos a formacéo
continuada dos docentes, no contexto da cultura digital; discutir a relagdo entre
metodologias ativas, TDICs, inovagéo da pratica pedagodgica e pandemia; analisar as
possiveis contribuicdes das metodologias ativas com TDICs na formacéo continuada
de professores, tendo em vista a inovagao da pratica pedagogica durante e depois da
pandemia. Diante disso, esta tese trabalhou com a hipétese de que iniciativas de
formacao continuada, voltadas para a articulacdo entre metodologias ativas e 0s
artefatos digitais, favorecem o desenvolvimento de praticas pedagdgicas inovadoras,

sejam em processos de ensino-aprendizagem presenciais ou a distancia.
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A pesquisa-formacdo foi utilizada como abordagem metodoldgica,
compreendida e valorizada como meio de pesquisar a experiéncia e,
consequentemente, de promover alguma transformagédo no pesquisador e naqueles
com guem a investigacao acontece. Para tanto, estudou-se o caso do curso de
extensédo “Metodologias ativas com TDICs”, realizado entre os meses de agosto a
outubro de 2021, e destinado a professores da educacao basica, atuantes na rede
publica de Pocos de Caldas (MG).

A fim de alcancar os propositos do estudo, esta tese se desenvolveu ao longo
de quatro capitulos. O primeiro, intitulado “Os des/caminhos até aqui: eu vim de la
pequenininha”, consiste em um memorial por meio do qual procurou-se demonstrar a
inter-relacédo entre as dimensdes pessoal e profissional da identidade docente e o
vinculo desta com as escolhas investigativas do professor. Essa construgéo identitéria
é fruto da mistura de valores, crencas, experiéncias frustradas e positivas e interacées
gue condicionam a maneira de os docentes refletirem e fazerem escolhas sobre seu
oficio. Tais elementos se evidenciaram no primeiro capitulo desta tese, redigido em
forma de um memorial em que se discorre sobre o0 percurso que trouxe a pesquisadora

até aqui. Parte dessa trajetoria se reflete e é refletida nos fundamentos e

procedimentos metodoldgicos utilizados para alcancar os demais objetivos.

Depois, em “A formacao continuada de professores no contexto da cultura
digital”, realizou-se uma discussdo acerca do papel da técnica na formacdo e na
pratica dos professores, a fim de ressaltar que as possibilidades trazidas pelos
artefatos digitais para o fazer pedagdgico precisam superar o praticismo. No terceiro
capitulo, “Uma articulacdo entre metodologias ativas, TDICs, inovacdo da pratica
pedagdgica e pandemia”, abordou-se aspectos relativos ao uso dos artefatos digitais
em favor de autoria, protagonismo, criagcado, mistura de tempos, espagos, recursos,
estratégias metodoldgicas, problematizacdo, a fim de contribuir para a qualidade dos
processos de ensino-aprendizagem, durante e depois das medidas de distanciamento
adotadas por conta da pandemia. O ultimo capitulo, “A pesquisa-formagdo como
achado da investigacéo na/para a pratica pedagogica”, concentrou-se na analise dos
dados extraidos de um curso de extensdo que foi desenvolvido com o compromisso
de fazer jus ao dever de aproximacao entre universidade e escola, em prol da

resolucao de problemas reais.



CAPITULO |

OS DES/CAMINHOS ATE AQUI: EU VIM DE LA PEQUENININHA

Eu vim de |4, eu vim de |4 pequenininho
Mas eu vim de la pequenininho

Alguém me avisou

Pra pisar nesse chao devagarinho
Alguém me avisou

Pra pisar nesse chéo devagarinho

(Alguém me avisou, Dona lvone Lara, 1982)

Este capitulo corresponde a um memorial com o objetivo de demonstrar a inter-
relacdo entre as dimensdes pessoal e profissional da identidade docente e 0 seu
vinculo com o0s caminhos investigativos construidos pelo professor, conforme
reconhece Novoa (1995b), uma vez que a relacdo que o professor estabelece com a

pesquisa e com o seu exercicio profissional ndo esté dissociada da pessoa que ele é.

O carater pedagdgico deste texto ocorre por meio de sua esséncia reflexiva, a
qgual evidencia a relacdo entre as razfes de ser, estar e construir a historia de vida
dos sujeitos. Nesse sentido, as vozes de cidada, aprendiz e profissional em
construcdo se convergem. Por isso, é uma narrativa composta pelo misto de

experiéncias, protagonismos, angustias, aprendizagens, re/fazeres e trajetérias.

Aqui estd a reinterpretacdo do primeiro capitulo da minha dissertacdo de
mestrado?. Achei oportuno resgata-la a fim de refletir sobre a pessoa que falava
nagquele momento e a pessoa que sou/estou agora. E satisfatorio constatar que,
apesar da mudanca do estado de alma, marcada pelos desafios encontrados pelo
percurso, continuo caminhante. Preciso me atentar aos frutos deste estado de alma e
ao que devo fazer com ele, de modo que o desejo pela continuidade do trajeto

permaneca vivo, mesmo que com passos mais lentos.

Conforme a cancao que introduz este capitulo, eu vim de la pequenininha e,
com avancos e recuos, me reconheco ainda pequena diante da imensidao do que ha

para aprender. Sigo, agora, mais devagar. Afinal, melhor do que o ponto de chegada

2 Disponivel em: http://ketiuce.com.br/UFTM/ketiuce_dissertacao_final.pdf.
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€ o caminho. Durante o percurso, foi preciso ouvir masica, pois, sem arte, ao invés de
dancar, a gente marcha. E pés adestrados ndo se desviam das pedras e nem
conseguem sentir o valor de andar descalco. Os pés cansados de agora tém calos 0s

quais simbolizam a ousadia de tocar em frente.

1.1 O curso superior que ndo imaginei

Meus pais fazem parte de uma geracdo nascida na década de 1960, iniciada
em trabalhos insalubres ainda na pré-adolescéncia, pois tinha que contribuir com as
despesas de casa e arcar com as préprias, sendo que o pouco tempo para o lazer se
restringia aos encontros com os amigos do bairro, aos fins de semana. A escola ndo
era prioridade, a gravidez era, muitas vezes, precoce e acidental. Casa propria, meio
de transporte préprio e telefone eram artigos de luxo; portanto, privilégios de uma
pequena camada da qual eles ndo faziam parte. Meu pai ndo chegou a concluir o que
chamamos hoje de Ensino Fundamental Il. Minha mée teve a segunda filha quando
eu estava com dez anos, afinal, eu ja podia ajudar a tomar conta da irma. Ela retomou

e terminou seus estudos basicos quando eu era aluna do Ensino Médio.

Quando meus pais conquistaram a tdo sonhada casa prépria, eu pude morar
com eles s6 um tempo depois, pois ndo havia escola nas proximidades e as condicfes
de transporte eram muito limitadas. Era comum sentarmos juntos para “falar da vida”.
Um dos discursos que eu sempre ouvia, ap0s eles contarem sobre suas trajetérias de
vida, era: “Termine seus estudos, minha filha! Nao arrume filho cedo! Consiga um bom
emprego para ser independente...”. Hoje, penso nessas recomendacdes como um
manual de sobrevivéncia nada simples para aquele nosso lugar/tempo de fala.
Enquanto escrevi este trecho, lembrei-me do alerta de Arroyo (2013) de que, apesar
de a escola ndo deixar de ser um espaco privilegiado, porque sistematizado, da
construcéo do conhecimento, precisamos parar de reproduzir o mito da escolarizagao

enquanto ascensao individual.

Fui estudante de escola publica ao longo de toda a Educacao Basica. Comecei
a trabalhar com treze anos e, por isso, ja na antiga oitava série, tornei-me aluna do
noturno. Consegui ndo ser reprovada nessa trajetoria, uma vez que isso seria uma
decepcéo para os meus pais. Mas meu rendimento caiu bastante quando me deparei

com a necessidade de conciliar o trabalho em horario comercial com a escola.
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Terminado o Ensino Médio, estava eu, ainda, muito infeliz, trabalhando como
atendente de telemarketing. Tirei proveito do convénio que a empresa tinha com uma
instituicdo privada de ensino superior e aproveitei o0 desconto para, no ano de 2004,
comecar o curso de Pedagogia: Docéncia, Gestao e Tecnologia, na Uniminas, em
Uberlandia (MG). As politicas de financiamento, incentivadas pelo governo federal,
comecavam a ganhar forca na época e eu bebi dessa agua. Cheguei a tentar um
vestibular para Psicologia na universidade publica da cidade, mas ndo consegui ser

aprovada e eu tinha pressa de continuar seguindo o manual de sobrevivéncia.

Estabeleci um forte vinculo com o curso, por causa do que eu aprendia
especialmente sobre Educacédo a Distancia (EaD) e TDICs aplicadas a educacao.
Hoje, afirmo que era uma proposta e uma equipe a frente do seu tempo. Uma das
atividades realizadas no decorrer do curso foi a criacdo de uma péagina pessoal para
compartilhar producdes, pesquisas e demais trabalhos desenvolvidos ao longo da
formacdo. Estabeleci uma relacdo de envolvimento muito positiva com essa
experiéncia. Fui atraida pelo potencial criativo, comunicativo e até artistico das
possibilidades da cultura digital. Meu protagonismo comeca com a criacdo dessa
pagina a qual alimento com muita responsabilidade até hoje e que pode ser acessada

por meio do endereco www.ketiuce.com.br.

Tais afinidades me levaram a desenvolver atividades de estagio e monitoria no
Nucleo de Educacdo a Distancia (NEaD). Conciliar trabalho com estagio e estudos
tornava a rotina intensa. A recompensa veio em forma de abatimento de todas as

minhas parcelas de financiamento do curso.

A monografia, apresentada como trabalho de conclusdo de curso (TCC),
também foi resultado dos vinculos construidos ao longo da graduacao. Sob o titulo “A
concepcao de professores da Rede Municipal de Uberlandia em relacdo a mediacéo
pedagogica através das NTICs”, realizei o meu primeiro rigoroso trabalho
investigativo, por meio de uma pesquisa de campo com professores que cursavam a
Especializacdo em Tecnologias Digitais Aplicadas a Educacédo. Neste curso, eu atuei
como tutora e docente e, por isso, enxerguei a necessidade e a oportunidade de

articular os campos de formacao, atuacao e pesquisa.

Abriram-se as portas do empoderamento: aproximei-me dos livros, adquiri
minha motocicleta, passei a revisar varias crengas, comprei meu primeiro computador.

Curso superior ndo esteve no repertorio dos meus sonhos herdados. No planejamento
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inicial, ja estava de bom tamanho concluir o ensino médio, néo ter filho nova e ter um
emprego duradouro, com salario “minimo” necessario para morar, comer, beber e ir

para o trabalho. Descobri que um “erro de percurso” pode ser positivo.

1.2 EaD e educacéao e tecnologia: a busca por ser mais

As sementes plantadas na graduacdo comecaram a dar frutos. Assim que a
conclui, dei adeus ao telemarketing e comecei a vivenciar experiéncias profissionais
na educacdo bésica e EaD. As afinidades com a tematica de educagéo e tecnologia
me levaram a fazer trés especializagfes na area. A ideia ndo era ter varios cursos,

mas matar a sede de aprender. Algumas vivéncias foram insossas e outras amargas.

Os trabalhos de conclusdo de curso desenvolvidos na graduacao e nas pos-
graduacdes lato-sensu investigaram contextos nos quais atuei como estudante e/ou
professora. Essas pesquisas me ajudaram a entender a necessidade de ser autora,
nao a Unica, de minha formacdo e do meu exercicio profissional. Debrucei-me em
producgdes cientificas® nos seguintes temas: a concepcdo de professores da Rede
Municipal de Uberlandia em relacdo a mediacdo pedagogica através das NTIC
(graduacao em pedagogia); o processo de ensino aprendizagem apoiado pelas TICs:
repensando praticas educacionais (especializacdo em tecnologias digitais aplicadas a
educacao); utilizacdo do ensino baseado na web na formacé&o docente (especializacéo
em informética na educacéo); Design instrucional na formacgédo de professores para

EaD (especializacdo em design instrucional para EaD virtual).

A parceria das amigas Denise Faria, Fernanda Quaresma e Gilmara Ozdrio,
iniciada na graduacao até a formacéo continuada, contribuiu muito, pois a gente se
fortalecia no coletivo por meio da partilha de muitos interesses e concepgdes e da
soma de nossas diferencas. Hoje, apesar da falta de tempo e das limitagcGes
geograficas que nos restringem para desenvolver as atividades que desenvolviamos
antes, nossa sintonia permanece. O protagonismo compartilhado na edigéo coletiva

do Blog TecnEduc* é prova disso.

8 Todas disponiveis na pagina www.ketiuce.com.br.

4 O Blog foi criado em julho de 2008 e o0 endereco para acesso é:
http://tecnologiaeducacionalemfoco.blogspot.com/.
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Atuacdes com a tutoria em EaD e a formacdo continuada de professores em
TDICs foram abrindo os meus horizontes no que se refere as pretensdes profissionais
e académicas. Contudo, essa consciéncia, muitas vezes, era acompanhada de
frustracdes, considerada a pouca abertura que havia para tal abordagem naquela
regido. Essa resisténcia influenciou no fato de a maioria dos eventos, formacdes e

oportunidades profissionais ter sido buscada fora da cidade.

Nas andancas por onde a tematica est4 em evidéncia, passei a cultivar apreco
pelos trabalhos desenvolvidos pela Secretaria de Educacao a Distancia (SEaD) da
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar). Muitas tém sido as publicacfes, os
eventos e as iniciativas de formacao desenvolvidas por ela, que atestam a relevancia
pedagdgica dos processos de ensino-aprendizagem apoiados pelas TDICs, desde
que sistematizados a partir de séria responsabilidade institucional.

A partir dessas referéncias, a pessoa que sou hoje tem o habito e a
necessidade de ensinar e aprender de maneira hibrida, colaborativa, ubiqua, criativa,
autbnoma, protagonista e investigativa. Entendo que, quando descobrimos o que
esses fatores fazem com a gente e o que fazemos com eles, descobrimos o sentido

da educacéo sistematizada e tomamos maior apreco por ela.

1.3 Sobre as passagens pela Educacédo Basica

Em minha atua¢éo, enquanto contratada e efetiva, na educacgéo basica publica
de Uberlandia deparei-me com diferentes fases do meu desenvolvimento profissional.
Cheguei a pensar se eu havia feito a escolha certa. Muitas foram as dificuldades de
carater estrutural, pedagdgico e emocional. As dificuldades em relagéo a indisciplina
por parte dos alunos, escassez estrutural, falta de coletividade por parte dos colegas,
instabilidade profissional, sentimento de impoténcia para promover mudancas, entre
outros, foram fatores que atenuaram o meu descontentamento em relac@o as escolas
em que atuei. Um acontecimento particular foi decisivo para me manter com o foco na
Educacao Superior: fui convidada pela direcdo da escola onde trabalhava como
professora efetiva e pela Secretaria Municipal de Educacao a escolher entre ser aluna

do mestrado ou continuar com a docéncia.

O sentimento de pertenga se consolidou na Educacdo Superior, cheguei a

cultivar certa culpa por isso, mas, hoje, compreendo que o melhor que fago, por mim
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e pelos educandos com quem atuo, € nao insistir em dar o que ndo se tem. Sem afeto,
nada feito. Assumir a falsa obrigacdo de dar conta de toda a polivaléncia profissional

da educacéo é alimentar o insano discurso do super-heroi.

E sabido que a experiéncia com a sala de aula da Educacio Béasica € muito
importante para o desenvolvimento profissional de alguém com formacéao inicial em
Pedagogia. Sim, eu estive la por cerca de cinco anos e esse histérico contribuiu muito
para o0 que sou hoje. Todavia, foi na Educagdo Superior, especialmente com a
formacao de professores no contexto da cultura digital, que encontrei motivagao para
continuar. Entendi que é condicdo necessaria para o profissional de qualquer area

estar no lugar em que ele da ndo s6 o seu possivel, mas o seu melhor.

E valido acrescentar que, caso eu nao tivesse sido praticamente convidada a
pedir exoneracdo do meu cargo de professora da rede municipal de Uberlandia por
precisar de dois dias para me dedicar as aulas do mestrado, pode ser que tivesse
permanecido por mais tempo na Educacdo Basica. Mas eu havia passado no
concurso ha pouco tempo e, por ainda estar em periodo probatério, eu ndo tinha direito
a liberacdo e a minha diretora também néo se disp6s a flexibilizar o horario. Quando
comuniquei a escola sobre a minha exoneracéo, ouvi que eu fiz uma ma escolha, pois
“em concurso nao se passa tao facil quanto em mestrado”. Fiquei indignada com a
falta de interesse por parte da escola e da secretaria de educacdo em contar com

professores que investem em sua formacgao.

Admito fraqueza de potencial criativo para construir a trajetéria na Educacao
Basica. A vontade era desenvolver projetos de pesquisa sobre as demandas sociais
do bairro; discutir problemas reais da comunidade, como o casamento precoce de
meninas (indesejado por muitas delas), dos grupos de moradores das redondezas;
realizar trabalhos de apoio as muitas criancas vitimas de pedofilia e de abandono
afetivo; sistematizar atividades artisticas por meio das quais 0s estudantes
manifestassem seus repertérios criativos, seus anseios, suas histérias, suas vozes.
Escolas assim precisam alcancar mais pessoas, especialmente das camadas
populares. O privilégio ao ensino conteudista para o vestibular e para as avaliagbes
em larga escala ainda dita as regras das salas de aula fechadas, com pouco tempo e
espaco para se tornar um lugar onde criancas, adolescentes e adultos gostem de

estar.
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1.4 Educacao Superior: a escolha em meio as renuncias

As experiéncias na Educacdo Superior, como formadora, comecaram ainda na
graduacéo, quando trabalhei como tutora e professora em cursos de especializacao.
Isso ocorreu na Uniminas, instituicdo na qual fiz a graduagao, e na UFSCar. Outra
vivéncia significativa foram os sete anos de participacdo como tutora a distancia e
membro da equipe de avaliacdo do Curso de Pedagogia a Distancia da Universidade
Federal de Uberlandia (UFU). Ela me despertou a consciéncia para o papel do tutor
enquanto docente, para a EaD enquanto estratégia democratica e inovadora de
acesso a Educacéo Superior, em especial a formacdo docente, e para os desafios e
preconceitos com 0s quais se deparam os profissionais e educandos da EaD. A
parceria e 0s ensinamentos da professora Marisa Mourdo, coordenadora de tutoria,

foram decisivos nesse momento da caminhada.

Atuei como docente por seis anos, em uma faculdade privada de Uberlandia,
onde lecionei em cursos de graduacéo (Engenharia, Direito e Pedagogia) e tecndlogos
(Redes de Computadores). Especialmente no curso de Pedagogia, buscou-se
explorar o potencial das TDICs em favor da aprendizagem critica e criativa nas mais
diversas disciplinas lecionadas. Estimulavam-se os estudantes a superarem o0s
desafios em relacdo a apropriacdo das possibilidades da producdo de videos,
animacoes, jogos, expressfes artisticas, imagens, propagandas, entre outros. Os
altimos momentos na instituicdo foram marcados pela decepcédo de nédo ter a minha
titulacdo de mestre reconhecida e respeitada e pela sobrecarga da concomitancia das

atividades presenciais e a distancia, bem como dos estudos.

A luz no fim do tunel daquele momento de desencanto foi a aprovacédo, em
primeiro lugar, no concurso para docente da vaga de mediagdo tecnolégica®, na
Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG). Processo longo, um tanto
desorganizado, por isso, tenso, que provocou a minha mudanca para a cidade de
Pocos de Caldas (MG), onde morei por quatro anos, desde o final do ano de 2017. A
distancia das minhas origens e a desvalorizacdo por parte do estado, expressa nos

problemas salariais e estruturais, desencadearam algumas frustragoes.

5 Nomenclatura indicada no edital 04/2017. Disponivel em: https://www.uemg.br/publicacoes/2364-
prorrogacao-edital-seplag-uemg-08-2014
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O consolo se d&a pelo fato de, em meio a um cenario politico de grandes
ameacas e poucas perspectivas na area educacional, eu estar empregada e atuante
na area profissional com a qual tenho afinidade e por meio da qual busco contribuir
para a sociedade a qual pertenco. No curso de Pedagogia da UEMG- Pocgos de
Caldas, pude fortalecer minha identidade profissional ao ter condi¢cdes de exercer a
docéncia e desenvolver projetos de pesquisa e extensdo em minha area de formacéao
e investigagdo. Desenvolvi trabalhos de formagdo continuada em parceria com a
Secretaria Municipal de Educagéo (SME) da cidade, colaborei com a realizacdo de
eventos e estudos, orientei TCCs na area de educacao e tecnologia, dediquei-me a
processos que tinham o objetivo de defender que os curriculos de formacao docente

discutam e se apropriem da cultura digital de maneira critica e criativa.

O meu ingresso no doutorado da Unesp foi também outra boa consequéncia
da minha mudanca de vida em funcdo da UEMG. O doutorado €, além de exigéncia
implicita da minha atuacao, a esperanca de continuar melhorando a minha préatica e,
quem sabe, alcancar melhores condi¢Bes de trabalho. Conciliar o adverso cenario
politico e econdmico aos 600km percorridos toda semana para realizar as disciplinas

apareceu como a nova pedra no caminho.

1.5 Mestrado e doutorado em Educacao: busca pela conscientizacao

(...) ou se pensa e se reflete sobre o que se faz e assim se realiza uma
acado educativa consciente; ou ndo se reflete criticamente e se executa
uma agédo pedagogica a partir de uma concepgdo mais ou menos
obscura e opaca existente na cultura vivida do dia a dia — e assim se
realiza uma funcdo educativa com baixo nivel de consciéncia.
(LUCKESI, 2011, p. 47).

O curso de Pedagogia motivou-me a cursar trés especializacbes na area de
educacdo e tecnologias®. Mas a identificagdo com a docéncia universitaria mostrou
que era preciso mais. A busca por elevacéo do nivel de consciéncia acerca do pensar
e fazer docente me fez tentar uma vaga no mestrado. Foram cinco tentativas, no
decorrer de trés anos. As primeiras levaram-me a compreender que ex-aluna de
faculdade privada nédo tem as mesmas chances dos ex-alunos provenientes das

faculdades publicas, de ingresso em uma pos-graduacao stricto-sensu em instituicdo

6 Design instrucional para EaD Virtual: tecnologias, técnicas e metodologia, na Universidade Federal de Itajubd
(Unifei/2009); Informatica na educag¢do, na Universidade Federal de Lavras (UFLA/2009); Tecnologias digitais
aplicadas a educagdo (Uniminas/2008).
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publica, pois era comum que 0s entrevistadores destacassem esse ponto ao
guestionarem sobre o curriculo. Percebi que eles ignoravam o quanto € parecida a

realidade dos estudantes de licenciatura da rede privada com os da rede publica.

A frustracdo pela quantidade de néos recebidos levou-me a suspeita da
qualidade do projeto. Fui a S&o Carlos pedir dicas ao professor Dr. Daniel Mil sobre
como colocar no papel o que eu gostaria de escrever e convencer as bancas
avaliadoras. Fui muito bem recebida por este professor, que me deu uma aula sobre
mediacdo e humanidade. Descobri depois, com a experiéncia, que varios outros

elementos os quais ndo dependem do candidato definem o seu momento de ingresso.

Tentei ser aluna ouvinte no mestrado em educacao da UFU, mas a professora
disse n&do poder receber novos estudantes, porque a sala era numerosa e fazia muito
calor. Na mesma instituicdo, fui aceita no Grupo de Estudos e Pesquisas em Docéncia
na Educacdo Basica e Superior (GEPDEBS), coordenado pela professora Dr.2
Geovana Melo, por quem tenho muita gratiddo pela ajuda no aprimoramento do meu

projeto de pesquisa.

Em 2013, ingressei no Mestrado em Educacéo, da Universidade Federal do
Triangulo Mineiro (UFTM). Momento de reconhecer o valor da minha histéria, do meu
esforco e das pequenezas da area da educacédo que insistiam em dizer que os dois
primeiros ndo existiam. Eram 200km percorridos de duas a trés vezes por semana,
conciliados com a docéncia em outra cidade. A coroacdo veio com a dissertacao
“Desenvolvimento profissional docente na EaD: um olhar sobre a experiéncia de
professores e tutores a distancia”. Mais uma vez, aproveitei a minha realidade de
atuacdo, que naguele momento era a tutoria no curso de Pedagogia a distancia de
uma universidade publica, para desenvolver uma pesquisa participante. Entre os
aprendizados com a professora orientadora, Dr.2 Martha Maria Prata-Linhares, estéo
a importancia da autonomia e da criatividade para elevacdo do exercicio teorico-

pratico, enquanto docente e discente.

Em 2019, a quinta tentativa, simultdnea a outras duas de ingresso ao
doutorado, foi bem-sucedida. A mudanca de vida para Poc¢os de Caldas resultou, entre
outras consequéncias, na tentativa e aprovacdo no processo seletivo da Unesp.
Folego renovado para esperancar rumo a gestacao de mais quatro anos de estudos.

Continuidade do proposito de ndo desperdicar nenhuma virgula do que foi vivenciado
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até aqui. Escolhi e fui escolhida pelo professor Dr. Edson do Carmo Inforsato, pessoa

gue entrou para a lista das minhas importantes e condicionantes referéncias.

As atencdes agora estao focadas na pesquisa-formacdo com professores da
Educacéo Bésica, tendo em vista a inter-relagdo entre TDICs, metodologias ativas e
inovacéao da prética pedagogica. A impossibilidade de dedicacdo exclusiva a tese fez
com que as atividades de ensino e extensao influenciassem e fossem influenciadas
pelo desenvolvimento da tese, o que néo é de todo modo ruim, ndo fosse a sobrecarga
de trabalho ja tipica da docéncia e intensificada pelas demandas do ensino remoto,

adotado por conta das medidas sanitarias decorrentes da pandemia do Covid-19.

A crise sanitaria intensificou a rotina docente e obrigou professores e
estudantes a aprenderem a aprender e a ensinar em condi¢cdes de isolamento ou
distanciamento social. Com isso, o que ja era defendido por alguns pesquisadores
tornou-se exigéncia: a apropriacdo dos artefatos digitais e o re/pensar das praticas
pedagogicas. Sem ignorar a gravidade do cendario pandémico, encontrei neste
momento uma oportunidade de fazer algo pela educacéo que pode e precisa ser feito
mesmo sem 0s espacos fisicos institucionalizados. O desenvolvimento das aulas nos
cursos de graduagao, das duas edi¢coes do curso de extensdo “Paulo Freire em
tradugdes audiovisuais”, e do curso de extensao “Metodologias ativas com tecnologias
digitais de informacdo e comunicacdo” (tese), ambos em formato remoto e

comprometidos em discutir o momento histérico, comprovam esse empenho.

Caminhando e cantando, percebo que, quanto maior é a nossa consciéncia
sobre a complexidade da educacdo, maior € a nossa responsabilidade diante de
aspectos como profundidade epistemolégica, compromisso politico, didlogo entre
teoria e pratica. Ser professor é conviver com o paradoxo entre a dor da realidade e o
desejo pelas utopias. Assim, nessas andancas, sempre me lembro de dois mineiros:
Drumond, com a sua insisténcia sobre a pedra no meio do caminho, e Milton
Nascimento, com a busca pelo pdo que faz muita gente boa pér o pé na profisséo,
com a roupa encharcada e a alma repleta de ché&o, vai para onde o povo esta. Assim,

a nossa conscientizagao se eleva.



CAPITULO Il

A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO CONTEXTO DA
CULTURA DIGITAL

Pane no sistema, alguém me desconfigurou
Aonde estdo meus olhos de rob6?

Eu néo sabia, eu ndo tinha percebido

Eu sempre achei que era vivo

Parafuso e fluido em lugar de articulagcéo
Até achava que aqui batia um coragéo
Nada é organico, é tudo programado

E eu achando que tinha me libertado

(Admiravel chip novo, Pitty, 2003)

Professores sao intelectuais da pratica social, profissionais de saberes, plurais
e convergentes a serem construidos na e para a realidade educacional. Desse modo,
sua formacdo ndo pode ser reduzida ao saber técnico. A pratica pedagodgica néo é
programada de forma mecanica como um sistema de computador. Muito pelo
contrério, ela é construida social, histdrica e culturalmente. Ignorar esse fato é colocar

a educacdo numa linha de montagem.

As propostas que discutem o uso das TDICs sob a perspectiva emancipadora
precisam ser cuidadosas para nao fortalecerem ou ignorarem a reducéo da escola,
dos professores e dos alunos a laboratorios de aplicac&o. E preciso conscientizar-se
desses reducionismos, muitas vezes velados, e da apropriacdo das modernidades
tecnolégicas de seu tempo, para que ndo se perca o0 compromisso com a formacéao

cidada dos estudantes.

Concepcdes que separam teoria e pratica ignoram a autoria e realidades dos
professores, alunos e escolas, e ndo dao conta da inovagdo auténtica. Conforme
salienta Masetto (2012, p. 18), para além da adesao de metodologias e/ou de recursos
tecnolégicos, a inovagao perpassa por mudangas nas “... atitudes de professores e
alunos, conteudos, valores, curriculo, praticas pedagogicas, materiais e estratégias
de aprendizagem, dindmica da classe e, por fim, escola.”. Uma educagao
desprogramada liberta. Sob essa perspectiva, o objetivo deste capitulo foi identificar

principios relativos a formagao continuada dos docentes, no contexto da cultura digital.
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2.1 A formacédo continuada como acédo coletiva que vai além da técnica e da

reciclagem
A formacéo de professores € compreendida aqui como:

Um processo (salientado o carater de evolu¢do que este conceito
contém), que de modo algum é assistematico, pontual ou fruto do
improviso, e por isso enfatizamos o seu carater sistematico e
organizado. Em segundo lugar, pensamos que a formacdo de
professores é um conceito que se deve referir tanto aos sujeitos que
estdo a estudar para serem professores, como aqueles docentes que
ja tém alguns anos de ensino. O conceito é 0 mesmo, o que podera
mudar é o conteudo, foco ou metodologia de tal formac¢ao. Em terceiro
lugar, salientamos a dupla perspectiva, individual e em equipa, da
formacé@o de professores. Deste modo, a formagcdo de professores
pode ser entendida como uma actividade na qual apenas um professor
esta implicado (formacéo a distancia, assisténcia a cursos especificos
etc.). Por outro lado, pensamos que existe um segundo nivel, no nosso
ponto de vista, muito mais interessante e com maior potencialidade de
mudanca, que consiste na implicacdo de um grupo de professores
para a realizagdo de actividades de desenvolvimento profissional
centradas nos seus interesses e necessidades. (MARCELO GARCIA,
1999, p. 26, grifos do autor).

Além de processual, sistematica e organizada, pois pensada e planejada de
acordo com objetivos pedagdgicos, a formacdo de professores é continua e
necessariamente irresistivel a mudancas, apesar das forcas contrarias. Esse processo
de formacao é essencial para que os professores, individual e coletivamente, ampliem
e aprimorem seus saberes e melhorem suas praticas que nao se restringem ao espaco

fisico da sala de aula.

Mudancas mais profundas sdo impulsionadas a medida que ha maior
envolvimento coletivo. Para tanto, as necessidades originadas da pratica pedagogica
sdo fontes de mobilizacdo, sdo parte importante do desenvolvimento profissional
docente, o qual equivale, nas palavras de Marcelo (2009), ao processo sistematico e
complexo de construgcdo do eu profissional, constituido por valores, identidade,
socializagdo profissional, experiéncias, formacéo (inicial e continuada) e influenciado

por fatores econdémicos, politicos, sociais, pedagogicos, entre outros.

Pesquisas apontam problemas relativos as formacdes inicial e continuada de
professores. Na primeira, Pedroso, Fusari, Pimenta e Pinto (2017) destacam fatores
como a superficialidade, falta de foco, fragmentacéo, além da auséncia de discussdes
sobre inovacao, conforme destaca Imbernén (2011). Para Gatti e Barreto (2009), o

problema se estende a formacao continuada, por meio de fatores como a falta de
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sintonia com as necessidades e dificuldades escolares e docentes, falta de
participacdo dos professores nos processos de decisdo relativos a formacéo,
desconhecimento dos formadores em relagcdo ao contexto da formagao, auséncia de
apoio e acompanhamento da pratica pedagdgica, dificuldades de prosseguimento das
propostas apos o término, descontinuidade das politicas de orientacdo e falta de

cumprimento da legislacéo relativa a formacao continuada.

De acordo com Inforsato (2016), a formagao docente ainda precisa superar 0
bacharelismo que contribui com a crise que desprestigia o trabalho dos professores e
faz com que estes também se autodesprestigiem. Crise sustentada em concepcoes e
praticas controladoras, instrucionistas, conteudistas, reprodutoras das ideologias
mercadoldgicas e isentas de reflexdo, participacdo e autonomia por parte dos
professores. Inforsato e Passalacqua (2018) acrescentam que, embora aumentem as
pesquisas e iniciativas de formacao continuada voltadas aos problemas cotidianos do
trabalho docente, é preciso avancar muito no verdadeiro atendimento as reais
necessidades dos professores. A pratica e a realidade pessoal, profissional e
institucional docente precisam ser tomadas como pontos de partida e chegada,
conforme enfatizam Anastasiou e Pimenta (2010). Sob essa o6tica, as autoras
compreendem a formacao continuada como possibilidade de minimizar as fragilidades

da formacé&o inicial.

Predominantemente, a formacdo continuada dos professores da educacgao
basica tem ocorrido como mera atualizacdo. As escolas e os docentes sdo 0s que
aplicam os conhecimentos, enquanto a universidade ou as empresas que
desenvolvem a formacao sao as suas produtoras. Esta realidade reforca a dicotomia
entre teoria e pratica. Candau (1996) denomina esse modelo formativo de “classico”,
por conta de sua recorréncia. Para a autora, essa concepg¢ao pouco contribui com o
trabalho dos professores, visto que o seu foco estd na reciclagem, na atualizacgéo,
quando deveria ser “... um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)construcado permanente de uma identidade pessoal e profissional, em interacao
mutua.” (CANDAU, 1996, p. 150). A superacao desse paradigma se da a partir de trés
acOes essenciais: reconhecer a escola, e ndo mais a universidade, como espaco
privilegiado de formacao; valorizar os saberes docentes, em especial o da experiéncia;

respeitar as etapas do desenvolvimento profissional dos professores.
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A primeira acao vai além do fato de a formacao ocorrer na escola. Ela requer
pratica coletiva e reflexiva acerca da identificacdo e resolucdo dos verdadeiros
problemas que ocorrem neste espaco. Autores como Gatti (2017), Mizukami (2017),
Libaneo (2017) e N6évoa (2017) compartilham do reconhecimento da escola enquanto
local enriquecido e enriquecedor de atuacdo e formacédo e, por isso, defendem o
estreitamento da parceria entre universidade e escola em favor da praxis docente, da
busca pela integracdo entre os conhecimentos disciplinar e pedagogico, da
valorizagcdo da préatica pedagogica, dos professores como agentes da propria

formacdo e do apoio da sociedade para com essa perspectiva.

Sobre os saberes docentes, que aparecem na segunda acdo elencada por
Candau (1996), € importante destaca-los como necessariamente importantes, visto
gue séo frutos do cotidiano, instancia ndo abarcada pela formacéo academicista. Tais
saberes evidenciam as necessidades reais dos professores, seu repertorio plural e,

portanto, sdo fontes de reflexdo auténtica.

Tardif (2011) reconhece o saber docente como social, porque coletivo,
cotidiano, sistematico, voltado a praticas sociais. Esse saber movimenta-se historica
e culturalmente e é socializado de maneira continua. Os saberes desenvolvidos e
praticados no exercicio cotidiano da docéncia precisam ser focados em desencadear
um programa de interacfes, com um grupo de alunos, em prol do alcance dos

objetivos educacionais.

Como todo trabalho, a prética profissional dos professores ndo existe sem
técnica, da mesma maneira que ndo ha processo de ensino-aprendizagem sem
pedagogia. E sendo a pedagogia, de acordo com Tardif (2011, p. 117), “... a
‘tecnologia’ utilizada pelos professores em relacédo ao seu objeto de trabalho (os
alunos), no cotidiano, para obter um resultado (a socializagdo e a instrugédo).”, os
professores sdo autores (ndo os Unicos) da definicdo de suas praticas em relagdo aos
saberes que possuem e compartiiham. A educacéo, como campo de atuacéo e
exercicio dos saberes docentes, é pratica social baseada em relagdes construidas
historicamente, nos fundamentos epistemoldgicos e nas obriga¢cdes pedagodgicas que

sdo também sociais.

Por fim, o ciclo de vida dos professores, listado por Candau (1996) como
terceiro eixo a ser levado em conta para superacdo dos modelos formativos

tradicionalistas, tem a ver com o fato de que a consciéncia em relagéo aos problemas
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e o0s interesses desses profissionais modificam-se conforme as fases da carreira.
Dessa maneira, € preciso compreender essas fases e suas respectivas necessidades,
a fim de que os processos formativos sejam respectivamente condizentes com elas.
Explicacéo reconhecida sobre esse ciclo esta em Huberman (1995), conforme as

seguintes fases:

Quadro 01 - Fases do ciclo de vida profissional docente

Fases Preocupacoes
1 a 3 anos: tateamento e sobrevivéncia. Conteudo e disciplina dos alunos.
4 a 6 anos: consolidagéo de repertério Resultados do ensino.
pedagdgico.
7 a 25 anos: ativismo ou questionamento. Experimentacdo de novas metodologias.
25 a 35 anos: afastamento sereno ou Desconfianga das politicas educacionais.
conservadorismo e lamentagdes.
35 a 40 anos — preparacéo para a retirada | Aposentadoria.
gue pode ser serena ou amarga.

Fonte: construcao propria, a partir de Huberman (1995).

Essas fases ndo sao lineares, nem estaticas e estdo condicionadas a diversos
fatores de origem pessoal, social, institucional, entre outros, que vao influenciar na
maneira de o professor lidar com as diferentes demandas de sua profissdo, no tempo
permanecido em cada uma das fases, bem como no momento de entrada e de saida

delas.

Outro importante aspecto que faz com que a formacéo docente nédo se reduza
a racionalidade técnica € o seu carater reflexivo. Para Imbernén (2009, 2011), a

formacdo permanente deve ser reflexiva e basear-se nos seguintes principios:

e Centrar-se nos problemas da pratica docente: o conhecimento adquire
significado quando construido no e para o contexto real.

e Promover o aprendizado continuo, participativo e colaborativo: a interacéo
entre os pares para socializar dificuldades, sucessos, fracassos.

e Potencializar a identidade docente: valores e concepc¢des também devem ser
permanentemente questionados.

e Criar comunidades formativas: a formag¢do como projeto coletivo e partilhado.

e Reconhecer a complexidade da formacao: diversas variaveis influenciam o
trabalho dos professores e, portanto, precisam ser consideradas nas iniciativas

de formagéo.
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e Terem conta as atitudes e emogdes: o sentimento de pertenga dos professores

€ critério para seu comprometimento com as mudancas necessarias.

Dessa forma, a prética docente e seu contexto sdo os pontos de partida e de
chegada da formacao continuada. Um percurso marcado pela construcao colaborativa
de conhecimentos tedrico-praticos, a qual se da a luz dos problemas da escola. A
teoria esté para este contexto ndo como manual de instru¢cdes, mas como referéncia

passivel de revisfes indicadas pela realidade.

Zeichner (2008) compreende a reflexdo como relacdo dialética entre o fazer e
0 pensar sobre o que foi feito, a fim de questionar e aprimorar, constantemente, a acao
e o0 pensamento. Trata-se da préatica condicionada a consciéncia sistematica de suas

dimensdes moral e ética. E o conhecimento na ac&o:

A formacdo docente reflexiva, que realmente fomenta o
desenvolvimento profissional, deveria somente ser apoiada, em minha
opinido, se ela estiver conectada a lutas mais amplas por justica social
e contribuir para a diminui¢do das lacunas na qualidade da educagéo
disponivel para estudantes de diferentes perfis, em todos os paises do
mundo. Assim como no caso da reflexdo docente, o desenvolvimento
profissional e a transferéncia de poder para os professores ndo devem
ser vistos como fins em si mesmos. (ZEICHNER, 2008, p. 545).

A reflexdo na e para a pratica € algo desafiador. Seu exercicio depende do
enfrentamento da institucionalizacdo dos saberes escolares, desconectados com o
contexto dos sujeitos, fortemente influenciada pela burocracia e pela légica da
quantidade manifestada nos curriculos e nas avaliagbes. Para Schon (1995), a
formacdao reflexiva dos professores contempla a necessidade de esses profissionais
darem razao aos seus alunos. Isso significa aprender como, 0 que, por que e em que
condicBes os estudantes aprendem. Para tanto, € preciso enfrentar as determinacfes
qgue ignoram a pluralidade dos contextos e necessidades, transbordar os saberes
formalizados e valorizar os saberes contextualizados da experiéncia cotidiana,
também chamados de figurativos, que estdo presentes na realidade confusa. E
enfrentar o sistema a fim de melhora-lo. Da relacdo necessariamente horizontal entre
professores e alunos sdo construidos e apontados os saberes que transbordam as
regulacdes. A servico desta pratica reflexiva, precisam estar as pesquisas voltadas a
formacdo continuada ndo como momento de aplicacdo, mas de investigacdo e

transformacao critica entre os pares.
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Reconhecer a formacdo docente como reflexiva € afirmar seu carater
essencialmente politico que ultrapassa os limites da racionalidade técnica a qual reduz
a escola, o professor e os alunos a meros laboratérios de aplicacdo e validacao das
concepcdes generalistas, excludentes e hegemédnicas. Tomar a pratica como
referéncia por meio da qual e pela qual deve-se desenvolver uma formacao reflexiva
e inovadora implica, conforme ressalta Pérez Gomez (1995, p. 102), na convergéncia
dos saberes cientificos (tedrico-praticos) com os saberes do “... mundo carregado de
conotacgdes, valores, intercambios simbolicos, correspondéncias afectivas, interesses
sociais e cenarios politicos.”. Nao ha receitas que deem conta da multiplicidade

psicossocial das salas de aula. Portanto, esta autora assinala que é preciso:

e Entender a pratica como processo de investigacdo séria do contexto educativo
e eixo central do curriculo de formacéo docente.

e Negar a separacao artificial entre teoria e pratica.

e Conceber a pratica como conhecimento holistico que se aprende fazendo com
criatividade e analisando sistematica e criticamente.

e Promover uma formacdo apoiada por formadores experientes, escolas e
projetos de desenvolvimento profissional e estudos das situacdes afloradas na

realidade escolar.

Compreender a formacgao continuada dos professores como processo reflexivo,
colaborativo, ativo e protagonizado por eles préprios passa também por reconhecé-
los como intelectuais transformadores. De acordo com Giroux (1997), eles séo
profissionais possuidores e construtores de diferentes saberes 0s quais precisam ser
usados para que estes e seus alunos compreendam as forgcas mercadologicas que
fazem da educacdo um palco de disputa de poder. Um cenario que precisa ser

combatido, de modo que a educacéao seja meio de inclusdo, igualdade e emancipacao.

Conforme salienta Imbernén (2011, p. 20), “entendida como pesquisa educativa
na pratica, a inovacgao requer novas e velhas concepcdes pedagogicas e uma nova
cultura profissional forjada nos valores da colaboracdo e do progresso social,
considerado como transformagao educativa e social.”. Afinal, a educagdo é um ato

politico-pedagogico.



2.2 Saberes necessarios a cultura digital: a formacao reflexiva dos professores

esta para a formacéo social e cultural dos estudantes

habilidades basicas e gerais de ensino, bem como conhecimento de conteudo.

A docéncia é uma profissdo porque, segundo Shulman (2005), exige

Constitui-se dos seguintes saberes, especificos e articulados:

Conhecimento do contetido a ser ensinado.

Conhecimento pedagdgico geral (como se aprende e ensina).
Conhecimento do programa de ensino (curriculo).
Conhecimento didatico do contetdo (adequacgédo metodoldgica).
Conhecimento dos alunos e de sua realidade.

Conhecimento da organizacao dos espacos educativos.

Conhecimento dos objetivos educacionais.

Reconhecidos como base do conhecimento docente, esses saberes sao

construidos por meio da formacao académica, que inclui as estruturas curriculares e

a literatura especializada, dos materiais didaticos e da experiéncia profissional. Sdo

base porque sustentam o papel do ensino de trabalhar para que os alunos aprendam

a resolver problemas reais. Shulman (2005) destaca que:

Entre estas categorias, el conocimiento didactico del contenido
adquiere particular interés porque identifica los cuerpos de
conocimientos distintivos para la enseflanza. Representa la mezcla
entre materia y didactica por la que se llega a una comprensiéon de
como determinados temas y problemas se organizan, se representan
y se adaptan a los diversos intereses y capacidades de los alumnos, y
se exponen para su ensefianza.

El conocimiento didactico del contenido es la categoria que, con mayor
probabilidad, permite distinguir entre la comprension del especialista
en un area del saber y la comprension del pedagogo. Aun cuando se
puede agregar mucho mas acerca de las categorias del conocimiento
base para la ensefianza, la elucidacion de las mismas no es el objetivo
central de este trabajo. (SHULMAN, 2005, p. 11).

Desse modo, o autor enfatiza o vinculo do conhecimento pedagdgico do

conteudo com a pratica reflexiva, pois ele busca articular os contetudos especializados

as demandas de aprendizagem dos alunos as quais tém relacdo com as realidades

desses sujeitos. E um conhecimento que contribui significativamente para a

compreensao critica do conteudo a ser ensinado, adequando-o0 aos alunos; para a

avaliacdo permanentemente dos educandos, do processo e dos proprios professores,
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de modo a identificar, adotar e justificar mudancas e permanéncias e concretizar

novas com preensﬁes.

Tardif (2011) acrescenta:

E necessario especificar também que atribuimos & nocéo de “saber”
um sentido amplo que engloba os conhecimentos, as competéncias, a
habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo
gque foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-
ser. Essa nossa posicéo ndo é fortuita, pois reflete o que os préprios
professores dizem a respeito de seus saberes. (TARDIF, 2011, p. 60,
grifos do autor).

Nesse sentido, os saberes docentes ndo se reduzem ao processamento de

informacdes (mentalismo) e nem a supervalorizacdo do academicismo de pesquisas

que ignoram a realidade concreta dos professores (sociologismo). Eles sao

construidos no coletivo e no cotidiano, sistematizados em prol de objetivos prético-

sociais, alterados com o tempo e mudancas sociais, construidos e interiorizados de

maneira processual. Por isso, sdo também sociais, autorais e plurais. Esses saberes

sao constituidos em quatro grupos:

1. Da formacdo profissional: conteudos relativos as ciéncias da educacdo e

ideologias pedagdgicas, transmitidos pelas instituicdes de formacéo docente.

2. Disciplinares: equivalentes aos conteudos curriculares a serem ensinados nas

escolas.

Curriculares: apresentados nos programas escolares.

4. Experienciais: relativos a pratica profissional cotidiana.

Identificados e classificados conforme suas fontes de aquisicdo e modos de

integracdo, sdo organizados conforme o quadro a seguir:

Quadro 02 — Saberes docentes, suas fontes e modos de integracao

Os Saberes dos
professores

Fontes sociais de
aguisicdes

Modos de integragdo no
trabalho docente

Saberes pessoais dos
professores

A familia, o ambiente de
vida, a educacao no sentido
lato etc.

Pela historia de vida e pela
socializacao primaria

Saberes provenientes da
formac&o escolar anterior

A escola primaria e
secundaria, os estudos pés-
secundarios nao
especializados etc.

Pela formacéo e pela
socializacao preé-
profissionais
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Saberes provenientes da
formagéao profissional para o
magistério

Os estabelecimentos de
formacgéo de professores, 0s
estagios, os cursos de
reciclagem etc.

Pela formacao e pela
socializacao pré-
profissionais nas instituicbes
de formacao de professores

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho

A utilizacéo das
“ferramentas” dos
professores: programas,
livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas etc.

Pela utilizacdo das
“ferramentas” de trabalho,
sua adaptacao as tarefas

Saberes provenientes da
sua propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e
na escola

Fonte: Tardif (2011, p. 23).

A pratica do oficio da escola
e na sala de aula, a
experiencia dos pares etc.

Pela pratica do trabalho e
pela socializacao
profissional

Os saberes da experiéncia como conhecimento habitado, autoral,
contextualizado, corporeificado precisam ser fortalecidos em uma visdo de homem,
mundo e sociedade a qual transcende prescricdes institucionalizadas. Para que a
realidade escolar seja, de fato, os pontos de partida e de chegada na formacéo dos
professores, Tardif (2011) defende uma epistemologia pratica que se explica em
quatro tarefas para os docentes universitarios desenvolverem em parceria com 0s

professores da educacéo bésica:

1. Elaborar repertério de conhecimentos para o ensino, com colaboracdo dos
professores.

2. Introduzir dispositivos de formacéao pertinentes e Gteis a atuacao profissional.
Tirar o controle da logica disciplinar universitaria e concentrar na escola.

4. Realizar pesquisas e reflexdes criticas acerca da formacgéo de professores.

Nas consideracdes de Shulman (2005) e Tardif (2011), os diversos saberes sao
reconhecidos como necessarios ao status profissional da docéncia. Entretanto, a
énfase dada ao conhecimento pedagdgico do conteldo, pelo primeiro autor, e aos
saberes da experiéncia, pelo segundo, reforca a realidade concreta como fonte e
espaco de formacao. Tal constatacao é abundante em contribuicées como de Candau
(1996), Shulman (2005), Imbern6n (2009, 2010, 2011) e Tardif (2011), e ainda

escassa na pratica, conforme dendncia dos mesmos autores.

Falar em necessidades de melhora na formacédo de professores significa
preocupacao com a qualidade do processo de ensino-aprendizagem em que 0S
alunos sé@o o centro das atencdes. Como esclarece Imbernon (2011), o conceito de

qualidade nao é estatico e nem consensual. Na educacéao, ele esta atrelado ao que
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se entende por ensinar, aprender e aos resultados esperados da relacdo de ambos
na sociedade. Sob a perspectiva da racionalidade técnica, por exemplo, a qualidade
associa-se a logica da producdo, classificacdo, competitividade, quantificacdo e
meritocracia. Na Gtica emancipadora, a qualidade é, antes de tudo, responsabilidade
coletiva, baseada no compromisso ético para com a multiplicidade e sistematicidade

das necessidades humanas e sociais.

Portanto, a qualidade em questdo exige a adequacdo das acgbes de
planejamento, desenvolvimento e avaliacdo as praticas alternativas de ensino-
aprendizagem. Essas praticas se traduzem em perspectivas colaborativas, criticas,
criativas, autorais e contextualizadas, transcendentes as prescricdes curriculares.
Cabe a formacdo dos professores, sob essa perspectiva, oferecer aos futuros
docentes (e também aos docentes em exercicio) condi¢des tedrico-praticas para que
eles saibam articular os interesses e realidades dos seus futuros alunos (ou dos seus
préprios alunos) ao conteudo escolar, estabelecendo uma comunicagcdo horizontal
com eles, encorajando a sua autonomia, sua leitura de mundo, seu engajamento na
propria aprendizagem, bem como sua tomada de decisdes, além de incentivar o
trabalho colaborativo entre os pares, a expressao critica e criativa deles e o sentimento
de pertenca a escola. Trata-se de construir com e para os estudantes uma formacao

reflexiva. Essa é a concepc¢do de qualidade na qual esta pesquisa se baseia.

Considerando que a cultura digital compde o cenario de demandas
educacionais de educadores e educandos na sociedade do século XXI, entende-se
que esse € um tema que precisa se fazer presente na formacao dos professores. Mas
o balanco apresentado por Gatti e Barreto (2009), sobre a situacdo da formacédo de
professores da Educacédo Basica no Brasil, mostra, entre outras fragilidades, a infima
atencao dada ao estudo dos artefatos digitais. No publico e no privado, nas formacdes
inicial e continuada, nas modalidades presencial e a distancia, predomina-se a
abordagem disciplinar. Na formacé&o inicial, das areas analisadas pelas pesquisadoras
(Pedagogia, Letras/Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias Bioldgicas), ha casos
em que "a articulacdo com as novas tecnologias para mediagcao na educacéao cientifica
nao apareceu nas ementas de praticamente nenhum dos cursos analisados.". (GATTI,
BARRETO, 2009, p. 151). Sobre a formagé&o continuada, s&o resumidas as seguintes

gueixas dos professores:
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e a formacdo continuada é organizada com pouca sintonia com as
necessidades e dificuldades dos professores e da escola;

e 0s professores ndo participam das decisdes acerca dos processos
de formacado aos quais sdo submetidos;

e 0s formadores n&o tém conhecimento dos contextos escolares e
dos professores que estdo a formar;

e 0S programas ndo preveem acompanhamento e apoio sistematico
da prética pedagogica dos professores, que sentem dificuldade de
entender a relacdo entre o programa desenvolvido e suas acdes
no cotidiano escolar;

e mesmo quando os efeitos sobre a préatica dos professores séo
evidentes, estes encontram dificuldade em prosseguir com a nova
proposta apdos o término do programa;

e a descontinuidade das politicas e orienta¢des do sistema dificulta
a consolidacdo dos avancos alcancados;

e falta melhor cumprimento da legislacdo que assegura ao professor
direito & formacao continuada. (GATTI, BARRETO, 2009, p. 221).

Os destaques acima evidenciam a prevaléncia da dicotomia entre teoria e
pratica, que influencia e ¢é influenciada pelo distanciamento entre escola e
universidade, desvalorizacdo dos saberes da experiéncia, auséncia de projetos
formativos comunitérios, falta de vinculo com as verdadeiras demandas da escola,
dos professores e dos alunos. A pouca atencdo dada ao campo da cultura digital €

reflexo da inter-relacéo desses fatores.

Em entrevista concedida a revista Pesquisa Fundacdo de Amparo a Pesquisa
do Estado de Séo Paulo (FAPESP), Gatti (2018) informa estar em busca de acoes
inovadoras na formacgao de professores e, para isso, coordena um estudo, por meio
da parceria entre a Pontificia Universidade Catodlica de Sdo Paulo (PUC-SP) e a
Unesco, para atualizar os dados da pesquisa de 20097. A autora demonstra
preocupacdo com um dos dados preliminares alcancados até o momento da
entrevista: a falta expressiva de professores em algumas areas e a consequente

atuacao desses profissionais em areas para as quais nao foram preparados.

Para Gatti (2018), a fragilidade da articulagéo entre teoria e pratica na formacao
dos professores € um problema histérico. O foco nos saberes necessarios a atuacao
no mercado de trabalho leva a pouca valorizacdo dos cursos em licenciatura, o que

coloca o curriculo da formacdo docente em uma crise a qual carece de maior

7 GATTI, Bernadete Angelina; BARRETO, Elba Siqueira de S3 (Coord.). Professores do Brasil: Impasses e desafios.
Brasilia: UNESCO, 2009, 294 p. Disponivel em: http://rizomas.net/arquivos/professores-do-brasil_pesquisa-
unesco-2009.pdf. Acesso em: 15 jun. 2019.
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compromisso politico para superar dissociacdo das metodologias dos conteudos

curriculares e a supervalorizacao destes em detrimento daquelas.

A pesquisadora defende adequacdes na formacgdo dos formadores de
professores como parte da solugéo desses problemas. Os ajustes passam por ajudar
a maioria dos docentes das licenciaturas que néo tiveram formacéo pedagodgica ou a
tiveram de forma insuficiente e trabalhar valores, atitudes e o processo de
comunicacao. Iniciativas na Franga, com a Universidade de Nantes, na Espanha, com
a Universidad Complutense de Madrid, e no Brasil, com a parceria entre Unicamp,
USP e Unesp, sdo apontadas como exemplos de instituicbes que investem na
formacéo pedagogica dos seus professores. Contudo, sobre a realidade brasileira, os
reflexos desses trabalhos ndo aparecem na educacao bésica, visto que a maior parte
dos docentes é formada na rede privada.

Gatti (2018) salienta que a formacdo continuada, oferecida a esses
profissionais pela rede publica, é usada como meio de compensar as fragilidades da

formacéo inicial. E destaca:

A concepcdo de formacdo continuada é um aperfeicoamento
profissional e cultural que se tem ao longo da vida. E um
aprofundamento da formagé&o. Mas, no Brasil, significa dar a formacgé&o
basica em educacdo que nao foi passada pelas licenciaturas. Isso é
visivel pela natureza dos programas de formacao continuada do MEC
e das secretarias de Educacgéo. (GATTI, 2018, n. p.).

Tais consideragcbes, acrescidas as de Candau (1996), Shulman (2005),
Imbernén (2009, 2010, 2011) e Tardif (2011), reforcam o fato de que, embora os
estudos sobre formacéao continuada sejam abundantes e apontem para a hecessidade
de privilegiar os saberes da pratica pedagdgica, a maioria das experiéncias se

concentra em atualizar o saber académico.

Gatti (2018) considera que, além da necessidade de a remuneracgéao ser tratada
como um ponto importante influenciador na atratividade da profissdo docente, é
preciso haver iniciativas as quais aproveitem o0s professores em trabalhos
interdisciplinares. Defende-se que as escolas tenham mais liberdade para
desenvolver projetos interessantes, voltados a criacdo e a coletividade. A autora
aponta para a existéncia de experiéncias publicas de ensino integral, no estado de
Séao Paulo, que atuam sob essa perspectiva. Mas a maior parte dos exemplos esta

em escolas particulares e em iniciativas proprias de professores.
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Ao discutir sobre as perspectivas para a formacdo de professores pos-
pandemia, Gatti (2021) aborda a desafiadora necessidade de a universidade dedicar-
se mais as deliberacdes coletivas para identificar e pensar, com sensibilidade, as
situacdes vividas pelos estudantes durante as medidas de isolamento e/ou
distanciamento social, a fim de preparar-se para um retorno que prime pelo
acolhimento dos alunos e pelo que é essencial de cada curso e disciplina. O que néo
for considerado essencial pode ficar para outras formacdes. Eis uma oportunidade e
responsabilidade para as iniciativas de formacé&o continuada.

A pesquisadora citada recomenda o trabalho por meio de metodologias ativas
e projetos tematicos, pois considera necessario investir em alternativas didaticas que
superem o predominio da exposi¢do de contetdos e/ou da arguicdo por parte dos
professores. E argumenta:

[...] anossa forma de lecionar no Ensino Superior € uma forma arcaica!
Nos esquecemos de metodologias ativas e interessantes e de
incorporar medidas que favorecem a capacidade de compreensao dos
alunos e o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos com as
atividades de sala de aula. Vocé tem recursos que vocé pode fazer
uma parte presencial, na universidade, uma parte a distancia, por
exemplo, utilizando situacdes-problema, desafiando os estudantes
com questdes interessantes, com organizacdo com assuntos de
interesse na Educacao Baésica, com analises da BNCC. Ou se€ja,
sermos criativos didaticamente e isso € um problema no Ensino
Superior, porque os professores, de modo geral, especialmente das
areas especificas, muitas vezes, ndo fizeram licenciatura e, quando
fizeram, pode ter sido num estilo sempre desfavorecendo o estimulo e
interesse pela educacdo. Mas, de qualquer maneira, estando no
Ensino Superior como docentes, como professores, ndo adianta
querer dizer - eu sou pesquisador e encher o peito, nao!
Essencialmente, vocé é Professor, porque o que da vida e razéo de
ser da universidade é a formacdo das novas geragbes — o educar.
Entdo, nos teremos que até pensar nos nossos professores, nas
dificuldades didaticas que tém para trabalhar com seus alunos e com
guais recursos e apoios didaticos eles podem ser enriquecidos, para
poder trabalhar de modo diferente com os estudantes. (GATTI, 2021,
p. 516).

Gatti (2021) acredita que a pandemia fard com que os estudantes retomem as
atividades com outras perspectivas sobre ensinar e aprender. O que entrard em
choque com concepcdes e praticas tradicionalistas de ensino e, como consequéncia,
sera motivo para que a universidade ofereca apoio pedagogico aos docentes e
mobilize-os a discutirem novas dindmicas curriculares, bem como a terem a aula como
primeira preocupacao. As estratégias didaticas com o apoio das TDICs e com 0 apoio

da modalidade EaD sao apontadas como possibilidades, mas a autora ndo considera
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pedagogicamente possivel que isso substitua por completo os processos de ensino-
aprendizagem presenciais, 0s quais tém peculiaridades proprias para favorecer a
qualidade da educacdo em areas e faixas etérias especificas em que sédo essenciais
aspectos como o trabalho sincrono com temas mais complexos, além dos elementos
social e afetivo que sdo favorecidos com a presenca fisica dos sujeitos ocupando o

mesmo espaco geografico.

Nesse sentido, os artefatos digitais sdo reconhecidos como favoraveis a
ampliacdo das acdes de ensinar e aprender, presencialmente e a distancia. Novos
tempos, espaco, recursos comunicativos e criativos, estratégias pedagdgicas,
relacbes entre o0s sujeitos e destes com 0s objetos de conhecimento séo
potencializadas quando, ao invés de desprezar qualquer tecnologia, combina-se todas
possiveis, em favor dos objetivos de aprendizagem comprometidos com a cidadania.

Por meio de estudo sobre a implementacdo das metas de aprendizagem da
area das TDICs, realizado para o Ministério da Educacéo de Portugal, Costa (2013)
ressalta que a inadequacdo dos modelos de formacé&o docente, associada ao
subaproveitamento dos recursos digitais, € uma realidade até mesmo em regides mais
desenvolvidas. Realidade constatada na observancia de aspectos como exclusividade
do caréater vocacional, foco no mundo do trabalho, transmissédo de contetudo, formacéo
tecnicista, praticas descontextualizadas e uso das tecnologias digitais de maneira

escassa e inconsistente.

A fim de superar estas fragilidades, o autor defende aprender da, sobre e com
tecnologia. No primeiro caso, o recurso consiste em fonte de informacéo. No segundo,
objeto técnico e social de estudo. E no terceiro, instrumento de criacéo.
Transformacdes voltadas ao desenvolvimento integral dos sujeitos podem ocorrer a
medida que, da articulagé@o entre estas trés maneiras de uso das TDICs, investe-se
no desenvolvimento de competéncias transversais. Os professores inovam as “...
praticas pedagogicas com as TIC, mobilizando as suas experiéncias e reflexdes, num
sentido de partilha e colaboragdo com a comunidade educativa, numa perspectiva
investigativa.”, (COSTA, 2013, p. 62), e os alunos as usam para aprenderem a pensatr,

decidir e agir diante de situacfes que o curriculo escolar ndo dé conta.

Entretanto, é importante enfatizar qual concep¢éo de competéncias se defende
aqui. Neves (2018) e Ferrés e Piscitelli (2015) lembram que a historica presenca da

palavra competéncia nas areas do direito, da educagdo profissional e da
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administracdo, faz com que o termo seja alvo de desconfiancas por parte dos
estudiosos das ciéncias humanas. Mas os autores ponderam que 0 Seu USO ha
Educacédo conta com abordagens que ja superam as ideias de competicao, selecao,

entre outras tipicamente atreladas ao mundo dos negaocios.

Segundo Perrenoud (2013), as competéncias tém a ver com a capacidade de
mobilizar diversos saberes para analisar e resolve situacées complexas. Levam 0s
sujeitos a agirem de maneira inteligente, ética e eficiente, diante das mais diferentes
ocorréncias. O desenvolvimento delas esté voltado para a complexidade constituida
pela inter-relacdo das condi¢des internas (do sujeito) e externas (do ambiente) e para
o desenvolvimento de saberes psicossociais. Portanto, a definicdo das competéncias
nao pode ser terceirizada, mas ocorrer de maneira participativa, autbnoma, reflexiva
e contextualizada. H& probleméticas muito relevantes para a vida e que ndo sao
abordadas pelas disciplinas escolares as quais, por sua vez, também apresentam o
problema da falta de interdisciplinaridade. Mudanca substancial neste cenario carece
de ousadia politica. Os valores e os modos de vida precisam de maior atencéo e
investimento pedagdgico.

Para o autor, a base que falta na educacao é aprender a resolver problemas
reais. O paradigma pedagogico da resolucéo de problemas reais requer desapego da
concepgao ilusoria e reducionista de “dominio de conteudo”, pois a escola ndo da
conta de tudo e nem ¢é este o seu papel. E preciso desenvolver competéncias reais,
fundamentadas em necessidades identitarias e psicossociais, 0 que demanda
autonomia e superacdao das pressdes mercadolbégicas que tentam determinar o que e
como € ensinado. Os problemas reais precisam ser enfrentados para, depois,
relacionar os saberes e ndo o contrario. A busca ou adocao de respostas prontas para
os problemas educacionais € postura presuncosa que nega a complexidade da

educacéo.

A competéncia aparece nas discussdes relativas aos saberes docentes, no
contexto da cultura digital, considerada sua ligacdo com a capacidade de relacionar e
mobilizar conhecimentos, habilidades e atitudes para analisar e resolver, com 0 apoio
das TDICs, situagcbes complexas e cotidianas. Em Carmo (2018b), séo listadas cinco

areas de competéncia digital, consideradas pertinentes:

1. Busca, acesso, selecéo, analise e avaliacédo da informacéo.

2. Comunicacao e interacdo em ambientes digitais.
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Criacdo de conteudo multimodal e hipermidiatico.
4. Praticas de seguranca no espaco virtual.
Uso criativo dos recursos digitais para resolver problemas conceituais e

técnicos.

Tal como abordada acima, a competéncia digital fica muito proxima do saber
fazer. Todavia, abordagens relativas a alfabetizacéo, letramento e literacia digital
evidenciam o compromisso politico-pedagdgico como condicdo impar para a

educacgdo emancipadora, intimamente ligada as praticas socioculturais.

Carolyn et al (2013), por meio de material voltado para a formacdo de
professores, elaborado para a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco), refere-se a Alfabetizacao Midiatica Informacional (AMI)
como processo de construcdo das competéncias necessarias para exercer o direito
de opinar e expressar, com liberdade, por diferentes meios. Proposta inspirada em
iniciativas de nivel internacional, como a Declarac&o Universal dos Direitos Humanos.

Sao listadas sete competéncias necessarias:

Compreenséo do papel das midias e da informacao na democracia.
Compreensédo dos contetudos das midias e dos seus usos.

Acesso eficiente e eficaz a informacéao.

Avaliacao critica das informacdes e suas fontes.

Aplicacdo de formatos novos e tradicionais de midia.

Situar o contexto sociocultural dos contetidos midiaticos.

N o g bk wbd e

Promover a AMI entre os estudantes e o gerenciamento das mudancas

requeridas.

Para o desenvolvimento dessas competéncias, observa-se o uso das TDICs
como meios de acesso, producdo e compartilhamento de informacgdes advindas de
habilidades, conhecimentos e atitudes de pesquisa, selecdo, analise, avaliagéao,
comunicacdo e criacdo. Ao serem voltadas para a interpretagdo e promocéo de
aspectos vinculados a cidadania, elas demonstram-se coerentes com necessidades

reais de professores e alunos.

Outro alerta sobre a linha de pensamento em que deve ser sustentado o uso
pedagdgico e inovador das TDICs é feito por Ferrés e Piscitelli (2015), no campo das

competéncias midiaticas. Compreende-se que esses artefatos precisam ajudar a
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promover a participacdo e autonomia nos mais diferentes momentos do processo de
ensino-aprendizagem, voltado ao compromisso com a vida social e cultural dos

sujeitos. No quadro a seguir, sdo relacionadas seis dimensdes e suas respectivas

competéncias, com énfase na analise e producéo de mensagens:

Quadro 03 — Dimensdes e indicadores de competéncia midiatica

TDICs na sociedade.

Dimensdes Competéncias no ambito Competéncias no ambito
da andlise da expresséao

Linguagem Compreender diferentes Expressar-se por meio de
cbdigos de representacao. diferentes codigos.

Tecnologia Compreender o papel das Explorar o potencial da

multimidia.

Processos de interagédo

Avaliar e discernir sobre o
consumo de midia.

Construir posturas de uso
critico.

Processos de producéo e
difuséo

Conhecer os diferentes
modos de produgéo e
comunicacao de
informagoes.

Apropriar-se de diferentes
modos de produgédo e
comunicacao de
informagoes.

Ideologia e valores

Identificar e avaliar valores e
ideologias explicitos e
implicitos.

Criar produtos que
contestam e modificam os
valores.

Estética

Sensibilidade para
identificar valor estético.

Produzir criativamente.

Fonte: construcdo propria, a partir de Ferrés e Piscitelli (2015)

Por meio dessa apresentacdo, verificam-se diferentes competéncias que
remetem a valores éticos e estéticos e a producdo e expressdo de mensagens por
meio de variados recursos e linguagens. Tratam-se de pontos comuns com a
pedagogia dos multiletramentos, que enxerga no hibridismo de linguagens (textos,
sons, imagens estaticas e em movimento etc.), favorecido pelas TDICs, um forte
aliado para romper com o dominio das representacfes escolares pouco ou nada

significativas no contexto sociocultural dos alunos, segundo Moura e Rojo (2019).

Em consonancia com Freitas (2010), as mudancas de qualidade passam pela
apropriacdo critica e criativa dos artefatos digitais, associada a novas formas de
ensinar e aprender. Para tanto, cabe aos professores conhecer e integrar os meios e
formas de linguagens utilizadas pelos alunos, tomando o letramento digital como
pratica social e cultural. Silva (2010) afirma que a cibercultura coloca a formacao

docente diante de quatro desafios:
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1. Sem abandonar a midia classica, apropriar-se da midia digital para ampliar as
experiéncias de participacao, criagdo de conteido, comunicacao e construcao
do conhecimento.

2. Trabalhar com a inter-relacdo de multiplos espacos, recursos, tempos,
linguagens, informacdes, interacdes.

Comunicar de maneira horizontal, democratica, participativa, autoral.

4. Fazer dainternet um meio para a educacao inovadora.

Embora o autor concentre a discusséo na educacao online, entende-se que tais
desafios, podem ser compreendidos como saberes que se estendem a educacao
presencial, também influenciada pela cultura digital. Tais influéncias, dentro e fora da
sala de aula, acrescentam a base de conhecimentos docente apresentada por
Shulman (2005), o conhecimento tecnoldgico pedagdgico do contetdo, também
conhecido pela sigla TPACK, que expressa, em inglés, a expressao technological
pedagogical contente knowledge. Em obras de Marcelo (2013), Mizukami (2014),
Corréa, Chaquime e Mill (2018), e Corréa, Mill e Rossit (2018), o assunto aparece

associado a nomes como os de Koehler e Mishra8.

Para Corréa, Chaquime e Mill (2018), e Corréa, Mill e Rossit (2018), esse saber
passa a ocupar espaco na base de conhecimentos para a docéncia, visto que, na
educacao presencial e a distancia, as TDICs acarretam mudancas nas relacdes com
0 processo de ensino-aprendizagem, dentro e fora da escola. Essas alteragbes
passam pelos conteudos, relagbes, metodologias, tempos, espacos, recursos,

curriculo, politicas publicas etc.
Citado por Marcelo (2013, p. 36), Koehler e Mishra (2006, 2008) explicam que:

[...] el conocimiento tecno-pedagdégico del contenido se considera que
es un conocimiento diferente del conocimiento del contenido o de la
tecnologia que cualquier experto puede tener, y también diferente del
conocimiento pedagdégico general que comparten los profesores en
diferentes asignaturas.El conocimiento tecno-pedagégico del
contenido es la base para una buena ensefianza con tecnologias y
requiere una comprension de la representacion de conceptos usando

8 Sdo citadas, com frequéncia, as seguintes obras:

KOEHLER, Matthew J; MISHRA, Punya. IntroducingTPCK. In: . AACTE — Commitee on
Innovation and Technology. Handbook of technological pedagogical content knowledge (TPCK) for
educators. New York: Routledge, 2008. p. 3-29.

. Technological pedagogical content knowledge: a framework for teacher knowledge.
Teachers College Record, v. 108, n. 6, p. 1.017-1.054, jun. 2006.



46

tecnologias, técnicas pedagogicas que utilizan tecnologias de forma
creativa para ensefiar el contenido, el conocimiento de las dificultades
del aprendizaje y la forma como las tecnologias pueden ayudar a
redirigir algunos problemas que los estudiantes encuentran; incluye
también el conocimiento acerca de las ideas previas y teorias
cientificas de los estudiantes; el conocimiento de como las tecnologias
pueden ser utilizadas para construir a partir del conocimiento ya
existente (KOEHLER e MISHRA 2006, 2008, apud MARCELO, 2013,
p. 36).

Portanto, o TAPCK €& um saber formado pela convergéncia entre os
conhecimentos pedagdgico, tecnoldgico e do conteudo. Ele implica na apropriacdo
critica e criativa das TDICs como meios e objetos de estudo. A inclusdo desse
conhecimento na base dos saberes docentes exemplifica a constatacdo de Tardif
(2011) sobre condicionantes historicos e sociais. Uma vez presentes e influentes no
dia a dia intra e extraescolar, os artefatos digitais participam dos saberes da
experiéncia e do conhecimento pedagogico do contelido, apontados por Tardif (2011)
e Shulman (2005) como diretamente ligados a pratica pedagdgica reflexiva. Entao,
guando se discute, por exemplo, sobre as praticas pedagégicas em EaD, ME, literacia

digital, metodologias ativas apoiadas por TDICs, o TPACK se faz presente.

As TDICs tém muito a contribuir para a inovacao, desde que o conhecimento
sobre elas convirja com 0s demais saberes necessarios a pratica docente e que sejam
respeitados os principios da aprendizagem ativa, construtiva, intencional, cooperativa
e auténtica. Para Marcelo (2013), o projeto inovador é sustentavel, tem profundidade
e continuidade, busca o alcance e a parceria do maximo de pessoas possiveis,
valoriza a diversidade de ideias e praticas, compromete-se com a justica social,
defende sua identidade, os recursos caminham com as mudancas e as pessoas tém
seus esforgos reconhecidos e sao exigidas de acordo com suas possibilidades. Para

tanto, € preciso atrevimento individual e coletivo.

2.3 Aincluséo digital e a formacgéo continuada de professores no contexto das

politicas publicas

A partir de linha do tempo esquematizada pelo Tribunal de Contas da Uni&o
(TCU) (BRASIL, 2015), as politicas publicas de inclusdo digital no Brasil séo

resumidas da seguinte maneira:



a7

Quadro 04 - Linha do tempo das iniciativas de incluséo digital no Brasil

Ano

Acdes

1995

Criacdo do Comité Gestor da Internet no Brasil (CGl), voltado a sistematizacéo
de iniciativas referentes ao acesso a internet.

1997

Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Proinfo), com o objetivo de
promover o uso pedagégico do computador e da internet nas escolas publicas.

2000

Iniciativas de formulacgédo de politicas e diretrizes relativas ao uso das TDICs,
como, por exemplo, o Livro Verde da Sociedade da Informacéo no Brasil, 0
gual "... contempla um conjunto de acdes para impulsionar a sociedade da
informac&o em todos o0s seus aspectos: ampliacdo do acesso, meios de
conectividade, formacao de recursos humanos, incentivo a pesquisa e
desenvolvimento, comércio eletrdnico, desenvolvimento de novas aplicacdes.",
(BRASIL, 2015, s.p).

2002

Cria-se o Programa Governo Eletronico - Servigo de Atendimento ao Cidadao
(GESAC), para “... fornecer conexdes a Internet, na sua maioria via satélite,
para telecentros, escolas, 6rgaos publicos localizados em regides remotas e
de fronteira.”, (BRASIL, 2015, n. p.).

2005

Iniciativas de facilitacao a venda e aquisicao de equipamentos de informatica
(Lei n® 11.196/2005 e Decreto n° 5.542/2005).

2007

O projeto Um Computador por Aluno (UCA) é langado. Similar ao Profinfo,
volta-se a distribuicdo de computadores portateis aos alunos.

2008

Projeto territorios digitais, com o objetivo de oferecer acesso gratuito a internet
para populacdes rurais, por meio de telecentros; e o Programa Banda Larga
nas Escolas (PBLE), que, por meio de acordo entre poder publico e empresas
de telefonia, voltou-se a expanséo do acesso a internet nas escolas publicas
urbanas.

2009

Programas de implantagdo e manutencédo de telecentros publicos e
comunitarios (Decreto n°® 6.991/2009) e diretrizes de aplicacdo de recursos
para a inclusao digital (Decreto n°® 6.948/2009).

2010

Programa Nacional de Banda Larga (PNBL), com foco em ampliar o acesso a
Internet banda larga.

2011

Criacéo da Secretaria de Incluséo Digital (SID) para coordenar acdes sobre o
tema.

2012

Estratégias de formacgé&o servidores publicos e disponibilizagédo de aplicativos
eletrbnicos para servi¢cos do governo.

2014

O Programa Amazénia Conectada, capitaneado pelo Exército Brasileiro, &
lancado para levar acesso a internet para o Estado do Amazonas.

2015

Lancamento do Programa Banda Larga para Todos (PBLT), com o objetivo de
substituir o PNBL e aumentar a velocidade de acesso a internet para 25 Mbps,
a 90% da populacao até 2018.

Fonte: construcao propria, a partir do TCU/Brasil (2015).

Esse quadro chama a atencdo para o foco das politicas publicas no carater

instrumental, visto que se privilegiam iniciativas de acesso ao computador e a internet.

Embora o aspecto pedagogico apareca em casos como do Proinfo e UCA, a
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abordagem é timida, o que valida a consideracéo cética de Echalar, Aradjo e Echalar

(2020), sobre o fato de que muitas dessas iniciativas:

[...] ndo incentivam a apropriagéo das TIC como artefatos culturais que
podem contribuir para a transformacao social, mas apenas como bens
de consumo e extensao da forca de trabalho do sujeito, prezando mais
pelo imediatismo da formacéo do que pela apropriagédo cultural como
desenvolvimento humano geral. (ECHALAR, ARAUJO, ECHALAR,
2020, p. 57).

Até o fator estrutural que compreende o0 acesso aos laboratérios de informética
e a internet de qualidade, em maior evidéncia nos programas, precisa avancgar muito,
pois, considerados os dados da pesquisa Cetic.br (2020, 2021), parte significativa das
escolas publicas das regifes urbana e rural apresenta fragilidades estruturais que
interferem na apropriagdo pedagodgica efetiva das TDICs por professores e alunos.

No site do Ministério da Educacdo (MEC), ha um link que da acesso as
iniciativas do governo para formacdo continuada de professores. Das oito opcdes
listadas®, duas tém ligacdo direta com o contexto da cultura digital: o Programa
Nacional de Formacao Continuada em Tecnologia Educacional (Prolnfo Integrado) e

o0 ambiente colaborativo de aprendizagem (e-Proinfo). O primeiro € apresentado como

[...] programa de formacéao voltada para o uso didatico-pedagdgico das
Tecnologias da Informagéo e Comunicacéo (TIC) no cotidiano escolar,
articulado a distribuicdo dos equipamentos tecnoldgicos nas escolas e
a oferta de conteldos e recursos multimidia e digitais oferecidos pelo
Portal do Professor, pela TV Escola e DVD Escola, pelo Dominio
Publico e pelo Banco Internacional de Objetos Educacionais. (MEC,
2020, s. p.).

A participacdo nos cursos ofertados depende da relacdo das secretarias de
educacado dos estados e municipios com o programa. Embora haja algumas opc¢des
cujo resumo indica abordagem critica acerca da cultura digital, como ocorre com 0s
cursos "Elaboracao de Projetos” e "Redes de Aprendizagem”, a maioria se concentra
no aprender a usar o computador e seus programas. O fato de a iniciativa ter relacao
com a oferta de produgdes multimidia compartilhadas em rede chama a atengéo para
a necessidade e possibilidade de escolas, professores e alunos ndo serem meros

consumidores de conteudo terceirizado, mas autores e protagonistas de contetudo. A

9 Em acesso a pagina http://portal.mec.gov.br/formacao, realizado em 05/04/2020, verificou-se as
seguintes op¢des: Formacéo no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, Proinfantil, Plano
Nacional de Professores da Educacéo Basica (Parfor), Proinfo Integrado, e-Proinfo, Pré-letramento,
Gestar I, Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores.
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responsabilidade de envolvimento com o programa, atribuida as secretarias de
educacdo, é também fator a ser explorado em favor das escolas como espacos

formativos com necessidades proprias.

O e-Proinfo é definido como ambiente virtual e colaborativo de aprendizagem,
no qual sdo concentrados cursos, projetos e pesquisas relativos ao uso pedagogico
das TDICs. Este segundo exemplo destaca a apropriacéo do ciberespaco como lugar
pedagdgico. Espaco que precisa ser ocupado pelos profissionais da educacéo,
enquanto produtores de conteudo, sistematizadores de processos de ensino-
aprendizagem apoiados por tecnologias variadas, usuarios de informacao e servico
pertinentes, protagonistas do seu desenvolvimento profissional. Mais que uma pagina
para mostrar uma outra iniciativa que ocorre de forma acanhada, o uso do ambiente
e-Proinfo poderia ser inspirado nas estratégias da EaD e, sob a perspectiva da
inteligéncia coletiva, incentivar os professores a se encontrarem para compartilharem
necessidades formativas e participarem de iniciativas voltadas ao atendimento destas,

socializar percursos e producdes, construir redes.

No ano de 2004, o MEC criou a Rede Nacional de Formacao Continuada de
Professores (Renafor), com o objetivo de oferecer formacao continuada a professores
da rede publica nas areas de alfabetizacdo e linguagem, educacdo matematica e
cientifica, ensino de ciéncias humanas e sociais, artes e educacéao fisica, bem como
no desenvolvimento de praticas educacionais inclusivas. Mais uma vez, as instituicbes
publicas de Educacdo Superior e as secretarias de Educacdo aparecem como
parceiras. Barros (2017) e Almeida (2020) apontam que a EaD e as TDICs estédo
expressivamente presentes nos trabalhos do Renafor. Entretanto, a concepcdo de
formacao defendida aqui ndo se materializa nesses programas, de acordo com a
interpretacdo dos autores. Entre os problemas identificados pelos pesquisadores
estdo a falta de articulacdo com as realidades escolares, vulnerabilidade as influéncias
mercadologicas, auséncia de participacdo docente, necessidade de aprimorar o

entendimento sobre formagéo continuada.

O artigo 67 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)
estipula que os sistemas de ensino devem promover valorizagédo dos profissionais da
educacdo por meio de condicdes adequadas de trabalho e aperfeicoamento
profissional continuado. No artigo 87 da mesma lei, atribui-se as diferentes instancias

do poder publico o dever de "... realizar programas de capacitacao para todos 0s
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professores em exercicio, utilizando também, para isto, os recursos da educacéo a
distancia;" (BRASIL, 1996, s. n.).

Essa abordagem vai ao encontro da necessidade de promover maior e melhor
apropriagao das TDICs, tendo em vista o favorecimento das condi¢gdes estruturais de
trabalho dos professores, bem como de sua formacéo continuada. O cumprimento
desses deveres passa por responsabilidades coletivas, de carater material e
pedagdgico. As politicas de acesso aos artefatos digitais precisam ser ampliadas e
melhoradas no cerne das escolas publicas, bem como s@o necessérias mais
iniciativas de formacdo docente, comprometidas com aspectos que superem a
racionalidade técnica e potencializem a criatividade e o desenvolvimento sociocultural

de professores e alunos.

Outro programa voltado ao uso pedagoégico das TDICs foi o Midias na
Educacao, criado em 2005 pela extinta Secretaria de Educacédo a Distancia (Seed).
Os trabalhos foram desenvolvidos em parceria com secretarias de Educacdo e
universidades publicas. A formagéo era oferecida a distancia, em nivel de extenséo,
aperfeicoamento e especializacdo e teve o objetivo de ajudar os professores a
explorarem diversos recursos e linguagens de comunicacdo em favor da leitura critica
de midia. No momento, poucas informacfes sdo encontradas sobre o programa em
paginas institucionais do MEC*?, o que deixa vago o compromisso da atual gestdo
publica com a continuidade dos trabalhos. Pesquisas como as de Silva (2018), Lima
(2016) e Borges (2011) indicam a relevancia do programa diante da necessidade de
a escola se apropriar e pensar sobre as influéncias da cultura digital nos percursos
formativos. Todavia, 0s autores acrescentam que € preciso avancar na superacao das
desigualdades de acesso aos recursos digitais; e posturas atentas diante do

compromisso da leitura critica com a sua funcao politica.

O Plano Nacional de Educacéao (PNE), aprovado pela Lei n°® 13.005, de 25 de
junho de 2014, estabelece vinte metas a serem atingidas até o ano de 2024. Nesse
documento, a formacao dos professores e a qualidade da aprendizagem escolar dos
alunos estao implicitas e explicitas em varias metas. Apesar de algumas abordagens

do PNE associarem a ideia de melhora a parametros quantitativos, vale ressaltar que

10 Apresentacdo do programa no portal do MEC: http://portal.mec.gov.br/component/content/article/298-
programas-e-acoes-1921564125/midias-na-educacao-1870696665/12333-midias-na-educacao. Pagina
exclusiva do programa: http://webeduc.mec.gov.br/midiaseducacao/material/introdutorio/index.html.
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muito do que se busca em termos de ampliacdo de acesso e promocao da qualidade

sera possivel com o apoio das TDICs. Como exemplo, a meta dezesseis:

Formar, em nivel de p6s-graduacao, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacao bésica, até o ultimo ano de vigéncia deste
PNE, e garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacao basica
formacdo continuada em sua area de atuacdo, considerando as
necessidades, demandas e contextualizacGes dos sistemas de ensino.
(BRASIL, 2014, s. n.)

A cultura digital, além de compor as demandas de estudos dos dias atuais,
favorece estratégias que ampliam o acesso a formacgao em varios niveis, como ocorre
com a EaD. Leis tém fortalecido a expansao de cursos na modalidade a distancia,
pesquisas mostram crescimento no nimero de cursos e alunos. A formacédo docente
aparece, em meio a esses dados, significativamente influenciada. Assim, cabe aos
professores participarem desse cenario como sujeitos que contribuem para que essas
mudancas sejam favoraveis as suas verdadeiras necessidades. O compromisso com
a elevacao da qualidade na Educacéo Bésica e Superior, expresso nas metas sete e
treze, por exemplo, também pode ser favorecido a medida que a cultura digital for

incorporada, tendo em vista aspectos como criatividade e autonomia.

Com o proposito de elevar a qualidade da Educacéo Basica, o PNE lista, entre

outras, a seguinte estratégia:

7.15) universalizar, até o quinto ano de vigéncia deste PNE, o0 acesso
a rede mundial de computadores em banda larga de alta velocidade e
triplicar, até o final da década, a relagcdo computador/aluno (a) nas
escolas da rede publica de educacao béasica, promovendo a utilizacéo
pedagdgica das tecnologias da informacdo e da comunicacéo;
(BRASIL, 2014, s. n.).

Em consonancia com essa estratégia, o governo federal institui, por meio do
Decreto n.° 9.204 de 23 de novembro de 2017, o Programa de Inovacdo Educacéo
Conectada. Em continuidade ao histérico de politicas publicas vinculadas ao contexto
da cultura digital, esta iniciativa tem "... 0o objetivo de apoiar a universalizacdo do
acesso a internet em alta velocidade e fomentar o uso pedagdgico de tecnologias
digitais na Educacgéo Basica.", (BRASIL, 2017b). Conforme o site do programa, as
acOes visam estimular estados e municipios quanto a inovagéo e tecnologia, ofertar
cursos a professores e gestores, disponibilizar acesso a materiais pedagdgicos

digitais e ampliar a conexao com a internet.

Para Heinsfeld e Pischetola (2019), a fragilidade do referido decreto esta nos

aspectos como auséncia do que se entende por uso pedagoégico das TDICs, sua
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reducdo ao conceito de ferramentas técnicas e o acesso a elas como condigcao
principal para a melhora da qualidade. Sob essa perspectiva, em que prioridades de
cunho sociocultural séo inexistentes, o programa pode se aproveitar das mudancas

tecnoldgicas para reforcar modelos hegemonicos, disfarcados de inovadores?®.

O Programa de Inovacao Educacdo Conectada, lancado pelo MEC em 2017,
exemplifica esse oportunismo mercadologico. Em analise realizada por Marins e Brito
(2020), as parcerias com instituicdes financeiras e empresas privadas abrem espaco
para que a logica do capital controle os interesses do Estado e, consequentemente,
favoreca a exclusédo social. Problema que se acentua ainda mais em tempos de crise
sanitaria. A pesquisa de Froehlich (2021) apresenta elementos sustentadores dos
alertas realizados por Marins e Brito (2020). Ao apreciar a proposta do programa,
tendo em vista a Educacdo no Campo, a autora salienta que os contextos reais n&o
fundamentam a abordagem. O que ja é um problema e, em tempos de pandemia,
contribui ainda mais para a negligéncia das verdadeiras necessidades estruturais e

pedagdgicas das escolas e de seus sujeitos.

Outro desdobramento do PNE foi a criagdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Em processo de implementacédo, este documento elenca dez
competéncias a serem contempladas em todos os niveis de ensino da Educacao
Basica, por todas as areas de conhecimento. No quadro seguinte, as competéncias
sdo listadas, acompanhadas de sua relagdo com aspectos ja discutidos ao longo deste

trabalho sobre a cultura digital:

Quadro 05 — Relagdo das competéncias elencadas na BNCC com a cultura digital

Competéncias, conforme a BNCC Relagdo com a cultura digital

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos Uso das TDICs para expressao,
historicamente construidos sobre o mundo | colaboragéo e criagéo.

fisico, social, cultural e digital para entender
e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a construcdo
de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva.

INo site do programa (http://educacaoconectada.mec.gov.br/), € possivel identificar um ndmero ja
expressivo de escolas participantes, mas ainda ha poucos relatos cientificos acerca dos frutos dessas
experiéncias, possivelmente pelo fato de o programa ser relativamente novo. Algumas pistas sobre
interesses que sustentam o programa podem ser identificadas no curso "Formacao do Programa de
Inovacao Educacdo Conectada", ofertado gratuitamente na plataforma AVAMEC (realizado pela
SEB/MEC e produzido pela UFG/LabTIME). Uma escola que busque apoio do programa para
melhorar condi¢Bes estruturais pode estar em risco de pagar o alto prego de se manter a servico de
politicas excludentes.
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2. Exercitar a curiosidade intelectual e
recorrer a abordagem prépria das ciéncias,
incluindo a investigagéo, a reflexao, a
analise critica, a imaginacéo e a
criatividade, para investigar causas,
elaborar e testar hip6teses, formular e
resolver problemas e criar solugdes
(inclusive tecnolégicas), com base nos
conhecimentos das diferentes areas.

Apropriacdo dos artefatos digitais para
resolver, de maneira critica, problemas
relativos a diferentes areas do
conhecimento.

3. Valorizar e fruir as diversas
manifestacdes artisticas e culturais, das
locais as mundiais, e também participar de
praticas diversificadas da producao
artistico-cultural.

Os recursos digitais podem ajudar a ampliar
as formas de manifestagéo artisticas e
culturais.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal
(oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital —,
bem como conhecimentos das linguagens
artistica, matematica e cientifica, para se
expressar e partilhar informacdes,
experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos
gue levem ao entendimento mutuo.

O caréater multimodal e hipertextual das
TDICs contribui para ampliar os sentidos e
meios para sua construcao.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias
digitais de informag&o e comunicacgéo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética
nas diversas praticas sociais (incluindo as
escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informacgdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida
pessoal e coletiva.

Apropriar-se das tecnologias digitais
enguanto objetos de estudo e meios para
criar de maneira critica, diversificada e
contextualizada.

6. Valorizar a diversidade de saberes e
vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe
possibilitem entender as rela¢des proprias
do mundo do trabalho e fazer escolhas
alinhadas ao exercicio da cidadania e ao
seu projeto de vida, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e
responsabilidade.

As TDICs como objetos de estudo, pois
influenciam nas maneiras de relacionar,
consumir, aprender, participar etc.

7. Argumentar com base em fatos, dados e
informag0@es confiaveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista
e decisbes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a
consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e
global, com posicionamento ético em
relacédo ao cuidado de si mesmo, dos
outros e do planeta.

O acesso as TDICs como direito a
liberdade de expressao critica e criativa.
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8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua
saude fisica e emocional, compreendendo-
se na diversidade humana e reconhecendo
suas emocdes e as dos outros, com
autocritica e capacidade para lidar com
elas.

Refletir sobre os usos das TDICs em
situacdes de opresséo a fim de supera-los.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a
resolucéo de conflitos e a cooperacao,
fazendo-se respeitar e promovendo o
respeito ao outro e aos direitos humanos,
com acolhimento e valorizacdo da
diversidade de individuos e de grupos
sociais, seus saberes, identidades, culturas
e potencialidades, sem preconceitos de
qualquer natureza.

Explorar TDICs para construir redes de
colaboracéao.

10. Agir pessoal e coletivamente com
autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacao, tomando
decisBes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e
solidarios.

Refletir sobre a necessidade de presenca
ética e estética no ciberespaco.

Fonte: construcdo propria, a partir da BNCC/Brasil (2018).

A associagao feita das competéncias listadas na BNCC com a concepcao

defendida aqui sobre o uso das TDICs

€ para ressaltar a necessaria e possivel

apropriacdo da cultura digital em prol de processos de ensino-aprendizagem éticos,

colaborativos, autdnomos, criativos e emancipadores. Olhares atentos identificam nos

discursos das politicas publicas detalhes que, por vezes, desfavorecem a inovacao

auténtica. No entanto, os mesmos olhares atentos podem encontrar, nesses mesmos

discursos, subsidios para reivindicar e trabalhar para que professores, alunos e

escolas ocupem o seu lugar de fala.



CAPITULO Il

UMA ARTICULACAO ENTRE METODOLOGIAS ATIVAS, TIDCs, INOVACAO DA
PRATICA PEDAGOGICA E PANDEMIA

Criar meu web site
Fazer minha home-page
Com quantos gigabytes
Se faz uma jangada

Um barco que veleje

(Pela internet, Gilberto Gil, 1995)

Uma das afirmacdes que os estudos sobre teorias pedagogicas permitem fazer
€ que, além do carater efémero das verdades cientificas, ndo ha conhecimento isento
de orientacdo ideolégica. Ambos os aspectos estdo diretamente ligados ao fato de
que a Educacao, enquanto pratica de formagdo humana que se dé ao longo de toda
a vida e nos mais diferentes contextos, esta diretamente relacionada a condi¢cbes e
interesses de carater histérico, social, politico, econémico, cultural, pedagdgico,
tecnoldgico, entre outros fatores os quais ndo sao estaticos, unidimensionais e nem
lineares. Nesse sentido, quaisquer vertentes tedrico-metodoldgicas historicamente
defendidas e/ou adotadas no contexto educacional se sustentam em visdes de sujeito,
mundo e sociedade, defendidas e combatidas.

Como acontece em diversas areas do conhecimento, nas discussdes sobre
metodologias ativas, sobre o uso das TDICs na educacdo e sobre a inovacao
pedagdgica, muito se encontra de oportunismo mercadoldgico. Essas teméticas sao,
por vezes, associadas a discursos e iniciativas as quais trabalham para o
sucateamento dos processos de ensino-aprendizagem nas escolas, para o
reducionismo da formag&o docente, para o distanciamento da educacédo de seu

compromisso social e politico e para a intensificacdo das desigualdades.

Todavia, € preciso criticar e superar a ingenuidade presente em concepcoes e
praticas que negam a relevancia da tematica em questdo, a fim de denunciar os
interesses implicitos e explicitos nas sedutoras abordagens marqueteiras, bem como

para promover uma educacao justa e inclusiva. Os desafios colocados a educacao
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pela pandemia do Coronavirus cobraram um alto custo pela pouca atencédo dada a
esses temas defendidos antes mesmo dessa crise sanitaria. Diante disso, este
capitulo foi construido com o objetivo de discutir a relacdo entre metodologias ativas,
TDICs, inovacgéao da prética pedagogica e pandemia.

3.1 Da concepcéo de praticas pedagogicas dependem as metodologias ativas

Ao discutir as influéncias das politicas estadunidenses de formacdo docente
em varios paises, Zeichner (2013) denuncia o crescimento da ocupacgdo do setor
privado. Uma mercantilizacao que privilegia o tecnicismo em detrimento da criticidade.
O autor defende a maior aproximacdo entre universidade e escola, em favor de
trabalhar a formacéo sob a perspectiva do desenvolvimento profissional, a qual, como
ja foi abordada no topico 2.1 deste texto, € construida ao longo de toda a trajetéria
dos professores e envolve fatores individuais e coletivos de ordem econdmica,

politica, social e pedagdgica.

Nesse sentido, sdo necessarios acompanhamentos e intervengdes continuas e
sistematicas, de modo que a discussao sobre boas préticas seja realizada de maneira
rigorosa, preservando e disseminando a autoria dos professores e sem desconsiderar

a capacidade de ensinar de maneira inclusiva e, portanto, culturalmente relevante.

Para tanto, os processos formativos precisam se reorganizar de modo que
abordem questdes histéricas, sociais, econbmicas, culturais e politicas que os
docentes precisam entender em relacdo a sua pratica docente...". (ZEICHNER, 2013,

p. 193). O seguinte mapa mental pode representar a proposta do autor:

Figura 01 — Proposta para a formacao de professores

A

Investimentos — Contextualizacdo

Conflitos f’_,/‘_’—' Comunidade T Utopia
— Pesquisa Superviséo . \

= L
Colaboracédo e Resolucéo de

TEETLE problemas

saberes ~_| Horizontalidade Pertenca e
— Dilemas

Planejamento
-\_‘_‘_‘—n_._‘_‘_‘_ e ———

Multiculturalismo

Universidade Escola

Justica social

Fonte: producéo prépria, a partir de Zeichner (2013)
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Sob essa perspectiva, 0 autor reconhece a importancia da universidade, da
escola e da comunidade como espacos articulados de formacdo. Nessa parceria, é
necessario e possivel haver relagcbes democraticas, comprometidas com a justica
social, com a valorizacdo das culturas, bem como com identificar e resolver, de
maneira rigorosa e sistematica, problemas reais. Para tanto, os sujeitos envolvidos
precisam sentir e agir como co-responsaveis pelo processo. Zeichner (2013)
acrescenta que a melhora da aprendizagem dos estudantes ndo esta exclusivamente
relacionada as boas préticas de ensino. As mas condi¢cdes de trabalho dos
professores e as desigualdades sociais também precisam ser combatidas. Os
problemas evidenciados pela pandemia comprovam essa afirmacao, uma vez que a
falta de acesso aos recursos digitais para desenvolvimento das aulas remotas, por
parte de professores e estudantes, se apresentou como forte empecilho, além das
caréncias de cunho pedagodgico para utilizar as TDICs, conforme indicam pesquisas

abordadas no topico 3.6 deste texto.

Ao debrucar-se nos estudos sobre pratica educativa, Franco (2020) considera

que esta:

[...] realiza-se através de sua acao cientifica sobre a praxis educativa,
visando a compreendé-la, torna-la explicita a seus protagonistas,
transforma-la, através de um processo de conscientizacdo de seus
participantes, dar-lhe suporte teérico; teorizar com os atores; buscar
encontrar, em sua acao, o conteldo ndo expresso de suas praticas.
(FRANCO, 2020, p. 376).

A partir dessa consideracdo, compreende-se que as praticas educativas,
realizadas dentro e fora dos espacos educativos formais, e as praticas docentes,
realizadas pelos professores na conducdo das aulas, s6 sdo pedagdgicas se
estiverem a servico da intencionalidade. A préatica pedagdgica é necessaria, rigorosa,
previamente consciente de seus propdsitos e, portanto, alvo de continuas reflexdes e

re/adequacdes em favor de atingir a todos. (FRANCO, 2015).

A autora defende a pesquisa na/da pratica docente como meio de contribuir
para essa perspectiva, desde que comprometa-se com a conscientizacdo politica e
epistemoldgica e, consequentemente, com a superagdo das influéncias tecnicistas,
com a valorizagédo dos saberes docentes na re/construcao das teorias e com a luta
coletiva por melhores condi¢bes de trabalho (FRANCO, 2019, 2020).

No que se refere as metodologias ativas, ao contrario do que pregam alguns

discursos marketeiros, as origens das discussdes sobre o tema n&o sao recentes. Elas
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sao localizadas por Libaneo (1994), Cambi (1999), Gauthier e Tardif (2010) entre o
final do século XIX e inicio do século XX. Influenciada por movimentos internacionais,
especialmente europeus e norte-americanos, a pedagogia ativa nasce como 0oposi¢ao
aos paradigmas tradicionalistas predominantes desde o século XVII, sustentados em

preceitos de bases cristd e econdémica.

Na explicacdo de Gauthier e Tardif (2010), a tradicdo pedagodgica é
caracterizada pela conservacao de saberes sedimentados, pela aprendizagem por
meio da imitacdo dos mais experientes e de relacdes de poder hierarquizadas, bem
como pelo acumulo de respostas desvinculadas de necessidades reais. O principio
da eficiéncia se perpetua nas iniciativas de alfabetizar o maior nimero de alunos, ao
menor custo e em menos tempo. Para tanto, acdes de controle da ordem, por meio
de recompensas e puni¢des, sdo essencialmente necessarias. Os autores também
reconhecem que as contribuicdes desses modelos estdo em exemplos como 0 uso
dos quadros negros como meios de expor o conteudo para um maior nimero de
pessoas, visto que a logica da economia dificultava o acesso aos livros; o ensino
simultaneo dos conteldos; as medidas legislativas para tornar a escola obrigatoria,

gratuita e laica.

A pedagogia nova nasce como negacdo deste cenario e torna-se o abre-alas
das mudancas revolucionarias para a Educacdo, como aponta Cambi (1999). Entre
0S aspectos que marcam as transformacdes iniciais estdo o reconhecimento,
sustentado cientificamente, das peculiaridades e do potencial ativo das criangas nos
processos de ensino-aprendizagem; a valorizacdo da aprendizagem significativa, do
desenvolvimento integral e dos saberes da prética; a importancia dada a liberdade,
autonomia e a exaltacdo da vida e da natureza; o trabalho como meio de formacéo
social das camadas populares. Entretanto, Gauthier e Tardif (2010) apontam a
negacao sem fundamentos sisteméaticos e as concepgdes e préaticas espontaneistas,
sustentadas na psicologia como principal ciéncia para balizar o processo pedagdgico,

por parte dos iniciais movimentos escolanovistas.

No Brasil, as influéncias dessa corrente pedagogica ganham forcas com Anisio
Teixeira e outros educadores, no inicio da década de 1930, como demarca Libaneo

(1994, p. 62), o que foi decisivo “... na formulagdo da politica educacional, na
legislacéo, na investigagdo académica e na pratica escolar.”. O autor mostra-se atento

e avesso a maneira como os interesses neoliberais se apropriam dos preceitos da
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Escola Nova para perpetuarem saberes tecnicistas e acriticos. Entretanto, Libaneo

(1994) defende o processo de ensino ativo, sustentado na seguinte perspectiva:

A dimensé&o educativa do ensino que, como dissemos, implica que 0s
resultados da assimilacdo de conhecimentos e habilidades se
transformem em principios e modos de agir frente a realidade, isto é,
em convicgoes, requerem do professor uma compreensédo clara do
significado social e politico do seu trabalho, do papel da escolarizacao
no processo de democratizacdo da sociedade, do carater politico-
ideol6gico de toda educacdo, bem como das qualidades morais da
personalidade pra a tarefa de educar. Para além, pois, dos requisitos
profissionais especificos, € preciso uma formacao tedrica e politica
gue resulte em convicc¢des profundas sobre a sociedade e as tarefas
da educacdo. Tal € o objetivo de disciplinas como Filosofia da
Educacdo, Sociologia da Educacéo, Historia da Educacgéo e outras.
No seu trabalho cotidiano como profissional e como cidadado, o
professor precisa permanentemente desenvolver a capacidade de
avaliar os fatos, os acontecimentos, os conteldos da matéria de um
modo mais abrangente, mais globalizante. Trata-se de um exercicio
de pensamento constante para descobrir as relagdes sociais reais que
estdo por detras dos fatos, dos textos do livro didatico, dos discursos,
das formas de exercicio do poder. E preciso desenvolver o habito de
desconfiar das aparéncias, desconfiar da normalidade das coisas,
porque os fatos, os acontecimentos, a vida do dia-a-dia estéo
carregados de significados sociais que nao sao “normais”; neles estao
implicados interesses sociais diversos e muitas vezes antagbnicos dos
grupos e classes sociais. (LIBANEO, 1994, p. 74).

Gadotti (2006), Berbel (2011) e Valente (2017) relembram John Dewey (1859-
1952) como importante influéncia nas discussdes sobre metodologias ativas,
considerada a sua critica as condutas de submissao praticadas pelas escolas da
época. O filésofo, psicélogo e pedagogo norte-americano aparece como um dos
influenciadores do movimento da Escola Nova, iniciado no final do século XIX e
intensificado no inicio do século seguinte. De forma geral, esse paradigma teve como
peculiaridade a defesa pela escola publica e ativa. Gadotti (2006) e Luckesi (2011)
identificam a auséncia de questionamento acerca das desigualdades sociais como
significativa fragilidade das raizes escolanovistas. Tal localizacdo historica se faz
necessaria para pontuar as origens dos atuais estudos sobre metodologias ativas, nos

quais é possivel notar avancos de perspectiva.

Na LDBEN, encontram-se, da Educacgéo Basica a Superior, prescricdes sobre
aspectos relativos aos propésitos das metodologias ativas, tais como o
desenvolvimento integral, formacado cientifica, tecnologica, profissional e cidada,
criacao cultural e pensamento reflexivo. Outros pressupostos ajudam na compreensao

e no aprofundamento da concepcdo em defesa aqui. Sdo eles: estratégias de
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ensinagem, de Anastasiou e Alves (2004), Pimenta e Anastasiou (2010); metodologia
da problematizacdo, de Berbel (2011, 2014); educacdo emancipadora, de Freire
(2012); as discussobes de Moran (2015a, 2015b, 2018) sobre o0 que o autor denomina
de mudancas profundas na educacéo.

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2010), o ensino é uma atividade social,
portanto, vinculada aos seus tempos, espacos, sujeitos, necessidades e contextos.
Ensinar implica mais que exposi¢cao de conteddo. Requer aprender sobre e com o0s
alunos e provocar sua atividade criativa, respeitar as especificidades de cada é&rea do
conhecimento e trabalhar os conteudos de maneira contextualizada. Sob essa
perspectiva, a aula ndo é dada e nem transmitida, mas construida, pois, embora

previamente sistematizada, é necessariamente aberta ao movimento do contexto.

Nesse sentido, ao defenderem a superacdo da educacado tradicionalista,
centrada na racionalidade técnica e na figura do professor, as autoras apresentam o

conceito de ensinagem enquanto processo compartilhado de trabalhar os
conhecimentos, no qual concorrem conteudo, forma de ensinar e resultados
mutuamente dependentes...”. (PIMENTA, ANASTASIOU, 2014, p. 214). Aqui, os
alunos precisam ser, primeiro, provocados a participarem. Para isso, recorre-se a
articulacéo com o repertério e realidade concreta dos alunos, e a exposicao clara dos
objetivos. O segundo momento é o de construcdo do conhecimento, em que as
atividades individuais e coletivas precisam ser significativas. Por fim, a etapa de

socializar o conhecimento construido.

Anastasiou e Alves (2004) salientam que o ponto de partida do processo de
ensino-aprendizagem é a realidade sincrética, desorganizada a principio, e 0 ponto
de chegada € a mesma realidade, porém, sintética, interpretada e questionada
reflexivamente. Os objetivos vao determinar esse percurso, assim como as condi¢cdes

dos estudantes e as peculiaridades do contetdo. E chama a atencao:

[..] mesmo que a instituicdo ainda ndo se constitua como
impulsionadora desses processos, hd a autonomia docente que
possibilita a implementacdo de estratégias diferenciadas, ainda que
num nivel de acédo individual. Temos acompanhado processos em que
os professores iniciam a mudanca em duplas e ou grupos pequenos,
gue depois se ampliam numérica e qualitativamente. (ANASTASIOU,
ALVES, 2004, p. 73).

Sao indicadas as vinte estratégias listadas e resumidas abaixo:
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Quadro 06 — Resumo das estratégias de ensinagem

Estratégias de ensinagem

Descrigcdo resumida

Aula expositiva dialogada

Confronto de um tema com a realidade, a
partir da sua discussao coletiva. Valoriza-se
os diferentes questionamentos e
interpretagoes.

Estudo de texto

Estudo critico e minucioso de um texto.

Portfolio

Registros reflexivos relativos ao processo e
as producoes.

Tempestade cerebral

Reunido das mais diversas e espontaneas
ideias acerca de um tema.

Mapa conceitual

Esquema visual que explica conceitos por
meio da conexao objetiva entre palavras,
frases curtas, imagens, exemplos.

Estudo dirigido

Estudo diretivo de aspectos especificos a
serem compreendidos.

Lista de

discusséo por meios informatizados

Discusséo coletiva e a distancia, por meio
de recursos digitais.

Solucéo de problemas

Andlise e proposicdes para atender a
necessidades desafiadoras, relacionadas
ao tema estudado.

Phillips 66

Grupos de seis integrantes tém seis
minutos para levantarem questionamentos
sobre o tema e mais seis minutos para
socializa-los.

Grupo de verbalizacdo e de observacgéo
(GVGO)

O tema é trabalhado por dois grupos, sendo
um de observacao e o outro de
verbalizacdo. Os papeis podem ser
trocados no decorrer do processo.

Dramatizacéo

Representacao teatral.

Seminario

Disseminacéo de ideias acerca de um tema
trabalhado sistematicamente, a luz de
referencial.

Estudo de caso

Analise de situacéo real, a partir de
sustentacgédo teorica.

Juari simulado

Simulacg&o de juri em torno de um problema
diante do qual havera o grupo favoravel e o
de oposicdo. Pode haver troca dos papéis.

Simpadsio Reunido de diferentes tipos de exposicdes
(palestras, mesas redondas) a fim de
aprofundar conhecimento sobre um tema.

Painel Exposicéo de estudos realizados.

Forum Espaco de debate sobre um tema ou

problema. Pode ser presencial ou virtual.
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Oficina Reunido de pequenos grupos, orientados
por um especialista, com o objetivo de
desenvolver determinada atividade voltada
a aplicacao de conceitos especificos.

Estudo do meio Estudo interdisciplinar de uma probleméatica
da realidade.
Ensino com pesquisa A pesquisa como estratégia de superagéo

do senso comum.

Fonte: criacdo propria, a partir de Anastasiou e Alves (2004).

Para Berbel (2011), as metodologias ativas tém como esséncia a superacao da
condicdo do aprendiz como espectador de mundo e a busca pelo desenvolvimento
das multiplas capacidades humanas e, ainda, o envolvimento com a realidade no
processo do ensino-aprendizagem. Os principios basicos que a sustentam sdo a
problematizacdo, o engajamento e a autonomia. Aprende-se porque ha motivos
(intrinsecos) e ndo somente estimulos (extrinsecos). Por isso, toda aprendizagem é
ativa e requer liberdade e autonomia para criar. Trata-se de um ato politico que articula
professores e alunos em torno da busca do conhecimento. Os alunos séo

especialmente colocados:

[...] diante de problemas e/ou desafios que mobilizam o seu potencial
intelectual, enquanto estuda para compreendé-los e ou supera-los. Os
estudantes necessitam de informagfes, mas sdo especialmente
estimulados a trabalhar com elas, elabora-las e reelabora-las em
funcdo do que precisam responder ou equacionar. Nesse caminho, é
possivel que ocorra, gradativamente, o desenvolvimento do espirito
cientifico, do pensamento critico, do pensamento reflexivo, de valores
éticos, entre outras conquistas dessa natureza, por meio da educacao,
nos diferentes niveis, contribuindo para o desenvolvimento da
autonomia na formacdo do ser humano e de futuros profissionais.
(BERBEL, 2011, p. 34).

Entre os exemplos listados pela autora, estdo o estudo de caso, processo do
incidente!?, projetos, pesquisa cientifica, aprendizagem baseada em problemas e a

metodologia da problematizacdo com o método do arco de Maguerez?!3. Esta Ultima é

12 E yma variagéo do estudo de caso e caracteriza-se pela busca de explicacdes e solucdes para
determinado incidente. Os resultados sdo debatidos, tendo em vista a compreensédo da necessidade
de aprofundamento para discutir um tema. (BERBEL, 2011).

13 Abordagem metodoldgica criada em 1970, pelo francés Charles Maguerez, evidenciada no Brasil
por autores como Bordenave e Pereira (1982) e Berbel (1995), e a qual busca investigar e intervir na
realidade a partir de cinco etapas: observacédo da realidade para identificar e definir o problema a ser
pesquisado, compreenséao e reflexdo sobre os principais pontos que déo origem ao problema,
elaboracao sistematica de respostas para o problema, construcao de hipéteses e solugdes criativas
para o problema, intervencéo na realidade.
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apontada por Berbel (2014) enquanto compromisso com a educacao humanizadora,
suas caracteristicas sdo discriminadas por meio de um esquema que passa pelas
seguintes etapas: identificacdo do problema (necessidade) presente na realidade dos
sujeitos; reflexdo sobre as origens do problema; definicdo do tema de estudo; escolha
das formas de estudo e fontes de informacdo sobre o tema; comparacao, revisao,
aproximacdo e aprofundamento do tema; elaboracdo criativa das hipbteses de
solugcéao do problema; intervencgéo/transformacéo da realidade por meio da solucéo,
em algum grau, do problema. E uma metodologia de ensino-aprendizagem ciclica que
valoriza a autonomia e identidade dos sujeitos, seu grau de transformac¢éo acompanha
o nivel de cada grupo e sua concretizacdo esta diretamente relacionada com o0s

objetivos de aprendizagem e com a concepc¢ao pedagogica.

Esses preceitos estdo em consonancia com Freire (2011), a medida que
primam pela educacdo a servico da emancipacdo humana, transformacédo da
realidade, pelo privilégio as razdes do aprendiz e pelo aprender a aprender. Um
processo sistematizado e orientado pelo educador vigilante da coeréncia entre
discurso e préatica. A aprendizagem resulta da profunda relagdo com a realidade na
qgual estdo os temas significativos para os sujeitos e para o planeta. Formar é muito
mais que treinar, é trabalhar, continua e necessariamente, pela conscientizacao,
libertacdo e humanizacdo. A escola, enquanto lugar de transcendéncia, tem o papel

de explorar os conhecimentos prévios, acreditar na capacidade criadora das pessoas.

A metodologia da problematizacdo apoia-se no sentido de praxis enquanto
unidade dialética constituida por acdo, reflexdo e transformacdo da realidade. E
preciso criatividade para deixar de repetir concepcdes e praticas alienantes e
contribuir para a transformacao humanizante e libertadora. Berbel (2014) defende que
cabe as licenciaturas o desafio de contemplar esta concep¢do na docéncia, na
avaliacdo, nos conteudos e nos demais aspectos que estabelecem relagdo com o

processo educativo.

Conforme Moran (2018, p. 4), “as metodologias ativas ddo énfase ao papel
protagonista do aluno, ao seu envolvimento direto, participativo e reflexivo em todas
as etapas do processo, experimentando, desenhando, criando, com orientacdo do
professor...”. O foco é promover maior participagcdo do aprendiz, explorando toda a
sua multidimensionalidade, em prol do aprender fazendo, refletindo, ouvindo, testando

e re/avaliando. Para tanto, cabe uma reviséo na postura dos professores, dos alunos
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e das instituices, tendo em vista a adocao de diferentes recursos, atividades, tempos
e espacos de aprendizagem, de processos mais criativos, dialégicos, reflexivos e

participativos.

O autor ndo deixa esquecer que a aprendizagem sempre foi ativa e hibrida.
Quanto menos se mobiliza as estratégias para que a relacdo interativa do sujeito com
0 conhecimento ocorra, mais se privilegia a transmissdo, em detrimento da verdadeira
construcdo do saber. Essa mistura € apoiada na sistematizacdo de percursos
significativos em que haja acesso, colaboragdo, compartilhamento, criacdo, sintese
entre individual e coletivo. Para além das competéncias cognitivas, defende-se que os
espacos educativos sejam, por isso, contemplativos. Para tanto, carecem de

adequacao do que se tem (pouco ou muito) aos objetivos pretendidos.

A educacao hibrida é explanada por Moran (2015b) como processo de ensino-
aprendizagem baseado na mistura e expansdo de recursos, métodos, conteudos,
interacdes, linguagens, tempos, espacos. Ambientes virtuais de aprendizagem (AVAS)
podem ser somados a sala de aula presencial, 0 material impresso ao digital, além de
outras misturas que superem os limites espaco-temporais da aula tradicional e
contribuam para que os educandos ampliem seus repertérios éticos e estéticos, com
criatividade, identidade e envolvimento, tal como ja discutido, por exemplo, em Rojo

(2012), sobre a pedagogia dos multiletramentos. Dessa maneira:

A combinacédo de metodologias ativas com tecnologias digitais moveis
hoje é estratégica para a inovagdo pedagodgica. As tecnologias
ampliam as possibilidades de pesquisa, autoria, comunicagdo e
compartilhamento em rede, publicacdo, multiplicacdo de espacos, de
tempos; monitoram cada etapa do processo, visibilizam os resultados,
os avancos e dificuldades. As tecnologias digitais diluem, ampliam e
redefinem a troca entre os espacos formais e informais através de
redes sociais e ambientes abertos de compartilhamento e coautoria.
(MORAN, 2018, p, 12).

As TDICs potencializam a quebra dos padrbes lineares, centrados na
transmissao e recepcdo. Para esse autor, sdo incompletas as escolas deficientes em
integrar a cultura digital no curriculo. Para que esta integracdo ocorra, os problemas
acerca do acesso e uso desses artefatos devem ser reconhecidos e compreendidos,
mas ndo podem ser motivos de aversao ao Seu uso, que precisa passar pela

alfabetizacdo e avancar para a literacia digital. Isso tem a ver com o fato de que:
A Educacéo que se desenvolve imbricada com a cultura encontra--se

pressionada pelas praticas sociais tipicas da cultura digital,
caracterizadas pela participacdo em redes sociais virtuais da web,
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como Facebook, Instagram e Twitter. As redes potencializam a
interagdo independente de hierarquias, a convivéncia com a
abundéancia de informacgdes disponiveis em distintas fontes — nem
sempre confidveis —, o0 estabelecimento de relacbes entre
informagdes, a produgéo, o compartilhamento e a publicagédo de novas
informacbes, a manifestacdo de opinibes para apoiar ideias,
contradizer e explicitar valores de acordo com a ética que orienta as
relacbes do sujeito com os outros e mobilizar pessoas para uma acao
comum, em busca de atingir objetivos acordados socialmente.
(GERALDINI, VALENTE, ALMEIDA, 2017, p. 458).

Moran (2015a, 2015b, 2018b) também indica como metodologias ativas o
estudo de caso, trabalhos em grupo, jogos, projetos, resolucdo de problemas,
producdo de material para tornar acessivel a outros publicos temas inicialmente
complexos, entre outras possibilidades. As mudancas mais profundas podem ser
impulsionadas pelo desenvolvimento de projetos baseados na identificacdo de
problemas reais, relativos as areas de interesses e estudos. Os projetos podem ser
desenvolvidos de maneira disciplinar, interdisciplinar ou transdisciplinar. Sendo este
ultimo apontado por Moran (2015b) como a op¢ao mais ousada e promissora para
romper com os moldes tradicionalistas. De acordo com 0s obijetivos, as atividades
podem culminar em produc¢des criativas, reflexivas, esclarecedoras, sistematizadas e
contextualizadas. Esse processo pode ser enriquecido com o apoio das TDICs
guando utilizadas para mobilizar os alunos, potencializar o estudo entre pares, reunir

e melhorar suas ideias, sistematizar, registrar, produzir e publicar as criacdes.

Assim, é possivel afirmar que as metodologias ativas podem ajudar a romper
com praticas que privilegiam a transmissao dos conteudos. O que, ha tempos, se
mostra insuficiente para construir processos que tém como principios a criatividade,
comunicacado, interacdo, autonomia, protagonismo, interpretacdo e atuacdo na
realidade. Acredita-se ser possivel mudar esse cendrio de cunho tradicionalista com
ou sem TDICs. Entretanto, ndo se pode ignorar que a presenca e a influéncia, cada
vez mais intensas, dos recursos digitais na sociedade apontam para a urgéncia de
reivindicar a democratizacdo do acesso e a apropriacdo critica e criativa destes
artefatos. Ignorar essa necessidade é ficar refém da exclusdo nos seus mais

diferentes niveis (social, digital, pedagogico, cultural, econémico, profissional).
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3.2 Tecnologias: 0 que séo, para que e a quem elas servem?

Em videoaulas disponibilizadas no Canal da Universidade de Sao Paulo (USP),
no YouTube, o professor Nilson José Machado (2017a)'# aborda diversos aspectos
que nos ajudam a refletir sobre fatores implicitos e explicitos na finalidade das
tecnologias. De acordo com o referido professor, a palavra tecnologia tem sua origem
no século XVIII, com a Revolucao Industrial. A tecnologia, enquanto estudo da técnica,
acompanha o homem desde a sua existéncia mais remota. Até entdo, o
distanciamento entre logos (pensamento) e techné (técnica) era comum. Nesse
sentido, todo ser humano sempre precisou e se utilizou da técnica para viver e iSso 0
tornou também capaz de criar instrumentos e executar tarefas usando-os, bem como,
diferentemente dos outros animais, criar instrumentos que produzam outros

instrumentos.

Esta metacriacdo, conforme Ortega y Gasset (1963), antes mesmo do
surgimento das técnicas informatizadas, da origem a distincdo entre o operario, aquele
que usa o instrumento e o técnico que cria o instrumento. A chegada dos recursos
informatizados acrescenta a esse cenario comportamentos questionaveis do ponto de
vista social, a medida que, por fetiche e/ou deslumbramento incentivados pelo
mercado, faz com que a tecnologia seja vista como fim, resultando na busca por fazer
com que os ritmos humanos sejam como os das maquinas, invasao de privacidade,
supervalorizagdo das falsas aparéncias e novidades, quando deveria ser pensada
como meio para atender necessidades e potencialidades humanas de se comunicatr,
interagir, criar.

Ao discorrer sobre os impactos sociais causados pela criacdo da imprensa de
Gutemberg, Burke (2002) afirma que toda solucédo, cedo ou tarde, da origem a um
novo problema. A histéria mostra que a disseminacdo de materiais impressos
contribuiu para a expansao do acesso a informacéo e, por isso, representou ameacas
a grupos que tiravam (e ainda tiram) proveito da ignorancia das pessoas a fim de
manter controle sobre elas, como é feito, por exemplo, por parte de liderancas politicas
e religiosas. Todavia, Burke (2002) chama a atencéo para a diversidade de problemas

consequentes da maquina impressora, tais como: a substituicdo da méo-de-obra, o

14 Link "Tépicos de ética e educacao”, disponivel em:
https://www.youtube.com/playlist?list=PLAudUnJeNg4vAEMSAIEM35quOnlhaRplx. Videos "Das
técnicas as tecnologias" (aula 8, partes 1, 2 e 3) e "Autoridade e autoria em ambientes impregnados
de tecnologia” (aula 14, partes 1, 2 e 3).
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crescimento acelerado e desordenado das obras literarias, overdose informativa,
necessidade de postura de discernimento e construcdo de um cédigo de conduta
acerca do uso, producao e compartilhamento das informagdes.

No que se refere as tecnologias digitais, toda semelhanca ndo é mera
coincidéncia, visto que os aspectos mencionados pelo autor sobre aimprensa também
se fazem presentes no contexto da cultura digital, acrescidos da ubiquidade
possibilitada pelas TDICs e outras caracteristicas que elevam em escala o grau dos
problemas e beneficios impulsionados por estes artefatos.

Para Lévy (1993), tal como a oralidade e a escrita, a informatica € uma
tecnologia da inteligéncia, considerado o seu potencial de fomentar a criagdo humana,
de ampliar e agilizar a comunicacgéo entre os humanos e de simular realidades virtuais.
Mas 0 mesmo autor ndo deixa de considerar que esta destinada ao fracasso qualquer
analise da informatizacdo em si mesma e que nao privilegie a sua significacao social
ou cognitiva.

Kenski (2011, p. 24) explica a tecnologia como “... conjunto de conhecimentos
e principios cientificos que se aplicam ao planejamento, a construcédo e a utilizacédo
de um equipamento em um determinado tipo de atividade...”. Acrescenta que,
historicamente, a tecnologia é tdo antiga quanto a humanidade, constatada no
raciocinio, na linguagem e no uso do corpo humano, assim como em resultados que
o homem conseguiu com sua intervencdo na natureza, com a invenc¢ao da roda, do
fogo e do livro. Na Guerra Fria, por exemplo, equipamentos, Servicos e processos
foram desenvolvidos e utilizados para espionar e matar. Desde a ldade da Pedra,
tecnologia € poder. A Educacédo, enquanto processo de construcdo do conhecimento
e apropriacdo de tecnologias, € poder. Tecnologias servem para fazer Educacéo e,
juntas, elas servem para potencializar as dimensdes humanas de aprender, ensinar,
interagir, questionar, usar e produzir informacdes em diferentes tempos, espacos e
linguagens. (KENSKI, 2011).

Autores como Peixoto (2020), Carvalho, Lemgruber e Ferreira (2020), Echalar,
Araujo e Echalar (2020) alertam para a necessidade de estar atento as iniciativas
publicas e privadas que, no discurso do uso das TDICs enquanto ferramentas, estao
a servico de iniciativas retrégradas, hegeménicas e mercadolégicas as quais apontam
as tecnologias digitais como salvadoras de todos os problemas da Educacdo. Uma
abordagem tecnofilica e, portanto, esquizofrénica, dos processos de ensino

aprendizagem, pois leva a objetificacdo dos sujeitos e a humanizacdo dos objetos.
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Nesse pacote de prateleira de hipermercado, inclui-se a equivocada sugestao de que

as tecnologias sao neutras, desprovidas de significados, representacdes e intencoes.

Para lidar com este cenario de espetacularizacao das tecnologias que acarreta

na substituicdo da esséncia pela aparéncia, € preciso, como salienta Machado (2017b,

2017c), ao citar Julian Marias (1985)%°, evitar algumas “cascas de banana”:

O novo como pseudovalor: o valor ndo decorre da novidade, nem tudo
gue é novo tem valor e muito do que ndo é novo é valoroso.

O parecer como ser: a simulacdo é um ponto favoravel em varios
aspetos técnicos da ciéncia, mas prejudicial quando utilizado para
supervalorizacdo do parecer que tem ou que é em prol do simulacro.

A rapidez como pressa: qualguer mudanca de padrdo na organizacéo
do tempo precisa respeitar o ritmo humano e nao impor o da maquina.
O meio como fim: a tecnologia € um meio a ser utilizado em favor da
construcéo do conhecimento e que vai muito além do que esté passivel
de reproducéo pelos equipamentos. Embora a educacéo necessite se
apropriar do conhecimento técnico para alcancar objetivos pedagogicos,
seu papel ndo se restringe a formacdo de técnicos. Quem tem um
porqué (razao) precisa buscar o melhor como (meio) para realizar algo,
a reciproca nao é verdadeira.

A pessoalidade sem privacidade: cidadania também requer
pessoalidade.

Limitacdo no cognoscivel: ndo ha mais motivos para recusar as
tecnologias, mas para lidar com ela enquanto fim, ha. A construcdo do

conhecimento n&o se restringe ao contetdo programado.

Coutinho e Lisbbda (2011) ressaltam que, na sociedade do século XXI, marcada

pela presenca e influéncia cada vez mais crescente da cultura digital nos mais

diferentes contextos sociais, a Educacao (formal, informal e ndo formal) se depara

com o desafio de:

[...] tentar garantir a democratizagdo do acesso as mais variadas
formas, meios e fontes por onde circula a informagdo para que
possamos construir uma sociedade mais equitativa. Por outro lado,
devemos desenvolver competéncias e habilidades para transformar
essa informacdo em conhecimento e assim desenvolvermos o gosto
por aprender ao longo da vida, tendo em contas valores como sejam

15 Cara y cruz de la electronica (1985).
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a solidariedade, o respeito, a diversidade, a interaccao, a colaboracao,
a criatividade e, sobretudo, a nossa capacidade de ousar, de inventar,
de inovar e, a0 mesmo tempo, de sermos capazes de avaliar 0s riscos
dos nossos actos. (COUTINHO e LISBOA, 2011, p.17).

Assim, integrar as tecnologias digitais aos processos de ensino-aprendizagem
requer compreender que professores e alunos ndo sao técnicos e nem operarios, mas
sujeitos que devem ser conscientes das armadilhas, para se apropriarem de maneira
sistematizada da tecnologia em prol da prevaléncia do ser humano. Para tanto, mais
gue meios, as TDICs precisam ser pensadas e utilizadas enquanto objetos de estudo
e instrumentos que incentivam a autonomia, o protagonismo, o trabalho colaborativo,
a pesquisa e a criatividade. Elas séo artefatos culturais, porque séo produtos culturais.
De acordo com Silva (2010), as TDICs séo interativas porque fundamentadas em trés
principios:

1. Participacao-intervencao.
2. Bidirecionalidade-hibridacéo.
3. Permutabilidade-potencialidade.

O primeiro considera que a apropriagdo das tecnologias pelos sujeitos passa,
de maneira interdependente, pelas perspectivas tecnoldgica, politica, sensorial e
comunicacional. Tecnoldgica, pois requer que 0s sujeitos utilizem os recursos digitais
de maneira criativa, critica, investigativa, participativa, autbnoma, seletiva,
questionadora; politica, porque precisa concentrar 0s interesses nas necessidades e
contextos reais do publico e ndo do mercado ou governantes; sensorial, enquanto
possibilidade de explorar multiplas representacdes; comunicacional, porque a
mensagem € aberta, o emissor da mensagem € construtor de espacos
comunicacionais diversificados sensorialmente, o receptor da mensagem nao so
recebe, como utiliza e re/cria a mensagem.

O principio da bidirecionalidade-hibridacéo preza pela relacao dialégica entre
emissor e receptor da mensagem. Aqui, Silva (2010) toma a arte Parangolé de

Qiticica'®, para exemplificar a sala de aula interativa como obra, sistematizada aberta

16 A arte Parangolé é uma criacdo do brasileiro Hélio Oiticica (1937/1980), criada no fim da década de
1960 a partir das experiéncias do artista com a Escola de Samba Esta¢édo Primeira da Mangueira, no
Rio de Janeiro. Grosso modo, do encontro entre artista e espectador, da-se inicio ao processo de
interacdo e construcdo coletiva em que o publico é protagonista da obra aberta, baseada na
expressao coletiva, criativa e multissensorial, expressa por meio do arranjo de vestimentas
compostas por textos, cores e imagens. O foco das mensagens construidas recai sobre as
necessidades do povo.
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e coletiva, baseada na autoria e protagonismo compartilhados. Por fim, a
permutabilidade-potencialidade concebe o0 ensino e a aprendizagem enquanto
processos dialogicos, ndo-lineares, criativos, multissensoriais, hibridos e sustentados

na concepc¢do de que educador e educando necessitam compartilhar os papéis de

aprender e ensinar de forma mutua.

No quadro a seguir, Lévy (1999) apresenta diferentes tipos de interatividade:

Quadro 07 — Diferentes tipos de interatividade

Relacdo com a
mensagem

Mensagem linear
nao-alteravel em

Interrupcéo e
reorientacédo do

Implicacado do
participante na

fixos

- Simulagbes sem
imersdo nem
possibilidade de
modificar o modelo

Dispositivo de tempo real fluxo informacional | mensagem
POS| ~ em tempo real

comunicagao

Difuséo unilateral Imprensa - Bancos de dados - Videogames com
Radio multimodais um sé participante
Televisa : - Simulag® m

Elevisao - Hiperdocumentos . S ylacoes co

Cinema imerséo (simulador

V00) sem
modificagbes
possiveis do modelo

Didlogo,
reciprocidade

Correspondéncia
postal entre duas
pessoas

- Telefone
- Videofone

Dialogos entre
mundos virtuais,
cibersexo

Dialogo entre
varios
participantes

- Rede de
correspondéncia

- Sistema das
publicagbes em uma
comunidade de
pesquisa

- Correio eletrénico

- Conferéncias
eletrbnicas

- Teleconferéncia ou
videoconferéncia
com varios
participantes

- Hiperdocumentos
abertos acessiveis
on-line, frutos da
escrita/leitura de
uma comunidade

- Simulagdes (com
possibilidade de
atuar sobre o
modelo) como de
suportes de debates
de uma comunidade

- RPG multiusuério
no ciberespaco

- Videogame em
"realidade virtual"
com varios
participantes

- Comunicagéo em
mundos virtuais,
negociagdo continua
dos participantes
sobre suas imagens
e aimagem de sua
situacdo comum

Fonte: Lévy (1999, p. 83).

Neste quadro, observa-se que a interatividade néo é fruto exclusivo do uso de
tecnologias digitais. Diante de qualquer canal de informacdo, o receptor sempre
exercita a sua capacidade de decodificar, interpretar e participar da mensagem.
Todavia, o grau da interatividade pode ser maior ou menor por causa do tipo de

dispositivo. Por meio da exposicéo de Lévy (1999), observa-se que, quanto mais os
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sujeitos participam da mensagem em dialogo com outros sujeitos, maior € o grau de
interatividade. Esta participacdo se consolida na combinacao das acdes de receber e
intervir coletivamente na mensagem em diferentes tempos e espacos.

As consideracbes de Silva (2010) e Lévy (1999) contribuem para o
entendimento da interatividade como processo de comunicacao participativa, mediado
por diferentes recursos. Na medida em que estes recursos ampliam e potencializam
a capacidade de os sujeitos emitirem, receberem, modificarem e diversificarem os
elementos da mensagem, em tempos e espacos diferentes, mais interativos eles séo.
Contudo, Silva (2010) alerta para as banalizacfes de carater mercadol6gico que giram
em torno das abordagens sobre o tema. Utilizada como argumento de venda, a
palavra interatividade é propagada de maneira sedutora nos discursos marqueteiros
da novidade. O que também se aplica a inovacao e as metodologias ativas. Desse
modo, o foco recai sobre a légica da producéo, do lucro e da coisificacdo dos sujeitos,
equivocadamente concebidos como objetos a serem alienados pelas modernidades
tecnoldgicas.

Em contraponto a perspectiva banalizada pelos interesses hegemdnicos,
considera-se que a interatividade precisa e pode ser favorecida pelas tecnologias
digitais. Um principio que néo se reduz a técnica, mas que faz dela meio para elevar
o potencial de criacdo, comunicacao, interacdo e problematizacdo dos sujeitos que as
utilizam e ndo meramente as consomem por fetichismo. Dessa forma, a perspectiva
aqui é romper com o dualismo entre tecnofobia e tecnofilia. Posturas que tém muito

em comum, conforme esclarece Sancho (1998):

A postura tecnofoba esquece que, rejeitando a consideragdo e
gualquer variagdo no trabalho docente, esta usando mecanicamente
um conhecimento tecnolégico que aceita e reproduz sem reflexdo,
tornando-se uma técnica fossilizada que nao leva em consideracao as
variagbes do contexto que esta aplicando. Enquanto isso, a postura
tecnofila somente considera “tecnologia” as maquinas e aparelhos e o
conhecimento elaborado desde ambitos que tém pouco a ver com 0s
problemas aos quais a educacdo escolar deve dar respostas,
desconsiderando o conhecimento pratico e tedrico acumulado por
anos de estudo e experiéncia. (SANCHO, 1998, p. 45-46).

Assim, tecnofobia como deslumbramento, ou tecnofilia como aversdo, sao
posturas da lista de ambivaléncias que ocultam as verdadeiras problematicas da
educacao escolar que se assentam em fatores de ordem histérica, social, cultural e
politica. Por isso, acredita-se na relevancia de estudos tedrico-praticos se dedicarem

a romper com essa dicotomia e contribuirem para compreender as tecnologias,
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especialmente as digitais, enquanto produc¢des culturais, recursos e objetos de estudo
gue podem ampliar ou reduzir o potencial humano.

Autores como Fontana e Cruz (1997) e Baquero (1998), ao abordarem as
contribuicbes de Vygotsky para o trabalho pedagdgico, discorrem sobre os
instrumentos como criacdo usada para mediar acdes humanas, ampliar e modificar o
potencial de estar no mundo com o0s outros. Sua apropriacdo é fonte de aprendizagem
e desenvolvimento. Com base nas contribuicdes da abordagem historico-cultural de
Vygotsky, Freitas (2009) compreende as tecnologias digitais como instrumentos
culturais, uma vez que sdo construcfes humanas as quais, para além de maquinas,
sao instrumentos mediadores do conhecimento na medida em que potencializam o
acesso a informacédo, constru¢cdo compartilhada do conhecimento, multiplicidade de
percursos de aprendizagem, entre outros. A luz dessas perspectivas, pode-se
encontrar caminhos que nem alimentem os interesses e discursos deslumbrados e
fetichistas do mercado e nem disseminem a visdo catastréfica em relacdo aos
recursos digitais, mas encontrem o meio termo favoravel ao seu uso como extenséo

das potencialidades humanas.

3.3 Cultura digital e demandas para a educacgéo

Dentre as abordagens que ajudam a compreender as TDICs como producédo e
produtoras de praticas sociais, estdo as discussodes sobre letramento e literacia digital.
Para Soares (2002), o letramento € um fendbmeno cuja caracterizacdo passa por
diversas énfases. Contudo, a esséncia do conceito esta nas praticas sociais de leitura
e escrita para além da aquisicdo desta, daquela e de demais praticas de linguagem

(alfabetizag&o). Equivale ao:

[...] estado ou condicdo de individuos ou de grupos sociais de
sociedades letradas que exercem efetivamente as praticas sociais de
leitura e de escrita, participam competentemente de eventos de
letramento. (...) individuos ou grupos sociais que dominam o uso da
leitura e da escrita e, portanto, tém as habilidades e atitudes
necessarias para uma participacdo ativa e competente em situacdes
em que préticas de leitura e/ou de escrita tém uma fung¢éo essencial,
mantém com 0s outros e com 0 mundo que os cerca formas de
interacdo, atitudes, competéncias discursivas e cognitivas que lhes
conferem um determinado e diferenciado estado ou condi¢cdo de
insercdo em uma sociedade letrada. (SOARES, 2002, p. 145-146).
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Esta consideracdo leva ao reconhecimento ndo sO das praticas, eventos e
consequéncias relacionadas a leitura e escrita, mas também das condi¢cdes que as
potencializam e/ou limitam. Ao discorrer sobre diferentes suportes de leitura e escrita
utilizados ao longo da historia, Soares (2002, p. 155) argumenta que “... diferentes
tecnologias de escrita criam diferentes letramentos.”, validando a necessidade de
discutir o letramento nos diversos contextos de circulacdo das praticas de leitura e
escrita. As TDICs alteram as rela¢des do leitor e do escritor com o texto, consideradas
as especificidades do texto que agora também ocupa a tela do computador. D4-se
origem ao hipertexto, que proporciona e requer posturas de construcao, apropriacao
e difusdo de textos multimodais, ndo-lineares, interconectados, navegaveis, abertos a
intervencéo, fugacidade, impermanéncia e a mutabilidade.

Coscarelli e Corréa (2018, p. 386) acrescentam que “... ndo se pressupde
apenas 0 uso da leitura e da escrita em suas multiplas linguagens em ambientes
digitais, mas também o questionamento da producao e da circulacado desse material
na rede de computadores.”. Mais que aprender a digitar no computador, o letramento
digital envolve apropriagdo da hipertextualidade como atitude materializada na
convergéncia de praticas como curtir, compartilhar, postar, comentar, questionar e
produzir material em ambientes digitais. N&o se trata de substituir as habilidades de
leitura e escrita, necessarias ao uso dos materiais impressos, mas complementa-las.
Assim, os autores compreendem o letramento digital como exercicio de cidadania.

Em Buzato (2006), letramento é diferente de alfabetizagdo, pois esta €
entendida como processo de ensino-aprendizagem das habilidades basicas que
envolvem a codificacdo e decodificacdo de simbolos, codigos, regras e técnicas
relacionados a escrita e leitura. JA o letramento depende da alfabetizacdo, mas,
conforme o autor, equivale a formas de “... agir, afirmar-se, construir e sustentar uma
visdo de mundo partilhada por um grupo e, portanto, carrega tracos identitarios e
significados compartilhados por esse grupo.”, (BUZATO, 2006, p. 6). A pratica letrada
esta diretamente associada aos contextos de participacao social dos sujeitos.

A apropriacdo dos diferentes géneros textuais e das maneiras como sdo
utilizados é exigéncia das diversas esferas (profissional, politica, escolar, midiatica)
em que estes repertérios circulam. Por isso, entende-se que ha diferentes
letramentos. E o letramento digital, enquanto apropriacao critica e criativa das TDICs,
esta essencialmente condicionado a promoc¢ao nao s6 do acesso a esses recursos,

como também da formacé&o para além do saber técnico.
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Freitas (2010, p. 338) acrescenta que definicbes restritas associam o
letramento digital a exclusividade instrumental, enquanto abordagens mais amplas o
reconhecem como pratica social e cultural construida e, portanto, "... tornar-se
digitalmente letrado significa aprender um novo tipo de discurso e, por vezes,
assemelha-se até a aprender outra lingua”.

Na concepcdao de Tarouco (2013), a alfabetizacao digital se d4 no campo das
habilidades bésicas necessérias para 0 uso do computador e da internet. Demanda
da sociedade pos-industrial, ou sociedade da informacédo, marcada pela ampliacédo do
acesso a informacao, impulsionado pelos avancos na ciéncia e na tecnologia. Nessa
abordagem, a alfabetizac&o € vista como necessaria para discutir a democratizacao
do acesso a informacdo, bem como para lidar com a overdose informativa,
impulsionada pelas modernidades tecnoldgicas. Mas nao é suficiente para contemplar
aspectos de cunho critico e participativo.

Como desdobramento, Carmo (2018b) aponta a literacia digital fortemente
ligada a concepcao de letramento digital. A chegada da web 2.0 potencializou as
praticas de expressao, criacao, partilha, interacdo e envolvimento. Assim, a literacia
tornou-se, ao mesmo tempo, capacidade e necessidade transversal da vida
contemporanea que implica fazer parte de um ecossistema de aprendizagem no qual
os contextos formal e informal interagem continuamente. A literacia € um termo que,
segundo a autora, foi criado por Gilster, no fim dos anos de 1990, para abordar
competéncias para além da alfabetizacédo digital.

Isso implica no acesso e uso dos recursos digitais em prol da comunicacao
aberta e multidirecional; do acesso, selecédo andlise, producao e compartilhamento de
informacdes em diferentes meios e formas de representacfes. Para a autora, a
sociedade estd diante de uma revolugcdo digital em que se tem origem o Homo
Communicantis “... o ser humano que se define por estar condenado a comunicar
intermediado pela tecnologia.”, (CARMO, 2018a, p. 129). As seguintes caracteristicas
sao listadas como peculiaridades dessa geracao:

1. Interrupcao, velocidade e instantaneidade: a possibilidade de acesso e
propagacdo da informacdo nas suas diferentes formas e fontes é um
continuum diéario.

2. Virus.com: invasdes e contaminacdes também acontecem no

ciberespaco.
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3. Personalizacao e hiperexpresséao: a valorizacao da propria presenca nos
lugares.

4. Narcisismo social e o mercado do Eu: as posturas de super adulacao do
ego como incentivadoras das bolhas sociais e das divisdes de grupo.

5. Ludificacdo generalizada: a busca constante pela diverséao.

6. Humor: a graca como condi¢ao para viralizar.

7. A cultura wiki, da partilha e participagdo: partilhar é existir.

Especialmente na segunda caracteristica, a autora afirma que “...6 com as
‘armas’ do digital que mais eficazmente poderemos balancear o que nele nos ‘faz
mal’.” (CARMO, 2018a, p. 130). Isso significa que, ao invés de negligenciar o contexto
digital por causa dos problemas que ele causa, € preciso apropriar-se dele para
encontrar meios de minimizar seus danos e explorar seu potencial em favor dos
processos de ensino-aprendizagem. Acrescenta-se que trabalhar com estas
caracteristicas € focar na geracao que se esta a ensinar.

De acordo com Fidalgo, Buckingham e Roberto (2015), a literacia digital € uma
necessidade dos publicos de todas as idades, pois, além de se preocupar com a
exclusao digital que acarreta exclusédo social, ela se apresenta enquanto pratica social
a qual trabalha em favor de sujeitos conscientes do contexto historico-cultural em que
as midias digitais sdo criadas e utilizadas. Na posicdo de sujeitos, as praticas
reduzidas ao consumo sao superadas pelo papel de usuérios autbnomos, criticos,
criativos e participativos de diferentes meios de informacao. Apropriar-se destes para
participar dos contextos em que eles circulam é se fazer presente e atuante no mundo.

A partir de pesquisa realizada com alunos de licenciatura e mestrado, em uma
instituicdo de Ensino Superior publica portuguesa, os autores observam que o publico
estudado, embora nascido e crescido em uma sociedade fortemente influenciada
pelas tecnologias digitais, tem uma posi¢ao restritamente instrumental acerca desses
recursos. Para esses autores, o trabalho com/para a literacia digital passa pela

compreensao de que:

As TIC sé&o hoje meios de desenvolvimento econdémico, social, cultural
e tecnoldgico, e como tal a literacia digital deve ser universal,
conciliando contetdos tedricos e praticos que permitam avangos no
exercicio ativo e critico da cidadania, uma vez que para combater a
exclusao, qualquer que ela seja, é fundamental conhecer, refletir e
participar e estas parecem ser necessidades transversais as
diferentes geracdes digitais. (FIDALGO, BUCKINGHAM E ROBERTO,
2015, p. 52)
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Sob essa perspectiva, Buckingham (2007) faz importantes apontamentos sobre
o papel da educacao diante dos direitos de midia, especialmente, por parte das
criancas. Para ele, nem o entusiasmo de acreditar em beneficios garantidos e naturais
em relagdo as midias digitais, nem o protecionismo que as responsabilizam pela

“‘morte das criangas” assumem verdadeira responsabilidade educativa:

Precisamos fazer mais do que simplesmente lamentar as
consequéncias negativas das experiéncias ‘adultas’ cada vez mais
frequentes na vida das criangas, ou do que celebra-las como uma
forma de liberacdo. Ao contrério, precisamos entender a extensao —
e as limitagdes — da competéncia que as criancas tém de participar do
mundo adulto. Em relacdo as midias, temos de reconhecer a
habilidade que as criancas tém de avaliar as representacdes daquele
mundo disponiveis a elas; e identificar o que elas ainda precisam
aprender para fazé-lo de forma mais plena e produtiva.
(BUCKINGHAM, 2007, p. 278).

A defesa recai por pensar em respostas mais explicitamente politicas. Propde-
se recorrer a Convencao sobre os Direitos da Crianca, em especial aos direitos da
crianca de protecdo, provisdo e participacdo, que precisam ser intimamente

articulados ao direito a educagdo. Uma educagdo que busque ampliar a
participacdo ativa e informada das criancas na cultura de midias que as cercam.”,
(BUCKINGHAM, 2007, p. 286). No que se refere a protecéo, defende-se a urgéncia de
iniciativas que advirtam e recomendem fontes de informacgao de boa qualidade. Neste
quesito, a Educacédo tem o papel de encorajar as criancas a se protegerem por meio
do cuidado com o que compartiiham. O direito a provisdo deve garantir oferta
diversificada e planejada de contetdo produzido pelas préprias criancas. Aqui, a
Educacédo exerce a funcdo de promover acesso a tecnologia e ao capital cultural em
prol da criacao criativa. Por fim, o direito a participacdo enquanto envolvimento ativo
na formacéo e producdo do ambiente comunicativo que as cercam.

Ao reconhecer e lidar com as criangcas como cidadas competentes, a Educacgao
faz a sua parte sobre este terceiro direito. Assim, tornar 0 acesso das criangas mais
igualitario, fornecer os meios e 0 apoio necessario para a participacdo nas midias e
desenvolver nas criancas a habilidade de proteger a simesmas sao responsabilidades
a serem assumidas pela Educacédo. Dessa forma, caminha-se rumo a “encorajar a
participacdo critica dos jovens enquanto produtores culturais por direito préprio.”,
conforme enfatiza Buckingham (2007, p. 295).

A abordagem dos estudos sobre literacia digital com a emancipagdo dos

sujeitos evidencia seu carater politico, comprometido com o desvelamento e
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enfrentamento de aspectos aparentemente irrelevantes, mas detentores de
significativa influéncia nos padrfes de vida da sociedade. Uma formacao pautada nos
principios da leitura critica de mundo, autonomia, representatividade e participacédo
sdo aspectos que vao muito além de qualquer concepcgao tecnicista ou conteudista.

Nota-se que alfabetizacdo, letramento e literacia apresentam-se como
demandas para a cultura digital e, consequentemente, para a escola. Enquanto
instituicdo legitimada para sistematizar processos de ensino-aprendizagem, esta nao
pode se esquivar desse cenario e, assim, correr o risco de abrir espaco para o
charlatanismo dos interesses mercadolégicos, mascarados de iniciativa pedagogica.
As midias digitais tém sido cada vez mais consumidas no dia a dia dos estudantes.
Essa realidade demanda, por parte dos professores, um repertério tedrico-pratico que
lhes dé condicbes de se apropriar e intervir criticamente neste cendrio.

Freitas (2009) recorre a Pino (2005) para esclarecer que, em Vygotsky, a
cultura é produto da vida e atividade social humanas. Kenski (2018, p. 139) explica
que “‘Em termos mais amplos, cultura € compreendida como o somatdrio de
conhecimentos, valores e praticas vivenciadas por um grupo em determinado tempo
€, ndo necessariamente, 0 mesmo espaco.”. Ambas as consideragdes sustentam a
concepcao de cultura digital aqui abordada.

De acordo com Kenski (2018), o termo “cultura digital” comecgou a ser usado
entre os anos de 1980 e 1990, quando os computadores e as redes digitais passam a
impulsionar o surgimento de novos ambientes socioculturais, marcados por inovagdes
e avancos nos tipos de interacdo, comunicacao, compartilhamento e acdes sociais,
agora passiveis de ocorrerem em tempos e espacos diferentes dos fisicamente
ocupados. A autora recorre a Owens (2014) para enfatizar que “A cultura digital é
cultura de massa’. Trata-se de uma cultura que diz mais sobre as praticas do que
sobre objetos. Exige presenca e participagao.”, (2018, p. 140). Desse modo, pode ser
entendida como ruptura, transgressao, uma cultura disruptiva, considerando o seu
potencial de superar os paradigmas tradicionais de comunicacéo, interacao, criacao e
participacao.

Diante dessa inovacdo, muitas sdo as mudancas, possibilidades e perigos!’

colocados as mais diferentes areas da vida humana (lazer, profissdo, seguranca

170 temor em relacdo a presenca e influéncia das midias pode ser identificados em discussdes como
as realizadas por Burke (2002), Briggs e Burke (2006), Siqueira (2008), Buckingham (2007, 2012) e
Adorno (2021). Perspectivas negacionistas consideram as midias como danosas a formacgao critica
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saude, politica, economia). Sobre a educacéo, recai a exigéncia de rever papeis,
tempos, espacos, recursos, metodologias, politicas, entre outros aspectos ainda muito
presos a modelos resistentes a relagbes mais dialégicas e processos mais
rizomaticos!®. Kenski (2011) aponta os seguintes aspectos a serem contemplados nas
relacfes entre tecnologias e educacéo: trabalho colaborativo, fluéncia digital, misturar
presencial e a distancia, contemplar as diferentes capacidades sensoriais, atividades
de aprendizagem baseadas na logica dos jogos.

E um trabalho que, no contexto da Educacdo formal, ndo depende
exclusivamente do professor, mas, essencialmente, de mudanca coletiva da
mentalidade a ser refletida na gestdo das escolas e universidades, nos curriculos
escolares e de formacgéo docente, nas politicas publicas. Esse trabalho precisa se
ocupar dos desafios, possibilidades e problemas impulsionados pela cultura digital,
sem se entregar ao protecionismo ou ao determinismo, conforme ja discutido a partir
de Buckingham (2007), quando o autor aponta os direitos de protecdo, provisao,
participacdo e educacdo como fundamentos para promover apropriacdo critica,
participativa e criativa das midias.

Um elemento imbricado a cultura digital € o ciberespaco que, segundo Lévy
(1999), é o:

[...] espaco de comunicacdo aberto pela interconexdo mundial dos
computadores e das memdrias dos computadores.... Insisto na
codificacdo digital, pois ela condiciona o carater plastico, fluido,
calculavel com precisdo e tratdvel em tempo real, hipertextual,
interativo, e, resumindo, virtual da informagédo que €, parece-me, a
marca distintiva do ciberespago. Esse novo meio tem a vocacgéo de
colocar em sinergia e interfacear todos os dispositivos de criagéo,

informac&o, de gravacdo, de comunicacdo e de simulacdo. (LEVY,
1999, p. 92-93).

Por meio dessa definicdo, o ciberespaco pode ser compreendido como
ambiente, ao mesmo tempo, social, técnico e cultural. Isso porque se vale da estrutura

técnica da telemética, da rede mundial de computadores e da World Wide Web

dos sujeitos por entendé-las como meios que estéo a servico da manipulacdo de pensamento e dos
interesses mercadologicos e elitistas. Por isso, adotam uma postura de distanciamento em relagdo a
estes artefatos. Em contrapartida, ha concepg¢des emancipadoras que reconhecem a necessidade de
preparar 0s sujeitos para compreender e superar a posturas ingénuas e/ou de mero consumo das
midias e utiliz-las de maneira critica.

18 Sjlva (2010, 2012), fundamenta-se nos fildsofos Deleuze e Guattari (1995) para explicar que, na
educacédo, a metafora do rizoma é utilizada para defender paradigmas ndo-lineares, baseados na
mdltipla e inter-relacé@o entre os sujeitos, conteudos, linguagens, percursos. Uma associacédo figurada
a ramificagéo das raizes das plantas.
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(WWW) para se constituir em espaco de relacdes sociais, baseadas na comunicacao
multimodal. E espaco, porque é social. E se é social, também ¢ cultural, pois se
estabelece nas “... virtualidades sensoriais e informacionais que s6 se atualizam na

interagdo com os seres humanos.”. (1999, p. 145).

A nova relacdo com o saber, entre as responsabilidades demandadas a
educacdo pela cibercultura estd, segundo Lévy (1999), baseada em trés
constatacdes: 1. a grande velocidade de surgimento e renovacao dos saberes; 2. 0
trabalho implica aprendizado, construgédo e compartilhamento de conhecimentos; 3. a
necessidade e a possibilidade do uso de tecnologias que ampliem, exteriorizem e
modifiguem diversas fun¢Bes cognitivas humanas. Assim, as tecnologias da
inteligéncia, a partir da possibilidade de compartiihamento, aumentam o potencial da
inteligéncia coletiva.

De acordo com o autor, “... a partir de agora, devemos preferir a imagem de
espacos e conhecimentos emergentes, abertos, continuos, em fluxo, ndo lineares, se
reorganizando de acordo com 0s objetivos ou 0s contextos, nos quais cada um ocupa
uma posigao singular e evolutiva.” (1999, p. 158). Para tanto, duas grandes reformas
sdo apontadas como necessarias: 1. familiaridade com a dinamica da EaD, em que
se explora a convergéncia da hipermidia, associada ao papel de incentivador da
inteligéncia coletiva desempenhado pelo professor; 2. reconhecer, valorizar e explorar
0s saberes da experiéncia, também conhecidos como conhecimentos prévios dos
educandos. Tais conhecimentos, em Freire (1996), podem ser associados a
curiosidade ingénua que nao pode ser ignorada, mas precisa ser tomada como ponto
de partida para ser transformada em curiosidade epistemologica enquanto
necessidade para a construcdo do saber rigoroso, sistematizado, reflexivo,
comprometido com o desvelar de aspectos, aparentes ou ndo, que carecem de ser
denunciados para que intervengfes necessarias sejam, entdo, anunciadas.

Outra contribuicdo que se soma as discussdes sobre a cultura digital é a de
Santaella (2003) sobre cultura das midias. Para a autora, os termos ndo podem ser
confundidos como sindnimos, mas a primeira é uma extensao da segunda. Enquanto
a cultura das midias tem como caracteristica principal a personalizacdo do consumo,
como ocorre com o videocassete, videogame, TV a cabo, a cultura digital é identificada
pela convergéncia das diferentes midias. Santaella (2003) salienta:

(...) ndo devemos cair no equivoco de julgar que as transformacdes
culturais sdo devidas apenas ao advento de novas tecnologias e novos
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meios de comunicacdo e cultura. S&ao, isto sim, os tipos de signos que
circulam nesses meios, o0s tipos de mensagens e processos de
comunicacdo que neles se engendram os verdadeiros responsaveis
nao s6 por moldar o pensamento e a sensibilidade dos seres humanos,
mas também por propiciar o surgimento de novos ambientes
socioculturais. (SANTAELLA, 2003, p. 24).

Para ampliarmos a compreensao acerca das especificidades da cultura digital,

vale recorrer a abordagem de Jenkins (2009) sobre a cultura da convergéncia que
permeia o uso das midias nos tempos atuais. Nas palavras do autor:

Por convergéncia, refiro-me ao fluxo de contelddos através das
multiplas plataformas de midia, a cooperagdo entre multiplos
mercados midiaticos e ao comportamento migratério dos publicos dos
meios de comunicagéo, que vao a quase qualquer parte em busca das
experiéncias de entretenimento que desejam. Convergéncia € uma
palavra que consegue definir transformagbes tecnoldgicas,
mercadoldgicas, culturais e sociais, dependendo de quem esta falando
e do que imaginam estar falando. (JENKINS, 2009, p. 29).

Nesse sentido, a convergéncia é caracterizada pela mistura das praticas de

participagdo, representagdo, comunicacdo, criagdo, coletividade, interagéo,
potencializadas pela combinacdo entre as midias classicas e digitais. Torna-se
possivel a apropriacdo com processo comunicativo por parte das camadas populares
que, na medida em que se unem e reconhecem a importancia do papel que os
consumidores desempenham nos meios de comunicagédo, impulsionam mudancgas na
producdo de conteudo. Mudancas baseadas na representatividade, ativismo,
democracia. Desse modo, a unido das diferentes midias é utilizada para favorecer a
cultura da participagéo, sustentada na inteligéncia coletiva.

Nessa perspectiva, ao se valer do potencial comunicativo das TDICs, o publico
passa a ter o poder de reivindicar participacdo, estimular engajamento civico, formar
e externar juizo sobre contetdo de midia, fazer empresas reverem suas relacées com
os consumidores. Enfim, os consumidores tornam-se participantes ativos na criacéo
e circulacdo de novos conteudos.

A inteligéncia coletiva, vista como fonte alternativa de poder midiatico, é
apontada como ingrediente essencial desse processo. A partilha de saberes e
interesses e o fazer coletivo, quando utilizados para fortalecer os lagos sociais, podem
ser concentrados em iniciativas voltadas a resolucéo de problemas reais, de maneira
alternativa e criativa. Jenkins (2009) reconhece ser um processo envolvido por agdes
e tensdes de forgas vindas de cima para baixo e de baixo para cima, mas necessario

para seguir rumo a utopia de Lévy sobre “... esse poder emergente de participar serve
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como vigoroso corretivo as tradicionais fontes de poder, embora elas também
procurem usa-lo para seus proéprios fins.” (2009, p. 328).

Diante do exposto, considera-se necessario e relevante sustentar, cada vez
mais, uma perspectiva critica e humanizadora acerca do uso das TDICs. Sendo essa,
a nosso ver, uma postura politico-pedagodgica, cabe aos estudiosos e demais
profissionais da Educacdo concentrarem esforcos em sistematizacfes tedrico-
praticas acerca do tema, de modo que os sujeitos ndo sejam tomados pela tecnofilia
e nem pela tecnofobia, caracteristicas das posturas polarizadoras, mas que se avance
rumo a processos de ensino-aprendizagem emancipadores, criticos, criativos e
coletivos. Apropriar-se das midias, classicas e digitais, sob a perspectiva da cultura

da convergéncia, caracteristica da cultura digital, pode ser um caminho.

Para Prensky (2001), o crescente uso das TDICs resultou em mudangas
radicais nos modos de aprender dos alunos que nasceram e cresceram nessa epoca
(nativos). A maneira de pensar como as criancas e jovens se relacionam uns com 0s
outros e com o0 mundo precisa considerar as influéncias da cultura digital. Ser nativo
desse contexto é demandar e ser demandado. Eles demandam por professores que
superem a sua condi¢do de imigrantes digitais para aprender a se apropriar da forma
como os alunos de hoje aprendem, a fim de ensina-los melhor. Prensky (2001) salienta
que é bobo, preguicoso e ineficiente ignorar isso. Mas cabe aos educandos
ultrapassarem os deslumbramentos para com as modernidades, nem sempre
inovadoras, e a aversdo para com o que é antigo, mas nao esta velho. Para tanto, ao
contrario do que o autor parece mencionar, S80 necessarias muitas intervencées

pedagdgicas.

Ao tomar como exemplos 0s jogos e a matematica, Prensky (2001, s. p.) torna
facil o discurso sobre “... inventar metodologias para Nativos Digitais para todas as
matérias, e todos os niveis, usando nossos estudantes para nos guiar.”. Mas tal
invencéo, comprometida com a Educacdo de qualidade, compreende, respeita e

contempla as necessidades, interesses e condi¢des dos sujeitos.

Buckingham (2012) defende que a Educacéo para 0os meios nao se restringe a
fluéncia operacional, conforme muito se associa ao perfil dos chamados nativos

digitais. Para o autor:

Na verdade, ha muitas coisas que eles desconhecem ou ndo sabem
como fazer — e a atividade de fazer midia precisa ser acompanhada
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pela analise e conceitualizacdo tedrica, assim como por um conjunto
de objetivos curriculares claros por parte dos professores.
(BUCKINGHAM, 2012, p. 54.

Ao contrario do que ainda prevalece, posturas criticas e criativas de construcao
do conhecimento superam 0 acesso as TDICs e 0 seu uso para a re/producéo de
conteldos com interesses comerciais e exibicionistas. Para Buckingham (2012),
manter-se a par das relacdes estabelecidas pelos estudantes com as midias serve
para explorar as oportunidades que elas oferecem para a comunicacéo, participacao
e criacdo, como também, e tdo importante quanto, para resistir, com forca e rigor, as

celebracdes deslumbradas das modernidades tecnoldgicas.

A insuficiéncia estrutural reflete e é refletida na fragilidade da formacao docente
(inicial e continuada), manifestada nos dados sobre o uso das tecnologias digitais
enquanto recurso e objeto de estudos. Para ndo esquecer da sistematizacao
pedagdgica, e ndo sermos cegos guiando cegos, vale lembrar Freire (1996) quanto
ao imperativo de ampliar a solidariedade entre mente e maos para contribuir para

acoOes criativas e dignificantes a partir do respeito e superac¢do do senso comum.

3.4 Qual inovagéo?

O termo inovacgéo, de maneira geral, tem a ver com a producdo do novo, com
mudancas e transformacdes, desde que associadas a resultados benéficos, conforme
esclarecem Schliinzen e Schliinzen Junior (2018). Todavia, € preciso ter clareza sobre
0 que se entende por transformacgdes benéficas. Transformar o que? Em beneficio de
guem/que? Por qual motivo? De que maneira? Qual concepc¢ao de qualidade sustenta

esse processo?

No Brasil, as leis 10.973/2004 e 13.243/2016 tém contribuido para que a
inovacao ganhe certo destaque, porém sob a perspectiva da introducédo da novidade
em prol do sistema produtivo. A capacitacao cientifica e tecnoldgica é concebida como
meio de contribuir para o aumento da competitividade dos mercados interno e externo.
Embora a abordagem dessas leis possa formalizar o reconhecimento da inovacéo
como necessidade, evidenciam-se interesses econdmicos na medida em que, por
exemplo, enfatizam-se aspectos como competitividade, capacidade operacional,

poder de compra, controle de resultados.
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Em tempos de constante uso da palavra inovacdo como slogan, até na
educacao, € importante esclarecer aqui a compreensao que se tem do seu significado
que supera o sentido restrito daquela novidade a venda nas prateleiras do comércio.
Os avancos tecnologicos presentes e influentes no cotidiano social podem ser
explorados em favor de uma inovacdo cosmética ou de uma inovacao verdadeira.
Lembrando Cortella (2013), no primeiro cenario, 0s sujeitos sdo naufragos, enquanto
no segundo, navegantes.

Recorre-se aqui as contribui¢cdes do patrono da Educacéo brasileira, a fim de
evidenciar que a defesa de uma Educacao inovadora ndo € exclusividade dos dias
atuais. Ao discutir as relacdes de poder presentes na Educacao, Freire (2011) sempre
defendeu que a principal funcéo da Educacao € estar a servico da humanizacgéo, da
libertacdo humana, por meio da construgcdo de dialogos baseados em temas
geradores das relacdes homem-mundo. Para tanto, a Educacéao libertadora necessita
de momentos, recursos, estratégias e relacdes condizentes com esses principios. Sao
caracteristicas essenciais dessa acdo: o trabalho colaborativo, a unido dos
oprimidos!®, a organizacdo em favor da unidade dos sujeitos e a sintese cultural
enguanto instrumento de superacdo da cultura alienada e alienante que determina
padrdes, explicita e implicitamente, excludentes, opressores, elitistas, hegemonicos.

Sob essa perspectiva, a inovacdo, conforme perspectivas de Freire (2011),
Marcelo (2013), Carbonell (2002, 2016), Moran (2015a, 2015b, 2018a, 2018b), busca
romper com discursos e praticas bancarias que aniquilam a coletividade, a
criatividade, a autoria, o protagonismo, as relagdes dialégicas, a compreensao
profunda dos problemas sociais, o direito a participacao e a valorizacao identitaria. Na

Educacéo bancaria, nada inovadora:

a) o educador é o que educa; os educandos, o0s que sao educados;
b) o educador é o que sabe; os educandos, 0s que ndo sabem:

¢) o educador é o que pensa; os educandos, 0s pensados;

d) o educador € o que diz a palavra; os educandos, 0s que a escutam
docilmente;

e) o educador é o que disciplina; os educandos, os disciplinados;

f) o educador é 0 que opta e prescreve sua op¢ao; os educandos, 0s
gue seguem a prescricao:

g) o educador é o que atua; os educandos, os que tém a ilusdo de que
atuam, na atuacgdo do educador;

De acordo com o Dicionario Paulo Freire, oprimido é o sujeito envolto em relagdo de dominacéo,
pertencente a uma classe social excluida e, portanto, marcado por condi¢cdes de vida
desumanizantes e aprisionantes. O opressor também se encontra numa situacdo de opressao
guando se desumaniza no ato da opressédo (OLIVEIRA, 2010).
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h) o educador escolhe o contetdo programatico; os educandos, jamais
ouvidos nesta escolha, se acomodam a ele;

i) o educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade
funcional, que opde antagonicamente a liberdade dos educandos;
estes devem adaptar-se as determinacdes daquele;

j) o educador, finalmente, é o sujeito do processo: os educandos,
meros objetos. (FREIRE, 2011, p. 82).

Nessa linha anacronica, a Educacdo é usada como pratica de dominacao, de
exclusdo, de opressao, de anulacéo e de silenciamento. A inovacao verdadeira se
encontra na Educacdo libertadora que ¢é revolucionaria, pois baseada na
problematizag&o que visa proporcionar aos educandos, “... as condicbes em que se
dé a superacdo do conhecimento no nivel da doxa pelo verdadeiro conhecimento, o
gue se da no nivel do logos.” (FREIRE, 2011, p. 97).

Carbonell (2002) discute a inovagcdo enquanto processo colaborativo,
sistémico, complexo, conflituoso, que precisa partir das necessidades de ensino-
aprendizagem, mas que nao se sustenta sem a participacdo da gestao (instituicdo e
governo). Para ele, uma definicdo ampla sobre inovacéo é:

[...] conjunto de intervencgdes, decisdes e processos, com certo grau
de intencionalidade e sistematizacdo, que tratam de modificar atitudes,
ideias, culturas, contetdos, modelos e praticas pedagdégicas. E, por
sua vez, introduzir, em uma linha renovadora, novos projetos e
programas, materiais curriculares, estratégias de ensino e
aprendizagem, modelos didaticos e outra forma de organizar e gerir o
curriculo, a escola e a dindmica da classe. (CARBONELL, 2002, p.
19).

Contudo, o autor acrescenta que essa definicdo pode estar a servico de
diferentes interesses e defende “Uma inovacéo que ndo se volte para o acessorio e
as aparéncias, mas mergulhe nas coisas importantes de uma nova formacao
compreensiva e integral.” (CARBONELL, 2002, p. 21). Nesse excerto, observa-se a
necessidade de rompimento com a concepc¢do reducionista e mercadoldgica de
inovacédo, na qual ela é tratada como um fastfood ou como um produto moderno que
se retira da prateleira no supermercado. Esse processo de rompimento € composto

pelos seguintes aspectos:

Quadro 08 — Elementos da inovacédo pedagoégica

1. A mudanca e a inovacdo sdo experiéncias pessoais que adquirem um significado
particular na préatica, ja que devem atender tanto os interesses coletivos quanto aos
individuais.

2. A inovagdo permite estabelecer relagbes significativas entre diferentes saberes, de

maneira progressista, para ir adquirindo uma perspectiva mais elaborada e complexa da
realidade.
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3. A inovacdo procura converter as escolas em lugares mais democraticos, atrativos e
estimulantes.

4. A inovagdo procura estimular a reflexdo tedrica sobre as vivéncias, experiéncias e
interacOes da classe.

5. Ainovacao rompe com a classica cisao entre concepcao e execucao, uma divisao propria
do mundo do trabalho e muito arraigada na escola mediante o saber do especialista e 0
“nao-saber” dos professores, simples aplicadores das propostas e receitas que lhe séo
ditadas.

6. A inovagcdo amplia o a&mbito da autonomia pedagdgica — certamente socioecondmica —
das escolas e do professorado.

7. A inovacdo apela a razfes e fins da educacao e a sua continua reformulacéo em funcao
dos contextos especificos e mutaveis.

8. A inovacédo nunca é empreendida a partir do isolamento e do saudosismo, mas a partir
do intercambio e da cooperagdo permanente como fonte de contraste e enriquecimento.

9. A inovacao procura traduzir ideias na pratica cotidiana, mas sem esquecer-se nunca da
teoria, conceitos indissociaveis.

10. A inovacao faz com que aflorem desejos, inquietagdes, e interesses ocultos — ou que
habitualmente passa desapercebidos — nos alunos.

11. A inovacgao facilita a aquisi¢cdo do conhecimento, mas também a compreenséo daquilo
gue dé& sentido ao conhecimento.

12. A inovacao é conflituosa e gera um foco de agitagdo intelectual permanente.

13. Na inovacgédo ndo hé instrucdo sem educacao, algo que, talvez por ser ébvio e essencial,
se esquece com muita frequéncia.

Fonte: Carbonell (2002, p. 21).

Carbonell (2002), portanto, reconhece a inovacdo como fruto de mudancas
promotoras de melhorias, pensadas a partir da compreensao de problemas reais e da
busca por resolvé-los. Nem toda mudanca provoca melhoria, mas toda melhora
precisa de mudanca. A inovacao educacional se concretiza na escola e na sala de
aula, possibilitando uma formacéao integral dos alunos. AlteracBes operadas apenas
na estrutura formal do sistema educativo, denominadas de reformas, ndo sé&o
suficientes para se produzir melhorias efetivas na formacéo dos alunos.

Os professores sdo reconhecidos como principal for¢ca impulsionadora. Para
tanto, precisam se convencer e se engajar nas propostas inovadoras sem se
contaminar com a burocratizacdo imposta pelas hierarquias superiores, mantendo a
autonomia docente. No entanto, Carbonell (2002) elenca alguns obstaculos dificeis de
superar entre a categoria docente. Entre eles, destacam-se:

1. Resisténcia as propostas inovadoras: a rotinizacdo do trabalho € um dos

motivos.
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2. Individualismo e o corporativismo interno: isolamento, falta de colaboracéo,
rivalidades, privilégios.

3. Pessimismo e mal-estar docente: ocasionados por mas condic¢des, reais e
ficticias, objetivas e subjetivas, de trabalho docente.

4. Reformas paralisantes e sufocantes: tecnocraticas e controladoras que
prejudicam o trabalho dos professores e os culpam pelos problemas da
educacéao.

5. Dicotomia curricular: relagdo paradoxal entre as verdadeiras necessidades da
escola e as exigéncias das avaliacbes externas.

6. Saturacdo e fragmentacdo pedagodgica: o mercado dos livros, conteudos,
recursos, eventos.

7. Distanciamento entre escola e universidade: as pesquisas académicas tém

dificuldades em darem o devido retorno as escolas do ensino basico.

Para Cunha (2004), os impasses para mudancas inovadoras tém carater
histérico, mercadoldgico e regulatério que supervalorizam o saber técnico em
detrimento do saber critico. Em pesquisa realizada com professores e coordenadores
de diferentes cursos de graduacdo, a autora identificou como caracteristicas
inovadoras: ruptura com as formas tradicionais de ensinar e aprender, gestao
participativa, reconfiguracdo dos saberes, reorganizacdo da relacdo teoria/prética e
perspectiva organica no processo de concepcao, desenvolvimento e avaliagdo da
experiéncia desenvolvida. Alguns argumentos séao externados por Cunha (2004) para
ajudar a refletir sobre as principais questdes enfrentadas pelos professores na pratica
cotidiana e sobre a consonancia, ou ndo, do trabalho pedagdégico com a perspectiva

de inovagao:

Em que medida consigo atender as expectativas de meus alunos?
Como compatibiliza-las com as exigéncias institucionais e as
condicbes de ensino dadas? Como motivar meus alunos as
aprendizagens que extrapolam o utilitarismo pragmético que esta em
seus imaginarios? Como trabalhar com turmas numerosas e
heterogéneas, respeitando as diferencas e atendendo as reais
necessidades dos alunos? Como utilizar as novas tecnologias na
construgdo de identidades coletivas e na reflexdo ética? De que
maneira alio o ensino das disciplinas com o principio metodol6gico do
ensinar pesquisando e pesquisar ensinando? Que competéncias
preciso para articular teoria e pratica profissional a partir do contetdo
das disciplinas que ministro? Como enfrento o desafio da
interdisciplinaridade na educacgéo superior? Continuo preocupado com
0 cumprimento do programa de ensino mesmo que 0s alunos nao
demonstrem interesse/prontiddo para o mesmo? Como, em



87

contrapartida, garanto conhecimentos que Ihes permitam percorrer a
trajetoria prevista pelo curriculo? Tem sentido colocar energias em
novas alternativas de ensinar e aprender? Como fugir de avaliagcbes
prescritivas e classificatérias e, ao mesmo tempo, manter o rigor do
meu trabalho? Como posso contribuir para propostas curriculares
inovadoras? (CUNHA, 2010, s.p.).

Marcelo (2013) defende a inovacdo como processo de rompimento com o
paradigma tradicionalista que lida com o conhecimento de maneira transmissiva,
passiva, bancaria e conteudista. Constréi-se para muito além do uso de recursos
modernos, requer criatividade, protagonismo, formacdo de redes em prol da
cidadania, responsabilidades individuais, coletivas e institucionais. Para inovar, o
professor precisa refletir constantemente sobre sua pratica, querer mudar e

re/construir suas crencgas a partir de experiéncias inovadoras.

Nesse sentido, a inovacao é concebida como mudanca paradigmatica em favor
da emancipacéo que se da na e pela convergéncia de diferentes saberes (técnicos,
académicos e sociais), 0s quais se movimentam constantemente e,
consequentemente, ddo origem a novos saberes. Lidar com as dificuldades relativas
a necessidade de mudanca cultural por parte de alunos, professores, gestores,

politicas publicas e sociedade é um risco necessario.

Demo (2010) compreende a inovagao educacional como ruptura a medida que
a defende como processo radical e continuo de rompimento com os modelos e
burocracias institucionalizadas que insistem em manter a légica da transmisséo
instrucionista, conteudista, oralista, bancéaria, reprodutivista e obsoleta em
permanéncia nas escolas. Mesmo sendo uma vitima do sistema, o professor é
entendido como profissional que precisa se des/re/construir permanentemente, e a
escola, como espaco que mais discursa sobre inovacao, precisa deixar de resistir a
ela. Defende-se as inovacdes disruptivas como aquelas "... das quais € urgente dar

conta, em especial para néo ficar refém delas.”, (DEMO, 2010, p. 867).

Segundo Moran (2018a), essa disrupcdo equivale a mudancas provocadoras
de melhoras mais profundas as quais contemplam o hibridismo de tempos, espacos,
recursos, metodologias e demais aspectos que afetam a organizacao da educagéo
formal. Coloca-se o desafio de promover qualidade, contemplando flexibilidade,
integracado entre individual e coletivo, personalizacdo, interacdo, compartilhamento,
contextualizagcdo, inter e transdisciplinaridade, criatividade, aprendizagens

horizontais, redes de préticas voltadas para necessidades reais.
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O autor esclarece que o hibridismo equivale a mistura de recursos,
metodologias, espacos, tempos, ideias e conhecimentos e sempre esteve presente
na educacédo, mas, hoje, € ainda mais favorecido pelas TDICs. Escolas com projetos
pedagdgicos mais inovadores integram em seus Projetos Politicos Pedagodgicos
(PPPs) a construcdo do projeto de vida dos alunos (sujeitos histérico-sociais),
compreendem a educag¢do como um processo 360°, pois vai aléem da escolarizagéo,
é constante, multidimensional, com énfase em valores e competéncias, e investe no

equilibrio entre individual (subjetivo) e coletivo (social) (MORAN, 2015a).

Cannata (2015) concorda que a proposta inovadora ganha mais forca quando
se torna parte do projeto escolar. No caso do modelo de ensino hibrido, por exemplo,
as acOes de planejamento, desenvolvimento e avaliagdo precisam contar com 0
trabalho integrado entre trés equipes, conforme relacionadas por Christensen, Horn e
Johnson (2012) apud Cannatéa (2015):

Quadro 09 - Equipes para o processo educacional inovador

Equipe Composicgao Papéis

Autdbnoma Estado (6rgéos publicos e Eleger as equipes de
departamentos ligados a trabalho (peso pesado) e
educacdo, mantenedores e | adequé-las as suas
diretores de instituicdes respectivas tarefas, prover
privadas. recursos, estruturar o

modelo administrativo
embasado nas demandas
das salas de aula, planejar e
validar as acdes de

mudanca.
Peso pesado Supervisores, Definir estratégias de
coordenadores de area e mediacdo entre as
orientadores educacionais. instancias educacionais,

fornecer um programa de
formacé&o docente,
identificar os professores
engajados com a proposta e
torna-los multiplicadores,
fomentar o entrosamento
entre nas equipes de peso
leve e funcional.

Peso leve e funcional Professores e demais Sistematizar mudancas
funcionarios da escola. relativas aos tempos,
espacgos e estratégias de
aprendizagem, tendo em
vista a melhora dos
processos.

Fonte: elaborado a partir de Christensen, Horn e Johnson (2012) apud Cannaté (2015).
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Contudo, € preciso frisar que essa distribuicdo ndo pode ser confundida com
um processo vertical, de cima para baixo, que tem o professor como mero executor
de tarefas. Como ja mencionado a partir de Carbonel (2002), as inovac¢fes sao frutos
de relagdes horizontais nas quais os professores sao reconhecidos como a principal
forca de mudanca. A maior incidéncia de inovacdo esta nos contextos menos

regulados e com mais autonomia e liberdade para criar.

Conforme ressalta Masetto (2012), a inovacédo educacional ndo pode se
vincular ao discurso mercadoldgico da cultura do “novo”, precisa ser compreendida
como processo das mudancas fruto de um contexto social no qual os paradigmas
atuais ndo atendem as necessidades emergentes. Projetos inovadores sao
complexos, demandam planejamento minucioso e implantacdo cuidadosa que
privilegiem Educacdo integral, inteligéncia e trabalhos coletivos, solu¢do de problemas
e relacbes dialdgicas. Necessidades essas da sociedade contemporanea que tem
como forte marca o uso das tecnologias digitais que influenciam a necessidade de
rever papeis dos professores, alunos e espacgos formativos. Um projeto inovador
requer organizacgao, gestao e formacao docente inovadores.

3.5 A inovacdao da préatica pedagogica com o apoio dos artefatos digitais: néo é

gualquer uso

Considerado o potencial das TDICs de influenciar as formas, tempos e espacos
de comunicacgéo, interagao, criacao e expressao, entende-se que, pelo compromisso
com a educacgao que se sustenta nesses aspectos, faz-se necessario refletir sobre os
aspectos positivos e negativos dessas influéncias, a fim de se apropriar dos beneficios

e lidar com os perigos.

Valente (2013) pondera que o equilibrio entre posturas otimistas e céticas
diante das influéncias das tecnologias digitais na educagéo € algo necessario, visto
gue elas ndo podem ser consideradas a panaceia para 0s problemas, ao mesmo
tempo que tém muito a contribuir para mudangas necessarias. Embora se tratem de
recursos que ampliam o repertério de possibilidades de expresséo e construcdo do
conhecimento, sua apropriacdo pedagogica ndo é corriqueira. Para que as TDICs
sejam incorporadas na cultura educacional em favor da formacéo integral, da

ampliacéo das potencialidades humanas, do ir além do que é feito com lapis e papel,
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sdo necessarias duas inovacdes fundamentais: “... preparagado de educadores, para
atuar em ambientes de aprendizagem que promovam a constru¢ao do conhecimento

e um curriculo desenvolvido para a era digital.”. (VALENTE, 2013, p. 36).

De acordo com Mill (2010), o uso crescente das TDICs é marca forte da
chamada sociedade contemporanea, também conhecida como sociedade da
informacéo ou idade midia. Momento histérico no qual o uso das tecnologias digitais
para acesso a informagéo esta em alta. Mas é preciso ndo confundir modernidade
tecnologica com inovacdo pedagodgica e reverter as implicacdes da modernidade
tecnolégica em contributos para os processos de ensino-aprendizagem. Pensar em
inovacéao pedagdgica requer questionar qual a funcdo social da Educacéo atualmente
e quem € o sujeito que se pretende formar, pois mudaram as nocdes de educador,
educando, gestéao educacional e mediacéo.

A maneira como 0s sujeitos constroem seus conhecimentos relaciona-se
diretamente as tecnologias utilizadas por eles. Assim, pensar o uso das TDICs na
Educacao tem a ver com aprender sobre como 0s sujeitos aprendem e tiram proveito
disso para planejar, desenvolver e avaliar percursos formativos mais efetivos. E fica o
alerta: “A tecnologia mais adequada a determinado objetivo € sempre aquela que nao
vai atrapalhar. Dito de outra forma, a melhor tecnologia é aquela a qual o aluno tem

acesso e que o auxilia na construcdo do seu conhecimento.”, (MILL, 2010, p. 52).

Sobre a adequacdo do uso das TDICs, Cortella (2014) argumenta sobre a
necessidade de superar a informatofobia (aversdo) e da informatolatria (adoragao).
Entre mudancas e permanéncias, as modernidades tecnolégicas precisam ser
utilizadas em favor de projetos educacionais que privilegiem a construcéo coletiva do
conhecimento, que valorizem o saber da comunidade. A multiplicidade de
possibilidades oferecidas pelos avancos tecnoldgicos pode contribuir para a perda de
foco e distragdo. O caminho é investir na construcéo do perfil de usuério, critico, que
suspeita metodicamente. Para tanto, o professor precisa de formagcédo adequada e
condicOes dignas de trabalho favoraveis ao uso de metodologias que possibilitem aos
alunos sairem do simples (exemplos cotidianos), passarem pelo abstrato
(interpretacdo da realidade) e avancarem para o concreto (corporeificagdo do

conhecimento).

Como Coutinho e Lisbba (2011), Mill (2010) reconhece os quatro pilares
elencados por Delors (2001) como referéncias para o papel dos professores e alunos.



91

Aprender a fazer, a conhecer, a ser e a viver com 0s outros sao saberes necessarios
para que docentes e discentes vivenciem processos de ensino-aprendizagem
condizentes com principios como autonomia, criatividade, protagonismo,

compromisso com a reflexdo e resolugéo de problemas reais, trabalho colaborativo.

Atuar sob essa perspectiva vai contra os modelos historicamente prevalentes
na cultura educacional brasileira. Nesse sentido, Schlemmer (2010) defende que,
sendo a Educacdo o foco, ndo é possivel pensar em inovagdo tecnoldgica sem
inovacdo pedagdgica. A apropriacdo dos recursos digitais precisa contribuir para a
ousadia de pensar diferente e de explorar alternativas ainda n&o utilizadas. Os
docentes precisam desenvolver novos saberes para lidarem com a geracdo que
cresceu usando diferentes recursos digitais. Saberes voltados para a troca,
comunicacdo, interacdo, didlogo, autonomia, criatividade, colaboracéao,
compartilhamento. A inovacdo € uma ruptura paradigmatica, € desequilibrio dos
modelos unidirecionais. Formacdo humana e capacitacdo sdo indissociaveis,

decisdes racionais sao também decisdes emocionais. Assim:

E necesséario que professores-pesquisadores se apropriem dessas
possibilidades para compreendé-las no contexto da sua natureza
especifica. Isso exige novas metodologias, praticas e processos de
mediacao pedagdgica, de acordo com as potencialidades oferecidas,
para que se possa construir uma inovacdo educacional. De outra
forma, podemos estar falando apenas de uma novidade e ndo de uma
inovagéo. (SCHLEMMER, 2010, p. 81).

Comprometidos com essa apropriagao, autores como Prata-Linhares (2012),
Moraes (2015), Carbonell (2016) e Silva (2012) trazem contribuicdes que ajudam a
vislumbrar caminhos. Silva (2012) entende a sala de aula como espaco interativo,
hibrido em tempos, espacos, recursos, ideias, fontes de informacéo; as relacées séao
dialégicas e democréticas; a comunicacdo é bi e multidirecional; o professor é o
designer de software que arquiteta e media desafios significativos de aprendizagem;
os alunos sao sujeitos ativos, criativos, protagonistas, co/autores, autdbnomos,
colaborativos; o ciberespaco e a cibercultura sdo fatores que contribuem
significativamente com este paradigma; a formacdo docente se compromete com

todos esses aspectos.

Esta implicita nesse paradigma da sala de aula interativa a ideia de ecologia
(ou ecossistema) de aprendizagem, que tem como principio fundamental as relacdes

existentes entre 0s sujeitos, as quais resultam dos percursos de aprendizagem
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compartilhada. Tais interacoes e trajetos se modificam e se adaptam constantemente,
‘... aumenta-se, complexifica-se, transforma-se e adapta-se aos interesses e
necessidades de todos os integrantes dessa ecologia de aprendizagem, construindo,

assim, ainda mais conhecimento.”. (MOREIRA, TRINDADE, 2018, p. 193).

Moraes (2015) compreende transdisciplinaridade e criatividade como
necessidades. A complexidade humana, entendida, de forma geral, como o estar
tecido em conjunto dos sujeitos e da realidade, se constitui da/na inter-relacéo entre
fatores internos e externos como o0s biolégicos, emocionais, historicos, culturais,
sociais, politicos e espirituais. Atentar-se a dependéncia mutua desses aspectos €
comprometer-se com a formacao integral dos sujeitos, com sua multidimensionalidade
e, consequentemente, com o0 resgate da humanidade, de modo que se possa
viver/conviver melhor uns com os outros e com o planeta, visto que 0s sujeitos sao
parte do mundo e vice-versa. Comprometida com a ruptura, transcendéncia e
transgresséo das concepcdes e praticas pedagodgicas tradicionalistas e reducionistas
que ainda prevalecem, a transdisciplinaridade, que tem a complexidade como
sustentacao epistemoldgica, compreende 0 sujeito como um ser e um Vvir a ser cujos
saberes superam o uso da razdo (a unidimensionalidade que nos dissolve). Os
sujeitos sdo mais quando exploram esta multidimensionalidade, aprendem nas

fronteiras e valorizam a diversidade.

O processo de re/des/construcdo do conhecimento é inacabado e, com vistas
a recuperar o sentido da existéncia humana, precisa investir mais em emocao arte e
espiritualidade. Esta epistemologia ontolégica e metodolégica perpassa por todos os
aspectos que constituem o contexto educativo, tais como curriculo, docéncia,
avaliacdo, estrutura fisica etc. Neste contexto, a criatividade é apontada como
finalidade essencial da Educagéao, maneira de lidar com os desafios, dever pessoal e
profissional e responsabilidade social. A criatividade depende de um ambiente
colaborativo, democratico e transdisciplinar, fruto da valorizacdo da inteireza humana

e do seu consequente sentimento de pertenca.

Ainda sobre criatividade, Prata-Linhares (2012) discute sobre a relacéo entre
originalidade e o fazer docente inovador. As TDICs s&o apontadas como recursos que
podem favorecer a originalidade em prol da inovagédo, bem como a arte. Essa que,

pela sua intima relagdo com o universo da criatividade, tem muito a contribuir para a
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inovacdo da formacéo de professores, explorando ainda a parceria com as midias

digitais. Esclarece que:

A criatividade esté relacionada com a capacidade de gerar novas
ideias, uma condicdo necessaria, mas nao suficiente para ser
inovador. Inovacgéo exige reflexdo atenta e critica, principalmente em
termos de selecdo de boas ideias e exploracdo de seu potencial, assim
como disposicao de rejeitar ideias novas e/ou abordagens que, ao
final, ndo oferecem nenhum tipo de beneficio. Isso sugere que para
ser inovador ha uma exigéncia ndo sé de criatividade e de correr
riscos, mas também de componentes como avaliacdo e melhoria.
(PRATA-LINHARES, 2012, p. 56).

Tal concepcéao de criatividade se faz necesséria como um dos fundamentos da
pratica pedagdgica dentro e fora da sala de aula, nos mais diversos e convergentes
tempos, espacos, recursos, metodologias e conteudo. Atento a essa possibilidade (e
necessidade) de inovacéo educacional dentro-fora dos espacos formais, Carbonell
(2016) discorre sobre pedagogias do século XXI que servem de base para tal
processo. Dentre os paradigmas abordados pelo autor, estdo as pedagogias nao

institucionais, os projetos de trabalho e as pedagogias das diversas inteligéncias.

As pedagogias nao institucionais sao exemplos de inovacgao disruptiva, pois
concebem a institucionalizagdo e a obrigatoriedade escolar como fontes de
desqualificacdo da Educacédo. A vida € a sala de aula mais efetiva, porém ignorada
pela escola. Entre suas marcas, estdo a comunicacdo horizontal e democratica,
mediada pelos recursos digitais, a cidade como um livro aberto e reeditado pelos
cidadaos, o investimento em espacos publicos inclusivos e participativos, a amplitude
dos espacos, métodos, tempos e sujeitos com o0s quais se aprende, bem como o
intercambio entre geracfes. As seguintes caracteristicas sado identificadas nesta
abordagem: aprender com e sobre a cidade, a cidade como espaco contemplativo e,
portanto, educador; projetos de intervencédo social; adequacdo dos espacos publicos
as especificidades da infancia; a troca de saberes; centros sociais e culturais apoiados
por setores publicos e privados e gerenciados pela comunidade; universidades
alternativas enquanto Educacao de adultos no campo da educacgédo nao formal; vida
sustentavel, cursos online abertos, as agoras (digital — Wikipédia — e presencial —

pracas).

Os projetos de trabalho, ou pedagogias do conhecimento integrado, sao
apontados como estratégia para investir no curriculo integrado, no pensamento

complexo e na transdisciplinaridade. A histérica fragmentacdo do saber dissemina a
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separacdo do inseparavel, aspecto contestado pela inovacdo educacional. A
Educacao é resolucdo de problemas reais e estes ndo chegam em gavetas, mas
constituem-se de uma complexidade permeada por diferentes fatores. Estudiosos
como Decroly, Dewey, Freinet e Freire sao lembrados como aqueles que ja alertavam
para a relevancia do trabalho educativo baseado na percepcao global, no aprender
fazendo, na escola enquanto espaco contextualizado e na leitura critica da realidade.
Apesar das dificuldades de custo e tempo, 0s projetos de trabalho sdo uma forma de
aproximar a escola das verdadeiras realidades e necessidades dos sujeitos.

Os projetos de trabalho sdo destacados por Carbonell (2016, p. 200) como a
“... concepgao inovadora que melhor se ajusta aos desafios sociais e culturais da
sociedade do século XXI.”, considerando que se sustenta em uma nova visdo de
escola que prima por fatores como conversagao cultural, compartilhamento de
perguntas e hipoteses, questionamento de problemas reais, aprendizagem situada,
inclusdo e pluralidade de vozes, construcdo do conhecimento e das identidades,
relacéo afetiva com o saber, papel do professor enquanto sistematizador de situacoes
desafiadoras de aprendizagem. Aspectos que evidenciam as multiplas vozes, o desejo
pelo avanco, o aprender a lidar com a dificuldade de construir conhecimento e o

guestionamento como pratica constante.

Por fim, o autor esclarece que as pedagogias das diversas inteligéncias se
preocupam com a hegemonia da razdo em detrimento da emocéo, um retrocesso
histérico que acarreta significativas perdas para a Educacdo. Pensadores como
Dewey, Vygotsky, Montessori, Piaget e Freinet sdo resgatados para reforcar a
necessidade do compromisso da Educacdo com o desenvolvimento integral dos
sujeitos. O mesmo ocorre com Gardner, Delors e outros, acerca do conceito de
inteligéncias. Todos 0s sujeitos possuem todas as inteligéncias, mais ou menos

desenvolvidas, fato que precisa ser respeitado e explorado.

Como marcas dessas pedagogias, estdo: a convergéncia dos diferentes
saberes, que deve ser contemplado pelo curriculo escolar; a influéncia das relagbes
afetivas no processo de ensino-aprendizagem; a inteligéncia social que se manifesta
na coletividade; o comportamento estratégico, intuitivo e pratico-executivo; as virtudes

diante do compromisso ético inerente a Educacdo.

Para exemplificar a defesa desses paradigmas, Carbonel (2016) apresenta

experiéncias nas quais criangcas e jovens sao desafiados a construirem



95

conhecimentos teorico-praticos acerca de temas como a relacédo dos sujeitos com a
cidade, movimentos sociais, Educacdo democratica, comunidades de aprendizagem,
sustentabilidade, arte, filosofia. Nesse cenario, a cultura digital é vista como meio que
pode ajudar a superar perdas e/ou atrasos referentes a capacidade criadora,

comunicativa, critica e interativa dos sujeitos.

Diante do que foi exposto até aqui, a inovacdo pedagogica é considerada o
processo de mudanca que acarreta melhorias na qualidade das relacdes
estabelecidas entre os sujeitos e destes com o objeto de conhecimento, por meio do
apoio de recursos, interacfes, métodos e técnicas sistematizadas para isso. A
qualidade € compreendida como participacdo democratica, comunica¢ao horizontal,
valorizacdo da criatividade, protagonismo compartilhado, autoria, autonomia,

emancipacao e leitura critica de mundo.

Dessa maneira, a inovacao nao se configura como algo apenas ideal, mas com
potenciais efetivos de realizacdo. E vasta a literatura que apresenta relatos de
estudos, pesquisas e experiéncias as quais nos servem de referéncias para o
planejamento, desenvolvimento e a avaliacdo de processos de ensino-aprendizagem

sustentados na concepc¢ao aqui defendida.

Os campos de estudos da EaD, da Midia-Educacdo (ME) e da pedagogia dos
multiletramentos trazem elucidacdes significativas para ajudar na sistematizacao
tedrico-pratica de processos de ensino-aprendizagem inovadores. Por conta do
objetivo deste trabalho, ndo ocorrera discussdes profundas a respeito desses temas,
mas considera-se esclarecedor discorrer sobre alguns aspectos que podem contribuir

para os propositos desta tese.

Autores como Nunes (2009) e Alves (2009) esclarecem que a EaD é uma
modalidade educacional existente ha mais tempo do que muitos acreditam. Registros
mostram que, ja em 1728, cursos por correspondéncia aconteciam nos Estados
Unidos. No Brasil, tem-se noticias sobre anuncios sobre cursos profissionalizantes por
correspondéncia, por volta dos anos de 1900, na cidade do Rio de Janeiro. Com o
tempo, as experiéncias se expandiram e ganharam maior forca e reconhecimento.
Nacionalmente essa expansao é favorecida por diversos aspectos legais, dentre eles,
0 artigo 80 da LDBEN, n°. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, o qual caracteriza a

EaD como:
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[...] modalidade educacional na qual a mediacéo didatico-pedagdgica
nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de
meios e tecnologias de informacéo e comunicacdo, com estudantes e
professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou
tempos diversos. (BRASIL, 2005).

Esse artigo regulamenta o Decreto 9.057 de 25 de maio de 2017?°, que

considera a EaD como:

[...Jmodalidade educacional na qual a mediacao didatico-pedagdgica
nos processos de ensino e aprendizagem ocorra com a utilizacdo de
meios e tecnologias de informacdo e comunicagdo, com pessoal
qualificado, com politicas de acesso, com acompanhamento e
avaliagdo compativeis, entre outros, e desenvolva atividades
educativas por estudantes e profissionais da educagdo que estejam
em lugares e tempos diversos. (BRASIL, 2017a, grifo nosso).

Conforme abordagem da Lei e do Decreto, a EaD € reconhecida como
modalidade, por isso, é referida como a Educacdo, no feminino. Mas, também,
conforme enfatiza Mill (2012), porque ndo se restringe ao ensino ou a aprendizagem,
uma vez que, sob a perspectiva emancipadora de Freire (1996), ndo ha docéncia sem
discéncia (dodiscéncia). Dessa maneira, referirr-se a EaD como ensino ou
aprendizagem a distancia, seja por desconhecimento ou opcéo, indica a concepg¢ao

pedagdgica restrita que a sustenta.

A caracteristica basica de separacdo espaco-temporal implica nas
peculiaridades relativas aos modos de ensinar, aprender e gerir processos de ensino-
aprendizagem a distancia, bem como no uso das TDICs como meios de favorecer
esse processo. Conteudos, atividades, prazos, materiais didaticos, mediacéao,
interacéo, avaliacdo e demais aspectos precisam ser adequados a uma dinamica com
potencial de democratizar 0 acesso a constru¢cdo do conhecimento. Professores,
alunos, gestores e politicas publicas voltadas a esse contexto também precisam

mudar seus papeis.

Ao discorrer sobre a experiéncia da UFSCar com a EaD, por meio do sistema
Universidade Aberta do Brasil (UAB)?!, Mill (2010) considera essa modalidade uma

inovacgao tecnoldgica e pedagdgica, pois:

20 Substitui 0 Decreto n°. 5.622 de 19 de dezembro de 2005. Uma das diversas mudancas, fruto do
conturbado cenério politico brasileiro: impeachment da Presidenta Dilma Roussef e posse do vice-
presidente Michel Temer.

2! Instituido pelo Decreto 5.800 de 8 de junho de 2006, este sistema funciona como incentivo a
articulacéo entre as instituicbes de Educacdo Superior para ofertar cursos, prioritariamente, voltados
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Do ponto de vista dos artefatos e em relacdo a educacéo presencial,
a UAB-UFSCar inova ao desenvolver um sistema de gestédo
pedagdgica; ao adotar materiais didaticos virtuais, audiovisuais,
impressos e por webconferéncia; ao redimensionar os tempos e
espacos da sala de aula, etc. Também do ponto de vista dos
processos organizacionais e ainda em relacéo a educacéo presencial,
a UAB-UFSCar adota mudancas no processo de ensino-
aprendizagem, quando: deixa o professor responsavel pelo
gerenciamento dos tutores e dos alunos muda a gestdo da sala de
aula, com a insercdo de novos elementos e sujeitos No processo;
busca novas formas de gestdo do processo educacional, que é
dindmico e mais complexo; desenvolve novos processos logisticos
para o fluxo de informagbes e de materiais; toma iniciativas para
discussdo da comunidade académica em torno da participacdo e
preconceitos em torno do que é efetivamente aprender e o que é
ensinar, etc. (MILL, 2010, p. 53).

Esse cenario acarretou desafios em relacdo a mudanca de mentalidade sobre
ensinar, aprender, avaliar; levou os professores, atuantes nas modalidades a distancia
e presencial, a reconhecerem os beneficios de boas préaticas da EaD para a educacao
presencial, bem como a vivenciarem uma formacédo em servico; dificuldades em obter
0S materiais didaticos também aparecem, justificadas no receio dos professores de
socializarem as produgdes. Pesquisas realizadas por Freitas (2010) e Mill (2010)
evidenciam que experiéncias formativas na EaD estimulam a adog¢do das TDICs na

Educacao presencial por parte dos professores.

Estatisticas divulgadas no Censo da Educacdo Superior (BRASIL, 2019)
mostram crescimento significativo na oferta e no ingresso em cursos a distancia,
especialmente na rede privada. Nas licenciaturas, o nimero de ingressantes, no ano
de 2018, também foi maior na EaD. Contudo, estudos como de Gatti e Barreto (2009)
alertam para a necessidade de certo ceticismo diante desse crescimento que, as
custas de oportunismo e privilégios mercadolégicos, contribui para a precarizacdo do

ensino e da aprendizagem.

A ME também é compreendida como um campo de estudos que pode contribuir

com a inovacao da pratica pedagogica, por se referir a um:

[...] conjunto de conhecimentos tedricos e de praticas educativas que
visam a estimular e propiciar a reflexdo sobre as relagbes dos
individuos, especialmente criangas e adolescentes, com as midias e a
criar condicdes para apropriacdo critica e criativa destes meios de
comunicacao e de informacédo. (BELLONI, 2019, p. 37).

a formacéo inicial de professores da Educacgdo Basica. Mais informac8es em "O que é o sistema UAB
e sua legislagdo": https://www.capes.gov.br/uab/o-que-e-uab.
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Sob essa perspectiva, a ME tem o objetivo de promover a participacdo, a
expressao de opinides, a aquisicdo de saberes e o desenvolvimento da criatividade e
da cidadania. Com isso, tém-se as midias como recursos e objetos de estudo que
precisam ser apropriados critica e criativamente por parte dos sujeitos. Estudar e se
apropriar das midias justifica-se pelo fato de que, por serem intensamente
consumidos, os produtos midiaticos atuam como escola paralela e, assim, podem

intensificar as desigualdades e o controle social.

Para Siqueira (2008), a ME € uma necessidade contemporanea, pois tem
compromisso direto com a preparacao para viver autonomamente. Seu propdsito nédo
pode ser reduzido a uma abordagem inoculativa de imunizagéo contra os perigos da
midia, mas sim na sua apropriacdo investigativa, seletiva, critica e criativa. Elea e
Duarte (2016) reforcam que a ME, enquanto campo de estudo tedrico-prético, se
debruca em desenvolver acBes educativas voltadas para a analise e compreensao
das relacdes que as pessoas estabelecem com a midia. Para serem verdadeiros
usuarios de midia, e ndo meros consumidores, 0S sujeitos precisam aprender a
acessar, analisar, selecionar, interpretar, utilizar e produzir midia. Tendo esta como

recurso, objeto de estudo e meio de producao.

Embora registros historicos demonstrem interesses de educadores na tematica
ja nos anos de 1930, conforme relembra Siqueira (2008), e dos movimentos
internacionais na area desde 1960, de acordo com Belloni (2018), ambas as autoras
argumentam sobre a necessidade de avancos em nivel de politicas publicas, bem

como o investimento na formacéao de professores para o fortalecimento da ME.

A Unesco mostra-se envolvida com iniciativas relativas a essa temética a
medida que organiza eventos de nivel internacional para discutir tal assunto. Uma das
iniciativas em destaque € o material produzido por Carolyn et. al (2013), relativo a
sistematizacdo do curriculo para formacéo de professores, pautado nos principios da
AMI. O material traz uma matriz curricular de competéncias, com os saberes a serem
desenvolvidos pelos professores e modulos centrais e complementares, com
propostas tematicas e metodoldgicas. A justificativa é contribuir para o direito a
liberdade de expressao e opinido, por meio do acesso e da producéo de informacdes

em diferentes meios.

Quanto aos multiletramentos, cujas preocupagdes comecaram a aparecer por

volta dos anos de 1990, Ferraz e Cunha (2018) esclarecem que:



99

A pedagogia dos multiletramentos envolve novas préaticas de
letramento, as quais possibilitam aos individuos, como produtores
ativos de sentido, potencializar o uso que fazem de recursos
tecnoldgicos (do impresso ao digital), visando a construcao
colaborativa de conhecimento. Essa proposta surge como dimensao
de uma pedagogia socialmente justa e produtiva, que chama a
atencdo para a urgéncia de articular os estudos de letramentos com o
contexto educacional, bem como para a necessidade de a escola, em
nome de uma nova ética e uma nova estética, considerar a
multimodalidade e a diversidade cultural dos povos da sociedade
atual, no espaco escolar, a fim de construir propostas de ensino e de
aprendizagem que contemplem a linguagem interativa, transgressiva,
hibrida, colaborativa, fronteirica, mestica, e que ndo discriminem o uso
desta ou daquela tecnologia, mas que as tornem todas como recursos
para producédo de sentidos, baseada em praticas hibridas, fronteiricas
e no novo ethos que elas implicam. (FERRAZ e CUNHA, 2018, p. 464-
465).

Considerada a sua proximidade com questdes relativas as praticas de leitura e
escrita, as articulacées sobre multiletramentos sao muito influenciadas por discussées
da linguistica. Entretanto, como se pode observar pela explicacdo de Ferraz e Cunha
(2018), é uma concepcao tedrico-pratica a ser considerada no processo de ensino-

aprendizagem de maneira ampla.

Rojo (2012) salienta o compromisso de romper com concepcdes e praticas
elitistas e colonizantes que excluem as culturas populares e marginalizadas dos povos
socialmente excluidos, violentados, oprimidos. Para tanto, recorre-se a inter-relacéo
entre diversidade cultural e convergéncia de multiplas linguagens que, com o apoio
das TDICs, requerem uma nova ética e novas estéticas. A primeira equivale a ideia
de Lévy (1999) sobre a autoria como fruto da inteligéncia coletiva. Ou seja, a producao
do saber ndo é mais propriedade individual, mas uma responsabilidade compartilhada,
dialogica. E os valores estéticos passam a ser multiplos e contextualizados, conforme

as diversas realidades culturais.

A leitura e producdo textual, sob essa perspectiva, sdo multi e hipermidiaticas.
A légica do hipertexto, ja abordada a partir de Silva (2010), também se faz presente
agui na medida em que as trajetorias formativas sédo rizomaticas, exploram diferentes
linguagens, combinam diferentes textos, sdo interativas, criativas, colaborativas e

hibridas. Com isso:

[...] no minimo, diluii e no maximo, permite fraturar ou
subverter/transgredir as relagcbes de poder preestabelecidas, em
especial as relacdes de controle unidirecional da comunicacgdo e da
informacéo (da producdo cultural, portanto) e da propriedade dos
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‘bens culturais imateriais” (ideias, textos, discursos, imagens,
sonoridades). (ROJO, 2012, p. 24-25).

A concepcdo ampliada e emancipadora de cultura, também ressaltada por
Freire (2012), € o pano de fundo. O papel da escola é aproximar-se do contexto dos
sujeitos em favor de transgredir relacbes de poder, valorizar suas diversas e
convergentes linguagens, promover construcdo e transformacdo de sentidos e
discursos recebidos e/ou produzidos socialmente, explorar as mais diferentes e
acessiveis técnicas e recursos para construir percursos interativos e colaborativos de

ensino-aprendizagem.

Para fazer a pedagogia dos multiletramentos, Rojo (2012) retoma quatro acdes

didaticas elencadas pelo Grupo de Nova Londres (GNL)?2:

1. Pratica situada: vivéncias significativas, porque contempladas as realidades
e necessidades afetivas e socioculturais.

2. Instrucdo aberta: tarefas complexas, colaborativas e conscientes de
aprendizagem.

3. Enquadramento critico: compreensao contextual, superacdo do senso
comum.

4. Prética transformada: a realidade ja ndo € vista como antes e, portanto, as

acoOes sdao reflexivas e modificadas.

Essas acdes precisam ser tomadas como necessidades para 0s processos de
ensino-aprendizagem escolares, bem como para a formag&o docente. Requerem uma
articulacao critica, criativa, contextualizada e emancipatéria entre teoria e pratica,
baseada em imperativos de carater curricular e estrutural. Um desafio possivel, desde
que assumido por todos os autores envolvidos (professores, alunos, gestores,
comunidade escolar, universidade, politicas publicas). Diante do exposto, pode-se
considerar a inovagao pedagogica como processo que, embora seja favorecido pelas
modernidades tecnoldgicas, depende de aspectos que vao muito além delas. Requer
mudanca cultural. As TDICs podem favorecer muito, desde que estejam acessiveis e
sejam utilizadas na busca de objetivos voltados para a formacéo integral e critica de

professores e alunos.

22 Grupo “... formado por tedricos das areas de linguistica e Educacéo dos Estados Unidos e da Gra-
Bretanha” (FERRAZ e, CUNHA, 2018, p. 463, pioneiro nas iniciativas voltadas para a tematica em
questao.
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3.6 Uma pandemia no meio da pesquisa, mas uma pesquisa durante a pandemia

Em marco de 2020, a Organizacdo Mundial da Saude (OMS) anunciou a
pandemia da Covid-19, doenca causada pelo virus SARS-CoV-2 e que apresenta
sintomas similares ao de uma gripe. Relatos apontam que sua transmissao comecgou
em dezembro de 2019, na China, e se alastrou para os demais paises, ocasionando
inlmeras mortes, congestionamento dos sistemas de saude, impactos econémicos,
entre outros problemas. Até que a vacina fosse desenvolvida e chegasse até a
populacédo, o isolamento ou distanciamento social, associado ao uso de mascaras em
locais publicos e maior cuidado com a higiene das maos seguiram como as melhores

medidas de protecédo adotadas?®3.

No que se refere ao contexto educacional, os reflexos foram muitos e
desafiadores. Creches, escolas e universidades tiveram que suspender suas
atividades presenciais e encontrar meios de retomar os trabalhos de forma remota.
Problemas de ordem estrutural, pedagogica, econémica, politica e social, existentes
antes mesmo da pandemia, tomaram maior proporc¢ao, considerada a necessidade de
encontrar respostas ageis para evitar que a impossibilidade de frequentar os espacos

educativos formais aumentasse, ainda mais, as desigualdades ja existentes.

Um dos assuntos que recebeu notoriedade foi o uso das TDICs como meios
para manter a aproximacdo entre professores, gestores, estudantes, familia e
comunidade, bem como para possibilitar a continuidade das atividades pedagdgicas.
O que, até pouco tempo, era proibido em muitos espacos da educacao formal, tornou-
se a alternativa. Esse cenario pandémico néo foi projetado pela pesquisa, mas tornou-
se parte dela, pois corroborou com o escopo do estudo e, consequentemente,

aumentou a responsabilidade de a investigacao fazer jus a sua fungéo social.

Pesquisas tém se dedicado a apontar dados sobre os impactos da pandemia
na Educacdo e evidenciam o aumento da propor¢cdo de caréncias estruturais e
pedagdgicas antigas. Sobrecarga de trabalho dos professores, esforco de manter o
mesmo ritmo de trabalho em condicbes normais, queda do rendimento da

aprendizagem, aumento da ansiedade e depressdo sdo alguns dos aspectos

23 Mais informagGes em: https://coronavirus.saude.gov.br/.
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identificados pela Fundacdo Carlos Chagas (2020a, 2020b), ao investigar como 0s

professores estdo desenvolvendo suas atividades de maneira remota.

Conforme relatorio técnico sobre o trabalho docente em tempos de pandemia,
produzido pelo Grupo de Estudos sobre Politica Educacional e Trabalho Docente da
Universidade Federal de Minas Gerais (GESTRADO/UFMG) em parceria com a
Confederac&o Nacional dos Trabalhadores em Educacédo (CNTE), a falta de acesso
aos recursos digitais e experiéncia para utiliza-los de maneira remota também
aparecem de maneira expressiva (GESTRADO, CNTE, 2020).

A pesquisa do Painel TIC COVID-19 (2020), sobre o uso da internet no Brasil

durante a pandemia do novo Coronavirus, considera que:

[...] as dificuldades relacionadas a apropriacdo das atividades de
aprendizagem por parte dos estudantes durante o periodo de
pandemia estdo associadas a deficiéncias e desigualdades do sistema
educacional que ja existiam antes das medidas de distanciamento
social e da implementacdo de atividades educacionais remotas. As
disparidades quanto a condicbes e oportunidades de acesso as
tecnologias e aos recursos educacionais entre os alunos de diferentes
grupos sociais, evidenciadas com maior clareza neste momento de
medidas educacionais excepcionais, sdo um reflexo das barreiras ja
identificadas ao longo da histéria da efetivacdo do acesso a educagéo
no pais. (TIC COVID-19, 2020, p. 24).

Essas pesquisas validam a discussdo de Buckingham (2012) sobre a
necessidade de democratizar o acesso as midias digitais, por parte de professores e
alunos. Tal democratizacdo nao se restringe ao acesso, mas avanca para 0 seu
estudo e uso de maneira critica e criativa. Isso € uma responsabilidade coletiva a qual
depende, concomitantemente, de estrutura, formacdo docente, curriculo, politicas

publicas, condi¢cdes econbmicas.

Dados apresentados pelo Cetic.br, a partir de pesquisas realizadas entre
setembro de 2020 e junho de 2021, apontam para informacdes relevantes sobre uso
das TDICs na Educacédo durante a pandemia. A falta de acesso aos dispositivos por
parte dos alunos para participarem das aulas e dificuldades dos professores em
realizarem as atividades de forma remota e em utilizarem as tecnologias de maneira
pedagogica aparecem em porcentagem expressiva. Esse quesito aparece mais
problematico na regido Norte, area rural, no interior e na rede estadual. O mesmo

cenario aparece, com mudanca apenas para a rede municipal, sobre a oferta de
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formacéo para o uso das tecnologias em atividades pedagodgicas nos ultimos doze

meses.

Em 2019, o percentual de escolas com acesso a internet era de 40% e subiu
apenas 12% em 2020. A indisponibilidade de computadores levou ao uso
predominante do celular por parte dos profissionais da escola, majoritariamente, de
uso particular e com investimentos proprios. Apesar dos problemas de origem
estrutural e pedagogica, a maioria das escolas recorreu a atividades com o uso de
tecnologias digitais. Vale destacar alguns aspectos que influenciaram, direta ou
indiretamente: ainda é expressiva a camada social cujo acesso aos recursos digitais
é bastante restrito. E uma realidade que serve de alerta para iniciativas de incluséo
digital, comprometidas em minimizar desigualdades que impactam nas condicdes de

vida, trabalho, lazer, consumo etc.

Para os professores de escola publica, cujos alunos ocupam parte significativa
dos digitalmente excluidos, como se apropriar do uso das TDICs em favor da
qualidade dos processos de ensino-aprendizagem, considerada a realidade, muitas
vezes excludente, dos estudantes fora da escola? A questdo aqui ndo é abrir mao
dessa apropriacdo, mas como fazé-la, mesmo em condi¢cBes limitantes. Parcerias
entre poder publico e a iniciativa privada sdo bem vindas para ajudar na melhoria da
infraestrutura e em custos mais acessiveis. Mas € necessario ndo esquecer que as
verdadeiras e qualitativas mudancas s6 irdo ocorrer se melhoras estruturais
caminharem com alterac6es mais profundas relativas ao curriculo escolar, a formacao

docente e as politicas publicas.

Sem imaginar a possibilidade desse cenario pandémico, Freire (1995) ja
enfatizava que Educacdo ndo se reduz a técnica, mas nao se faz sem ela. E que o
uso dos computadores ja se apresentava como necessidade em favor da expansao
da capacidade critica e criativa dos aprendizes. Sob essa perspectiva, € oportuno
considerar que sdo necessarios avancgos tedrico-praticos acerca da apropriacdo dos
artefatos digitais enquanto recursos e objetos de estudo. Isso implica reflexdes
superadoras de posi¢cbes deslumbradas ou negacionistas. E preciso educar para
identificar e lidar com os desafios, bem como para se apropriar do potencial
pedagdgico da cultura digital. Que a pandemia possa mobilizar a camada resistente a
participar mais e melhor desse contexto, de modo a enfraguecer a ocupacao e

influéncia dos charlatdes do ciberespaco.



CAPITULO IV

A PESQUISA-FORMACAO COMO ACHADO DA INVESTIGACAO NA/PARA A
PRATICA PEDAGOGICA

Foi nos bailes da vida ou num bar

Em troca de pao

Que muita gente boa pds o pé na profissédo
De tocar um instrumento e de cantar

N&o importando se quem pagou quis ouvir
Foi assim

Cantar era buscar o caminho

Que vai dar no sol

Tenho comigo as lembrancas do que eu era
Para cantar nada era longe tudo tdo bom

Até a estrada de terra na boleia de caminhéao
Era assim

Com a roupa encharcada e a alma
Repleta de chao

Todo artista tem de ir aonde o povo esta
Se for assim, assim sera

Cantando me disfar¢o e ndo me canso
De viver nem de cantar

(Nos bailes da vida, Milton Nascimento, 1981)

A universidade € um espaco privilegiado de construcdo do conhecimento e, por
isso, precisa e pode fazer uso desse privilégio para pensar as necessidades do povo
e se empenhar para alcanca-lo, apesar dos desafios para ser ouvida por ele. Por meio
de acbes extensionistas, a aproximacdo entre universidade e escola pode ser

fortalecida e a contribuicdo social de ambas intensificada.

A educacéo, por ser instrumento de poder (estar, conviver, saber, comunicar,
pensar, interagir, criar, expressar, colaborar...), sempre foi e sera um palco de sua
disputa. Aqueles que a escolhem como &rea de atuacao profissional precisam ser
conscientizados desse papel de luta, o qual envolve a escolha por quem, como e por

gue empoderar.

O atual cenério, marcado pela pandemia do Covid-19, exp0e as sérias fraturas

sociais, existentes bem antes dessa pandemia. Entre elas, estdo as precariedades
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estruturais e desigualdades sociais e econdmicas. No cerne da Educacao formal,
esses problemas se inter-relacionam com a falta de referéncia e organizacao para dar
seguimento aos processos de ensino-aprendizagem em tempos e espacos diferentes
daqueles tradicionalmente utilizados, bem como pela fragilidade das condi¢cdes de
acesso e uso das TDICs que foram, por um lado, a salvacéo, e por outro, o desastre
da tentativa de seguir com os trabalhos. O histérico repertério de luta dos professores
foi referéncia para dar origem a legitimas posturas de resisténcia e de busca por

solugdes.

Com o proposito de fazer com que a universidade alcance as verdadeiras
necessidades dos professores, ouvindo suas vozes e valorizando o seu repertorio,
este capitulo teve por objetivo analisar as possiveis contribuicbes das metodologias
ativas com TDICs na formacao continuada de professores, tendo em vista a inovacgéo

da pratica pedagdgica durante e depois da pandemia.

Sob essa perspectiva, a construcdo deste texto se da a partir dos dados
coletados de um curso de extensao, desenvolvido no decorrer de trés meses e que
resultou em um total de 11h57 de gravacdao, transcrita em 89 paginas. A andlise das
informacBes passou por um in/tenso processo de transcricdo e leitura atenta do
material coletado; demarcacdo dos pontos relevantes com base nos focos
demarcados; identificacdo dos temas; definicho das unidades expressivas de

contextualizacdo; organizacgao e interpretacéo elucidativa das informacgoes.

4.1 Fundamentos

Visto que a formacdao inicial ndo € suficiente para atender as demandas do
cotidiano profissional dos professores, a formacgao continuada se mostra como um dos
caminhos para contribuir para o fortalecimento dos saberes da experiéncia, desde que
planejada, desenvolvida e avaliada com base nos lugares de falas dos professores.
De acordo com Tardif (2011), é no saber da experiéncia que se articulam os saberes
disciplinares e curriculares e no qual o professor se faz autor de sua propria pratica.
Assim, uma formacéo continuada que se propfe a contribuir para transformacdes
verdadeiras reconhece os professores como autores e protagonistas de sua formacgéo

e 0s seus lugares de fala como pontos de partida e de chegada. E nessa perspectiva
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gue se sustentam abordagens como as de Novoa (1995a), Franco (2019, 2020),
Santos (2014) e Macedo (2021).

De acordo com Novoa (1995a):

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
forneca aos professores os meios de um pensamento autbnomo e que
facilite as dindmicas de auto-formacéo participada. Estar em formacao
implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos e 0s projectos proprios, com vista a construcao de uma
identidade, que é também uma identidade profissional. [...]

A formacdo ndo se constr6i por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as préticas e de (ré)construcdo permanente
de uma identidade pessoal. Por isso € tdo importante investir a pessoa
e dar um estatuto ao saber da experiéncia. (NOVOA, 1995a, p. 25).

Nesse sentido, o autor defende que as mudancas na escola séo de
responsabilidade coletiva e os professores, enquanto co/responsaveis por esse
processo, precisam de formacao feita para e durante as transformacdes inovadoras
dos processos de ensino-aprendizagem. O papel ativo desses profissionais nas
mudancas auténticas estd também atrelado ao que NoOvoa (1995a) chama de
investigacdo-acao e de investigagdo-formacao: os professores se relacionam com 0s

saberes pedagogico e cientifico de maneira reflexiva e articulada as suas praticas.

No esforco de ndo cometer equivocos epistemologicos para identificar a
modalidade desta pesquisa, varias fontes foram estudadas. Consideradas as
intencdes do estudo e a concepcao de formagéo aqui defendida, compreendeu-se que

foi um trabalho do tipo pesquisa-formacao. Macedo (2021) esclarece que:

E bom realcar ainda que toda pesquisa-formagdo é um tipo de
pesquisa-acdo, ou seja, visa pela e com a pesquisa alguma alter-acéo
transformacéo a ser compreendida e efetivada em niveis de formacao.
Por conseguinte, pretende de forma planejada a possibilidade da alter-
acao pela aprendizagem valorada. Alter-acao significa mudar consigo
préprio(a) e com os(as) outros(as), envolve alteridades em processos
aprendentes. No caso da pesquisa-formacdo, tem a ver com
processos aprendentes heuristicamente mediados pela pesquisa a
gue estao vinculados. Aqui o constructo da pesquisa da-se, de forma
imbricada, como heuristica e formagédo. (MACEDO, 2021, p. 21, grifos
do autor).

Sob essa 6tica, a articulacdo entre pesquisa e formacao ndo € apenas resultado
da investigacdo, mas compromisso inicial explicito deste a sua projecao. A formacéo
€ concebida como re/criadora de saberes os quais vao além da apreensao conceitual

e atingem o campo da agao, baseada na construgao de “... significados mediados por
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agdes, contextos sociais, culturais, politicos e espirituais.”. (MACEDO, 2021, p. 39).
Assim, a pesquisa-formacédo, embora reconheca a necessidade de apropriacdo das
diversas estratégias que ampliem o potencial didatico, ndo se reduz aos fazeres

administrativos e tecnicistas.

Pesquisar com a experiéncia €, nessa abordagem, uma estratégia basica. E
isso requer abertura e curiosidade para com as singularidades das vivéncias as quais
refletem os saberes, fazeres e conviveres dos sujeitos. A experiéncia vivida é fonte
das indagacdes, a fundamentacéo tedrica funciona como inspiradora dos saberes do

pesquisador e os saberes da experiéncia dao origem a novas praticas e teorias.

No que se refere a pesquisa-formacdo no contexto da cibercultura, as
contribuicdes de Santos (2014) séo relevantes a medida que a autora defende que os
profissionais da Educacéo tenham condi¢cdes e oportunidade de pensar os desafios
da cultura digital e de se apropriarem do seu potencial em prol da Educacédo. Para
além do carater meramente instrumental das TDICs, isso requer utiliza-las para
ampliar a comunicacgao, interacdo, criagdo, colaboragédo, expressao, investigacao,
criatividade e participagao, sem perder de vista os problemas causados pelo consumo

deslumbrado e acritico desses artefatos.

Nesses usos, esta o potencial inovador dos artefatos digitais. Diante disso, ao
apropriar-se deles enquanto meios de acesso a informacéao, de interacao e criacao e
enquanto objetos de estudos, as escolas e a formagdo docente contribuem para
entender a inclusao digital como parte da incluséo social. Portanto:

E preciso, além de ter acesso aos meios digitais e sua infraestrutura,
vivenciar a cultura digital com autoria criadora e cidada. Saber buscar
e tratar a informagdo em rede, transformar informagdo em
conhecimento, comunicar-se em rede, produzir textos em varias
linguagens e suportes sdo saberes fundamentais para integracdo e
autoria na cibercultura. (SANTOS, 2014, p. 83).

Conforme pesquisas abordadas no capitulo anterior, como as da Fundacao
Carlos Chagas (2020a, 2020b), Cetic.br (2020, 2021) e GESTRADO/UFMG, CNTE
(2020), entre as mazelas da Educacao, evidenciadas pela pandemia da Covid-19,
estdo a falta de estrutura de escolas e universidades em relacdo ao acesso a
computadores e internet; a desigualdade social e econémica ainda expressiva e que
exclui, digital e socialmente, muitos professores e alunos; a fragil ou inexistente
formacdo docente para desenvolver processos de ensino-aprendizagem apoiados

pelas TDICs; a omissdo desses itens por parte do poder publico. Esse cenério ajuda
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a legitimar a abordagem de Santos (2014) e justifica a necessidade de discussdes

rigorosas pela busca por solucdes relativas a parceria entre Educacéo e cultura digital.

Entre as estratégias metodoldgicas citadas por Macedo (2021) e alinhadas com

0s principios da pesquisa-formacéo, esta o estudo de caso, o qual foi utilizado neste

trabalho, pois € considerado uma maneira importante de se aproximar, de maneira

sensivel e minuciosa, das singularidades das experiéncias.

Nos esclarecimentos de André e Lidke (2013):

A preocupacdo central ao desenvolver esse tipo de pesquisa é a
compreensdo de uma instancia singular. Isso significa que o objeto
estudado é tratado como unico, uma representacdo singular da
realidade que é multidimensional e historicamente situada. Desse
modo, a questdo sobre o0 caso ser ou nao “tipico”, isto é,
empiricamente representativo de uma populagéo determinada, torna-
se inadequada, ja que cada caso € tratado como rendo um valor

intrinseco. (ANDRE, LUDKE, 2013, p. 24).
O estudo de caso ndo se compromete em criar prescricdes, mas pode ajudar

na compreensao de outras realidades e servir de referéncia para outras praticas e

pesquisas. André e Ludke elencam cinco caracteristicas fundamentais desse estudo:

1.

Visa a descoberta: mesmo que haja problematizacdes iniciais, € preciso
atencao as indagacfes que podem surgir ao longo do estudo.

Enfatiza a interpretacdo em contexto: a compreensdo do problema esta
diretamente associada ao tempo, espaco e demais condicdes em que ocorre.
Busca retratar a realidade de forma completa e profunda: revelar a diversidade
de fatores envolvidos no problema e suas inter-relacées.

Usa uma variedade de fontes de informacédo: a diversidade de informacdes,
extraidas de diferentes momentos, fortalece as analises.

Revela experiéncias aprendidas pela observacdo e permite generalizacfes
naturalisticas: os relatos ocorrem de maneira a contribuir para que o leitor
estabeleca relacbes com a sua realidade.

Procura representar os diferentes e, as vezes, conflitantes pontos de vista
presentes numa situacdo social: explicitar as diversas e contraditérias
perspectivas.

Utiliza uma linguagem e uma forma mais acessiveis: diversas maneiras de
expressar os dados podem ser combinadas e utilizadas para tornar o caso

compreensivel aos leitores.
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Outra caracteristica desta pesquisa é a abordagem qualitativa que, de acordo
com Bogdan e Biklen (2010), privilegia o contato direto do pesquisador com o
ambiente pesquisado; atencdo ao maior nimero possivel de informacdes sobre a
situacdo estudada; maior preocupagdo com 0 processo do que com o produto;
valorizacdo dos significados atribuidos pelos participantes; a analise acontece da

parte para o todo, processo indutivo.

A tematizacéo, proposta por Fontoura (2011), direcionou a andlise dos dados.
Para tanto, os seguintes passos foram seguidos: a transcricdo de todo o material
coletado; leitura atenta para precisar os focos; demarcacdo de pontos relevantes;
levantar os temas; definir unidades expressivas de contextualizacdo; organizar os
dados de maneira elucidativa; interpretar os dados, a luz do olhar do pesquisador, de
forma articulada a fundamentacéo teédrica do estudo. A luz dessa abordagem, a
apreciacao critica das informacdes coletadas busca identificar nlcleos de sentido cuja
determinacao dos temas ocorre com base nos subsidios tedricos e nos propdsitos da

pesquisa e/ou depender dos dados coletados em campo.

4.2 Contexto

O contexto desta pesquisa-formacdo foi composto pelos elementos que
condicionaram os tempos, espacos, estratégias metodoldgicas e pelo perfil, interesses
e realidades dos sujeitos com os quais esse trabalho foi desenvolvido. Assim, as
informacdes apresentadas neste topico referem-se ao caso do curso de extensao
“Metodologias ativas com TDICs”, realizado pela UEMG em parceria com a SME de

Pocos de Caldas, durante um periodo de distanciamento social.

De acordo com a Lei Complementar n.° 94, de Pocos de Caldas, foi criado, em
julho de 2008, o Centro Municipal de Referéncia do Professor "Monsenhor Trajano
Barroco" (CERPRO). Vinculado a SME, ele é responsavel por realizar, anualmente, o
levantamento das demandas formativas dos professores e apresenta-las as
universidades parceiras de modo que os docentes dessas instituicbes de ensino
superior (IES), com qualificacéo, interesse e disponibilidade, possam ofertar cursos
de extensao voltados para atenderem as necessidades apontadas pelos profissionais

da rede. Conforme o Art. 1° do documento:
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§ 1°. O objetivo geral do CERPRO é proporcionar aos professores da
rede municipal de educagédo de Pocos de Caldas, um conjunto de
atividades e oportunidades que possibilite a reflexdo critica da
respectiva pratica pedagdgica e o debate de temas educacionais e
culturais, promovendo o0 seu crescimento pessoal e profissional como
forma de contribuir para a melhoria da educagédo do Municipio.

§ 2°. O Centro Municipal de Referéncia do Professor - CERPRO tem
por objetivos especificos:

I. promover a educacéo e a formagéao continuada dos profissionais que
trabalham na rede municipal de ensino;

Il. oferecer curso, seminarios, oficinas, simpdsios e outras acfes que
contribuam para a ampliacdo do conhecimento e aquisicdo de
habilidades voltadas para o aprimoramento do trabalho docente;

Ill. propiciar cursos, atividades de estudo e de aquisicdo de
conhecimento e habilidades que contribuam para o fortalecimento das
dimensdes cultural, técnico-pedagogica, ética e politica do trabalho
docente;

IV. recuperar e preservar a memoria da educagdo em Pocgos de
Caldas, pesquisando, organizando e ampliando acervo documental
gue possibilite estudos e reflexdo sobre a construgéo histérica das
préaticas pedagdgicas;

V. coordenar os servigos de biblioteca especializada, privilegiando
novas formas de acessar, selecionar, produzir e disseminar
informagBes e conhecimentos necessarios ao exercicio profissional
docente;

VI. identificar e catalogar trabalhos realizados com éxito por
professores e escolas da area de alfabetizacdo e outros contetdos
curriculares;

VII. realizar concursos culturais, promovendo a divulgacdo e a
premiacdo dos melhores trabalhos como forma de desenvolver o
potencial criativo e expressivo dos educadores;

VIII. propor a celebracdo de convénios e termos de cooperacao
técnica com outros 6rgaos, sejam eles de nivel municipal, estadual ou
federal, ou com a iniciativa privada;

IX. propiciar o0 acesso dos professores a informatica como instrumento
educativo;

X. exercer atividades correlatas que lhe forem delegadas. (POCOS DE
CALDAS, 2008, p. 1-2).

No objetivo geral, o compromisso com a melhoria da Educacdo aparece como
um propésito atrelado a reflexdo critica da pratica pedagdgica, por parte dos
professores, no que tange ao seu desenvolvimento pessoal e profissional. Os temas
culturais sdo mencionados como componentes dos temas a serem debatidos nas
atividades realizadas. Contudo, apesar de a lei ndo evidenciar as perspectivas de
gualidade e de reflexao critica, por meio dos objetivos especificos, observa-se alguns

pontos que podem indicar, a luz do referencial utilizado neste estudo, os seguintes
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pontos questionaveis: auséncia de associacdo da formacdo com os saberes da
experiéncia, a visibilidade e premiacdo do que chamam de melhores trabalhos, e o

uso das TDICs reduzido a recursos.

Em novembro de 2019, foi instituido, por meio da Lei n. 9356, o Programa
Educador Aprendente. A Lei determina que o Programa "... tem por objetivo possibilitar
a formacao continuada dos profissionais da Educacdo do municipio..." e, para tanto,
ao CERPRO cabe identificar as demandas, realizar parcerias com as IES publicas e
privadas que possam oferecer os cursos e publicar, semestral ou anualmente, os
editais cujas vagas podem ser ocupadas por professores das redes municipal e

estadual, estudantes de graduacao e profissionais das instituicdes parceiras.

O Programa exemplifica a necessaria aproximagao entre universidade e escola,
bem como o reconhecimento e a importancia de politicas publicas comprometidas
com as demandas formativas dos professores. Uma vez que estes aspectos estdo em
consonancia com a perspectiva desta tese, entendeu-se como oportuno o
aproveitamento do envolvimento da pesquisadora com o programa?* para o

desenvolvimento do estudo em questéo.

No ano de 2021, todos os professores das escolas municipais e estaduais da
cidade foram consultados sobre suas demandas formativas. De acordo com
informac@es obtidas junto ao CERPRO, chegou-se a 1521 respostas. Os resultados
da consulta mostraram que as tematicas de metodologias e tecnologias apareceram
na lista de interesses dos profissionais da Educacao Infantil, gestdo e supervisao
escolar, professores dos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio. Contudo, foi nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio que a

tematica da tecnologia saiu na frente, conforme o seguinte grafico:

24 Essa foi a segunda experiéncia da professora autora desta pesquisa com o Programa. A primeira
ocorreu entre marco e junho de 2019 e culminou, por exemplo, na apresentacao do artigo "Midias
digitais em favor da formacao continuada de professores: parceria entre universidade e escola
publica". Disponivel em:

http://www.ketiuce.com.br/saberes/publicacoes/ECAUSP_out2019 FerreiraSilva_BarbosaVianna.pdf.
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Gréfico 01 — Temas de interesse: professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e
do Ensino Médio

Professor Fundamental anos finais e Ensino Médio

Politica publica e direitos sociais
Aspectos sociemocionais
Curriculo
Neurociéncia
Linguas
Corpo e Movimento |
Arte |
Geografia |
Humanas |
Gestdo
Educacdo Especial |
Historia |
Metodologias
Alfabetizagdo |
Tecnologias
Linguagem
Matemdtica |
Ciéncias |

Fonte: Pesquisa de temas de interesses: Programa Educador Aprendente, (POCOS DE
CALDAS, 2021)

Foram solicitados ao CERPRO os dados referentes aos anos anteriores, mas
a resposta foi que ndo havia registros. Embora o levantamento realizado pelo centro
nao contasse com nenhuma questdo que permitisse estabelecer a relacdo das
respostas dadas pelos professores com o contexto da pandemia, acredita-se na
possibilidade de as demandas do ensino remoto terem exercido expressiva influéncia
nos resultados. Esses dados foram de significativa contribuicdo para a primeira etapa
do estudo de caso, a qual consistiu na exploracdo de informacdes sobre as

necessidades reais dos sujeitos com 0s quais a pesquisa-formacao foi realizada.

A partir desse cendério, foi sistematizado o curso de extensdo, intitulado
“Metodologias ativas com TDICs”, com duracdo de sessenta horas, desenvolvido de
agosto a outubro de 2021. Diante da necessidade de manter o distanciamento social
decorrente da pandemia, o curso ocorreu de forma remota, por meio de atividades
assincronas, realizadas com o apoio do AVA Moodle, de recursos do Google (Drive,
Documentos, Apresentagdo, Formulario, Jamboard) e de aplicativos gratuitos para
celular. Os seis encontros sincronos ocorreram quinzenalmente e as tercas-feiras, das
quinze as dezessete horas, por meio do Google Meet. Foram ofertadas trinta vagas,

de modo a favorecer uma maior proximidade com os professores cursistas.
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O curso foi divulgado?®, juntamente com outras sete propostas, via Edital n°
002/2021- CERPRO, no final de junho de 2021. Os interessados tiveram 24 dias para
preencherem o formulario de inscricdo em que puderam sinalizar duas op¢cfes em
nivel de prioridade. Do total de 266 inscritos, trinta candidatos sinalizaram o curso de
“Metodologias ativas com TDICs” como primeira opcéo e outros 59 indicou-o como
segunda opcéo. Dos trinta inscritos, apenas oito deram inicio as atividades e somente
cinco chegaram ao final. Esses numeros evidenciam um cenério diferente do que foi

apresentado no gréfico 01.

Vérios contatos foram realizados, por e-mail, com os ausentes, a fim de saber
dos motivos da ndo participacdo, mas poucos retornaram, apresentando como
justificativa o alto nimero de compromissos ja assumidos. A sobrecarga de
envolvimento com outras formagdes, determinadas pelas instituicdes onde trabalham,
e 0 choque de horarios com o retorno das aulas, previsto para ocorrer ao final do
primeiro més de curso, foi também a justificativa de alguns que abandonaram. De
acordo com o edital, o trabalho deveria ocorrer ao longo do segundo semestre do ano
em questao e os cursistas teriam que alcancar o minimo de 75% de frequéncia e 60%
de aproveitamento nas atividades para obterem a certificacdo. Essas exigéncias

determinaram a continuidade dos trabalhos apenas com as cinco Professoras.

No primeiro dia de curso, as Professoras?® tiveram que preencher um
formulario?” dividido em trés secbes. A primeira referiu-se aos termos de
esclarecimento e consentimento?® sobre o vinculo do curso com a pesquisa, a
segunda contemplou questbes acerca do perfil pessoal e profissional, e a terceira
abordou topicos sobre o acesso e uso das TDICs nos processos de ensino-

aprendizagem.

Acerca do perfil, os dados obtidos foram:

25 Apéndices.

26 Todas as participantes que concluiram o curso sdo do género feminino e sinalizaram atuacédo na
docéncia, por isso, o uso do termo Professoras.

27 Apéndices.

28 Apéndices.
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Quadro 10 - Perfil pessoal e profissional das professoras cursistas

Respostas das Professoras
Questdes (A letra corresponde a inicial da palavra Professora e o nimero equivale a
ordem de respostas do questionario)
pP12° P2 P3 P4 P5
Género Feminino Feminino Feminino Feminino Feminino
Idade 44 41 39 59 33
Filhos 5 2 1 3 2
Estado Divorciada | Casada Divorciada Casada Solteira
civil
Cursando | Letras - Licenciatura em | Pedagogia Pedagogia -
o 4° periodo | Lingua Matematica - Administragdo | 2014.
S de Portuguesa | 2002. Escolar - 1983;
= Pedagogia | — 2001. e Orientacao
2 o : Educacional -
o < 1984.
N&ao Metodologia | Psicopedagogia, Em
de Ensino 2020; Docéncia | © andamento
de Lingua do ensino § (ndo
Portuguesa, | superior, 2018; < informou
2 2002; Docéncia no = qual)
< Metodologia | ensino de >
N de Ensino | matematica, 8
3 de Lingua | 2015. g
o
g o Portuguesa, ks
$ Z 20109. L
Mestrado | Nao Nao Nao Nao Nao
Ano
Doutorado | Nao Nao Nao Nao Nao
Ano
Anos de Iniciante 20 anos 17 anos 20 anos 5 anos
docéncia
Rede Municipal | Estadual Municipal Municipal e Municipal
Estadual
Etapa Pré-escola | Ensino Ensino Creche e Ensinos
Médio Fundamental 2 Ensino Fundamental
Fundamental1 | 1 e 2
Anos 20 1°ao 3°ano | 6° ao 9° ano Eventual — Eventual — 5°
reforgo ao 9° ano
Outra Nao Nao Nao Nao Auxiliar de
atuacao supervisao

Fonte: Formulario de autoria propria.

29 Esta Professora preencheu o formulario duas vezes, com intervalo de 56 dias. No segundo
preenchimento, ela sinalizou estar desempregada.
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A maioria das Professoras atua no Ensino Fundamental, da rede Municipal, e
ja passou dos trés anos de experiéncia. Conforme as fases do ciclo de
desenvolvimento profissional docente, elencadas por Huberman (1995), P1 esta na
fase de tateamento, cujas preocupac¢fes se voltam para o ensino dos contetdos e
para a disciplina dos estudantes; P2, P3 e P4 encontram-se na fase de ativismo e
guestionamento, na qual o foco recai sobre a experimentacao de novas metodologias;
P5 esta na fase de consolidacdo de repertdrio, em que os resultados do ensino
aparecem como maiores fontes de inquietagBes. Esse cenario pode indicar que as
iniciativas de formacdo continuada se fazem necessarias durante um expressivo

periodo de sua carreira.

Apenas uma das Professoras informou néo possuir especializagéo, pois ainda
esta cursando Pedagogia. A formacdo em nivel de mestrado e doutorado nao foi
sinalizada por nenhuma, o que conota distanciamento do trabalho dessas
profissionais com o exercicio da pesquisa sobre seus contextos e praticas e,
possivelmente, de a¢cdes de incentivo e valorizagdo da formacgdao stricto sensu. Outro
elemento a ser observado é a quantidade de demandas representada pela
maternidade, casamento e atuacdo em mais de uma escola, rede e/ou area, o que

pode dificultar que elas se dediquem a sua formacao.

Na ultima secéo, sobre o acesso e uso das TDICs nos processos de ensino-
aprendizagem, foram abordadas oito questfes cujo propésito foi identificar realidades
e interesses das Professoras em relacdo ao curso. As duas primeiras referiram-se aos
dispositivos utilizados e a qualidade de conexdo com a internet, de acordo com o

quadro a sequir:

Quadro 11 - Dispositivos utilizados e qualidade da internet

Respostas das Professoras
P1 P2 P3 P4 P5
1. DISPOSITIVOS BeD BeD BeD BeD A,BeD
a. Computador de mesa
b. Notebook
. Tablet

c
d. Celular
e
2

Questbes

. Outros

. ACESSO A E D D D E
INTERNET
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a. Nao tenho
b. Péssimo
c. Razoavel
d. Bom

e. Muito bom

f. Excelente

Fonte: Formulério de autoria propria.

Visto que as questdes foram respondidas no momento em que as Professoras
cursistas estavam realizando suas atividades de suas residéncias, por causa das
medidas de distanciamento social, considerou-se que as respostas expressam a
realidade dos seus recursos pessoais. Celulares e notebook aparecem como
principais recursos utilizados e a qualidade da internet fica entre boa e muito boa.
Esses dois elementos indicam que as Professoras dispdem de recursos dos quais
podem se apropriar para contribuir para a mediacéo dos processos de aprendizagem,
sob a perspectiva defendida neste trabalho. Contudo, € importante considerar que
esse acesso ndo é de responsabilidade exclusivamente individual e que a qualidade
dos dispositivos e da velocidade de conexdo com a internet seja adequada as

demandas.

Sobre os recursos utilizados e suas finalidades, o seguinte cenario se

apresentou:

Quadro 12 — Recursos digitais utilizados, frequéncia e finalidades

Questdes Alternativas e identificacdo das Professoras
3. RECURSOS N&o uso Uso raramente Uso com Sempre uso
UTILIZADOS frequéncia
a. Editor de texto P1, P3, P4 e P2
P5
b. Editor de Todas
apresentacoes
c. Editor de planilhas Ple P4 P2, P3eP5
d. Videos P3, P4 e P5 PleP2
e. Podcast PleP5 P3eP4 P2
f. Animagodes P1 P2, P4 e P5 P3
g. AVA P3e P4 PleP2 P5
h. Imagens P3 e P4 P1, P2 e P5
i. Fotografias P3 e P4 P1, P2 e P5
J. Redes sociais P1 P3eP4 P2 eP5
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k. Sites de busca P1eP3 P2, P4 e P5
[. Email P3 P1,P2,P4e

P5
m. Blog P1 P2, P3 e P4 P5
n. Jogos P1 P2, P3, P4 e

P5

0. Pagina pessoal PleP5 P3eP4 P2
p. Mapas P1e P5 P3 e P4 P2
conceituais
g. Murais P1 P3eP4 P5 P2
r. Formularios P1 P3 e P4 P2 e P5
s. Aplicativos de P1,P3eP4 P2 e P5
mensagens
instantaneas
t. Outros aplicativos P1 P3 e P4 P2 e P5
4. FINALIDADES E N&o uso Uso raramente Uso com Sempre uso
FREQUENCIA frequéncia
a. Pesquisa P2 e P3 P1, P4 e P5
b. Exposicéo de P1 P2, P3 e P4 P5
conteudo
c. Producéo de P1 P2, P3 e P4 P5
material expositivo
d. Realizacéo de P3eP4 P2 e P5 P1
avaliacbes
e. Interacdo os/as PleP3 P2 e P4 P5
com professores/as
f. Interagéo com P1, P3eP4 P2 eP5
os/as estudantes
g. Interacdo com P1 P2 P4 P3 e P5
os/as responsaveis
h. Interacdo com a P1 P2, P3 e P4 P5
comunidade
i. Pesquisa por parte P1 P2e P4 P3 P5
dos estudantes
j- Criagéo de P1 P2, P4 eP5 P3
conteldo por parte
dos estudantes
k. compartilhamento P1 P2, P4 e P5 P3

de conteudo por
parte dos
estudantes

Fonte: Formulario de autoria propria.
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Entre os destagues que podem ser observados, esta o fato de P1 ser a que
mais assinalou a op¢ao “nao uso”. Considerando o perfil da Professora, pode-se inferir
que esse cenario tem relacdo com a sua situacao académica e profissional, uma vez
que ela ainda estd cursando Pedagogia, tem pouca experiéncia docente e esta
desempregada. Isso leva a considerar que, embora a formacéo inicial seja importante
para a construcdo de repertério tedrico-pratico, € no exercicio profissional que este se
amplia. Apesar de vérias alternativas aparecerem na opgao “raramente uso”, o cenario
geral indica que as Professoras exploraram diversos recursos digitais nos processos
de ensino-aprendizagem para pesquisas, producao e exposi¢cao de material, interacao
e comunicagcdo. O que também pode ser um reflexo das demandas do trabalho
remoto. Entretanto, sdo timidos os registros sobre as finalidades voltadas para o
protagonismo dos estudantes, como se observa nas alternativas sobre pesquisa,
criacao e compartilhamento de contetdo por parte dos estudantes, em que a maioria

das Professoras assinalou as opg¢des “néo uso” ou “uso raramente”.

Esse dado aparece como um elemento importante para ser articulado com a
proxima questdo do formulario, na qual as Professoras foram perguntadas se ja
realizaram alguma formacéao voltada para o uso das TDICs na educacao. Apenas P1
informou que ndo realizou. Entdo, o contraste entre o fato de a maioria das
Professoras informar formacéo na area de educacéo e tecnologia e o0 baixo incentivo
ao uso dos artefatos digitais por parte dos estudantes, desperta algumas indagacgoes:
até que ponto a formacao docente em Educacao e tecnologia tem contribuido com
processos de ensino-aprendizagem ativos? O que os professores tém buscado

nessas formacoes?

As proximas duas questbes do formulério foram elaboradas no intuito de
contribuirem com o esclarecimento dessas indagac¢des que fazem parte do escopo da

pesquisa. Os retornos obtidos foram:

Quadro 13 — Concepcao sobre processos de ensino- aprendizagem ativos e expectativas
em relac&o ao curso

Professoras | Questdo 6 - Para vocé, quais s@o as caracteristicas de um processo de
ensino-aprendizagem ativo?

P1 “Na metodologia ativa, o aluno é o protagonista no processo de
aprendizado, sendo. Esse método de ensino tem como objetivo,
desenvolver nos alunos a capacidade de absorcéo de contetdos de
maneira autbnoma e participativa.”.
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P2 “Dar vez e voz ao estudante, colocando-o como protagonista, utilizando
meios que sao de seu interesse e nos quais eles veem utilidade préatica
para a vida.”.

P3 “Dinamica, sucinta e de qualidade.”,

P4 “Dinamico, participativo e motivador.”.

P5 “O processo de ensino-aprendizagem ativo tem o objetivo de fazer com

gue o educando consiga se envolver ativamente durante a obtencéo de
conhecimentos na pratica, sendo mediado pelo educador.”.

Professoras | Questdo 7 - Quais sdo as suas expectativas em relacdo a esse curso?

P1 “Pretendo com o curso, aprender a usar ferramentas digitais que me
auxiliem como material didatico, visto que as aulas agora, mesmo
voltando o ensino remoto, exigiram do professor, conhecimentos
tecnoldgicos.”.

P2 “Espero aprender bastante, ja que o tema me atrai e desperta
curiosidade.”.

P3 “Obter uma aprendizagem significativa.”.

P4 “Melhorar minha pratica.”.

P5 “Aprender a utilizar metodologias ativas através de recursos tecnologicos.

Conhecer e saber utilizar tecnologias digitais com os alunos, ou até
mesmo com meus filhos, para tornar o processo de aprendizagem mais
significativo.”.

Fonte: Formuléario de autoria propria.

Na questédo referente a concepcdo sobre processos de ensino-aprendizagem
ativos, o protagonismo é explicitado por P1 e P2, sendo, nas palavras da primeira,
associado a autonomia, participacdo e absorcdo dos conteudos. Esse ultimo item
ratifica, mais uma vez, a abordagem de Huberman (1995), sobre o fato de que uma
das preocupacdes dos professores iniciantes recai sob o ensino dos conteudos. Ja a
P2 estabeleceu relagdo com os interesses e vida pratica dos estudantes. Aspectos
esses abordados por Moran (2015a, 2015b, 2018a, 2018b), ao caracterizar as
metodologias ativas e que, de certa maneira, tem a ver com o adjetivo dinamico,

utilizado por P3 e P4.

Em P3, embora nao fique evidente a concepcéo sobre a palavra qualidade,
presente na resposta, a explicita associacado entre dinamismo e brevidade induz a
considerar que a Professora enxerga relevancia e inter-relacdo nesses aspectos sobre
o que foi perguntado. Retomando Imbernén (2011), a perspectiva de qualidade
defendida nesta pesquisa esta atrelada a sistematizacdo de processos que primam
por colaboracéo, criticidade, criatividade, protagonismo, autoria, problematizacdo da

realidade. Isso requer, entre outros fatores, tempo para ser processual e ciclicamente
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planejado, desenvolvido e avaliado. O que ndo combina com a ideia de brevidade

associada mais a Otica da racionalidade técnica, a qual se busca superar.

Na abordagem de P5, a aprendizagem ativa dos estudantes aparece associada
a um elemento essencial: a mediacao do professor. Algo que nao se evidenciou nas
outras respostas. Conforme argumentam Schlemmer (2010), Moran (2015a, 2015b,

2018a, 2018b) e Masetto (2006), a intervencdo docente € condicdo necessaria, pois:

Por mediacdo pedagdgica entendemos a atitude, o comportamento do
professor que se coloca como facilitador, incentivador ou motivador da
aprendizagem, que se apresenta com a disposi¢do de ser uma ponte
entre o aprendiz e sua aprendizagem — ndo uma ponte estéatica, mas
uma ponte “rolante”, que ativamente colabora para que o aprendiz
chegue a seus objetivos. E a forma de se apresentar e tratar um
conteldo ou tema que ajuda o aprendiz a coletar informacdes,
relaciona-las, organiza-las, manipula-las, discuti-las e debaté-las com
seus colegas, com o professor e com outras pessoas
(interaprendizagem), até chegar a produzir um conhecimento que seja
significativo para ele, conhecimento que se incorpore ao seu mundo
intelectual e vivencial, e que o ajude a compreender sua realidade
humana e social, e mesmo a interferir nela. (MASETTO, 2000, p. 144-
145).

Por meio da sétima questéo, foi possivel identificar melhor a perspectiva das
Professoras acerca da mediacdo pedagdgica, a medida que foram questionadas
sobre as expectativas em relacdo ao curso. Nas palavras de P1, a preocupagao com
o conteudo se mantém quando ela relaciona suas expectativas a producéo de material
didatico. A Professora mostra-se atenta ao fato de que as demandas do ensino remoto

em relacao ao uso das TDICs podem provocar mudangas mesmo ap0s a pandemia.

As respostas de P2 e P3 indicam inten¢fes individuais, uma vez que suas
colocacdes focaram no aprendizado para si. P4 menciona a melhora de sua pratica,
0 que aparece como um diferencial em relacdo as duas anteriores, visto que o
exercicio docente se da em funcdo dos estudantes. P5, mais uma vez, demonstra
consciéncia sobre o protagonismo compartilhado por meio da parceria entre
professores e estudantes, ao associar a aprendizagem significativa ao aprender de
forma mutua e colaborativa. Algo que se expressa na resposta da Professora quando

ela aborda o uso das TDICs em parceria com os alunos.

Na oitava e ultima questdo, facultativa, as Professoras cursistas foram
convidadas a acrescentarem informagdes que considerassem relevantes para o

objetivo da pesquisa e para o desenvolvimento do curso. Apenas P2 respondeu:
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Infelizmente na minha cidade/municipio nem todos os estudantes tém
acesso féacil a internet, muitos por viverem em bairros rurais distantes,
e com isso ndo conseguimos plena participacdo dos alunos
dependendo do tipo de atividade. Entretanto, sempre podemos
incentivar e buscar meios alternativos para que o maior nimero
possivel de pessoas se beneficie dessas metodologias. (P2, 2021).

Por meio desse registro, a Professora demonstra vivenciar e ser impactada por
caréncias estruturais que afetam, de maneira expressiva, o uso dos artefatos digitais
por parte do publico das localidades rurais e que isso é um fator prejudicial. Todavia,
observa-se maturidade da profissional para reconhecer que as metodologias ativas

podem ser desenvolvidas mesmo sem 0s recursos digitais.

Esse é o cendrio e as respectivas protagonistas que condicionaram o
desenvolvimento do curso de extensdo “Metodologias ativas com TDICs”, e cuja
analise tematica dos dados resultantes do processo sera apresentada no topico

seguinte.

4.3 Tematizacdo dos encontros sincronos

A maneira utilizada para analisar os dados extraidos dos seis encontros
sincronos realizados ao longo do curso foi a tematizacdo, proposta por Fontoura
(2011). Diante disso, o contetudo apresentado neste tdpico resultou de um intenso
processo de transcricdo, leitura, demarcagdo, organizacdo e interpretacdo das
informacdes do caso aqui estudado. A combinacado entre 0s propdsitos da pesquisa,
o referencial tedrico utilizado e o material coletado em campo direcionaram a

identificacdo dos nucleos de sentido.

A dinamica do primeiro encontro voltou-se para a recepc¢édo do total de oito
participantes que compareceram, esclarecimento de duvidas sobre a proposta e sobre
o0 cronograma, familiarizagdo com o AVA, apresentacdo pessoal e profissional das
participantes, bem como abertura para sugestdes. O foco foi dar inicio & construcéo
de um ambiente acolhedor em que todas elas soubessem da sua importancia para o
processo e do compromisso pedagogico da proposta para com o que elas buscavam,
considerando as concepg¢des de metodologias ativas e de uso pedagdégico das TDICs,
a partir das quais o trabalho foi sistematizado. As figuras abaixo apresentam um

panorama de como o ambiente foi organizado:



Figura 02 — Apresentacao do curso de extensao “Metodologias ativas com TDICs”
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Este curso baseia-se da concepgao de que as metodologias ativas sdo
processos de ensino-aprendizagem baseados na postura investigativa,
participativa, critica e criativa por parte dos educandos. Para tanto, cabe
aos professores sistematizar e orientar percursos de construg@o do
conhecimento problematizadores, contextualizados, personalizados,
colaborativos, significativos e autorais. As tecnologias digitais de
informag3o e comunicagao (TDICs) podem contribuir com esses
processos se utilizadas como artefatos culturais que ampliam 0s
espacos e tempos de aprendizagem, bem como as relagées entre 0s
sujeitos e desses com o objeto de conhecimento. O curso é parte de uma
pesquisa-agao a qual compreende 0s seus participantes como autores e
protagonistas do processo que se constrdi no e para o coletivo, tendo
em vista o compromisso com a conscientizagao desses sujeitos.

Este curso baseia-se da concepgao de que as metodologias ativas sao
processos de ensino-aprendizagem baseados na postura investigativa,
participativa, critica e criativa por parte dos educandos. Para tanto, cabe
aos professores sistematizar e orientar percursos de construgdo do
conhecimento problematizadores, contextualizados, personalizados,
colaborativos, significativos e autorais. As tecnologias digitais de
informag&o e comunicagao (TDICs) podem contribuir com esses
processos se utilizadas como artefatos culturais que ampliam os
espacos e tempos de aprendizagem, bem como as relagoes entre os
sujeitos e desses com o objeto de conhecimento. O curso é parte de uma
pesquisa-agao a qual compreende os seus participantes como autores e
protagonistas do processo que se constréi no e para o coletivo, tendo
em vista o compromisso com a conscientizagao desses sujeitos.

Identificar possibilidades metodologicas de uso das TDICs em favor de

processos de ensino-aprendizagem ativos.

e Explorar recursos digitais acessiveis em prol de uma aprendizagem
ativa.

e Compreender a relagao das metodologias ativas com a aprendizagem
critica e criativa.

o Refletir sobre possiveis contribuicdes das metodologias ativas e
TDICs para uma educagdo inovadora.

1. Abertura dos trabalhos - 10/08

2. Expressao critica na linguagem dos memes - 24/08

3. Re/construgao de propaganda - 07/09*

4. ProvocAnimacdo com PowerPoint - 21/09

5. Criag3o de atividade interativa - 05/10

6. Encerramento dos trabalhos - 19/10

*Abertura para deliberar mudanga de uma ou outra data e horario.

0 certificado de 60h esta condicionado ao minimo de 75% de
participagdo (encontros sincronos e produgdes).

Fonte: AVA do curso/producéo propria.
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Figura 03 — Concepcéo sobre metodologias ativas, canais de comunicagéo e biblioteca

Sobre concepgdes de metodologias ativas nas quais este curso se fundamenta...
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vidas e/ou sugestdes gerais sobre o curso
= Café virtual
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| Gravagdes dos encontros sincronos
| Dicas de recursos para as producdes

@ Tutoriais

Fonte: AVA do curso/producao propria.

Figura 04 — Mapa da primeira quinzena de atividades

12 quinzena - Abertura dos trabalhos - 10/08 a 24/08

Espera-se que ao final dessa quinzena voce seja capaz de compreender a proposta do curso, fornecer informacgdes necessarias para o
desenvolvimento da pesquisa e ambientar-se a sala virtual.

ABERTO

& | 12 atividade - Preencher o perfil no AVA

@ | 2° atividade - Termos de esclarecimento e consentimento e formuldrio de caracterizagdo dos Professores cursistas
[N 23 ativi -

|=| 3% atividade - Preparacao dos memes

L‘I,;H Ddvidas sobre as atividades da 12 quinzena (dificuldades, erros, problemas)

Fonte: AVA do curso/producao propria.

No momento dedicado a entrada na sala de aula virtual, falou-se sobre a sua
organizacédo; a abertura gradual das atividades quinzenais; a importancia dos féruns
como espacos de comunicagdo assincrona para o esclarecimento de davidas e/ou
compartilhamento de informagdes; os locais nos quais seriam disponibilizadas as

gravacdes dos encontros, os tutoriais e as sugestdes de materiais. Destaque foi dado
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a Ultima atividade de cada quinzena, na qual constavam instru¢des prévias e material
de estudos voltado para o planejamento do que seria desenvolvido no encontro
seguinte. O preenchimento do perfil também foi ressaltado como importante meio para
se apresentar e conhecer os colegas que partiiham de uma mesma experiéncia

formativa em formato a distancia.

A importancia atribuida a esses aspectos se sustenta na crenca de que, como
defende Santos (2014), um AVA ndo é apenas uma infraestrutura técnica. Para se
instituir como espago aprendizagem, a sala de aula virtual precisa de interacdes e
partilha de sentidos entre os sujeitos. O ciberespaco sO é espaco porque € social e

cultural. E o pedagogico precisa aprender a se valer disso.

As contribuicbes de Silva (2010, 2012) e Mill (2010) também subsidiaram a
organizacdo do curso no que se refere a explorar o potencial das TDICs em prol de
combinar diferentes midias, linguagens, tempos e espacos para potencializar e
ampliar a interacdo, criacdo, participacao e comunicacao. Essa foi a perspectiva de
inovacéo a partir da qual e pela qual o trabalho foi desenvolvido. E para que as
Professoras reconhecessem a importancia desses aspectos em suas praticas

docentes, considerou-se essencial que elas vivenciassem isso na formacao.

No decorrer do encontro, a maior parte das participantes se mostrou bastante
contida e manteve a camera desligada, ndo houve manifestacdo de duvidas ou
sugestdes, elas demonstraram facilidade para utilizar o AVA e concentraram suas
falas nas angustias acerca da vacinagao e do retorno as aulas presenciais. O encontro
terminou com a apresentacdo do material de aquecimento para a atividade da
qguinzena seguinte e com o preenchimento das informacBes sobre o perfil. As
professoras foram estimuladas a apresentarem informacdes pessoais e profissionais
gue pudessem ajudar as colegas a conhecerem um pouco sobre suas origens, gostos,
experiéncias e expectativas. Houve apresenta¢des bem sucintas, focadas no aspecto
profissional, e outras mais diversificadas. Muito do que foi preenchido no formuléario

de identificacao voltou a aparecer no perfil. Alguns aspectos novos apareceram, cComo:

Aqui em casa, 0 pessoal me chama de "cursenta" por eu fazer tantos
cursos. (P1, 2021).

Amo inserir coisas diferentes nas aulas, especialmente tecnologia,
apesar de ndo saber muito, porém sou bastante curiosa sobre o
assunto. OO0
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Ja tive blog, adoro redes sociais (sem ser escrava delas), tenho,
inclusive, um perfil especial no Instagram e no Facebook com dicas,
curiosidades e memes sobre Inglés e Portugués; também uma péagina
do Facebook onde compartilho videoclipes de musicas que curto
(cringe) e uma outra em que ajudo meu marido a divulgar seu trabalho
de marceneiro... Ao TikTok ndo aderi ainda! (P2, 2021).

Adoro contar histérias, ler, aprender coisas novas, ouvir musicas e
animais. (P4, 2021).

A postura de interesse pela formacéo aparece como elemento em comum nos
registros. Esse elemento exerce influéncia na responsabilidade do professor para com
o seu desenvolvimento profissional. Contudo, vale retomar Marcelo Garcia (1999),
para lembrar que, para promover mudancas significativas, esse processo de
desenvolvimento precisa ser um compromisso assumido também coletiva e
institucionalmente. O Programa Educador Aprendente indica alinhamento com essa
perspectiva ao buscar maneiras de mobilizar, conhecer e atender as necessidades

formativas dos professores.

No texto de P2, a busca por aprender aparece explicitamente associada a
cultura digital, presente na sua vida pessoal e profissional. A Professora demonstra
compreender que a apropriacdo dos artefatos digitais envolve curiosidade, criticidade
e mudancas profundas de “... habitos, posicionamentos, tratamento diferenciado da
informagéo e novos papéis para professores e alunos.” (KENSKI, 2013, p. 95). Esta

pesquisa compartilha dessa concepcao.

As atividades realizadas do segundo ao quinto encontro foram pensadas de
modo gue as Professoras se apropriassem da linguagem digital em prol da interacao,
colaboracdo, do acesso a informacédo, pesquisa, expressao, comunicacéo, leitura
critica de mundo, criacdo, autoria, protagonismo e criatividade. A fim de oferecer
tempo habil para as Professoras se envolverem de maneira reflexiva com as criacoes,
ao final de cada encontro, havia uma tarefa de planejamento do que devia ser

produzido para ser apresentado e discutido no encontro seguinte.
De forma geral, o mapa de atividades de cada quinzena foi composto por:

Uma tarefa a ser desenvolvida no decorrer do encontro.

2. Um férum e duavidas, para o caso de a criacdo ndo ser concluida no dia e as
cursistas precisarem de ajuda.

3. Uma atividade de planejamento sobre o trabalho a ser desenvolvido do encontro

seguinte.
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Para cada quinzena, foi aberto um forum de davidas cujo uso foi estimulado
para registrar dificuldades e/ou questionamentos acerca da tarefa em vigéncia e do
planejamento da criagdo seguinte. Em todas as atividades, havia uma leitura
provocativa (noticia, propaganda, livro infantil) a ser utilizada como contexto
problematizador das producdes, desenvolvidas em formato de meme, propaganda,

animacao e atividade interativa.

Essa organizacao se fundamenta na defesa de Costa (2012) sobre o fato de
que o potencial transformador dos artefatos digitais passa pelas habilidades bésicas
de uso técnico, segue em favor dos saberes curriculares e avanca para 0s campos do
pensamento, da decisdo e da acdo, concomitantemente. Esse principio se aplica a
professores e estudantes. E para que aqueles construam, com estes, um repertorio
tedrico-pratico necessario, sdo necessarias condi¢cdes e oportunidades formativas

sustentadas nesse viés.

As ilustracbes a seguir mostram um pouco do que direcionou o segundo

encontros°;

Figura 05 — Mapa da segunda quinzena de atividades
22 quinzena - Expressao critica na linguagem dos memes - 24/08 a 07

Espera-se que ao final dessa quinzena vocé seja capaz de identificar possibilidades pedagdgicas, criticas e criativas, com a produgéo de
memes.

NTE-ME MAIS SOBRPISSO"

o

.Co

e - Criacdo de memes

@ | 52 atividade - Preparacdo para re/construcdo de propaganda
sobre as atividades da 22 quinzena (dificuldades, erros, problemas)

Fonte AVA do curso/producao propria.

30 Pouco ap6s o inicio do segundo encontro, foi necesséaria uma deliberagdo, as pressas, sobre
realizar o encontro no dia seguinte, pois a suspenséo do fornecimento de energia elétrica
impossibilitou que a Professora pesquisadora continuasse trabalhos. Das cinco Professoras cursistas
presentes no dia apds o incidente, duas nao participaram da abertura e ndo tomaram nota das
informacdes j& disponibilizadas; por isso, foi preciso retomar alguns aspectos. Uma delas destacou
estar ansiosa por construir conhecimentos os quais pudessem ajuda-la na conduc¢éo do trabalho
remoto, mas estava com receio de ndo conseguir continuar, pois as aulas estavam para recomecar
em horério proximo ao do curso. Essa cursista ndo retornou.



Figura 06 — Terceira atividade: preparacdo dos memes

32 atividade - Preparacdo dos memes

0la, Professores/as!

Em nosso proximo encontro sincrono vamos preduzir um meme, com o objetivo de identificarmos e explorarmos o potencial critico e criative

dessa linguagem. Para tanto, € preciso planejamento:

1. Partir de uma situacdo provocadora.
2. Elaborar uma resposta breve, clara e criativa para a provocacao.

3. Organizar os elementos que vdo compor, de maneira sucinta, atrativa e instigadora, a narrativa (texto, imagem etc).

4. Criar o material, respeitando as caracteristicas do formato proposto.
Sendo assim, estas sdo as tarefas gue precisam ser realizadas antes do dia 24/08:

1. Leiam a noticia intitulada "'56 o professor ndo quer trabalhar na pandemia’, diz Ricardo Barros”, disponivel em:
https://educacao.uol.com.br/noticias/2021/04/20/ricardo-barros-governo-critica-professores.htm

2. A partir dos sentimentos causados pelo teor do texto e dos seus saberes da experiéncia, esbocem uma resposta ao gue fol exposto.
3. Respeitando a identidade sucinta e provocativa do meme, organizem os elementos que vdo compor & sua narrativa.
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Ressalto a importancia do privilégio & autoria e criatividade em todos os momentos e elementos da criagdo. Em relacdio ao uso de imagens, busque por

aquelas com licenca de uso gratuito, desenhem, fotografem/se...

No decorrer do segundo encontro teremos um estidio de criagdo para editar o meme e discutirmos sobre o processo. Entdo, vamos as providéncias ®

Aproveito a oportunidade para compartilhar algumas fontes que podem contribuir com o processo de criacdo:

« O queéum meme? -

-; E GENEROS

TEXTUAIS,
COMO SE ENTENDE /52
UMMEME? ﬁ ~)

s Leitura de memes - hitps://www.cenpec.org.br/acervo/lendo-imagens
» Museu dos memes - https://museudememes.com.br/

» Dicas de sites e aplicativos para fazer memes - https://www.zoom.com.br/notebook/deumzoom/como-fazer-memes-melhores-sites-aplicativos

» Memes, GIFs, lives, stories: narrativas da internet poderiam ser usadas na educacdo formal, sugere estudo - https://jornal.usp.br/ciencias/memes-gifs-

lives-stories-narrativas-da-internet-poderiam-ser-usadas-na-educacao-formal-sugere-estudo/?
fbclid=IwAROzPpbn0Qe7ncWYTDu 1ps7wjuDMvGLEHCpYaTnGo-TuvStKifUDMcpg GZU

» Tutorial - Busca de imagens com licenca de uso gratuita no Google Imagens - https://drive.google.com/file/d/1DLIScFT6r32rejFSXyGjgkbkxY-

kUyDl/view?usp=sharing

Para esquentar os motores, segue a minha provocagao...

Fonte: AVA do curso/producgéo propria

Figura 07 — Terceira atividade: exemplo de meme

Ansiosa para saber come os
Professores vdo se posicionar,
ndo &, minha filha?!

Dr. Drduzio, qual € o nome
da doenca que faz as
pessoas acharem que

professor sé trabalha se
estiver dentro de sala de

‘ aula presencial?

A i

Fonte: AVA do curso/producao propria.
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Quadro 14 - Quarta atividade: material expositivo sobre memes

0 QUE E MAIS DIFICIL

8fsinxdx = ~cosx +

£ EFETIVIDADE PEDAGOGICAJJ ' SELO, #LACROU |
QUE FALA? ey

1, Estudar o tema a ser abordado. “'
2. Criar um roteiro (contetdo e forma da ’
mensagem).

3. Selecionar e organizar os elementos a serem
utilizados (imagem, texto).

4, Editar, respeitando as peculiaridades que o
caracterizam: > )

@ﬁ QUALIDADE .,

1

5. Salvar o arquivo no formato desejado (gif animado, imagem estatica).

-
6. Compartilhar no espaco onde se pretende expressar uma ideia e/ou
0 PHUBI.EMA 0“ 0 PanEMA? desencadear reflexdes e discussdes.

ESSA LINGUAGEM TEM PODER? ESSA LINGUAGEM TEM PODER

Governo nega censura ao notificar blogs sobre
Uso de imagens em memes de Temer

Disponivel em hitps iinol i, ficias/2017/05/23

1. Como foi o processo de criagao?
2. Desafios e possibilidades
pedagdgicas? = -
’ 3. Experiéncias com memes? LA
A INDIGNACAD AGORA E Vi
NTODANOSSA \

Fonte: AVA do curso/producéo propria.

O material apresentado no quadro acima foi utilizado para introduzir o momento
de socializagdo dos memes produzidos pelas Professoras, a fim de evidenciar a
necessaria conscientizacdo pedagogica por de trds da proposta, sustentada na
pedagogia dos multiletramentos. Em uma atividade como a desse exemplo, as TDICs
podem ser utilizadas para a articulacdo entre forma e conteldo, incentivo a pesquisa,
leitura, escrita, expresséo, producéao de sentidos. Por meio da mistura de diversas
estratégias comunicativas e da associacdo entre fatos e ideias, os discursos podem
ser construidos e expressos de modo que a aprendizagem supere 0s conteddos
curriculares, valorizando a diversidade dos repertérios culturais e contribuindo para a
sua amplitude, em favor da cidadania. Eis um exemplo de que a pedagogia dos
multiletramentos, conforme discutida por Rojo (2012) e Moura e Rojo (2019), é

considerada uma abordagem coerente com a perspectiva de inovag¢édo aqui defendida.

As producdes e reflexdes de P3 e P5 apresentam elementos que validam essa
interpretacao:
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Quadro 15 - Frutos da criagcdo dos memes

P3 Teve gente que ndo teve a capacidade de gravar um audio para os alunos, de
gravar uma videoaula, de pegar uma videoaula do YouTube. Ai a gente acabou
sendo crucificado, porque a gente foi, por conta de pessoas que realmente nao
tinham um pingo de vontade de fazer nada. Foi o que eu disse, teve professor
na escola que nado voltou. Simplesmente ndo quis voltar. E a gente esta |4,
trabalhando em casa, trabalhando na escola com o ensino hibrido... Eu fui para
essa questdo que mais me pegou, a questdo de horario, da falta de respeito, de
mandar mensagem de madrugada, feriado, domingo... O celular da gente
deixou de ser particular e passou a ser dos alunos, da escola. Na minha escola,
tinha mensagem de professor, ou da prépria direcdo, nove horas da noite,
dando o recado que poderia ter sido dado no outro dia. Eu achei uma falta de
respeito muito grande. Eu ia para minha area de matematica, porque a gente
cansa de ouvir “Ah, vai dar aula disso. Para que serve? Onde eu vou usar isso
na minha vida?”. Por mais que vocé explique, € a mesma coisa que ter
explicado nada. Ai eu falei: “Vou usar o foco da matematica”. Mas ai eu falei
“Nao. Eu tenho que usar alguma coisa que me incomodou muito e que eu acho
que nédo poderia deixar de ser falado”... Eu ja trabalhei muito com avatar. Eles
montavam o avatar deles, a figura deles, mas nada de expressar opinido ou
coisa parecida. Tem contetdo bem fundamental da matematica que, para eles,
vai ser 6timo. Eu espero trabalhar muito essa questao.

POSSIBILIDADESIREDAGOGICAS < T N
( Néo é possivellll Essa )
Temas geradores 'f./ ' hora da madrugada em -'A\J

pleno domingo e alunos  —.
enviando msg no celular.

R L E R RPN . .

: Respeito, saide mental no ensino remoto

Suafolo ¥
aqui! . P3

P5 Eu estou com todos os grupos da escola ho meu celular, eu ajudo aluno,
familia, professor, a gestdo, a supervisédo. Meu celular o dia inteiro tocando,
sébado, domingo, feriado, de manh@, de tarde, de noite. Falta professor, eu
cubro o professor. E planejamento, é videoaula, é plataforma, € meet, porque a
gente também déa aula ao vivo todos os dias, € WhatsApp. Eu tentei colocar isso
porgue eu me sinto assim. E, além de professora, eu sou mée, tenho dois filhos,
eu sou sozinha aqui em casa. Quem vé a gente, ndo precisa nem estar no
convivio, sabe o tanto que a gente esta trabalhando, que nao foi nada facil
aprender a lidar com a tecnologia. O tanto de tutorial que eu tenho que fazer.
Claro que nédo sdo aquelas coisas lindas, maravilhosas. Mas tive que aprender
a gravar camera, gravar tela, tanto de computador quanto de celular, para poder
ajudar os alunos e professores. Tinha professor que ndo sabia fazer uma pasta
no computador e ai eu fazia tutorial, explicando certinho. Eu sou pedagoga, do
primeiro ao quinto. A minha Ultima turma foi de quinto. Porém, nessa pandemia,
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eu dei aula de sexto ao nono, de inglés, sem saber inglés, s vou abrir esse
paréntese. O que foi mais desafiador ainda, porque é dificil vocé ensinar alguma
coisa que nédo sabe, mas quando a gente tem humildade para reconhecer
perante aos alunos, eles até te abracam melhor. Eu gosto muito dessas
teméticas. Por exemplo, eu estava dando aula de Lingua Portuguesa e trabalhei
com eles, pelo menos, uma boa parte dos preconceitos sociais em relagao a
internet. Trabalhei bastante coisa, mais ou menos de acordo com essas
teméticas, mesmo sendo Lingua Portuguesa. Eu gosto dessa questdo de refletir
sobre a sociedade e, principalmente, eu pensei nessa questéo da Internet, das
redes sociais, por conta da visao deles, que é o que eles tém e o que a gente
tem também, no momento. Eu gostei do meme e espero poder trabalhar com
ele porque, realmente, € uma coisa sucinta, atual e é reflexivo demais... € muito
melhor do que vocé pedir “Ah, faz um texto ai, uma dissertagdo para mim.”.

POSSIBILIDADESIPEDAGOGICAS - 66 PROFESSOR
Temas geradores ¥ NAo QUER
B R R R R .. : TRABAL"AR NA
. Politica; Desvalorizagdo do professor; Nl PANDEMIA.

. Desrespeitoao professor, Pandemia; Ensino
: remoto.

Objetivos de ensino-aprendizagem

e Relacdo entre géneros e midia;
Caracterizacdo do campo jornalisticoe
relagéo entre os géneros em circulacéo,
midias e praticas da cultura digital;

e Distingdoc entre um discurso de édio, e
um posicionamento critico;

e Reflexdo sobre oslimites entre discurso
e liberdade de expresséo.

Fonte: Curso de extensdo em Metodologias ativas com TDICs.

No momento de socializacdo, as Professoras foram questionadas sobre os
desafios e possibilidades pedagogicas identificados ao longo do processo de criacao
e se ja tiveram alguma experiéncia com os memes em sala de aula. Todas informaram
ainda ndo terem tido experiéncias pedagodgicas desse tipo. Os desafios se
concentraram na manipulagéo das imagens, o que demandou um tempo do encontro
para esclarecer as davidas e curiosidades que nao registradas no forum do AVA. A
oportunidade foi aproveitada para enfatizar o uso dos canais de comunicagao
assincrona. Porém, com muito cuidado para ndo castrarem as intencdes criativas e
para intimidarem a manifestacao de dificuldades, as cursistas se ajudaram quanto ao

esclarecimento das duvidas e contribuiram com sugestdes de recursos.

Contudo, o que mais se destacou foi 0 uso do meme como meio de expressao
critica e criativa, conforme depoimentos de P3 e P5. As Professoras reconheceram a
possibilidade de incorporar a proposta no trabalho com os contetdos curriculares, ao
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mesmo tempo que experienciaram o potencial da criacdo de memes para acdes
sistematicamente planejadas, com intencdes provocativas e reflexivas. Isso implica
utilizar as TDICs como meios, e ndo como fins, em favor da agenda dos letramentos,
assinalada por Cope, Kalantzis e Pinheiro (2020) com o0s seguintes compromissos:
autoexpressdo e acesso aos recursos culturais disponiveis, comunicar-se para

participacdo civico-econdmica e equidade social.

O terceiro encontro sincrono foi dedicado a uma atividade de leitura critica de
propaganda, como mostra a figura abaixo:
Figura 08 — Mapa da terceira quinzena de atividades
32 quinzena - Re/construcao de propaganda - 08/09 a 21/09

Espera-se que ao final dessa quinzena vocé seja capaz de demonstrar a compreensdo sobre o uso pedagogico da leitura critica de produtos de midia,
por meio da re/construgdo de uma propaganda.

62 atividade - Re/construcio de propaganda
2. 6.1 Postagem do arquivo de preparagio da propaganda
@ | 6.2 Estidio de re/criacio das propagandas
72 atividade - Preparacio da Provoc/Animacio
B Duvidas sobre as atividades da 3° quinzena (dificuldades, erros, problemas)
Fonte: AVA do curso/producao propria.

O planejamento e desenvolvimento dessa atividade se fundamentou em
estudos da area de ME, visto que esse conjunto de conhecimentos tedrico-praticos,
conforme trabalhos de Buckingham (2012), Siqueira e Cerigatto (2017) e Belloni
(2018), esta diretamente comprometido com a leitura critica das mais diversas midias.
E isso tem relacdo direta com o uso dos artefatos digitais para ampliar o acesso a
informag&o, comunicagdo, expressao e participacdo social. Para tanto, os sujeitos
precisam ser estimulados a serem cada vez mais usuarios e cada vez menos
consumidores de midia, no sentido de ter condi¢cdes de acessa-las, saber selecionar,
comparar, pesquisar, questionar, produzir e compartilhar contetdos voltados para o

exercicio da cidadania.
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A producéo foi dividida em dois momentos. O primeiro referiu-se ao registro3!
de elementos literais e figuradas da propaganda indicada e a reunido de informacfes
para a sua reconstrucdo, realizada na segunda etapa. Alguns materiais de estudos
sobre ME foram indicados no periodo de preparacao. Os dois exemplos abaixo foram

produzidos e apresentados para contribuir com ideias:

Figura 09 — Exemplo de reconstrucdo de propaganda em imagem

Denuncia sarcastica

O guia de
implementacéo de
protocolos garante™
a todos os alunos:

4 Transporte »
4 Seguranca

4 Estrutura adequada

U Alegria.

© MINISTERIO DA DESEDUCAGAO ADVERTE
Ainda ndo hé vacinas para as criangas. Em caso de suspeita de Covid-19, conte com a sorte de 0 sintomas serem
leves ou, se precissr de intemnagdo, que hsja vaga no hospital piblico mais préximo.

*Palavra meramente ilustrativa.

Fonte: AVA do curso/producao propria.

Figura 10 — Exemplo de reconstru¢éo de propaganda em video

.........................

Qutra
possibilidade,
elaborada por

meio do Canva.
Sugestao de

s Anuncio para a
tutorial:

£ situagao
https://www.youtu Jenunciadi
be com/watch?v=
Ujv-MXVTPEI

4
A ‘f,'_ AN
W voes,,

las

Profa. Ketiuce Ferreira Silva

Fonte: AVA do curso/producéo propria.

Todas as Professoras alegaram problemas com o tempo e dificuldades de
compreensao para realizar, antes do encontro, o exercicio de leituras denotativa e

conotativa da propaganda indicada e esbog¢os. Nenhuma delas realizou a producao

31 Apéndices.
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em formato de video, o que apareceu como um dos pontos a serem trabalhados. As
discussbes sincronas foram cruciais para, no coletivo, esclarecer as davidas de
ordens praticas e pedagdgicas e vislumbrar possibilidades. Foram realizadas diversas
provocacdes para estimular a identificacdo de aspectos implicitos e explicitos na
propaganda desencadeadora e para a presenca ou auséncia de representatividade
das realidades vivenciadas pelas Professoras. A atencdo especial dada a esse
exercicio inicial ocorreu porque partilha-se da concepcdo de Siqueira e Cerigatto
(2017, p.31) sobre “... aprender a analisar os textos midiaticos é o primeiro passo para

fazer leitura critica da publicidade.”.

Ao exercitar a analise colaborativamente, as Professoras manifestaram
contentamento com as descobertas e falavam da contribuicdo do encontro para o
desenvolvimento da tarefa. A pouca experiéncia com atividades desse tipo é
identificada nas falas das cursistas e entendida como influenciadora dos bloqueios.
Esse fato ratifica 0 argumento de Belloni (2018) sobre a pouca atencdo dada a ME na

formacéo de professores.

A criacdo de P4 expressou diversos elementos solicitados no exercicio de

analise e problematizados ao longo das discussfes do dia em questao:

Figura 11 — Reconstrucdo de propaganda da P4

_____________________________________ VOLTA AS AULAS?

| P4 _ _
"""""""""""""""""""""""" | EU\oLTO.

VOCE SE INFECTA
| ELES SE OMITEM.

| 5 NOS MORREMOS.
! Imagem i | —

e Génerotextual cartaz ] n‘m. VIDAN!
e Compreensdo de texto o - o v g
e Leitura critica ; CONTEUDO SERECUPERA,
e Sensibilizar a populagdo sobre a |

volta as aulas sem todos r
estarem vacinados. |

Fonte: Curso de extensédo Metodologias ativas com TDICs.

E possivel observar que a Professora se apropria das estratégias

comunicativas do produto de midia para manifestar inquietacbes e apontar outras
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alternativas que nédo a presente no discurso da propaganda problematizadora. P4
identifica, na proposta, relevancia para a aprendizagem dos conteudos curriculares e
para o desenvolvimento de posturas reflexivas diante de questdes sociais. As
mengdes abaixo trazem mais da percepc¢ao das Professoras a respeito do potencial

pedagogico do trabalho:

Acho que desenvolvimento da criticidade, de conseguir ver além
daquilo que esta sendo mostrado. Acho que é tdo importante para 0s
adolescentes hoje. Como tu falou ali no comego da aula, eles
consomem muito varios tipos de midias. Entédo, se eles comecarem a
desenvolver esse tipo... acho que para todas as matérias € importante.
Eu trabalho ciéncias e ja fiquei aqui pensando em tantas propagandas
gue a gente vé por ai, mostrando tanta coisa. Eu acho que é
importante a gente trabalhar esse fator com eles. Eu acho que também
contribui na questdo da interpretacdo, da leitura, da escrita, até do
raciocinio logico, dependendo em que contexto for trabalhado... Eu
acho que, mais importante do que eu ficar ensinando ciéncias para
eles, é desenvolver essas outras habilidades junto com a ciéncias.
(PM32, 2021).

Eu acho que, principalmente, com 0s pequenininhos, se a gente
comecar a trabalhar essa leitura, tudo bem, porque eles convivem com
a letra, com o letramento dia a dia. No telefone tem nimero, tem letra,
na rua eles veem propaganda com numero, com letra. Se a gente
comecgasse a trabalhar isso desde a pré-escola eu acho que a gente
iria conseguir desenvolver cidaddaos muito mais criticos. Cidadaos
mesmo, com criticidade, com autonomia. (P4, 2021).

O percurso construido pelas Professoras indica que essas profissionais tém
compromisso com 0s conteddos o0s quais ensinam, mas ndo negligenciam a
necessaria aprendizagem para além dos muros escolares, que também é
responsabilidade da educacéo formal. Explorar a cultura digital em favor disso requer
discutir por que e como utilizar as TDICs, juntamente com outras tecnologias, para
que professores e estudantes criem conteddo com motivacdo pessoal e social. Para
Buckingham (2012), a leitura critica de midia deve estar para o analdgico e para o
digital e depende de intervencdes sistematicas e pedagodgicas para usar jogos,

-

acessar informagbes, comunicar, interagir, colaborar, avaliar. E uma postura

11}

sustentada em acbes focadas no “... entendimento mais amplo das dimensdes

econdmicas, sociais e culturais da midia...”, (BUCKINGHAM, 2012, p. 53).

32 Sigla usada para identificar uma cursista que participou pela primeira vez, mas ndo retornou. A primeira letra
refere-se a palavra Professora e a segunda a inicial do nome dela.
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Por que a escola e a formacéao docente devem se preocupar com isso? Porque
produtos de midia sdo consumidos 24 horas por dia, pelos mais diversos grupos
etarios e classes sociais e, por isso, atuam como uma espécie de escola paralela que
influencia as maneiras de consumir, relacionar, pensar, interagir, aprender, ensinar. A
escola precisa de professores preparados para tirar proveito do apreco que as
criancas e adolescentes tém pela criacdo e usar as tecnologias digitais e analdgicas
em favor de uma educacédo para os meios. O que, ainda nos argumentos de
Buckingham (2012), ndo se reduz a utilizar as midias como recursos, mas € sobre 0

gue e como ensinar a respeito delas.

Contudo, vale ressaltar que as Professoras deram indicios sobre necessidades
de construir saberes acerca do uso dos artefatos digitais como recursos. Portanto,
essa demanda nao foi negligenciada, pois acredita-se que as reflexdes e as
apropriacbes pedagodgicas das tecnologias estdo associadas a familiaridade
estabelecida com elas. As dificuldades de uso apareceram ao longo de todo o
processo, tornando-se mais evidentes no quarto e quinto encontros. Mais um motivo
que levou a insisténcia no uso do férum de duvidas. Os questionamentos foram sobre
o uso do Google Drive, edicdo de imagem, audio e video e outros itens que
apareceram a partir da relacdo que as cursistas estabeleceram com as suas
realidades e de seus repertorios criativos, como foi o caso da producao de videoaulas

e de avatares.

Diante disso, o quarto encontro foi dedicado a criagdo de animacgfes por meio
de editores de apresentacdo. Essa alternativa foi planejada a fim de se valer da alta
frequéncia de uso desse recurso por parte das Professoras, como mostrado nos
dados extraidos do questionario de identificacdo. As figuras abaixo indicam como as
atividades desse dia foram propostas:



Figura 12 — Mapa da quarta quinzena de atividades

42 quinzena - ProvocAnimacao com o PowerPoint - 21/09 a 05/10

Espera-se que ac final dessa quinzena vocé seja capaz de explorar o potencial de softwares de apresentagdo para criar animagoes.

@ | 8 atividade - Estudio de criacdo das animagdes

| 92 atividade - Preparagdo da atividade interativa

=1
h‘;:-l Duvidas sobre as atividades da 4° quinzena (dificuldades, erros, problemas)

Fonte: AVA do curso/producao propria.

—_—

7.

Figura 13 — Oitava atividade: estudio de criacao das animacdes

Tomar conhecimento do tema (histéria do livro Princesas em greve).

Roteirizar a narrativa proposta (apresentacao de um/a novo/a personagem que
poderia fazer parte na historia).

Organizar/criar os elementos audiovisuais para elaborar a animacao (textos,
audios, imagens, salvos em uma pasta).

Editar a cena por meio do PowerPoint (utilizar as possibilidades do recurso
Animacodes, de maneira adequada aos respectivos tempos e finalidades de cada
elemento da narrativa).

Apos todas as edicoes realizadas, corrigidas e salvas no formato de
apresentacao, salvar a versao final em formato de video (Arquivo => Salvar
como => Escolha a pasta => Tipo: Video MPEG-4 => Salvar).

Upar (subir, hospedar) o video do Google Drive (clique aqui para assistir ao
tutorial).

Compartilhar o link da producao aqui em nosso estudio de criacao e onde mais
desejar.

136

Fonte: AVA do curso/producao propria.
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Figura 14 — Oitava atividade: exemplo de animacéao

Old! Eu sou a Mafalda, personagem criada na década de 1960, pelo
argentino Quino. Minhas tirinhas sdo muito conhecidas pela caracteristica
de questionar, com inteligéncia e humor, as desigualdades sociais. Meu
criador nos deixou no ano de 2020, mas eu sou a prova viva que as boas
idei

e Compreender e utilizar as
tecnologias digitais de
informacao e comunicacao
(TDICs) de maneira critica e
criativa.

e Apropriar-se das linguagens |
audiovisuais para construir e |
expressar conhecimento. !

e Desenvolver habilidades de
pesquisa, leitura,

interpretacao e producdo. | Disponivelem:

e Discutir esteredtipos, https://drive.google.com/file/d/19R_3EBC6tA24p4RZ8i6yQJkWC;j
desigualdades e relacdes de | zt41Cqlview?resourcekey
poder. |

Fonte: AVA do curso/producao propria.

Esse planejamento levou em conta a abordagem de Moran (2018a, 2018b,
2015b, 2019) no que se refere a aprendizagem invertida e a construcao de narrativas
como metodologias ativas. A primeira consiste em dedicar o momento sincrono da
aula em atividades desafiadoras de criacdo e discussdo. Para tanto, no momento
anterior a ela, o aprendiz precisa realizar tarefas de leitura, pesquisa e outras que
possam ser realizadas sem a intervencao docente. Essa estratégia foi colocada em
pratica com a indicacdo de uma obra infantil cuja leitura deveria ser realizada antes
do encontro. O livro foi escolhido por conta de abordar, com ética e estética, temas
condizentes com formacéao critica, como estereétipos de beleza e desigualdade de
género. Para essa historia, as Professoras tiveram que apresentar, em formato de

animacao, um/a novo/a personagem.
Compartilha-se com Moran (2019) que:

A narrativa digital permite que os estudantes se tornem contadores de
historias criativas, a partir de pesquisas, roteiros, integrando materiais
multimidia, graficos, masica, audios e realidade virtual. Nos ambientes
transmidia, as narrativas digitais sdo cada vez mais imersivas e
interconectadas, envolvem multiplas linguagens e sdo menos lineares
do que costumam ser as narrativas tradicionais. Podem ser utilizadas
para resolver problemas e para desenvolver o pensamento critico de
forma mais direta, explicita ou mais indireta ou sutil...

Os alunos, no processo de narrativas digitais, desenvolvem
habilidades de comunicacao aprimoradas & medida que aprendem a
conduzir pesquisas sobre o assunto, fazer perguntas, organizar ideias,
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expressar opinides e construir narrativas significativas. (MORAN,
2019, p. 65).

Sob essa perspectiva é que o0 processo vivenciado ao longo dessa atividade foi
analisado. O exemplo abaixo representa importantes elementos identificados nessa

experiéncia com as cursistas:

Figura 15 — Animagéo de P2%

Oi,eusoua
princesa Beatriz, eu

I y amo animais,

i Uso da tecnologia como apoioa | magquiagem e

| aprendizagem; : g i
Compreensao e uso de dialogo na
| comunicacao, por meio do balao
i de fala (Discurso direto);

| Compreensao da mensagempela |
i combinacao de linguagens verbal e |
| nao-verbal; |

i Desenvolvimento da criatividade, .
contextualizacdo, protagonismo do |
estudante. |

Fonte: Curso de extensdo Metodologias ativas com TDICs.

Nos registros sobre essa tarefa, a Professora identificou a possibilidade de
desenvolver saberes relacionados ao uso dos artefatos digitais, expressao,
comunicacao, criatividade, protagonismo e outros elementos mencionados por Moran
(2019). A producao de P2 foi realizada ao longo da aula, com a contribuigéo da filha,
uma pré-adolescente que exerceu, com propriedade, o papel de aprendiz curiosa,
envolvida com a tarefa, com repertdrio préprio. A menina se apresentou como nova
personagem da histéria, construiu o texto, selecionou imagens de acordo com a sua
narrativa, gravou o audio, escolheu uma foto e acompanhou a mée na edi¢cdo da
animacdo. Foi uma oportunidade impar para todas, inclusive para a Professora
pesquisadora, se envolverem ativamente enquanto ensinantes e aprendentes em um

processo de mediagdo pedagdgica apoiada pelas TDICs.

Essa experiéncia mostrou, na pratica, a afirmagédo de Moran (2019) sobre toda

aprendizagem ser ativa e que, portanto, ocorre em todos 0s momentos, nos mais

33 O rosto da criancga foi ocultado a fim de proteger a sua identidade.
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diferentes espacos e contextos, das mais diversas maneiras, sdo resultados das
experiéncias, da construcdo de significados e das praticas culturais. Incorporar os
recursos digitais aos processos de ensino-aprendizagem, com conscientizacdo, é

fazer jus e ampliar esse potencial ativo.

O uso de editores de apresentacdo continuou a ser aproveitado na atividade da

quinta quinzena, organizada da seguinte maneira:

Figura 16 — Nona atividade: preparacdo da atividade interativa
9?2 atividade - Preparac¢do da atividade interativa

Q1§ Professors!

Para o nosso préximo encontro vamas preparar uma atradade interativa, por mesd do Google Slides. Entio precsaremos:
1. Selesonar wm tema de nossa escolha
2. Esbogar a atividade a ser realizada pelos estudantes.
3. Organizar a atindade no Google Slides. contemplando estratégias interativas,

Q2 foco & conhecer o potendcal nteratned do recurso em faver da aprenchzagem ativae Assim, para efse momento. prrvailegeem urmia cnacdo suanta. Contudo. a realizacio da
tarefa é ‘mbﬁlﬁ necessdria para 0 NOSS0 présima encontrs que sera vollado para a :.-'_'{-ah.'a;:je; das ﬁ‘Mh"{lﬁS e Wores,

A producko deve ser felta antes do encontro ¢ no Google Slides para que os links sejam compartilhados em aula.

Seguern algurs tutonas gue podem ajudar na cnacaco:

SLIQEHMS de beitura para amplian

Livrg "Educacds & tesnologias © nowe mimo da mformacds”, de Kenski (2011), Especialmente & quinto capitule. "Das salas de aula 305 ambsentes virtuas de apréndizagem

(p. 85-114) - Mtps/fdrve.googhe.com/Tile'd/ InA2 ¥ dekgLhxrSGMsor Ha 2vapysrCIZkS vew tusp = sharing

- w:nmrllmul
inforracho. B ed. Campinas
N8P Pagdrus, 2014, 140

Fonte: AVA do curso/producao propria.

Figura 17 — Mapa da quarta quinzena de atividades
52 quinzena - Criacdo de atividade interativa - 05/10 a 19/10

Espera-se que ao final dessa quinzena vocé seja capaz de conhecer alternativas que possibilitem a criagdo de atividades interativas.

@ | 10° atividade - Produgéo de atividade interativa
a | 112 atividade - Consulta de interesse sobre atividade/s para o encontro de encerramento

li;;i Duavidas sobre as atividades da 5% quinzena (dificuldades, erros, problemas)

Fonte: AVA do curso/producéo propria.
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Nessa etapa, a organizacdo do material considerou curiosidades e
necessidades manifestadas pelas Professoras cursistas em momentos anteriores,
como a criacdo de jogos, o uso de efeitos dinamicos no material expositivo e
estratégias para pesquisar e adaptar material disponivel na internet. As producdes

apresentadas seguiram o caminho representado na figura abaixo:

Figura 18 — Atividade interativa produzida por P5

https://docs.google.com/presentation/d/15gaFhP8fRc-
5 L7ZVZIVzrz4lZZshPopVtj/edit?usp=sharingftouid=1115003 889255714902 46 &rtpof=true &sd=true

______________________________________________________________________________________________________________________

! Com este jogo € possivel trabalhar todos os conteddos, basta soltar a imaginag3o. No meu caso, |
| quando realizei a atividade, separei a sala em dois grupos, fiz um quiz sobre a matéria e conforme |
| a equipe acertava a resposta da pergunta, abria um nimero. Ganhava quem descobria quemerao !
' artista. e e e e e l

(MSHe i 0 que me deixou chateada !

1 1) Disponibilizar um apoio didatico interativo para a abordagem de diferentes temas relacionados | . . i
| a0 conteiido de sua disciplina. i foi o fato de ter feito pelo

| 2) Despertar o interesse do aluno pelo tema que serd estudado.

! 3) Checar conhecimentos preexistentes. i PowerPoint e ao passar para

| 4) Fornecer mais informagdes sobre assuntos ja trabalhados em sala de aula. o Drive desconfigurar'
! 5) Incentivar pesquisas sobre temas discutides em sala, indicando fontes confidveis "
| Beneficios:

i Benef']clms 1ntel‘ectua1s‘. 05 jogos ppdefr] .desenvolver as mais diversas habilidades, tais como: " o Solucionado peia
' memoria, atengao, ObSEI’VBGBO e raciocinio; h

! Beneficios sociais: no jogo as criancas podem aprender que as regras ndo constituem um | professora =).

| constrangimento, mas condicio de cooperacao; i

| Beneficios didaticos: diversas teorias tornam-se mais interessantes quando aplicadas sob a forma 11

| de jogos.

Fonte: Curso de extensdo Metodologias ativas com TDICs.

Todas as criagdes se concentraram no trabalho com os conteudos curriculares.
A contextualizacdo critica foi evidente nos registros de todas as Professoras, tanto no
campo de possibilidades pedagoégicas quanto no campo de dificuldades, o qual
explicitou aspectos de ordem técnica. Esperava-se que o elemento da leitura critica
aparecesse, visto que foi um principio defendido em todas as etapas anteriores.

Entretanto, a seguinte manifestacdo acrescentou as reflexdes sobre essa auséncia:

Nem imaginava que tinha tanta coisa que vocés trouxeram. Quando
eu comecei a fazer o curso, na primeira semana, eu estava até meio
desanimada. Vocé viu que eu acabei nem acessando, porque eu falei
assim: “Nossa, eu acho que confundi o curso. Parece que é mais
voltado para politica. Uma coisa assim.”. Agora eu estou maravilhada.
(P1, 2021).

Outro exemplo foi o de P4, que falou sobre o uso de materiais prontos
encontrados na rede e até utilizou um na atividade. Outro fato foram as respostas
dadas pelas Professoras em um questionario sobre o que elas gostariam que fosse

trabalhado no dltimo encontro. As cursistas indicaram op¢cfes como reviséo, colocar
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os trabalhos em dia e/ou aprender sobre outras alternativas para elaborar atividades
interativas. Embora P1 esteja em fase de formacé&o inicial, seu posicionamento ajudou
a pensar sobre o foco exclusivo dado por todas aos conteddos curriculares e aos
aspectos técnicos.

Esse cenario se distancia da concepcéo de inovacéo pedagdgica, na qual essa
pesquisa se baseia e a qual é defendida por autores como Carbonell (2002, 2016),
Demo (2010), Marcelo (2013) e Cunha (2010). A inovacado € aqui entendida como
mudanga promotora de melhoria nos processos de ensino-aprendizagem. Essa
melhoria envolve as relacdes estabelecidas entre 0s sujeitos e entre esses e 0 objeto
de conhecimento que ndo esta desvinculado da cultura. A melhoria é, sob essa ética,
entendida como ruptura com as concepcdes e praticas tradicionalistas que, como ja
explicadas a partir de Gauthier (2010), supervalorizam os contetdos curriculares e/ou
técnicos em detrimento do uso destes a favor da leitura critica de mundo. O
desenvolvimento da criticidade esta intimamente associado ao repertdrio sociocultural
dos sujeitos e ao investimento no seu potencial criativo, comunicativo, colaborativo,

investigativo, autoral.

A maneira como os professores se relacionam e sistematizam os conteudos
condiciona a forma como os estudantes também o fazem. Portanto, essa analise
chama a atencédo para as ainda fortes influéncias tradicionalistas. Conforme explica
Carbonell (2002), uma definicdo ampla de inovacdo, bem como as metodologias
ativas e as TDICs podem estar a favor de visées mercadolégicas. Mas, como
esclarecido anteriormente, um dos compromissos desta tese estd em reconhecer e
lidar com esses oportunismos e, consequentemente, assumir qual é a Educacao e a

sociedade que se busca.

O encontro de encerramento foi aproveitado para reforcar essa perspectiva.
Houve um momento destinado ao esclarecimento de duvidas de ordem pratica sobre
atividades em atraso; depois, cada Professora arguiu sobre os desafios e
possibilidades vivenciados ao longo do curso. Um formulario®* de autoavaliagédo
também foi proposto, de modo que elas pudessem se manifestar com mais

privacidade a esse respeito. As questbes foram sobre o grau de dedicacgao,

34 Apéndices.
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significados do curso, criticas, 0 que menos gostou e mais gostou, bem como

sugestoes.

De maneira geral, em ambos os momentos de expressédo, o fator tempo
apareceu como influenciador do grau de dedicag&o, Unico aspecto também apontado
como ponto negativo; houve elogios ao material de estudos, a conducéo do processo,
e aos momentos colaborativos e reflexivos; as producdes realizadas no editor de
apresentacao apareceram como preferidas; agradecimentos e sugestfes foram
registrados no sentido da continuidade dos trabalhos em prazos mais longos, com

conteudo especificos e com mais docentes.

Algumas falas chamaram a atencdo na analise desse momento final. Foram

elas:

E um material muito rico. A forma com que vocé ensinou, passo a
passo, as colegas também, compartilhando o material delas, foi bem
enriguecedor o curso. Nossa! Melhorou muito, até os meus
trabalhinhos... Eu fiquei fascinada, porque eu hdo conhecia essa parte.
O pessoal ai ja trabalha com isso e eu ndo. S6 que eu tenho um
menininho também e ajuda nos trabalhinhos dele e nos trabalhos da
faculdade em que a gente apresenta remoto e eles pedem sugestbes
de atividades que atendam ao ensino remoto. E 0s meus colegas de
faculdade também nao conhecem, porque todo mundo fica
maravilhado quando a gente traz essas coisas diferentes...

De todos os cursos que eu faco, o Unico que tem esse momento de a
gente conversar € esse. Mesmo na pedagogia a gente tem sete
minutos para apresentar o trabalho. A gente ndo tem interagcdo
nenhuma, é sé apresentar o trabalho mesmo. Antes, estava tendo
debate, ao final. Mas comecou a prolongar demais e eles tiraram o
tempo para nao atrapalhar, porque depois, a tarde, tem prova e a
turma € muito grande. Entdo, esse € o Unico momento de conversa e
de compartilhar as coisas. O curso foi muito bom nesse sentido
também. (P1, 2021).

Eu acho que, por exemplo, essas aulas que a gente deu e esta dando
ainda no online, essas que a gente manda ou 0s jogos, deveriam
continuar como, vamos dizer assim, um material de apoio. Porque o
aluno faltou hoje, entédo ele pode buscar |4 na plataforma para tirar
davidas ou para rever algum contetdo que perdeu. (P3, 2021).

Ambas as cursistas identificam demandas, problemas e oportunidades nas
experiéncias com o ensino remoto, seja na formac&o inicial, como acontece com P1,
gue estava no quarto periodo do curso de pedagogia, ou no trabalho em sala de aula,
como foi o caso de P3. Apesar de o discurso das Professoras se concentrar no
potencial das TDICs para dinamizar o acesso e a exposi¢cdo dos conteudos, vale

reconhecer a pertinéncia de uma maior presenca das metodologias ativas e dos
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artefatos digitais na formacdo docente, inicial e continuada, e nas praticas
pedagogicas. Sao necessidades anteriores a pandemia, voltadas para os espacos
virtuais e presenciais, mas que se evidenciaram em um momento de crise sanitaria,

levando a educacéo a pagar um alto preco por néo ter dado devida atencdo ao tema.

Entretanto, € um cenario a ser discutido e trabalhado de forma ética e estética,
de modo que as demandas, ao invés de serem transformadas em oportunidades para
tornar os processos de ensino-aprendizagem mais autorais, criativos e reflexivos,
sejam usadas para intensificar os problemas do tradicionalismo pedagdgico em que

uma das caracteristicas € o silenciamento dos sujeitos.

Assim como Gatti (2021) reconhece que as metodologias ativas e as TDICs
podem ajudar a superar as formas arcaicas de ensino existentes na Educacao
Superior, aqui se compreende que isso também pode e precisa acontecer na
Educacao Basica. Mas é preciso avancar na adequacao estrutural e pedagogica. Nao
ha inclusdo social sem incluséo digital. Nao se mudam as praticas pedagdgicas sem
mudar as crencas. E a mudanca defendida nesta pesquisa precisa que os professores
consigam “... incorporar que a sua agao pedagdgica tem um papel politico e que,
portanto, o seu modo de ensinar responde a uma proposta politica de Educacao e de
sociedade.”. (VASCONCELOS, 2019, p. 112.).



CONSIDERACOES FINAIS

A questdo central mobilizadora desta pesquisa foi assim formulada: como a
articulagéao entre a formacéo continuada de professores, metodologias ativas e TDICs
pode favorecer a inovacdo das praticas pedagogicas, desenvolvidas no decorrer e
depois do periodo de distanciamento social causado pela pandemia do Coronavirus?
Os caminhos tedrico-préaticos percorridos para responder a tal indagagdo mostraram
que esse é um trabalho desafiador, mas possivel e necessario, desde que
responsabilidades sejam devidamente compartilhadas, sendo que a universidade tem

muito o0 que assumir.

Para atingir o objetivo geral de refletir sobre como o favorecimento citado pode
ocorrer, recorreu-se ao aporte tedrico proveniente de contribuicdes prestigiadas no
meio académico a respeito das interconexdes da cultura digital com a formacéo
docente e com a inovacgao da pratica pedagdgica, como também a um estudo de caso.
Para tanto, além do engajamento que se apresenta como pressuposto basico para
todo pesquisador, foi necessario explicitar perspectivas e principios sobre formacéo
continuada de professores, cultura digital e inovacdo da pratica pedagogica;
estabelecer relacdo entre esses aspectos e as demandas evidenciadas pelo
distanciamento social a Educacdo formal; vivenciar um processo investigativo-

formativo com professores da Educacéo Basica publica.

A inter-relacéo entre as dimensdes pessoal e profissional na identidade docente
e o vinculo desta com as escolhas investigativas se demonstraram de significativa
influéncia no repertério teérico-pratico do professor. As motivacdes, as crencas e as
praticas docentes precisam testemunhar razdes para serem questionadas, refletidas
e re/construidas. Algumas alternativas precisam ser pensadas, a fim de incentivar e
favorecer que os professores da Educagdo Basica possam ser sujeitos ativos e
protagonistas nos trabalhos investigativos, tendo suas realidades como pontos de
partida e de chegada. Isso pode, a médio e longo prazo, mobilizar os gestores das
escolas a incentivarem seus professores a investirem em sua formag&o; romper com
a dicotomia entre teoria e pratica; combater as desigualdades entre quem esta nas
salas de aula das escolas e quem esta nas universidades. A pés-graduacao ndo pode

ser privilégio de poucos, precisa valorizar mais os saberes da experiéncia docente e
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fazer parte da escola, bem como fazer da escola parte dela, por meio do ensino, da

pesquisa e da extensao.

Muitas pesquisas mostram a viabilidade e necessidade desses aspectos na
formacao continuada dos professores, embora essas mesmas pesquisas enfatizam
que, na pratica, ainda é preciso avancar muito. A formacé&o continuada € um processo
de responsabilidade coletiva e que vai além da técnica e da reciclagem. Mas ha quem
busque nesse processo apenas uma atualizacdo dos saberes fazeres. Essa busca é

fruto de fortes demandas veladas ou explicitas institucionalmente.

A prética pedagodgica, como foi discutido anteriormente, ndo se reduz ao
praticismo. Para ser pedagogica, ela deve sustentar-se no rigor da conscientizacao
politica, historica, cultural, social, econbmica e epistemoldgica; no combate ao
tecnicismo, a desvalorizagdo e a precarizacéo do trabalho dos professores. E uma
ingenuidade pensar que essa pratica se materializa nas salas de aula s6 com a

iniciativa prépria do professor.

A cultura digital € uma das fortes marcas da sociedade atual e precisa ser
contemplada na préatica pedagdgica, pois tem a ver com inclusdo social e com as
possibilidades de romper com o tradicionalismo educacional que se distancia do
compromisso com o desenvolvimento integral dos sujeitos, tendo a leitura critica de
mundo como ponto nevralgico da formacdo. A pouca atencdo dada pela formacéo
docente a relacdo entre TDICs e Educacdo é um problema que tomou grandes
proporcdes no periodo da pandemia, quando as atividades escolares tiveram que
ocorrer de maneira remota e 0s recursos digitais foram utilizados como principais
meios para isso. A soma da falta de estrutura em diversas instituicdes, com a limitacao
de acesso aos recursos digitais por parte de muitos professores e estudantes, e com
a fragil fluéncia técnico-pedagdgica demonstrada em relacédo a esses artefatos em

vérias realidades resultou em frustracdes e improvisos.

Esse fato histérico precisa ser discutido em pesquisas da area, bem como servir
de referéncia para os curriculos de formacdo docente, de modo a impulsionar que
professores e alunos tenham condi¢cdes de uma maior e melhor apropriacao técnico-
pedagdgica acerca desses artefatos. Essas condicbes tém a ver com a
democratizacdo do acesso a computadores, conectados a internet, e demais
dispositivos que ampliem o potencial dos recursos impressos em favor da

comunicacao, informacéo, criacdo, colaboracdo, expressao, pesquisa em tempos e
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espacos diversos, com autonomia, protagonismo e cidadania. Metodologias ativas e
TDICs s6 podem contribuir com a inovagédo da pratica pedagodgica se articuladas e

sustentadas nesses principios.

Diversos sao os oportunismos mercadologicos que se apropriam de discursos
sobre esses termos para, de forma cosmética, continuar a servico das logicas
conteudistas, tecnicistas, acriticas, descontextualizadas, sucateadas, massificadas e,
portanto, excludentes. A apropriacdo da cultura digital por parte de escolas,
universidades, professores, alunos, gestores e formagao docente requer, primeiro,
identificar e superar os deslumbramentos ou 0s negacionismos acerca dos artefatos
digitais e, segundo, incorpora-los aos processos de ensino-aprendizagem de maneira

rigorosamente comprometida com uma educag¢ao emancipadora.

A escola ndo cumpre esse papel meramente transmitindo conteudos
curriculares de maneira ladica. Por isso, a abordagem realizada que foi realizada
sobre as metodologias ativas, sobre o uso pedagoégico dos artefatos digitais e sobre a
inovacdo da pratica pedagdgica reconheceu a form/acdo docente como
essencialmente politica e epistemoldgica. E fato que os problemas de ordem estrutural
dependem de uma melhor atuacdo do Estado no combate as desigualdades, por meio
de iniciativas que promovam a inclusdo digital nas escolas e na sociedade como um
todo. Contudo, uma classe docente mais consciente do que e porque precisa pode
abalar estruturas institucionais negligentes. A universidade tem o dever de se

aproximar mais das escolas, a fim de contribuir com esse abalo.

O trabalho aqui apresentado foi projetado antes da pandemia, mas 0s
desdobramentos da crise sanitaria na Educacéo foram vistos como oportunidades de
a pesquisa evidenciar a sua funcdo social. A existéncia de uma politica publica
municipal voltada para a formacgéao continuada dos professores foi outro ponto positivo,
pois apareceu como elemento para ratificar a defesa pela responsabilizacdo coletiva
com a formacéo de professores e, consequentemente, com a qualidade da Educacéo.
Outro aspecto que se confirmou foi 0 necessario estreitamento dos lacos entre
universidade e escola. Algo que também foi favorecido pelo Programa da SME de

Pocos de Caldas.

A pesquisa-formacdo foi utilizada como abordagem metodoldgica,
considerando o compromisso, desde a sua projecdo, com a transformacédo dos

saberes da experiéncia. As cinco Professoras cursistas mostraram necessidade de
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aprender a utilizar as TDICs em suas praticas pedagogicas. Contudo, 0s interesses
se concentraram no trabalho com os conteudos curriculares de maneira a atrair a
atencao dos estudantes, 0 que levou a considerar que a perspectiva tradicionalista
ainda é presente e influente. Contudo, nos momentos em que as Professoras foram
provocadas a explorar os conteudos curriculares em favor da leitura critica, elas se

demonstraram muito criativas, curiosas e sensiveis a essa necessidade.

Diante do exposto, pode-se considerar que a articulagdo entre formacao
continuada, metodologias ativas e TDICs pode ajudar no desenvolvimento de praticas
pedagogicas inovadoras, seja na Educacdo presencial ou a distancia, durante e
depois do periodo de isolamento social. Entretanto, sdo necessarias acées continuas
que ajudem os professores a superarem dificuldades praticas em relacdo aos
artefatos digitais e a revisarem posturas de privilégio aos contetdos curriculares, de
maneira desarticulada dos contextos e necessidades socioculturais dos sujeitos. A
universidade, por meio da formacdo inicial e continuada dos docentes e da articulacao
entre ensino, pesquisa e extensdo, precisa aprender mais com esses profissionais
sobre as origens de suas crencas e praticas e re/construir com eles caminhos

possiveis para uma Educacédo e uma sociedade emancipada e emancipadora.

No contexto académico, sdo comuns as associacfes entre as metodologias
ativas e os artefatos digitais com interesses mercadoldgicos, o que € usado como
justificativa para as resisténcias acerca do tema. A histéria da Educagcdo mostra que
abordagens hegemoénicas sempre vao buscar maneiras de ir até onde o povo esta
para falar para eles, e ndo com eles. Isso pode ser visto, por exemplo, nas
determinacdes curriculares e nos livros didaticos. A legitimacdo desses fatos soO
reforca a urgéncia da apropriacao critica de toda e qualquer linguagem que 0s sujeitos
possam usar para vivenciarem um desenvolvimento humano integral. Em caso de a
escola e a universidade continuarem desconhecendo e negando o potencial da cultura
digital para essa mudancga, o fosso social entre quem tem acesso e quem néo tem e,
principalmente, entre quem usa criticamente e quem ndo usa sera intensificado. A

Educacao, especialmente a publica, precisa se responsabilizar por isso.

Até que mudancas mais significativas ocorram nesse sentido no nivel das
politicas publicas e dos curriculos escolares e de formacdo docente, a extensédo
universitaria tem muito o que contribuir. Para tanto, as burocracias académicas

precisam dar lugar ao trabalho pedagdgico dos idealizadores dos projetos que
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carecem de melhor valorizacao, considerando o seu potencial de alcance social, bem
como a quantidade de atividades envolvidas. Esse trabalho extensionista precisa
estabelecer vinculos mais duradouros com as escolas enquanto campos formativos.
Os estégios supervisionados e as pesquisas-formacdo podem ser meios efetivos para

essa ousadia necessaria.

Professores em formacéo inicial ou continuada precisam ter oportunidades e
condigbes de vivenciar experiéncias formativas com e sobre as TDICs, a fim de
ampliarem seu conhecimento técnico-pedagdgico e, consequentemente, possam
impulsionar o uso desses artefatos em tempos e espacos diversos. E, para néo
concluir, seguem alguns destaques que os achados desta tese possibilitam fazer:
investigar e trabalhar com maior profundidade as razfes que levam os professores a
temerem direcionamentos mais criticos dos processos de ensino-aprendizagem; ndo
€ usar a tecnologia pela tecnologia e nem as metodologias por elas mesmas, mas
pelo que elas podem fazer em favor da Educacdo que conscientiza, empodera,
aproxima, inclui, liberta; os saberes da experiéncia docente tém muito a contribuir com
as pesquisas, assim como estas tém muito o que cooperar com eles; parte da
responsabilidade das universidades em contribuir para a formacao continuada dos
professores passa por oferecer condi¢cdes para que 0s projetos extensionistas tenham
condi¢cBes pedagdgicas e materiais que favorecam trabalhos mais duradouros e com
equipes maiores; os trés niveis do poder publico precisam ser pressionados a
desenvolverem politicas que atendam as reais necessidades formativas dos
professores da Educacdo Bésica, para além do saber técnico e/ou conteudista;
professores, estudantes, escolas, universidades e politicas publicas precisam se
comprometer com as denuncias evidenciadas pela pandemia e com a continuidade

dos anuncios construidos, mesmo depois que esta crise sanitaria for superada.
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Prefeitura Municipal de Pogos de Caldas
Secretaria Municipal de Educacéo

Centro de Referéncia do Professor “Monsenhor Trajano Barroco”

Programa Educador Aprendente 2021

EMENTA DE CURSO

Instituicdo Parceira: Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG), Pocos de Caldas

Curso: Metodologias ativas com tecnologias digitais de informacéo e Carga Horaria: 60h
comunicacgéo

Publico alvo: professores da educacgdo basica NuUmero de Participantes: 30

Educador responsavel: Profa. Ketiuce Ferreira Silva

Plataforma a ser utilizada e meio de acesso: Moodle e recursos Google

Apresentagao

Este curso baseia-se na concepc¢do de que as metodologias ativas sdo processos de ensino-aprendizagem baseados
na postura investigativa, participativa, critica e criativa por parte dos educandos. Para tanto, cabe aos professores
sistematizar e orientar percursos de construcdo do conhecimento problematizadores, contextualizados,
personalizados, colaborativos, significativos e autorais. As tecnologias digitais de informacdo e comunicagdo (TDICs)
podem contribuir com esses processos se utilizadas como artefatos culturais que ampliam os espagos e tempos de
aprendizagem, bem como as relagdes entre os sujeitos e desses com o objeto de conhecimento. O curso é parte de
uma pesquisa-agao a qual compreende os seus participantes como autores e protagonistas do processo que se
constréi no e para o coletivo, tendo em vista 0 compromisso com a conscientizagao desses sujeitos.

Justificativa

A educacgado do século XXI demanda por processos de ensino-aprendizagem em que os educandos sejam
protagonistas, investigadores e criadores capazes de refletirem sobre os problemas das suas realidades, ao mesmo
tempo que se apropriam das mais diversas linguagens do seu tempo e contexto cultural. Sob essa perspectiva, os
professores tém o papel essencial de orientar percursos formativos condizentes com tais aspectos. O crescente uso
dos recursos digitais por parte de criancgas e jovens aparece como mais um dos temas sobre o qual a escola precisa
se comprometer a fim de discutir e superar os desafios e identificar e se apropriar das possibilidades da cultura
digital em favor de transformagdes inovadoras. A pandemia causada pela Covid-19 evidenciou na educag¢do, como
em varias outras areas, fragilidades urgentes de providéncias. Entre elas estd a necessidade de ampliar e melhorar o
uso pedagodgico das TDICs para expandir e misturar tempos, espagos, recursos, interagdes, metodologias e
conteldos. A formagdo inicial e continuada dos professores é um dos caminhos necessarios essas mudangas.

Objetivos
Geral:
e Identificar possibilidades metodolégicas de uso das TDICs em favor de processos de ensino-aprendizagem
ativos.

Especificos:
e Explorar recursos digitais acessiveis em prol de uma aprendizagem ativa.
e Compreender a relagdo das metodologias ativas com a aprendizagem critica e criativa.
e Refletir sobre possiveis contribuicdes das metodologias ativas e TDICs para uma educac¢ao inovadora.




Metodologia

O curso contara com cinco encontros sincronos, realizados por meio do Google Meet. Cada um com duragdo de
duas horas, sendo o primeiro destinado a abertura dos trabalhos e os demais, quinzenais, voltados as atividades
criticas e criativas de produc¢Ges (memes, podcasts, narrativas audiovisuais etc.) com recursos Google e outras
possibilidades acessiveis, esclarecimento de duvidas e socializacdo de reflexdes. O ambiente virtual de
aprendizagem (AVA) Moodle serd utilizado para foruns de duvidas e discussdes assincronas acerca do processo e
para acesso a tutoriais e videos, recomendacdes de leituras e recursos digitais.

Avaliagao

A avaliacdo serd formativa, processual e continua. O certificado estd condicionado a participacao em, pelo menos,
75% dos encontros sincronos e de realizacao das atividades.

Cronograma

Inicio em 10/08, sendo seis encontros, quinzenais e as tergas-feiras, das 15h as 17h. Entre um encontro e outro os
professores precisam ter disponibilidade para manifestar eventuais davidas no ambiente virtual de aprendizagem e
dar continuidade as criagGes que precisarem de tempo superior ao dos encontros sincronos para serem
desenvolvidas.

Referéncias

BUCKINGHAM, David. Crescer na era das midias: apds a morte da infancia. Traducdo de Gilka Girardello e Isabel
Orofino. Sao Paulo: Edigdes Loyola. 2007, 304 p. Tradugdo de: After the Death of Childhood: growing up in the age of
electronic media.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996, 148
p.

GERALDINI, Alexandra Flogi Serpa; VALENTE, José Armando; ALMEIDA, Maria Elizabeth Bianconcini de. Metodologias
ativas: das concepg¢des as praticas em distintos niveis de ensino. Rev. Didlogo Educ., Curitiba, v. 17, n. 52, p. 455-

478, abr./jun. 2017. Disponivel em: http://pat.educacao.ba.gov.br/conteudos/conteudos-
digitais/download/10586.pdf. Acesso em: 22 maio 2020.

KENSKI, Vani Moreira. Educagdo e tecnologias: o novo ritmo da informagdo. 8. ed. Campinas (SP): Papirus, 2011, 141
p.

MORAN, José; BACICH, Lilian (Orgs.). Metodologias ativas para uma educagdo inovadora: uma abordagem tedrico-
pratica. Porto Alegre: Penso, 2018, 260 p.

SILVA, Bento Duarte da; ALMEIDA, Maria Elizabeth Bianconcini de; DIAS, Paulo. Cenarios de inovagao para a
educagdo na sociedade digital. S3o Paulo: Edi¢Ges Loyola, 2013, 192 p.




Termos de esclarecimento e consentimento

*Qbrigatorio

Metodologias

. ATIVAS

com tecnologias digitais de
informacao e comunicacao

O Profa. Ketiuce Ferreira Silva

Prezad* Professor/a, esse formulario tem o objetivo de esclarecer o objetivo de pesquisa ao
qual esse curso esta vinculado, bem como identificar o perfil dos participantes do curso de
extensao "Metodologias ativas com tecnologias digitais". Vocé levara cerca de 15min para
responder as questées. Assim como todo o processo de desenvolvimento do curso, os dados
obtidos por meio desse instrumento serao fontes de analise de uma pesquisa de doutorado
cujos termos de esclarecimento e consentimento sdo apresentados no documento a seguir:
https://drive.google.com/file/d/13PIWNe7WyriztK4ilv_YzMcJUX6fw4mf/view?usp=sharin

Campus de Araraguara

unesp !
UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA “JULIO DE MESQUITA FILHO™ '.

TERMO DE ESCLARECIMENTO
Prezado/a Professor/a,

Vocé esta sendo convidado/a para participar da pesquisa “Metodologias ativas com tecnologias

digitais na formacao continuada de professores: uma pesquisa-acdao em favor da inovacao

pedagdgica”, por ser docente da educagdo basica, participante do curso “Metodologias ativas com
tecnologias digitais de informagao e comunicagao”, e por ter muito a colaborar com os objetivos deste estudo
O trabalho se desenvolve sob responsabilidade da Profa. Msa, Ketiuce Ferreira Silva e do Prof. Dr. Edson do
Carmo Inforsato, do Curso de Pos Graduacdo em Educacao Escolar da Universidade Estadual Paulista
(Unesp), campus Araraquara. O objetivo geral do estudo € identificar possiveis contribuicées das metodologias
ativas, apoiadas por tecnologias digitais de informacado e comunicagdo (TDICs), para a formacao continuada
de professores, sob uma perspectiva pedagdgica inovadora.




1. Eu (nome completo): *

2. Email: *

unesp ™

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA “JULIO DE MESQUITA FILHO™
Campus de Arataguara

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE, APOS ESCLARECIMENTO

Afirmo que li os esclarecimentos acima e compreendi para que serve o estudo e quais os procedimentos a que
serel submetido. A explicacdo que recebi esclarece os riscos e beneficios do estude. Eu entendi que sou livre
para interromper minha participacao a qualquer momento, sem justificar minha decisdc e que isso nac afetara
meu tratamento. Sei que meu nome ndo sera divulgado. que nado terei despesas e ndo receberei dinheiro por
participar do estudo. Eu concordo em participar do estudo

Edson do Carmo Inforsato Ketiuce Ferreira Silva
Pesquisader orientador Pesquisadora responsavel

edson.inforsato@unesp.br ketiuce silva@uemg.br

3. Confirmacgao de ciéncia e consentimento *

Marcar apenas uma oval.

() Confirmo.

4. Pocos de Caldas (MG) *

Exemplo: 7 de janeiro de 2079
Informacgdes sobre perfil pessoal e profissional

1. INFORMAGOES GERAIS



5. ldade*

6. Género*

Marcar apenas uma oval.

() Mulher cisgénero
() Homem cisgénero
() Mulher transgénero
() Homem transgénero
() Nao-binario

() Prefiro ndo informar

() Outro:

N

7.  Filhos (quantos) *

Marcar apenas uma oval.

(1

2
C )3
() N&o tenho

() Outro:

8. Estadocivil *

Marcar apenas uma oval.

() Solteiro/a
() Casado/a
() Divorciado/a

) Vilvo/a

() Outro:



2. FORMAGAO ACADEMICA

9. Graduacgéo (curso e ano de conclusao) *

10. Especializagao (curso e ano de concluséo) *

Na auséncia dessa formacgao, basta informar que ndo possui.

11. Mestrado (curso e ano de conclusao) *

Na auséncia dessa formacgao, basta informar que ndo possui.

12. Doutorado (curso e ano de conclusao) *

Na auséncia dessa formagao, basta informar que ndo possui.



3. ATUAGAO PROFISSIONAL NA DOCENCIA

13. Tempo total de atuagdo (em anos) na docéncia. *

14. Rede/s em que atua ho momento *

Marque quantas alternativas precisar.
Marque todas que se aplicam.

|| Municipal
|| Estadual
| Federal

|| Privada

Qutro: ‘ *J

15. Etapas em que atua ho momento *

Marque quantas alternativas precisar.
Marque todas que se aplicam.

|| Creche

|| Pré-escola

|| Ensino Fundamental |
|| Ensino Fundamental ||
|| Ensino Médio

|| Educag@o Superior

Outro: [

16. Anos/séries em que atua no momento *



17. Outra atuagao além da docéncia no momento? Qual? *

Em caso negativo, informar apenas que nao. Em caso positivo, informar a area e fungao.

Acesso e uso das tecnologias digitais em favor dos processos de ensino-aprendizagem

18. 1. Dispositivos os quais possui acesso *

Marque todos os que vocé tiver acesso.
Marque todas que se aplicam.

|| Computador de mesa
|| Notebook

|| Tablet

|| Celular

QOutro: [ 1

19. 2. Vocé considera o seu acesso a internet *

Marque todos os que vocé tiver acesso.

Marcar apenas uma oval.

() Néo tenho acesso

() Péssimo Razoavel
) Bom Muito

@ bom

( : ) Excelente

() Outro:



20.

3. Recursos digitais utilizados e frequéncia de uso *

Para cada recurso é necesséario marcar uma frequéncia.

Marcar apenas uma oval por linha.

Nao
uso

Raramente
uso

Uso com
frequéncia

Sempre
uso

Ediittorr de ttextto

Ediittorr de aprresenttagoes

Ediittorr de pllaniillhas

Viideos

Podcastt

Aniimacoes

0101010(010

Ambiientte viimttuall de aprrendiizagemlimagens )

Fottogrraffiias

Redes sociiaiis

Siittes de busca

Emaiill

Bllog

Jogos

Pagiina pessoall

Mapas conceiittuaiis

Murraiis

Forrmullarriios

Aplliicattiivos de mensagens

—finsttanttaneas

Outtrros aplliicattiivos moveiis

0 0101001001010 (0]010

0 0100010010100 |0]0(0]0(0|0]0]010

0 0 10]0/0(0]0]0]|0(0(0(0]0]0|00(0]0|0

0 p 100000100 (0|0]0]0}0|0]0{00 |0




21. 4. Finalidades e frequéncia do uso dos recursos digitais *

Para cada finalidade é necessario marcar uma frequéncia.
Marcar apenas uma oval por linha.

Nao Raramente Uso com Sempre
uso uso frequéncia

Pesquiisa

Exposiicao de conttetdo

Prroducdo de matterriiall exposiittiivo

Realliizagao de avalliiagbes

lIntterragdo com outtrros prroffessorres

lIntterragdo com os/as esttudanttes

lIntterragdo com os/as rresponsaves
pellos esttudanttes

lIntterragdo com a comuniidade escollarr

Pesquiisa porr parrtte dos esttudanttes

Crriiacao de contteudo porr parrtte dos
esttudanttes

Compartrttiillhamentto de contteudo porr
parrtte dos esttudanttes

010 |0]0|0 |0|0|0(0]0]0
010101010 0000010
010 10]0]0 1001010010
010 |0]010 |0|0|0[0]00|#

22. 5. Ja realizou alguma formacgao voltada para o uso das tecnologias digitais nos processos
de ensino-aprendizagem? *

Marcar apenas uma oval.
() sim

() Néo

() Nao sei



23. 6. Para vocé, quais sdo as caracteristicas de um processo de ensino-aprendizagem ativo?

*

24. 7. Quais sdo as suas expectativas em relacdo a esse curso? *

25. 8. Acrescente aqui, caso queira, algum aspecto que nao foi abordado por este formulario,
mas que vocé considera relevante para contribuir com o objetivo da pesquisa e com a
construgao do seu conhecimento nesse curso.

Este contetido ndo foi criado nem aprovado pelo Google

Google Formularios
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Metodologias

) o ATIVAS

com tecnologias digitais de
informacao e comunicacao

£ A Profa. Ketiuce Ferreira Silva a
& ; 1
L 1]

52 atividade - Preparagdo para re/construcdo de propaganda

Professor/a:

Nesta atividade vamos percorrer passos importantes para a leitura critica de produtos de midia. Portanto, é
ESSENCIAL que o roteiro a seguir seja cumprido, a fim de que possamos dedicar o encontro sincrono de 08/09
a finalizagdo do trabalho. Em caso de duvidas e/ou dificuldades ao longo da quinzena, manifeste-se em nosso
AVA, por meio do link “Duvidas sobre as atividades da 22 quinzena”. Entdo, salve este arquivo e realize os
devidos registros para o0 nosso proximo encontro.

Seguem 0s passos:

1 - Assistir a seguinte propaganda (fique a vontade para escolher outra que preferir):

VISUALIZAGAO

Guia de seguranga para retorno as aulas presenciais



Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=rxflhIFNicA

2 - Registrar os seguintes aspectos sobre o video:

Leitura denotativa (o que eu vejo?)

Leitura conotativa (o que eu
interpreto?)

Inquietagdes (o que eu questiono?)

Itens

A que se referem

Seus registros

Identificacdo

Tipo de midia, local de divulgacéo,
duracdo, autoria, data de publicagdo
etc.

Contetido ® Sobre o que é essa
mensagem?

e (Quais ideias, valores e
informacdes estdo explicitos?

e E quais estdo implicitos?

Técnicas e Quais técnicas (visuais,
sonoras, comportamentais)
foram usadas para comunicar
a mensagem?

e Qual a dessas técnicas de
causar impacto?

® Por que os autores
escolheram essas técnicas?

Contexto e De que maneira o contetudo
foi compartilhado com o
publico?

e (Quais aspectos do contexto
cultural merecem
consideragao?

e Quem pode se beneficiar
com isso?

Propdsito e Por que isso foi feito?

e Quem é o publico-alvo?

e O que os autores desejam
gue eu faga?

e O que os autores querem que
eu pense?

Impacto e Quem pode se beneficiar

dessa mensagem?
e Quem pode ser prejudicado?
e Quais vozes estao




representadas ou foram
privilegiadas? Quais foram
omitidas ou abafadas?

Reacdes e Como me sinto diante deste
conteudo?

e Que tipos de acdes eu posso
ter em resposta a ele?

Interpretagoes e Como experiéncias e crengas
anteriores interferem na
minha interpretac¢do?

e O que aprendi sobre mim a
partir das interpretacoes e
reagoes que tive?

3 - Reunir elementos para a reconstrucdo critica do material original. Vocé pode optar pelo formato de video (maximo de
1min) ou imagem (panfleto). O importante é manter a linguagem da propaganda, porém, agora com carater provocativo
de denuncia dos aspectos hegemodnicos que identificou. Pesquise exemplos, inspire-se!

Resumo da histdria que pretendo re/contar - uma espécie
de sinopse.

Roteiro da/s cena/s - o que vai aparecer, de que maneira
e de acordo com a sua ordem cronoldgica e/ou espacial.

Elementos que vdo compor a/s cena/s (texto, imagem,
audio, narragdo, cendrio etc.) - produza, grave, filme,
fotografe, edite e salve tudo o que vai precisar para a
montagem no encontro de 08/09.

Seguem recomendacgdes de algumas fontes que podem ajudar a ampliar as reflexdes sobre leitura critica da midia:

Leitura critica da linguagem da propaganda: analise e sintese de uma proposta em midia-educag¢do - Mariana Picaro
Cerigatto, Alexandra Bujokas de Siqueira

https://www2.faac.unesp.br/comunicacaomidiatica/index.php/CM/article/view/40

Educagao para a midia: da inoculacdo a preparacdo - Alexandra Bujokas de Siqueira

https://www.scielo.br/j/es/a/LP3XjhPfzpc5NzP7m9HgHSS/?lang=pt

Midia-educagdo na formacgao inicial de professores: relatos de uma experiéncia - Ketiuce Ferreira Silva

https://cietenped.ufscar.br/submissao/index.php/2020/article/view/1772



https://www2.faac.unesp.br/comunicacaomidiatica/index.php/CM/article/view/40
https://www.scielo.br/j/es/a/LP3XjhPfzpc5NzP7m9HgHSS/?lang=pt
https://cietenped.ufscar.br/submissao/index.php/2020/article/view/1772

Midia-Educag¢do, com Belloni (2018) -
https://www.youtube.com/watch?v=6fpnKNbNmeA&t=177s

Midia-educagdo: a que e a quem nos serve?

https://www.youtube.com/watch?v=EIBEKZA5dZk&t=203s

II_N @ o Tese



https://www.youtube.com/watch?v=6fpnKNbNmeA&t=177s
https://www.youtube.com/watch?v=EIBEkZA5dZk&t=203s

E 122 atividade - Auto/avaliagdo st @ o B @

Perguntas = Respostas Configuragoes

Auto/avaliagcao sobre o processo de ensino-
aprendizagem vivenciado ao longo do curso

O objetivo deste formulario é realizar uma auto/avaliacao sobre os desafios e possibilidades vivenciados ao longo do
curso de extensdao Metodologias ativas com tecnologias digitais de informagédo e comunicagao.

E-mail *
E-mail valido

Este formulario esta coletando e-mails. Alterar configuragoes

1- Em algumas palavras, expresse como foi o seu grau de DEDICACAO ao curso. s

Texto de resposta longa

2. Em algumas palavras, expresse o que o curso SIGNIFICOU para vocé? *

Texto de resposta longa

3. Registre aqui suas CRITICAS em relacéo ao curso. *

Texto de resposta longa

4. Qual atividade vocé MENOS gostou de realizar e por qué? *

Texto de resposta longa

® =) Tr &) =

1[I



Texto de resposta longa

6. Alguma SUGESTAO para a continuidade e/ou reoferta do curso? *

Texto de resposta longa

7. Acrescente aqui o que considerar relevante para o objetivo desta auto/avaliagao.

Texto de resposta longa

1[I



