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Prefacio

No presente momento, nosso Planeta e Pais
passam por desafios multiplos frente ao cenario
pandémico do COVID-19. Estamos em cenarios diversos,
que integram ou separam grupos sociais, com variados
graus de acesso as tecnologias digitais de informacao e
comunicagao (TDIC). Nesses cenarios, a questdo da
Educacdao em tempos de pandemia emerge como
tematica relevante, mas com niveis de urgéncia,
apropriacao, formagao e compreensao que divergem

entre os atores imbricados nesses processos.

N3o é por acaso que uma obra intitulada
“TECNOLOGIAS DA INFORMAGCAO E DA
COMUNICACAO II: EXPERIENCIAS TEORICAS E

TECNOLOGIAS DA INFORMAGAO E DA COMUNICAGAO II: EXPERIENCIAS TEORICAS E PRATICAS DE FORMAGAO
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PRATICAS DE FORMACRO CONTINUADA DE
PROFESSORES NA MODALIDADE EAD” alcanga,
nesta hora precisa, todos os profissionais da educagao e
interessados nos assuntos educacionais. A educacao
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mediada por tecnologias nao é “panaceia teatral” ou
“varinha magica” a resolver todos os dilemas da
educacao moderna, mas revela em seus aspectos
multifacetados a riqueza hipermidiatica do mundo ao

qual estamos conectados ou do qual estamos excluidos.

O livro foi organizado perpassando trés segdes
relevantes: na primeira parte, aborda as politicas de
formagdo de professores, no que se refere a atuagao
docente com TDIC; a segunda secao apresenta
pesquisas relativas a formacdo de professores e a
educacdo a distancia, nessa modalidade de ensino que
apresenta suas  especificidades, limitacbes e
potencialidades, num pais de dimensdes continentais,
como é o caso do Brasil; por fim, a terceira segao finaliza
com 0s processos de ensino e aprendizagem ativos e as
tecnologias da informacao e da comunicacao. A literatura
académica revela aproximagOes tedricas e praticas
convergentes entre as metodologias ativas e o contexto
educacional de uso das tecnologias de informacao e

comunicagao.



A obra inicia com os "“Processos educativos
mediados pelas tecnologias da informagdao e
comunicacao a luz do pensamento complexo”, trabalho
no qual o professor doutorando Igor Bederode analisa
aspectos relacionados ao pensamento complexo e seus
principios (operadores cognitivos) para viabilizar a
construcao de um conhecimento pertinente, que religue
ao invés de fragmentar. Apresenta uma visdao na qual os
processos educativos e as tecnologias da informagao e
comunicacdo podem se interpenetrar a luz do
pensamento complexo de Edgar Morin. Enfim, uma
educacao pertinente aos alunos desta era

contemporanea e planetaria.

Em seguida, com o trabalho “As Tecnologias
Mdveis Sem Fio e a formagao continuada de professores:
midias na educagao no IFSul”, a Profa. Dra. Michele
Schmidt apresenta os trés eixos norteadores,
identificados em sua pesquisa de doutorado com
caracteristicas netnograficas. No primeiro eixo, o foco
recai sobre os sujeitos participantes e as influéncias de
uma sociedade que utiliza as Tecnologias Méveis e Sem
Fio (TMSF) no contexto contemporaneo. O segundo eixo
traz a andlise do lugar de formagdo constituido pelos

sujeitos participantes e, por fim, o terceiro eixo traz a



critica sobre a escola presencial e o uso das TMSF nesses
espacos formais de ensino. Com 0 avanco internacional
das micropoliticas escolares para que os alunos “tragam
seus proprios dispositivos”, expressao popularmente
conhecida pelo seu acrénimo em inglés BYOD, tornou-se
indispensavel compreender tanto os seus usos quanto a
formacao de professores para uma intencionalidade
pedagdgica eficaz na apropriagao de dispositivos moveis

na sala de aula.

O terceiro capitulo, desenvolvido pela Profa. Dra.
Janete Otte e pelo Prof. Dr. Miguel Orth, tem como titulo
“"A Construcao das Politicas Publicas no Brasil: suas
influéncias, tensionamentos e participacdao popular”. A
pesquisa bibliografica e documental analisa a influéncia
dos organismos internacionais nas politicas educacionais
dos paises emergentes, como o Brasil, na construcao da
Universidade Aberta do Brasil (UAB). O ciclo de politicas
analisado encontra ancoragem em Stephen Ball, na
modelagem de planos educacionais no Brasil frente a
pressao dos organismos internacionais e nos acordos
assinados entre as nagles nas conferéncias
internacionais, bem como na consolidacao de leis e
planos nacionais que regem a educacdao, com foco na

formacao de professores, e na construcao do Plano



Nacional de Educacdao. A investigacao aponta que
existem espacos a serem ocupados pelos educadores
para influenciar na construgao das politicas e em adapta-
las as peculiaridades de seu uso na pratica diaria,
embora haja disputas intensas com as influéncias dos

organismos internacionais.

A segunda parte do livro trata da formagao de
professores e da educacdao a distancia. O primeiro
capitulo desta secao fala da “Formacdo continuada de
professores na modalidade a distancia para a integracao
das tecnologias digitais na Educacao Basica”, embasado
na Teoria da Flexibilidade Cognitiva de Spiro e dos
colaboradores Feltovich e Coulson, bem como nas
estratégias  didatico-pedagodgicas  hipermidiaticas,
mediadas pelo Moodle. Neste capitulo, a autora Dra.
Fabiane Fruet investiga a formacao continuada de
professores com a integracao das tecnologias digitais
nos processos de ensino e de aprendizagem escolar, com
énfase no componente curricular de Lingua Portuguesa.
Os achados da pesquisa foram relativos aos efeitos da
intervencao pedagdgica mediada pelo Moodle, os quais
permitem inferir que estratégias didatico-pedagdgicas
hipermidiaticas potencializam o desenvolvimento da

flexibilidade cognitiva dos professores cursistas para



integrarem as tecnologias digitais nos processos de

ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa.

O quinto capitulo foi escrito pela Profa. Ma. Juliana
Castro e nos apresenta a pesquisa intitulada “A tutoria
na modalidade a distancia: a formacao do tutor
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presencial”. Com o intuito de compreender 0s processos
de formacao do tutor presencial para cursos de
graduacdao na modalidade a distancia, a autora utiliza,
em sua pesquisa qualitativa, a Analise Textual Discursiva
(ATD) e detecta lacunas na formacao inicial do tutor, o
qual necessita de varios conhecimentos para
desenvolver suas atividades de tutoria, incluindo, entre
outros, os tecnoldgicos e os disciplinares. O caminho é a
formagao continuada desses profissionais da educacao e
o desenvolvimento de uma postura proativa dos tutores,
bem como qualquer outro profissional, no sentido de

buscar aqueles saberes essenciais para a sua atuacao.

O préximo capitulo, da Profa. Dra. Rosangela
Carrara, aborda “A formacao do professor na era digital”
de forma reflexiva no que tange a formagao inicial e
continuada dos professores quanto as tecnologias da
educacdo. Em meio a era da cibercultura digital
multifacetada, com seus aspectos globalizantes e, ao

mesmo tempo, excludentes, aumenta o desafio docente
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para a elaboracdo e planejamento de uma aula, pois é
preciso que o professor disponha de novas metodologias
e estratégias que possam direcionar suas acoes em

busca dos objetivos pré-estabelecidos.

A segunda secao deste livro termina com o
trabalho "Da pandemia ao ‘ve/hid modelo de
desenvolvimento profissional docente”, da Profa. Dra.
Carolina Barros e Prof. Dr. Miguel Orth, discutindo como
o momento pandémico afeta a formacao do professor,
visando a uma formagao para essa atual realidade de
ensino nao presencial. A urgéncia de um novo atuar
docente em tempos de pandemia carrega um sinal de
alerta, de o quanto essa rapidez se transforma em um
aligeiramento e nao abarca consideragdes fundamentais
em relacdo aos tempos de docéncia e de consciéncia da
propria formacdao do educador. Como embasamento
tedrico, o estudo apoia-se na analise sobre formagdo, a
partir de Garcia (1994, 1999), bem como suas
contribuicbes sobre o desenvolvimento profissional
docente, paralelamente ao entendimento do tema por
Imbernén (1998, 2009), além da compreensao do

conceito de professor iniciante por Huberman (1995).

A terceira parte desta obra contemporanea

resgata a tematica dos processos de ensino e de

11



aprendizagem ativos e as tecnologias da informacao e da
comunicacao. O primeiro artigo desta secao trata da
“Aprendizagem significativa: qualificando as praticas em
educacao a distancia”. Escrito pela Profa. Dra. Claudia
Escalante Medeiros e Prof. Dr. Miguel Orth, o texto
discute as contribuicdes do Principio da Aprendizagem
Significativa de David Ausubel para qualificar as praticas
de ensino, em especial, as desenvolvidas na modalidade
de educacdo a distancia. Com um forte levantamento
bibliografico, a analise do referencial permitiu inferir que
a aprendizagem significativa € uma possibilidade real
para qualificar as praticas educativas desenvolvidas na
modalidade a distancia e que ainda se necessita de uma
apropriacao tedrica maior deste principio por parte dos

profissionais da educacao e dos sistemas de ensino.

O proximo capitulo, intitulado “A mediacdo
pedagdgica na formacao de professores para a educacao
a distancia”, do Prof. Dr. Miguel Orth e da Profa. Dra.
Claudia Escalante Medeiros, explora o conceito de
mediacao pedagdgica na formacao de professores em
EaD, visto que a escola deixou de ser o lugar, por
exceléncia, onde se ensina e aprende. Talvez um lugar
ressignificado e expandido pelas TIC, as quais

possibilitam aprender a qualguer momento, sem a
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necessidade de se estar fisicamente presente em uma
sala de aula. O trabalho conclui que a apropriacao do
conceito de mediacdo pedagdgica por parte dos
professores constitui uma alternativa possivel de se
desenvolverem novas propostas e praticas educativas
em EaD, mais alinhadas com as demandas de formagao

da sociedade atual.

Em seguida, a obra nos oferece o trabalho do Dr.
Marcus Neves sobre a “Construcao de um instrumento
norteador para o estimulo de inteligéncias multiplas em
EaD"”. A proposta articula um didlogo entre a Teoria das
Inteligéncias Mlltiplas de Gardner, no contexto
neurocientifico da aprendizagem, e o planejamento de
materiais e cursos para a educacao a distancia, objeto
de trabalho da area de design educacional. O artigo
inova com um instrumento norteador, disponibilizado na
web no endereco www.gosmi.info, o qual permite aos
designers educacionais e demais profissionais da EaD a
navegagao por variadas atividades do Moodle,
relacionando as inteligéncias que podem ser estimuladas
por cada uma delas. O resultado expressivo é o
mapeamento das “atividades do Moodle X inteligéncias
multiplas”, apresentado no GOSMI (Guide to Online

Stimulation of Multiple Intelligences, ou Guia para o

13



Estimulo On-line de Inteligéncias Mdltiplas). O
mapeamento foi realizado a partir do cruzamento de 20
atividades do Moodle com 15 verbos de agao
relacionados a cada uma das 08 inteligéncias, resultando
em 2400 possiveis ligacdes avaliadas com base na

pesquisa bibliografica.

O Ultimo capitulo do presente livro apresenta o
tema “Conectivismo e educacao a distancia: uma teoria
de aprendizagem em redes de conexdes digitais”, escrito
pela Profa. Ma. Valdirene Bredow e pela Profa. Dra.
Maristani Zamperetti. Elas apresentam consideracoes
acerca do Conectivismo, uma teoria de aprendizagem
desenvolvida por George Siemens (2004), baseada nas
novas possibilidades que as tecnologias digitais podem
proporcionar a educacdo. Um aporte tedrico que analisa
a atual ambiéncia digital existente no mundo e que
propdoe que o conhecimento pode ser construido por
meio das redes de conexoes, onde os dispositivos nao
humanos, como os computadores, podem ser fontes de
informagdo e aprendizagem. Contexto tecnoldgico que,
além de alterar as dinamicas sociais, profissionais e
culturais, modifica a forma de aprender, remodelando o
modo como vivemos e nos comunicamos. O trabalho

conclui que ainda resta uma longa estrada a ser
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percorrida pela escola, educadores e alunos, visto que o
meio escolar apresenta resisténcia historica a quaisquer
tecnologias disruptivas, em especial, aquelas que
contemplem novos paradigmas e formas de interacao e

comunicagao.

Convido o leitor a mergulhar nesta obra
contemporanea com um olhar atento as contribuigdes
didatico-pedagdgicas, as quais, com certeza,
ultrapassam o escopo da educacdao a distancia,
constituindo-se em conhecimentos pertinentes e
relevantes para a construcao de uma educagao
contextualizada com o mundo em que vivemos. A
pandemia do COVID-19 podera deixar um legado a todos
nds, profissionais da educagao, qual seja, o de que uma
educacao mediada pelas tecnologias digitais de
informagao e comunicagao supera a dicotomia conceitual
das modalidades presencial ou a distancia. Quem sabe,
num momento futuro nem tdo distante, seja possivel
haver processos educacionais mais robustos, equanimes,
democraticos, inclusivos, criticos, significativos e perenes
para uma geragao que, pelo ritmo atual de exploracao
planetaria, podera vir a enfrentar instabilidades
climaticas, desastres naturais, acidentes ambientais e

novas pandemias. Uma humanidade que compreenda

15



qgue a educagao, com inclusao real e efetiva, precisa de
investimento financeiro e formagao docente prioritaria e
constante, que nao deve ser palco de holofotes nos
momentos emergenciais, mas sim que esteja alicercada

em uma politica de Estado efetiva e estavel.
Boa leitura a todos e a todas!

Prof. Dr. Luis Otoni Meireles Ribeiro
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Apresentacio

Temos a honra de apresentar o segundo volume
da coletanea: “Tecnologias da Informacdo e da
Comunicagao II: Experiéncias Teoricas e Praticas de
Formagao Continuada de Professores na Modalidade
EaD”, organizado pelo grupo de pesquisa “Formacao e
Pratica de Professores e as Tecnologias da Informagdo e
da Comunicagao (FORPRATIC)". A presente obra é fruto
do trabalho desse grupo de pesquisa, constituido em
2012, vinculado a linha de pesquisa Formacdo de
Professores, Ensino, Processos e Praticas Educativas do
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da
Universidade Federal de Pelotas (UFPel).

TECNOLOGIAS DA INFORMAGAO E DA COMUNICAGAO II: EXPERIENCIAS TEORICAS E PRATICAS DE FORMAGAO
CONTINUADA DE PROFESSORES NA MODALIDADE EAD 19



O FORPRATIC, mesmo sendo jovem, é formado
por pesquisadores que, desde a década de 1990, vém
desenvolvendo pesquisas na area e que, ao longo dos
anos, se fortaleceu por meio de um conjunto de
parcerias construidas, até constituir o presente grupo de
pesquisa, que agrega pesquisadores, doutorandos,
mestrandos e também estudantes bolsistas de diferentes
areas do conhecimento e de distintas instituicdes
superiores de ensino e pesquisa do pais, com o objetivo
de desenvolver pesquisas na area da Educagdo, em
especial, ligadas as Tecnologias da Informacdo e da
Comunicacao (TIC) e a Formacao e ou Praticas de

Professores na modalidade a distancia.

Desafiados e motivados pelos objetivos do grupo
de pesquisa FORPRATIC, pelas politicas publicas de
formacao de professores e de praticas educativas na
modalidade a distancia desencadeadas pelo Governo
Federal, com a ajuda do PPGE e dos Pro-Reitores de
Pesquisa e Pds-Graduacao (PRPPG) da UFPel, o grupo de
Pesquisa FORPRATIC organizou-se e empoderou-se para
buscar, também, recursos de agéncias Federais,
Estaduais e institucionais de fomento a pesquisa, no

intuito de ajudar a financiar as pesquisas do grupo.
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Além das pesquisas do grupo FORPRATIC,
mestrandos e doutorandos do PPGE/FaE/UFPel
aproximaram-se, com o intuito de conhecer as pesquisas
em andamento, e comecaram a participar da pesquisa
maior, desenvolvendo suas prdprias pesquisas na area,
sob a orientacao dos professores pesquisadores do
grupo, e que, na maioria das vezes, buscavam
aprofundar aspectos especificos da pesquisa do grupo.
Ademais, somos muito gratos a todas as bolsistas de
iniciagdo cientifica que participaram do grupo de
pesquisa, buscando auxiliar pesquisadores, professores
e orientandos de Pds-Graduacdo no desenvolvimento

das diferentes pesquisas na area.

Com este livro, almejamos tornar publico recortes
das teses de doutorado defendidas no ambito do
PPGE/UFPel, no intuito de procurar, selecionar, estudar,
entender, compreender e divulgar estas pesquisas
realizadas, em especial, para contribuir na busca de
processos de ensino e de aprendizagem ativos, com base
nas propostas de Paulo Freire, Piaget, Vygotsky,
Ausubel, Spiro, Jehng, Gardner, Siemens, Morin, entre

outros.
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Neste contexto, este livro problematiza diferentes
tematicas relacionadas a Informatica da Educacdo, ou
melhor, discute alguns principios, categorias e/ou temas
das teorias de ensino e de aprendizagem privilegiadas
pelos pesquisadores para dinamizar, aprofundar,
otimizar e qualificar os processos de ensino e de
aprendizagem e, assim, desencadear processos mais
prazerosos, dindmicos, divertidos, dialdgicos, interativos
e colaborativos na comunidade educativa virtual. Enfim,
processos que ajudem a repensar a educagao em meio

a um mundo informacional, global e em rede.

Com relagago ao Ambiente Virtual de
Aprendizagem, expressao frequente nos artigos que
seguem, os autores deste livro tém consciéncia de que,
na EaD, historicamente, vem sendo adotada a sigla AVA
ao se referir a esses ambientes. Porém, o grupo de
pesquisa FORPRATIC considera que na EaD e,
especialmente, nos ambientes virtuais, ocorrem
processos de ensino e de aprendizagem, motivo pelo
qual prefere usar a sigla AVEA ao se referir ao Ambiente

Virtual de Ensino e de Aprendizagem.

No que se refere aos aspectos legais dessa
modalidade de educagao, o presente livro busca discutir

algumas politicas publicas de formacdo inicial e
22



continuada de professores para atuarem na modalidade
a distancia, a partir de alguns principios, categorias e/ou
temas de varias teorias de ensino e de aprendizagem
ativas. O livro é composto por 11 artigos, distribuidos em
03 segmentos tematicos, assim denominados: Politicas
de Formacao de Professores; A Formacao de Professores
e a Educacdo a Distancia; Os Processos de Ensino e de
Aprendizagem Ativos e as Tecnologias da Informagao e

da Comunicagao.

Na elaboragao dos artigos, cada autor teve o
cuidado de associar sua experiéncia tedrica e pratica a
proposta deste livro, com o objetivo de aprofundar
alguns principios das teorias de ensino e aprendizagem
ativos e a formacgao de professores na modalidade a
distancia na area. Desta forma, almejamos oferecer
subsidios tedricos e praticos que contribuam com os
estudos e pesquisas desenvolvidos por outros
pesquisadores na area, e que também tenham o
interesse em aprofundar seus estudos nesta tematica. E
para expressar nosso carinho e aprego por vocé, leitor,
tivemos o cuidado de revisar cada artigo por meio de
uma criteriosa revisao de contelido e de portugués, no

intuito de entregar-lhe uma discussao tedrica e pratica,
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acerca da EaD, em especial neste momento pandémico,

a fim de impulsionar a educacao brasileira.

Salientamos, ainda, que a presente obra foi
organizada durante a pandemia do coronavirus e que,
por isso, imp0s a todos os educadores brasileiros o
desafio de comecar a trabalhar na modalidade a
distancia, o que reforca a necessidade de um maior
aprofundamento tedrico sobre os processos de ensino e
de aprendizagem desenvolvidos nesta modalidade.
Assim, buscamos oferecer ao leitor, mesmo que de
forma sucinta, subsidio tedrico e pratico, a fim de
contribuir com a melhoria dos processos de ensino e de
aprendizagem desenvolvidos na Educagdo a Distancia,
em especial em meio a epidemia do coronavirus.
Modalidade esta que passou a ser a Unica alternativa
possivel para minimizar os transtornos decorrentes do
isolamento social que essa pandemia impds a todas as
instituicdes de ensino do pais, obrigando a suspensao de
todas as atividades presenciais em todos os niveis de

ensino em nosso pais e no mundo.

Os Organizadores
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SECAO 1

Politicas de formacao de
professores







PROCESSOS EDUCATIVOS MEDIADOS
PELAS TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E
COMUNICACAO A LUZ DO PENSAMENTO
COMPLEXO

Igor Radtke Bederode?

INTRODUCAO

O presente artigo é fruto de um processo de
amadurecimento tedrico e pratico acerca dos processos
educativos contemporaneos, mediados pelas
Tecnologias da Informag¢do e Comunicacao (TIC). Nao
quero afirmar, com isso, ter chegado a um “destino final”;
pelo contrario, hoje percebo que a busca pelo
conhecimento € um processo repleto de interacdes e
recursividades que o ampliam, em cada atravessamento
e retorno, de modo continuo, fazendo do homem um ser

sempre incompleto, cujo aprendizado €é para toda a vida.

Ao pesquisar sobre a tematica em estudo, muitos
foram o0s momentos em que me deparei com

convergéncias e divergéncias, contradicbes e

1Doutor em Educacao; Instituto Federal Sul-rio-grandense;
igor.bederode@gmail.com
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coeréncias, as quais, inicialmente, me assustaram, mas
que com o tempo (e o aprofundamento no estudo do
pensamento complexo) me levaram a compreender que

€ exatamente nisso que reside a beleza do caminho.

Percebo, agora, ter realizado uma verdadeira
“travessia” entre uma dimenséo insular do conhecimento
(em gue os saberes sao isolados e fragmentados e o
objeto de estudo é afastado do meio e também do sujeito
gue o percebe e o concebe) e uma dimensao peninsular
do conhecimento (na qual os saberes sao ligados ao
continente do qual fazem parte, sendo consideradas as
influéncias reciprocas entre 0 meio, o sujeito e o objeto

de estudo).

No “continente”, dentre os muitos fatores que
perpassam e influenciam a constru¢éo do conhecimento
através dos processos educativos, tais como: a cultura,
a politica, a histéria, o sistema econdémico, a religido,
entre outros, a diversidade e o alcance dos recursos
tecnoldgicos relacionados a informacéo e comunicagao
ndo podem ser desconsiderados, uma vez que a
sociedade atual encontra-se imersa em uma era
tecnoldgica, na qual as TIC se mostram necessarias
para a consecucédo de uma educacao que desenvolva

plenamente a pessoa, preparando-a para o exercicio da
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cidadania e para o trabalho no mundo contemporaneo

(tecnoldgico e planetario).

Admito que, num primeiro momento, ao analisar
0S processos educativos contemporaneos (que se
concretizam na sociedade atual, cada vez mais
tecnologica, informacional, comunicacional e
interconectada) frente as exigéncias/necessidades dos
alunos, enxergava, apenas, a existéncia de uma
revolucao tecnoldgica, de dimensdes planetarias, que
influenciava todos os segmentos da vida do individuo
contemporaneo, mudando significativamente a maneira
como se vive em sociedade. Durante algum tempo,
estive certo de que esta revolucdo tecnoldgica e
planetaria tornava obrigatéria a inser¢cdo das TIC no
contexto escolar como forma de potencializar a
educacdo, ou seja, estava certo de que a educacéo
como um todo deveria ser repensada para se adequar

ao contexto posto.

Ocorre que, influenciado pelo pensamento
complexo, em especial, por seus operadores cognitivos,
passei a entender a questdo sob outra 6tica. A luz do
pensamento complexo, estamos na e somos a era
tecnolégica e planetaria, sendo produtos e produtores
desta. Fato que acaba por transformar a educacéo e que
nos coloca frente a desafios e possibilidades.
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Ao pensar a educagdo contemporéanea a luz do
pensamento complexo, passei a entender 0s processos
educativos como movimentos que necessitam ser
repensados, a fim de levar em consideragdo os
contextos (do qual se originam e no qual serdo aplicados
e ressignificados os contetudos e saberes especificos)
como forma de viabilizar a construcdo de um
conhecimento pertinente, que religue ao invés de
fragmentar e que, inevitavelmente, passa pela utilizacao
das tecnologias da informacdo e comunicacdo nos
processos de ensino e de aprendizagem (produto e

produtor do que somos).

Para embasar esse entendimento, inicialmente
construo um olhar sobre o pensamento complexo e seus
principios (operadores cognitivos). Num segundo
momento, apresento uma Vvisdo dos processos
educativos e das tecnologias da informacdo e
comunicacado a luz do pensamento complexo e, por fim,
faco algumas consideracdes sobre a tematica. Nao
busco, ao final, elencar solucbes modistas para o0s
processos educativos mediados pelas TIC, mas sim, a
luz do pensamento complexo, delineio caminhos a
serem seguidos (sem qualquer tipo de intencéo
prescritiva). Nessa perspectiva, minha intencédo, ao
produzir este estudo, é contribuir com discussfes na
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area da educacdo, potencializadas pelas tecnologias da
informacéo e comunicacgao, buscando refletir acerca da
referida problematica sob as lentes do pensamento

complexo.

OLHAR SOBRE O PENSAMENTO COMPLEXO

A sociedade contemporanea é resultado de um
longo processo histérico influenciado, em grande parte,
pelas mudancas dos modelos epistemoldgicos,
antropoldgicos, axiolégicos e politicos, bem como dos
paradigmas ligados a ciéncia contemporanea e,
consequentemente, ao conhecimento cientifico. A
humanidade encontra-se em um constante e dinamico
processo de evolucdo, no qual se modificam crencgas,
valores, conceitos e ideias sobre a realidade, motivo
pelo qual se fazem necessarias referéncias que
orientem a maneira através da qual a comunidade
cientifica, em cada momento histérico, passa a entender
a realidade e produzir o conhecimento validado como

cientifico.

No fim do século XIX e inicio do século XX, o

modelo da ciéncia ocidental ainda era o newtoniano-
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cartesiano amparado no paradigma tradicional?
(simplificador e fragmentador), com sua Vvisdo
racionalista-mecanicista da realidade (e que persiste
nos dias atuais em muitos ramos cientificos), muito
embora ja existam movimentos no sentido de buscar, na
histéria, um novo modelo de cientificidade. O referido
paradigma comecou a ser fortemente questionado pelos
cientistas da época, com maior énfase nas Ultimas
décadas do século XX, uma vez que o modelo de causa-
efeito que fundamenta o paradigma racionalista-
mecanicista, proposto pela Fisica, se mostrou
insuficiente para tratar das contradicbes e das
incertezas por ela constatadas na realizacdo de
pesquisas, 0 que acabou por acarretar desconfortos e
conflitos na utilizacdo dos padrdes de cientificidade e de
alcance desse conhecimento (MORAES, 2004).

Frente a tal situacdo emerge, dentre outros

modelos  epistemolégicos, o modelo francés,

2 O paradigma tradicional parte do pressuposto de que para se
conhecer o todo é preciso fraciona-lo em seus componentes e
estudar cada um deles separadamente, sendo que o todo seria 0
resultado da unido e entrelacamento dessas partes menores; e
mais, fomenta uma visé@o dualista do universo: sujeito e objeto, alma
e corpo, espirito e matéria, qualidade e quantidade, finalidade e
causalidade, sentimento e razdo, liberdade e determinismo,
existéncia e esséncia, dentre outros (MORIN, 2011).
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caracterizado, em linhas gerais, pela superacao de uma
visdo do conhecimento cientifico como veiculo de
conhecimentos objetivos, ou seja, um modelo
epistemologico que defende uma ideia antidogmética da
ciencia e wuma visdo criativa do pensamento
(D’AGOSTINI, 2002). Um dos autores que se
destacaram neste modelo foi Edgar Morin, com a sua
proposicdo de pensamento complexo, o qual pode ser
entendido como uma forma de refletir na busca de religar

saberes gque 0 modelo newtoniano-cartesiano separou.

Ainda que sejam tratadas como sinGnimas, em
grande parte da producdo académica relacionada ao
tema, expressdées como complexidade, epistemologia
da complexidade, paradigma da complexidade,
pensamento complexo, método da complexidade,
dentre outros, possuem diferencas de significado. Morin
(2015) afirma, desde sempre, que nao pretende levar
seu discurso sobre a complexidade, pensamento
complexo e as demais expressdes relacionadas a
temética a uma conclusdo (ainda mais que mostrou
serem estas inconclusas), mas sim “[...] procedendo por
quebra, integracdo e reflexdo, tentei dar-lhes uma
forma” (MORIN, 2015, p. 48).

Em relagéo a “complexidade”, Morin (2015, p. 05)
manifesta que esta expressao “suporta [...] uma pesada
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carga semantica, pois traz em seu seio confuséo,
incerteza e desordem.” No entanto, no processo de
construcdo de sua teoria, o autor afirma que, ao ter
contato, no final da década de 1960, com a “teoria dos
sistemas”, “teoria da informacéo”, “teoria da cibernética”
e com o conceito de “auto-organizacdo”, a
“Complexidade” se “[...] desvinculou do sentido comum
(complicacdo, confusao) para trazer em si a ordem, a
desordem e a organizacéo e, no seio da organizacao, o

uno e os multiplos [...]" (MORIN, 2015, p. 07).

Mas o que é complexidade? Ainda que ndo exista
uma definicdo simplista (o que iria de encontro a propria
teorizacao proposta por Morin), é possivel afirmar que a
complexidade “[...] € um fendmeno que nos é imposto
pelo real e que ndo pode ser rejeitado” (PESSIS-
PASTERNAK, 1993, p. 88). A complexidade é um fato
da vida, aquilo que Morin (2015) chama de a
‘complexidade do real” e corresponde “...] a
multiplicidade, ao entrelagamento e a continua interacéo
da infinidade de sistemas e de fenbmenos que compdem
o mundo natural e as sociedades humanas” (MARIOTTI,
2007, p. 727).

Em sendo o mundo natural e as sociedades

humanas sistemas complexos, € preciso, pois, que
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procuremos entendé-los através de uma racionalidade
aberta, abrangente e flexivel - 0 pensamento complexo
- que aceita e procura compreender as muitas faces e
as mudancas constantes do real e ndo pretende negar
(ou reduzir a explicagdes simplistas, a regras rigidas, a
férmulas simplificadoras ou a esquemas fechados) a
multiplicidade, a aleatoriedade e a incerteza (MARIOTTI,
2007).

13

O pensamento complexo €, portanto, “‘uma
possibilidade de pensar através da complicacdo (ou
seja, as infinitas inter-retroacdes), através das
incertezas e através das contradicées” (MORIN, 2015,
p. 83). E um pensamento que “[...] ndo recusa de modo
algum a clareza, a ordem, o determinismo. Ele considera
insuficientes, sabe que néo se pode programar a
descoberta, o conhecimento, nem a agdo” (MORIN,
2015, p. 83), encontrando-se sempre numa “[...] tenséo
permanente entre a aspiragdo a um saber nao
fragmentado, ndo compartimentado, ndo redutor, e 0
reconhecimento do inacabado e da incompletude de
qualquer conhecimento” (MORIN, 2015, p. 06).

Morin afirma que o pensamento complexo

[...] é, pois, essencialmente o
pensamento que trata com a incerteza
e que € capaz de conceber a
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organizacdo. E o pensamento capaz

de reunir (complexus: aquilo que é

tecido conjuntamente), de

contextualizar, de globalizar, mas, ao

mesmo tempo, capaz de reconhecer o

singular, o individual, o concreto.

(MORIN; LE MOIGNE, 2000, p. 206).

Assim sendo, o referido modo de pensar néo

pode - e ndo deve - ser entendido como algo confuso,
que gera dificuldade; ele deve, sim, ser um balizador
para que se possa efetuar uma acao mais rica € menos
mutiladora, evitando (ou pelo menos tentando evitar) os
reducionismos da ciéncia e da metodologia cientifica

tradicionais, que em muitas situacGes causam cegueiraZ.

OPERADORES COGNITIVOS: PRINCIPIOS DO
PENSAMENTO COMPLEXO

Morin  (2015) refere-se aos principios do

pensamento complexo como ferramentas de natureza

3 Para Morin (2011), as cegueiras do conhecimento s&o o erro e a
ilusdo, oriundos da disjuncdo dos saberes, frutos da
hiperespecializacéo, da reducéo e da falsa racionalidade. Segundo
o autor: “E impressionante que a educagdo que visa a transmitir
conhecimentos seja cega quanto ao que € o conhecimento humano,
seus dispositivos, suas enfermidades, suas dificuldades, suas
tendéncias ao erro e a ilusdo, e ndo se preocupa em fazer conhecer
0 que é conhecer” (MORIN, 2011, p. 15).

36



racional que nos ajudam a pensar a complexidade?®.
Esses principios servem de “guias para pensar a
complexidade”, sendo eles “complementares e
interdependentes” (MORIN; LE MOIGNE, 2000, p. 209).

Esses principios sdo: o Principio sistémico ou
organizacional; o Principio hologramatico; o Principio da
retroatividade ou Principio do circulo retroativo; o
Principio da recursividade (Principio da recursao
organizacional ou Principio do circulo recursivo); o
Principio da autonomia/dependéncia (Principio da auto-
eco-organizacdo: autonomia e dependéncia); o Principio
dialogico e o Principio da reintroducédo do conhecimento

em todo conhecimento.

Os principios do pensamento complexo, acima
citados, sao tidos como operadores cognitivos, uma vez
gue se constituem como “[...] instrumentos ou categorias
de pensamento que nos ajudam a pensar e a

compreender a complexidade e a colocar em prética

4 Por conceber o processo educativo como um fenémeno complexo,
utilizo os principios do pensamento complexo (operadores
cognitivos) como guias para pensar a sua complexidade. Esses
principios, na minha visdo, sustentam, inclusive, os sete saberes
necessarios a educacao do futuro apresentados por Morin (2011),
0s quais, no meu entender, constituem-se como frutos da aplicacéo,
pelo autor, dos principios do pensamento complexo na andlise dos
processos educativos existentes e também vindouros.
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esse pensamento” (MORAES; VALENTE, 2008, p. 35) e
“[...] nos ajudam a sair da linearidade habitual e
enriguecem nossa capacidade de encontrar solucoes,
desenhar cenarios e tomar decisbes” (MARIOTTI,
2007).

Tais principios ndo devem ser entendidos de
forma isolada, como se fossem independentes uns dos
outros. Tampouco devem ser colocados em ordem de
hierarquia, como se um fosse mais eficiente que o outro;
pelo contrario, todos os principios estdo interligados,
embora possa se preferir um ou outro em determinado
momento/situacéo, a depender da inclinacéo individual
(MARIOTTI, 2000). Porém, ao considerar-se esses
principios como operadores cognitivos do pensamento
complexo, € importante lembrar que se tratam de “[...]
meios distintos para alcancar o mesmo resultado —
entradas diversas para uma mesma casa’ (MARIOTTI,
2000, p. 89).

O principio sistémico (principio organizacional)
levou-me a buscar um conhecimento que ligasse (ou
religasse) o conhecimento das partes ao conhecimento
do todo e vice-versa, interligando as partes que
compdem o todo (diminuindo assim, a distancia entre

elas), bem como pensando o conjunto (sistema) sem
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perder de vista os seus componentes. A partir de tal
movimento, a questdo em estudo (processos educativos
contemporaneos) foi ressignificada pela compreenséo
de que o todo €, ao mesmo tempo, mais (devido as
emergéncias) e menos (devido as restricdes e inibicdes)
do que a soma das partes, motivo pelo qual ndo bastava
tdo somente estudar as partes (processos educativos,
praticas de ensino, teorias de aprendizagem, era
tecnologica e planetaria, tecnologias da informacao e
comunicacao) para compreender o todo. Era necessario
ligar/religar o conhecimento das partes ao conhecimento
do todo através da consideracdo das relaches,

retroacdes e recursdes existentes entre eles.

O principio da recursividade, por sua vez, fez-me
entender que a tematica em analise trata de um
processo recursivo, cujos produtos sdo necessarios
para a producdo do proprio processo, ou seja, constitui
um circulo gerador no qual os produtos e os efeitos sao,
eles proprios, produtores e causadores daquilo que os
produz. Dessa maneira, ndo € porque vivemos em uma
era tecnoldgica e planetaria que devemos pensar outra
forma de educacdo; n0s somos a e estamos na era
tecnolégica e planetaria, somos produtores e produto
desta, o que acaba por transformar a educacdo e nos

colocar frente a desafios e possibilidades.

39



Destaco, dentre os desafios e possibilidades, o
fato de os alunos contemporaneos representarem a
primeira geracao que cresceu e se desenvolveu na era
da tecnologia digital, pelo modo como sao acostumados
a velocidade e facilidade de comunicacdo e acesso a
informacdes e conteudos, pela forma como pensam,
processam informacbes e comunicam-se de modo
diferente dos estudantes das geracdes anteriores, o que
nao pode ser desconsiderado no processo educativo
(PRENSKY, 2001).

E possivel afirmar que os alunos e professores
contemporaneos, com suas individualidades, produzem
a educacao contemporanea que, por sua vez, produz o

mundo que nos cerca, e vice-versa.

Baseado na relacdo triadica (individuo <«
sociedade <« espécie) evidenciada pelo pensamento
complexo e, segundo a qual, “todo desenvolvimento
verdadeiramente humano significa o desenvolvimento
conjunto das autonomias individuais, das participacdes
comunitarias e do sentimento de pertencer a espécie
humana” (MORIN, 2011, p. 49), posso afirmar, de modo
analogo, que a potencializacdo dos processos
educativos (ensino e aprendizagem) significa a

potencializagdo da propria educacgdo (e das instituicdes
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de ensino) e, consequentemente, do mundo em que se

vive.

Os alunos e professores atuais sao produtos de
um sistema de reproducao proveniente de varias eras,
mas esse sistema sO pode se reproduzir se estes se
tornarem os produtores do sistema, ou seja, a educagao
e as escolas contemporaneas sédo produzidas pelos
alunos, professores e suas interacdes, mas estas,
engquanto emergéncias, produzem as singularidades dos

individuos.

Este entendimento € corroborado pelo principio
da autonomia/dependéncia (principio da auto-eco-
organizagdo) no sentido de que nenhuma autonomia é
possivel sem multiplas dependéncias. Os alunos, por
exemplo, desenvolvem suas autonomias dependendo
da sua heranca cultural, do contexto social em que estéo
imersos (o0 que depende, dentre outros fatores, do local
onde vivem, do local onde estudam, da classe social),
dos seus estilos de aprendizagem e de utilizacdo dos
recursos tecnologicos. Da mesma forma, os professores
possuem conhecimentos docentes distintos, que 0s
levam a adotar praticas de ensino distintas, por serem
pessoas distintas, consequéncia, também, da sua
heranca cultural, do contexto em que realizaram suas
formacgdes — tempo, local, seus estilos de aprendizagem
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e de utilizacdo dos recursos tecnolégicos, e outros. Ja
com relacdo as escolas, os processos educativos
dependem do meio em que se desenvolvem, da misséo
a que se dispdéem, dos objetivos almejados, do tipo de
fomento recebido (por exemplo: estimulo ao uso das
TIC, infraestrutura, formacéo), dos alunos matriculados,

dentre outros.

Olhando através do principio dialdgico, é possivel
dizer que o mundo contemporaneo, a educacao e as
escolas contemporéneas e o0s alunos e professores
contemporaneos compdem uma associacdo complexa
(complementar/concorrente/antagonista, que nao pode
ser resolvida), de instancias conjuntamente necessarias
para a existéncia e o desenvolvimento do fenbmeno
complexo em estudo, o qual indica um caminho de
restituicdo dos sujeitos ao seu papel ativo, ao considerar
a influéncia do sujeito/observador/pensador/elaborador
em todo o conhecimento, uma vez que estes
reconstroem a realidade, e ndo somente a refletem
(principio da reintroducdo do conhecimento em todo

conhecimento).
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OS PROCESSOS EDUCATIVOS A LUZ DO
PENSAMENTO COMPLEXO

Concebo o0 processo educativo como um
movimento que engloba tanto o ato de ensinar quanto o
ato de aprender, os quais, embora distintos, formam
uma unidade dentro do referido processo. Anastasiou
(2015) chama os processos desenvolvidos com essa
l6gica de “processos de ensinagem”, uma vez que 0S
entende como “...] uma pratica social complexa
efetivada entre o0s sujeitos, professor e aluno,
englobando tanto a acdo de ensinar quanto a de
apreenders [...]” (ANASTASIOU, 2015, p. 20), ou seja,
trata-se de uma situagdo de ensino através da qual,

necessariamente, decorre uma aprendizagem.

Embora eu nao utilize a expressao “processos de
ensinagem”, e nem diferencie “aprender’” de
“apreender”, concordo com a ideia defendida pela autora
de que, se ndo houver aprendizado, ndo havera ensino,
ja que ensinar “[...] contém, em si, duas dimensdes: uma

utilizagédo intencional e uma de resultado, ou seja, a

> Anastasiou (2015, p. 19) diferencia “aprender” de “apreender”,
tratando a primeira como a recepgéo de informagfes pelo aluno
(postura passiva), e a segunda como apropriacdo de conhecimento
por ele, para além da simples recepcdo de informacdes (postura
ativa).
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intencdo de ensinar e a efetivagdo dessa meta
pretendida” (ANASTASIOU, 2015, p. 18).

Os atos de ensinar e aprender exigem e envolvem
a utilizacdo das capacidades e potencialidades fisicas,
mentais e afetivas, tanto por parte do professor como do
aluno, sendo, portanto, mais do que simples processos
de transmissao e reten¢cdo de conteudos fragmentados,
gue negam (ou procuram afastar) a complexidade do

real.

Amparado no principio sistémico, € possivel
afirmar que, a luz do pensamento complexo, faz-se
necessario religar os saberes que estdo separados em
meio a um sistema educativo que insiste em privilegiar a

separagdo em detrimento da ligagéo.

A complexidade é tema de interesse de muitos
autores como SANTOS, 2003; SANTOS;
SOMMERMAN, 2009; MORAES; NAVAS, 2010,
PETRAGLIA, 2013; MORAES; SUANNO, 2014;
SANTOS; SOMMERMAN, 2014; BEHRENS; ENS,
2015, entre outros que, desenvolvendo uma teorizacéo
a respeito da complexidade, passaram a defender a

relacdo entre o0 pensamento complexo e a
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transdisciplinaridade® na educacao. No entanto, acredito
que “[...] a transdisciplinaridade s6 representa uma
solugdo quando se liga a uma reforma do pensamento”
(MORIN, 2002, p. 18). Nao se trata aqui de romper com
o entendimento dos tedricos da complexidade acima
referidos, mas sim, apresentar outro olhar sobre a
tematica. Assim como Morin (2002), o0 processo
educativo que visualizo “[...] ndo tem em mente suprimir
as disciplinas?; ao contrario, tem por objetivo articula-las,
religa-las, dar-lhes vitalidade e fecundidade” (MORIN,
2002, p. 33).

® “[...] se caracteriza geralmente por esquemas cognitivos que

atravessam as disciplinas, as vezes com uma tal viruléncia que os
coloca em transe.” (MORIN, 2002, p. 48).

7 “Uma disciplina pode ser definida como uma categoria que

organiza o0 conhecimento cientifico e que institui nesse
conhecimento a divisdo e a especializacdo do trabalho,
respondendo a diversidade de dominios que as ciéncias
redescobrem. Apesar de estar englobada num conjunto cientifico
mais vasto, uma disciplina tende naturalmente & autonomia pela
delimitacdo de suas fronteiras, pela linguagem que instaura, pelas
técnicas que é levada a elaborar ou a utilizar e, eventualmente,
pelas teorias que lhe sdo préprias. [...] Entretanto, a instituicdo
disciplinar  acarreta,  simultaneamente, um risco de
hiperespecializacdo do investigador e um risco de ‘coisificacdo’ do
objeto estudado, percebido como uma coisa em si, correndo-se o
risco de esquecer que o objeto é extraido ou construido. As ligacdes
e solidariedades deste objeto com outros objetos tratados por
outras disciplinas passam a ser negligenciadas, assim como as
ligacGes e solidariedades deste objeto com o universo do qual faz
parte.” (MORIN, 2002, p. 37-38).
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Para além do entendimento de que o pensamento
complexo indica a necessidade de praticas
transdisciplinares na educacdo, acredito que o mais
importante € realizar o que Morin chama de [..]
ecologizar as disciplinas, isto &, levar em conta tudo o
que lhe é contextual [...]” (MORIN, 2002, p. 49). Assim
emerge (eclode) uma variavel importante para o0s
processos educativos pensados a luz do pensamento

complexo: a contextualizagéo.

Questiona Morin (2002, p. 49): “[...] para que nos
serviriam todos os conhecimentos parcelares se nao os
confrontarmos uns com 0s outros, a fim de formar uma
configuracdo capaz de responder as nossas

expectativas, necessidades e interrogacdes cognitivas?”

A atitude de contextualizar e
globalizar & uma  qualidade
fundamental do espirito humano que
0 ensino parcelado atrofia e que, ao
contrario disso, deve sempre ser
desenvolvida. O conhecimento torna-
se pertinente quando é capaz de
situar toda a informacdo em seu
contexto e, se possivel, no conjunto
global em que se insere. (MORIN,
2002, p. 18).

Portanto, com base nos principios sistémicos, da
autonomia/dependéncia e dialdgico, afirmo que a

construcdo de um “conhecimento pertinente” (capaz de
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situar toda a informag&o em seu contexto e, se possivel,
no conjunto global em que se insere) € consequéncia de
um processo educativo que busque evidenciar as “[...]
relacdes, inter-relacoes, implicacdes mutuas,
fendmenos multidimensionais, realidades que sao
simultaneamente solidarias e conflitivas [...]” (MORIN,
2002, p. 19).

A contextualizacdo € algo fundamental na
construcdo do conhecimento pertinente na sociedade
contemporanea, pelo que deve ser um elemento
estruturante  dos  processos  educativos,  por
compreender que “[..] o conhecimento progride,
principalmente, ndo por sofisticacdo, formalizacdo e
abstracdo, mas pela capacidade de contextualizar e
globalizar” (MORIN, 2002, p. 19).

Dessa forma, faz-se necessario

[...] dar aos alunos, aos adolescentes
que vao enfrentar o terceiro milénio
uma cultura, que I|hes permitira
articular, religar, contextualizar, situar-
se num contexto e, se possivel,
globalizar, reunir os conhecimentos
gue adquiriram. Além disso, uma das
bases da psicologia cognitiva nos
mostra que um saber soO é pertinente
se é capaz de se situar num contexto.
Mesmo o0 conhecimento mais
sofisticado, se estiver totalmente
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isolado, deixa de ser pertinente.
(MORIN, 2002, p. 29).

Para tanto, ao expor suas ideias acerca dos
saberes necessarios a educacao do futuro, Morin (2011)
apresenta, embasado nos principios do pensamento
complexo, “os principios do conhecimento pertinente”,
quais sejam: o contexto, o global, o multidimensional e o

complexo.

O conhecimento das informagdes ou dos dados
isolados é insuficiente para a construcdo do
conhecimento pertinente, motivo pelo qual é necessario
situar as informacdes e os dados em seu contexto para
que adquiram sentido, ou seja, o sentido s6 sera
alcancado em sua totalidade se as informagoes isoladas
forem contextualizadas, fazendo referéncias a sua
origem, sua historia e, se possivel, ligacdes, interacdes
e implicagdes.

O aspecto global do conhecimento pertinente
refere-se a capacidade de compreender “as relagdes
entre o todo e as partes”. Ao se estabelecer a conexao
entre as partes e o todo, as informacbes e dados
isolados tém o seu sentido aclarado/ampliado, uma vez
gue o todo produz qualidades ou propriedades novas
(emergéncias) em relacdo as partes consideradas

isoladamente. O carater multidimensional diz respeito ao
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entendimento de que nenhuma autonomia € possivel
sem multiplas dependéncias, ou seja, nao se pode isolar
as partes do todo, da mesma forma que nao se pode

separar as partes umas das outras.

Por fim, a concretizacdo/construcdo do
conhecimento pertinente s6 € possivel a partir do
enfrentamento da complexidade do real. Nado se pode
negar a existéncia de um tecido interdependente,
interativo e inter-retroativo entre o objeto de
conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o todo
e as partes, as partes entre si, configurando uma

verdadeira conexdo entre a unidade e a multiplicidade.

AS TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E
COMUNICACAO A LUZ DO PENSAMENTO
COMPLEXO

Ja em 1958, George S. Counts (1958, p. 18),
através de um pensamento empiricamente complexo,
afirmava que: “[...] temos de trabalhar, a toda pressa,
para educar uma geracao capaz de viver e conviver com
0s recursos da ciéncia e da tecnologia e de dirigi-los

para fins humanos”.

Ainda que a tecnologia ndo determine por si sO a

forma como se configura a sociedade e tudo aquilo que
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a constitui (como a Educacéao, as escolas e 0s processos
educativos), ela € um importante elemento influenciador
da cultura de um povo (COUNTS, 1958).

Devemos compreender que um novo
elemento cultural muda o carater,
tanto da cultura como do povo
considerado. A introducdo de um
elemento poderoso como a tecnologia
€, portanto, um assunto serissimo.
N&o significa apenas um acréscimo a
elementos ja existentes. Uma cultura
€ muito mais do que um agregado de
elementos distinguiveis. E muito mais
do que a soma de suas partes. E
essencialmente um sistema de
relagdes funcionais, em que diversos
elementos reagem uns sobre o0s
outros e se ligam uns aos outros numa
espécie de unidade organica.
Consequentemente, cada elemento
novo afetarq, a seu tempo, e de
acordo com a sua forga, todo o
sistema de relagbes. (COUNTS,
1958, p. 19).

Para Counts (1958, p.19) “...] A tecnologia
imprime o seu carater especial numa cultura e nos
Corpos, nos espiritos e nos coracdes dos que a usam.
Seria um grave erro pensar na tecnologia apenas em
termos de seus produtos materiais e das suas
descobertas e invencbes”. Tal entendimento foi
reafirmado por Lévy (1999) décadas apds, no sentido de

gue nao sO as tecnologias "[...] sdo imaginadas,
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fabricadas e reinterpretadas durante seu uso pelos
homens, como também €& o proprio uso intensivo de
ferramentas que constitui a humanidade enquanto tal
(unto com a linguagem e as instituicbes sociais
complexas)" (LEVY, 1999, p. 21).

Na perspectiva da complexidade, é possivel
afirmar que a tecnologia faz parte da cultura humana,
uma vez que “[...] formamos um ecossistema complexo
com nossos objetos técnicos. A forma técnica
transforma a vida, ao mesmo tempo em que €
permanentemente transformada por ela” (LEMOS, 2004,
p. 261).

Marshall McLuhan, em 1964, através de sua obra
classica, “Understanding Media”, apontou, de modo
visionario, questdes importantes, tais como os efeitos
das tecnologias (meios) — a época, televisao, radio,
cinema — sobre a inteligéncia humana, principalmente o
fato de as referidas tecnologias tenderem a se
manifestar como extensdes do corpo humano, bem
como a ideia de sociedade global, fruto do
desenvolvimento tecnoldgico, dentre outras. O autor
observou que a educacdo sofreria mutacdes
decorrentes da expansdo das tecnologias nos mais

diversos ambitos da vida em sociedade, destacando que
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[...] o jovem estudante cresce num
mundo eletricamente estruturado.
Nao € um mundo de rodas, mas de
circuitos, ndo €& um mundo de
fragmentos, mas de configuracdes de
estruturas. O estudante, hoje, vive
miticamente e em profundidade. Na
escola, no entanto, ele encontra uma
situacdo organizada segundo a
informacéo classificada. Os assuntos
ndo sao relacionados. Eles séo
visualmente concebidos em termos
de um projeto ou planta arquitetonica.
O estudante ndo encontra meio de
participar dele, nem consegue
descobrir como a cena educacional se
liga ao mundo mitico dos dados e
experiéncias processados
eletronicamente e que para ele
constitui ponto pacifico. (MCLUHAN,
2001, p. 22).

N&do se pode perder de vista que, a luz do

pensamento complexo, nds estamos em um mundo

imerso numa era tecnolégica e planetaria, e que todos

somos constituintes e constituidos pela referida era, o

gue acaba por transformar a educacdo e nos coloca

frente a desafios e possibilidades. Dessa forma, é

problema universal de todo cidaddo contemporéneo

buscar e compreender
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sobre o0 mundo e como ter a
possibilidade de articula-las e
organiza-las? Como perceber e
conceber o contexto, o global (a



relacao todo/partes), o]
Multidimensional, o Complexo? Para
articular e organizar 0s
conhecimentos e assim reconhecer e
conhecer os problemas do mundo [...].
(MORIN, 2011, p. 33).

Este movimento, no entanto, é um grande desafio
posto a sociedade atual, uma vez que o sistema
educacional estabelecido, de um modo geral, conduz a
um processo educativo calcado na transmissao e
acumulacdo de saberes isolados, hiperespecializado,
sem comunicacao entre si, 0 que vai em dire¢cao oposta
a ideia de que “[...] nessa época de mundializagao, os
grandes problemas sao transversais, multidimensionais

e planetarios” (MORIN, 2002, p. 30).

O conhecimento e suas especialidades devem
ser relacionados/interligados e nao divididos em
segmentos, porque a fragmentacdo leva a perda da
nocéo do todo, acarretando uma inadequacéo cada vez
mais ampla e profunda entre “[...] os saberes desunidos,
divididos, compartimentados e, de outro, as realidades
ou problemas cada vez mais multidisciplinares,
transversais, multidimensionais, transnacionais, globais
e planetarios” (MORIN, 2011, p. 33).

E necessario realizar, portanto, um movimento

gue se oponha (ou pelo menos busque atenuar) a
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divisdo e fragmentacdo de saberes, através de um
processo educativo que una (religue) os saberes,
tradicionalmente fragmentados, ao contexto do qual se
originam, bem como ao contexto no qual serdo aplicados

e ressignificados.

CONSIDERACOES FINAIS

Assumindo a concepcdo proposta pelo
pensamento complexo ao pensar a educacao
contemporanea, entendo que 0s processos educativos
necessitam ser repensados, a fim de levar em
consideracdo os contextos (do qual se originam e no
qual serdo aplicados e ressignificados os conteudos e
saberes especificos), como forma de viabilizar a
construcdo de um conhecimento pertinente, o que,
inevitavelmente, passa pela utilizacdo das tecnologias
da informacéo e comunicacao nos processos de ensino

e de aprendizagem.

A luz do pensamento complexo, estamos na e
somos a era tecnoldgica e planetaria, sendo produtos e
produtores desta. Fato que acaba por transformar a
educacdo e que nos coloca frente a desafios e
possibilidades, dentre os quais destaco o fato de ter que

pensar e concretizar um processo educativo que
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contemple e atenda as necessidades dos alunos
contemporaneos, 0s quais sdo acostumados a
velocidade e facilidade de comunicacdo e acesso a
informacdes e conteddos, bem como pensam e
processam as informac¢des e como se comunicam de

modo diferente dos estudantes das geracfes anteriores.

Ainda com relagdo ao pensamento complexo,
alunos e professores contemporaneos com suas
individualidades produzem a educacédo contemporanea,
que por sua vez produz o mundo que nos cerca e vice-
versa, constituindo-se a  potencializacdo da
aprendizagem dos alunos como a potencializacdo da
prépria educacdo e das instituicbes de ensino e,
conseguentemente, da sociedade e do mundo como um

todo.

Diante das colocacbes acima explicitadas,
entendo que o modelo educacional vigente, ao dividir e
isolar os saberes, bem como ao aborda-los de forma
descontextualizada, sem considerar o seu aspecto
global, multidimensional e complexo, acaba por
restringir a construcdo do conhecimento pertinente.
Dessa forma, defendo a elaboracdo de processos
educativos que possibilitem a construgdao do

conhecimento pertinente através de uma percepgao
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global, levando-se em conta a complexidade, a

multidimensionalidade e o contexto.

Finalizando o artigo, atrevo-me a fazer algumas
recomendacdes a todos os educadores que, assim
como eu, desejam pensar processos educativos
mediados pelas TIC para os alunos da era
contemporédnea e planetaria, tendo como base os
principios (operadores cognitivos) do pensamento
complexo: busquem a concretizacdo de processos
educativos que estimulem os alunos a constru¢éo de um
conhecimento pertinente, por meio de praticas de ensino
qgue religuem os conteudos (informacdo estruturada e
codificada) das diferentes disciplinas curriculares (indo
ao encontro do principio sisttmico do pensamento
complexo e dos principios do conhecimento pertinente);
reconhecam o carater multidimensional e global dos
saberes, do ser humano e da sociedade (e nele insira
seus dados e informacdes) e encarem a complexidade
do real, onde se estabelece a interdependéncia,
interatividade e inter-retroatividade entre o objeto do
conhecimento (contetdos) e seu contexto, mobilizando
0s conhecimentos de conjunto (aquilo que o aluno ja

sabe) em cada caso particular.
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Tais recomendagdes nao se constituem como um
programa ou uma receita prescritiva para se alcancar o
conhecimento pertinente, através da utilizacdo das
tecnologias da informacdo e comunicacdo nos
processos educativos contemporaneos, mas delineiam
um caminho que se faz durante o trajeto, um caminho
em gue se experimenta e no qual se deve pbr a prova
estratégias educativas que se revelardo frutiferas ou ndo
no préprio caminhar em busca de um conhecimento que

nao ignore a complexidade do real.
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AS TECNOLOGIAS MOVEIS SEM FIO E A
FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES: MIDIAS NA EDUCACAO
NO IFSUL

Michele de Almeida Schmidt8

INTRODUCAO

As transformacdes politicas, econémicas, sociais
e culturais, por meio dos recursos tecnoldgicos, tém
proporcionado inumeras possibilidades na educacéao.
Mais recentemente, vivenciamos um momento em que
a tecnologia se tornou fundamental para que as escolas
possam continuar seus processos de ensino e
aprendizagem, em decorréncia de uma situacédo® ndo
esperada, mas que “obriga” todos os envolvidos a

interagirem de modo constante com as tecnologias,

8 Doutora em Educacao; Instituto Federal Sul-rio-grandense;
michelesch@gmail.com

9 Surgimento do coronavirus ou COVID-19. Segundo OPAS (2020)
“A Organizacdo Mundial da Saude (OMS) declarou, em 30 de
janeiro de 2020, que o surto da doenca causada pelo novo
coronavirus (COVID-19) constitui uma Emergéncia de Saude
Publica de Importancia Internacional [...] Em 11 de marco de 2020,
a COVID-19 foi caracterizada pela OMS como uma pandemia”.
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inclusive por meio das tecnologias méveis e sem fio
(TMSF).

O artigo em questao refere-se a um recorte da
pesquisa de doutorado intitulada “Interacbes de
professores com as tecnologias moveis e sem fio em
contexto de formagdo continuada”, a qual trata das
interacdes que sujeitos participantes de um curso de
midias na educacdo fazem com o uso de TMSF -
smartphones e aplicativos. A investigacao foi realizada
com sujeitos que participaram do Programa de Poés-
graduacdo do Curso de Midias na Educacdo, curso
popularmente conhecido como o Curso de Midias, em
nivel de Especializacdo (lato sensu). Trata-se de um
programa do governo federal na modalidade a distancia
e que tinha por objetivo oferecer formacao continuada,
em nivel de especializacdo, para a utilizacdo de
tecnologias na educacao por professores da educacao

bésica.

Os sujeitos pesquisados foram os alunos, o
professor formador, os tutores a distancia e os tutores
presenciais. Os instrumentos e 0os ambientes de coleta
de dados foram os seguintes: no Ambiente Virtual de
Ensino e Aprendizagem (Moodle), realizei observagdes

e apresentei discussfes nos féruns propostos pelo
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curso; nas redes sociais, como o Facebook e o
Aplicativo WhatsApp, realizei observacoes
participativas. Além da observacdo nesses ambientes,
também utilizei um questionario, disponibilizado a todos

0s participantes do curso, além de entrevistas.

A partir dos instrumentos, acima definidos,
passamos a identificar os espagos onde 0s sujeitos
participantes interagiam com as TMSF. Morin (2016, p.
72) afirma que “as interacfes sdo acdes reciprocas que
modificam o comportamento ou a natureza dos
elementos e ou corpos, cujos objetos ou fendmenos
sofrem influéncia pela simples presenca do meio ou ha

simples interacdo de um sobre o outro”.

Seguindo esse pensamento, apresento 0s
espacos na pesquisa em que observei acdes existentes
entre 0s sujeitos participantes da pesquisa e as TMSF,
com a intencdo de contribuir com 0s processos de
ensino e de aprendizagem na formacao continuada dos
sujeitos. O espaco identificado foi o Curso de Midias do
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Sul-
rio-grandense (IFSul), o Ambiente Virtual de Ensino e
Aprendizagem (AVEA) foi o Moodle, além dos
aplicativos - WhatsApp e Facebook. Esses AVEA
constituem espacos virtuais em que 0S sujeitos
participantes do curso interagiam com as TMSF. J4 as
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escolas, onde o0s sujeitos participantes deste estudo
atuavam como professores e 0s s de apoio presencial
do Curso de Midias foram os espacos fisicos, 0s quais
proporcionaram a interacao entre sujeitos com e por
meio das TMSF.

Os caminhos desta pesquisa foram sendo
construidos no transcorrer de sua realizagdo. Ao longo
do curso de doutorado, varias possibilidades foram
surgindo e foram se transformando, considerando-se as
minhas experiéncias e meus estudos sobre a
metodologia utilizada, o que, alias, me permitiu
incrementa-la com novas possibilidades neste trabalho.
No percurso, assumi a ideia de método como
caminhada, o que, de acordo com Morin (2016, p. 36),
coloca a exigéncia de que “é preciso agora aceitar
caminhar sem um caminho, fazer o caminho enquanto
se caminha”. Nesse processo de caminhar, aproximei-
me do método da complexidade, o qual

[..] pede para pensarmos nos
conceitos, sem nunca déa-los por
concluidos, para quebrarmos as

esferas fechadas, para restabelecer
as articulacbes entre o que foi

separado, para tentarmos
compreender a
multidimensionalidade, para

pensarmos na singularidade com a
localidade, com a temporalidade, para
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nunca esquecermos as totalidades

integradoras. (MORIN, 1998, p. 192).

Assim, na realizacao da pesquisa, fui construindo

uma metodologia que permitisse alcancar o objetivo de
descrever e analisar as interacbes dos sujeitos
participantes do Curso de Midias com as TMSF. Para
isso, fui buscar na netnografia e no pensamento
complexo a sustentacdo do ponto de vista teorico-

metodoldgico para desenvolver este artigo.

Através desta pesquisa, foi possivel tecer
relacbes e discussfes sobre as tecnologias e a
formacdo continuada de professores e, discutindo sobre
esse tipo de formacédo, e a partir de alguns eixos de
pesquisa, fui identificando este trabalho. Os trés eixos

identificados, portanto, foram:

* 1° eixo - 0s sujeitos participantes sofrem a
influéncia de uma sociedade que usa as TMSF, assim
como o Curso de Midias também sofre a influéncia

desses sujeitos;

* 2° eixo - a partir dos diferentes espacos, fisicos
e virtuais, 0s sujeitos participantes interagem com as
TMSF, constituindo um todo que identifico como o lugar

de formacéo desses sujeitos.
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» 3° eixo - as escolas presenciais nas quais 0s
sujeitos  participantes atuam como professores
configuram espacos restritos, no que se refere ao uso
das TMSF e, por isso mesmo, alguns sujeitos

participantes as utilizam, enquanto outros, néo.

Esses trés eixos sao abordados nas discussoes a
seguir, em que trago reflexdes sobre os cursos de
formacdo continuada, com base em minha visdo como

observadora participante do Curso de Midias.

AS INFLUENCIAS DA SOCIEDADE E DOS
SUJEITOS PARTICIPANTES

No primeiro eixo, sobre 0s sujeitos, exercitei um
olhar para o todo, porém, compreendendo que cada
sujeito apresentava caracteristicas e vivéncias proprias,
sendo individuos Unicos, inseridos em um contexto em
que o tempo e 0 espacgco nao tinham fronteiras. Esse
olhar permitiu-me observar que os sujeitos participantes
desta pesquisa estavam imersos em uma sociedade
marcada pelas tecnologias, pois as pessoas utilizavam-

nas com muita destreza.

Em relacdo as suas vivéncias, constatei que
muitos dos sujeitos participantes estavam trabalhando

como professores, além de possuir outras
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especializacbes. A busca por se especializar era algo
gue destaco nos alunos do Curso de Midias, pois eram
sujeitos que consumiam cursos, de diferentes
naturezas, amplamente oferecidos na
contemporaneidade. Assim, cabe perguntar: Sera que
quanto mais cursos o0s professores fazem, mais

preparados estdo para o uso das tecnologias na escola?

Penso que a formacédo continuada ndo ocorre
apenas com a participacdo em cursos de
especializacdo. Sao necessarios, além dos cursos, as
vivéncias desses professores na escola e as discussdes
coletivas sobre as praticas realizadas e mediadas pelas
tecnologias, de modo que elas ndo sejam apenas
entendidas como ferramentas de trabalho, mas que
sejam associadas a préticas voltadas para 0s processos

de ensino e aprendizagem.

Constatei que, no Curso de Midias, os alunos
utilizavam alguns softwares que eram determinados
para a execucdo de atividades. Porém, considero
necessario que, como afirmou Benincd (2004), o
professor ndo figue apenas dependente de um curso
externo, pois num curso sdo ensinadas e
experimentadas algumas ferramentas e que, a partir
delas, o0s professores podem descobrir outros
instrumentos de mesma finalidade.
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Ha uma constante atualizacao das tecnologias, o
que ndo permite que os professores experimentem
todas as possibilidades em um unico curso de formacao
continuada. No Curso de Midias, por exemplo, observa-
se a utilizacdo de alguns softwares, por vezes até
desatualizados, mas que, para 0s sujeitos que estdo em
formacéo, acabam tornando-se objetos e momentos de
aprendizagem que podem ser atualizados até mesmo
pelas discussdes realizadas nos féruns e grupos de
WhatsApp, em que esses sujeitos tém a oportunidade

de discutir e postar suas duvidas e anseios.

Desse modo, a formacgéo continuada ndo ocorre
apenas no desenvolvimento das atividades de um curso,
como no caso do Curso de Midias; h& outros elementos
que influenciam - e muito - nessa formacgéao. E, por isso
mesmo, penso que se torna fundamental a troca entre
0S sujeitos participantes para que ampliem as
discussbes sobre o uso que fazem das tecnologias,
tanto no curso, como, consequentemente, na escola.
Morin (2015), ao discutir sobre o progresso intelectual,
aponta que as pessoas apreendem de modo solidario e
interativo, e que assim se desenvolvem, na medida em

gue interagem entre si e com o conhecimento.
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As discussoes realizadas durante o Curso de
Midias ou em outros momentos de interacdo sao
oportunidades para se ampliar o conhecimento sobre o
uso das tecnologias. Enquanto o Curso de Midias era
organizado, definiram-se algumas situacdes de ensino e
aprendizagem. Porém, foi por intermédio das
discussfes entre o0s sujeitos participantes do curso que
tais definicdes puderam ser modificadas. Por exemplo,
0 uso de um software definido para alguma atividade no
Curso de Midias pdde ser questionado através das
discussbes dos féruns ou em outros espacos de

interac&do dos sujeitos.

O uso de tecnologias moveis no Curso de Midias
€ importante para a atualizacdo dos sujeitos
participantes, como individuos que pertencem a uma
sociedade que vivencia essas tecnologias; do mesmo
modo, € importante que elas sejam utilizadas na escola,
beneficiando o0s processos de ensino e de
aprendizagem. Nesse contexto, pergunto: Sera que o
Curso de Midias auxilia os sujeitos participantes a

pensar sobre 0 uso das tecnologias na escola?

De acordo com o que percebi na pesquisa,
nesses cursos ha interacdes e arealizacdo de atividades
gue conduzem 0s sujeitos a pensarem sobre o uso das
tecnologias em sala de aula e ou escola. Mas a
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tecnologia por si s6 ndo garante a eficiéncia dos
professores quanto a utilizacdo desses dispositivos nas
escolas, porque € necessario ainda que haja mais
discussdes sobre a pratica realizada nessas instituicdes,
para que seus beneficios ocorram e possam ser
observados por alunos, professores e toda a

comunidade educativa.

O estudo permitiu-me observar que ha
preocupacdo desses sujeitos em se atualizarem nas
tecnologias, pois acreditam na importancia da sua
inclusdo na escola, sendo este um fator que leva a
participacdo desses individuos na formacao continuada.
Nas falas dos alunos, encontrei trechos em que eles se
percebem como “entusiastas do uso das tecnologias”;
faziam o Curso de Midias porque esperavam que iSSO
acrescentasse conhecimento para as suas aulas, para
aprenderem a usar as tecnologias e para inserirem
essas tecnologias em suas rotinas de aula na qualidade

de professores.

Assim, por um lado, ha um desejo dos
professores de se atualizarem para o0 uso das
tecnologias na escola e, por outro, também ha a
percep¢édo da imposicdo da sociedade em relacdo ao

uso dessas ferramentas. Os sujeitos, em especial 0s
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alunos do Curso de Midias, comentavam que estavam
fazendo essa formacao porque, devido ao avanco das
tecnologias, precisavam obter conhecimento sobre elas
e ainda agregar cursos nos seus curriculos. Da mesma
forma, falavam sobre a necessidade de a escola
participar do avanco das tecnologias, até porque as
criancas e 0s jovens guestionam os professores sobre
as ferramentas tecnoldgicas, como o uso de alguns

aplicativos dos celulares.

Percebi certa compreensdo de formagao
continuada como uma atividade voltada para auxiliar os
professores em seus processos de ensino e
aprendizagem, bem como na atualizacdo dos sujeitos
gue participavam ativamente no curso e na sociedade,
na qual eles utilizavam as tecnologias. Nesse sentido,
caberia perguntar ainda: O fato de as tecnologias serem
utilizadas pela sociedade torna-as obrigatérias para os
professores, 0s quais acreditavam que deveriam usa-las

em suas aulas?

Em relacdo as tecnologias, ha imposi¢cdes por
parte de setores da sociedade, em especial, do mundo
produtivo, que, em razao disso, exige dos professores e
dos alunos a vivéncia de praticas educativas que
envolvam as tecnologias e, por isso, elas precisavam ser
incluidas na escola. Porém, neste momento a realidade
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€ um tanto distinta porque, a partir da pandemia do
coronavirus, as instituicbes de ensino tiveram que
repensar suas praticas. Essa nova realidade fez com
que o questionamento quanto & educagéo a distancia e
ou presencial mudasse de foco, pois, atualmente, muitas
instituicbes de ensino pedem para que os professores
indiguem aos pais o conteudo a ser trabalhado e os pais
dao as aulas aos seus filhos. Outros sistemas de ensino
s6é oferecem educacdo/ensino na modalidade a
distancia e ou ainda pela TV Educativa ou o canal
Futura. Os gestores da educacdo também estdo
propondo um estudo hibrido: parte das aulas presenciais
e parte na modalidade a distancia.

Concordo com o uso das tecnologias na escola;
porém, como observa Peixoto (2009, p. 218), ha a
necessidade de se refletir sobre o uso das tecnologias
‘em vez de partir do pressuposto normativo da
necessidade imperiosa de [se] utilizar as tecnologias
para alcancar [se] as almejadas transformacoes
educacionais”. E é preciso refletir sobre isso e tomar
decisdes para que se cologuem 0S processos e as
necessidades de formagao em primeiro plano, e ndo o
uso das tecnologias, sob o argumento de que elas séo

importantes porque fazem parte da sociedade produtiva.
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LUGAR DE FORMACAO DOS SUJEITOS

Em relacdo ao segundo eixo, discuto as
interacdes dos sujeitos com as TMSF e a constituicdo de
um todo que identifico como um lugar de formacao. Ao
pesquisar o Curso de Midias, observei que o0s sujeitos
participantes utilizavam, além do AVEA, outros espacos
por meio das TMSF. Cecilio e Santos (2009, p. 168)
dizem que “transitamos por espacos e deles saimos com
facilidades incriveis a muitos comuns dos mortais,
independentemente de ser um espaco fisico ou virtual”.
No Curso de Midias, encontrei espacos de interacdo
fisicos e virtuais que foram definidos pelo curso e,
principalmente, ampliados pelos sujeitos que dele

participavam.

A maioria dos sujeitos participantes integram
suas rotinas do curso as TMSF. Além do AVEA, analisei
o0 uso de aplicativos como o Facebook, utilizado por
50,8% dos sujeitos participantes, e o WhatsApp, com
79,4% de usuérios do curso. Esses sdo dois aplicativos
amplamente  empregados pela sociedade e,
consequentemente, também o foram no Curso de
Midias. Observei que os sujeitos participantes, como
parte de uma sociedade que utiliza as TMSF, estavam
utilizando outros espacos, néo obrigatorios, para as
atividades do curso. Percebi que o0s sujeitos
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participantes articulavam suas vivéncias com as TMSF
com a formacao continuada e, com isso, ampliavam os

espacos de formacédo no Curso de Midias.

Esses sujeitos, que interagiram no Curso de
Midias, ao comecar o curso, foram convidados a
participar de um AVEA, espaco virtual ou ciberespaco
organizado para que nele pudessem desenvolver suas
atividades, tanto na condicdo de alunos como de
gestores do curso (formador e tutores). Naquele
momento, observei que esses sujeitos interagiam em
espacos virtuais para além do proposto pela

organizacéao do curso.

Sustento aqui a ideia de que, todos 0S espagos
analisados, fisicos e virtuais, compdem um todo e que,
a partir desse todo, criou-se um lugar e ou um espaco
de formacdo para todos o0s sujeitos participantes do
curso. No entanto, o que torna esses espacos lugar de
formacao para os sujeitos participantes?

Os sujeitos participantes organizavam-se em
diversos espacos, tanto fisicos quanto virtuais, e esses
espacos foram preenchidos pelos valores dos sujeitos
pesquisados e comecaram a fazer parte do grupo de
participantes do Curso de Midias. Com isso, esses

sujeitos passaram a reconhecer um conjunto de
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espacos virtuais que denomino como lugar de formacgéo.
Digo isso, especialmente, porque entendo que o Unico
espaco de formacdo previsto era o AVEA, por ser,
inicialmente, indicado como espaco obrigatorio de
interacdo e que foi restringido em seu uso, ja que outros
espacos de interacdo foram explorados e incluidos.
Desse modo, nessa edicdo do Curso de Midias, o0s
sujeitos ocuparam e desempenharam func¢des distintas.
O que chamo atencédo aqui, primeiramente, é para o fato
de que, para os tutores e formador, essa formacéo
continuada também ocorreu por dentro do exercicio de
sua profissdo, pois também eles passaram a interagir e
fazer uso de outros espacos, como o WhatsApp e o

Facebook.

Dentre 0s sujeitos participantes pesquisados, ha
professores que estdo aprendendo algo sobre as
tecnologias, na qualidade de alunos de um curso de
especializacdo, e ha tutores e formador como
professores, que também aprenderam algo a mais no
seu ambiente de trabalho. Diante desse grupo de
sujeitos que desempenhavam diferentes papéis (alunos,
tutores e formador), percebi professores se atualizando
em momentos distintos: os alunos no curso de
especializacgéo, e os tutores e formadores no espacgo em

gue atuavam profissionalmente.
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Assim, os diferentes sujeitos participantes
estavam em formacdo, ocupando diversos espacos,
tanto fisicos como virtuais. Embora esse curso na
modalidade a distancia tivesse como prioridade o
Moodle como ambiente de ensino e aprendizagem, 0s
sujeitos participantes, a partir de suas experiéncias e
fazendo uso de sua autonomia, passaram a utilizar-se
de outros espacos virtuais de interagcdo e comunicacéo
em seu fazer pedagogico.

No Curso de Midias houve uma interacédo
ampliada, a qual ocorreu em diversos espacos e foi se
constituindo em um lugar de formacao para 0s sujeitos,
especialmente em aplicativos que eles mesmos
utilizavam sem que houvesse, de inicio, um processo de
ensino e de aprendizagem intencionalmente proposto
em torno de seu uso. Vejamos: no AVEA, foram
inseridos materiais pelo formador e tutor, assim como foi
efetivada a entrega das atividades pelos alunos. Porém,
percebi que 0s sujeitos participantes interagiam no
WhatsApp, lembrando os alunos sobre realizagdo e
entrega de tarefas e, assim, contribuindo com a
realizacdo das atividades. Tutores e formadores,
gerenciando as atividades, estimulavam os alunos,
orientando-os e tirando suas duvidas, ao mesmo tempo
em que os alunos também interagiam com e por meio do
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aplicativo para buscar auxilio na realizacdo das

atividades.

A interacdo desses sujeitos em diferentes
espacos surge como um lugar de formacdo, mas um
aspecto coloca-se em evidéncia, qual seja: no momento
em que 0s sujeitos alteram os espacos, eles também
ampliam seu tempo de interacdo com as TMSF.
Portanto, sera que esse tempo, ao ser ampliado, torna-
se adequado para os processos formativos? Sera que a
ampliagdo néo cria certa dependéncia por parte dos
alunos? Serd que a conectividade justamente nao
intensifica processos formativos marcados pela
superficialidade, pouco favorecendo a imersdao em
leituras ou praticas mais introspectivas de producao e de

construcéo de conhecimentos?

Faco esses questionamentos tomando como
base uma discusséao posta pelo formador sobre o tempo
excessivo que O0s sujeitos participantes utilizavam
interagindo no curso. Assim, considero que é preciso
analisar o antagonismo ai posto: mais interacdo, menos
reflexdo. Se, por um lado, os espacos de ensino e de
aprendizagem s&do ampliados, por outro o tempo de
interacdo dos sujeitos nesses espacos também se
expande. A discussao, no meu ponto de vista, precisa
voltar-se para a compreensao dos possiveis beneficios
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para a formacdo dos sujeitos que passam a existir a
partir desses novos direcionamentos sobre o tempo
dedicado aos aplicativos e as TMSF. Em relacéo a isso,
observei, como apresentado, que 0S sujeitos
participantes despendiam muito do seu tempo em
diversas ocasifes cotidianas para as TMSF. Diante das
falas de alguns tutores e formador, destaco trechos que
mostram o0s usos desses aplicativos em qualquer lugar:
“acontece no banheiro”, “acontece na cozinha”, “fazendo
compras no supermercado” [..]. Varias situagdes
evidenciam que 0s sujeitos acessavam suas TMSF em
qualquer lugar onde estivessem. Quanto ao tempo de
uso, algumas expressdes sado ilustrativas: “o tempo
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inteiro”, “o tempo todo”, “o dia todo”, “tempo integral”.

Os espagos virtuais sédo dependentes das
relacdes que os sujeitos participantes deles fazem, mas,
ao mesmo tempo, eles também sdo dependentes dos
espacos virtuais. No caso dos tutores e formadores, eles
reconheciam, em suas falas, a quantidade de trabalho
que tinham, pelo fato de dispensarem muito do seu
tempo com o uso das TMSF. Cecilio e Santos (2009)
advertem nessa direcao quando abordam sobre qual o
grau de consciéncia dos professores sobre a forca da
dominacdo implicita que as tecnologias produzem.
Nesse sentido, questiono sobre o poder dos professores
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para controlar o uso das tecnologias de modo que elas
sejam utilizadas para auxiliar no desenvolvimento das
atividades, em especial, de modo equilibrado em relacéo
ao tempo. Um dos tutores relatou sobre o quanto a carga
horaria ndo era respeitada; porém, é possivel perceber
gue sobre ela o tutor referia-se de modo ambiguo, ora
mostrando a intensificacdo e ampliacdo do seu tempo de
dedicacgéao ao trabalho, ora demonstrando reconhecer as
necessidades das demandas que os alunos colocavam.
O certo é que a modalidade a distancia mexe com e
muda o modelo de educagdo que ocorre nesse
ambiente, seja porgque resgata o modelo lancasteriano®
de educacdo, ou porque esse modelo foca na
necessidade de ter acesso a tecnologia, na capacidade
de buscar a informacéo, na capacidade de interagir com
0 ambiente e com o0 outro, ou mesmo na capacidade de
depurar (selecionar) a informacéo e apreendé-la, bem
como reconstrui-la e comunica-la a outros sujeitos do

grupo, da escola e da sociedade (ORTH, 2007).

10 O modelo lancasteriano € um modelo de ensino que surgiu na
Inglaterra no século XIX e que veio para o Brasil no mesmo periodo,
e consistia um modelo de ensino no qual um professor, chamado
de mestre, atendia centenas de alunos com a ajuda de alguns
monitores. Assim, ele explicava os contelddos aos alunos e
orientava seus monitores a auxilia-los na aplicacéo e correcéo dos
exercicios, entre outras atividades praticas.
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Sobre esse tempo que os tutores e formador
gastavam com as TMSF, relembro Morin (1998, p.114)
quando afirma que “a tecnologia moderna permite o
desenvolvimento de um aparelho de controle capaz de
manter sob dominio todos os individuos”. Esse excesso
de tempo gerou nos tutores e formador uma sobrecarga
de trabalho que ndo havia sido percebida em outras
edicbes do Curso de Midias no IFSul. Considero que o
uso das TMSF, especificamente o aplicativo WhatsApp,
foi 0 que gerou essa sobrecarga. Em relacdo a isso, nao
percebi acbes que discutissem tal problemética no
ambito da gestao do curso. Apenas observei que foram
elaboradas algumas modificacbes relativas as
atribuicbes dos sujeitos. Na minha concepcédo, seria
necessario realizar alteracdes relativas ao tempo de
trabalho dos sujeitos responsaveis pela formacao.
Problemas dessa ordem levam-me a questionar sobre o
uso das TMSF como algo necessario para a realizacao
do curso, mas, ao mesmo tempo, também acredito que
ndo ha como retroceder em relacdo ao uso dessas
tecnologias. Por isso, hd uma necessidade muito grande
de se discutir sobre quais as melhores e mais
adequadas formas de incorporar essas tecnologias nos
cursos de formacdo continuada, especialmente

discutindo e acordando os tempos a elas dedicados.
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Digo isso porque percebi certo “sufocamento” dos
tutores e formador em relacdo ao tempo. Enquanto isso,
os alunos, que também séo professores, pareceram-me
aproveitar-se da disponibilidade dos tutores e formador
e, assim, nao raras vezes, poucos respeitavam oS
horarios combinados para as atividades de interacao.
Essa questdo, em certa medida ambigua e reveladora
das contradic6es que envolvem o Curso de Midias, faz
parte das historias dos sujeitos participantes e precisam
ser tratadas, a meu ver, como uma oportunidade de

enriquecer a proposta desse curso.

No entanto, assim como a questdo do tempo,
essas contradicbes podem ser vistas como fazendo
parte dos fatores negativos do curso. Por outro lado,
também percebi essas interacdes como uma riqueza,
em especial ao ouvir os audios produzidos pelos tutores
para explicar aos alunos determinadas atividades ou
conteudos. Entdo, o fato de um aplicativo, escolhido
pelos sujeitos participantes, contribuir para a formacao
continuada, complementando o lugar de sua formacéo,
precisa ser considerado e problematizado pela equipe
responsavel pelo curso no IFSul. Digo isso amparada
nas posicbes de Morin (2011), para quem a
complexidade, os acasos, 0S acontecimentos, S&o

constitutivos de nosso mundo e da forma como nele
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agimos. Portanto, as imprevisibilidades que ocorreram
no curso de Midias de 2015 no IFSul sdo necessarias
para constituir e reconstituir o lugar de formacéo desses

sujeitos.

Os sujeitos participantes foram sendo inseridos,
por exemplo, no Facebook e no WhatsApp, mas sem
uma ideia clara de como ocorreriam 0S processos de
ensino e aprendizagem. Sobre esses grupos, é possivel
referir dois olhares: um que mostra como o aplicativo
WhatsApp auxilia na comunicagdo entre 0S sujeitos
participantes; o outro, decorrente do uso do aplicativo,
sinaliza que o tempo de dedicacdo ao curso para o
formador e tutores foi expandido, tornando-se
gradativamente excessivo. Os alunos destacaram que o
uso do WhatsApp € importante porque torna a
comunicacdo mais rapida. Ja o formador destacou que
tal comunicacdo, mais rapida e instantanea, aumenta o
tempo de trabalho dos tutores e formadores. Embora os
tutores ndo tenham mencionado que essa comunicacao
atrapalhasse suas tarefas, ressaltaram a falta de tempo

para realizar todas as atividades durante o curso.

Essas ideias e percepcbes distintas entre os
diferentes sujeitos indicam uma possibilidade de

discussédo para a formacgédo dos professores. No
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momento em que cada sujeito tem sua opinido e esta
nao € compartilhada, deixa-se de visualizar o todo e,
com isso, perdem-se novas qualidades que surgem para
a formacéo de professores. Para Morin (2016, p. 136),
‘qualidades ou propriedades de um sistema s&o
consideradas sempre emergéncias que apresentam um
carater de novidade com relacdo aos componentes,
considerados isolados ou dispostos diferentemente em
outro tipo de sistema”.

Considero necessario investir na compreensao
sobre a multidimensionalidade das relagbes percebidas
no Curso de Midias. Para Morin (2002, p. 72), “o
problema crucial do nosso tempo [...] € de perceber as
ligacbes, interacbes e implicacbes muatuas, 0s
fendmenos multidimensionais, as realidades que séao,

simultaneamente, solidarias e conflituosas”.

Na formacdo continuada, julgo necesséaria a
atencao dos professores a realidade de uma sociedade
em constante transformacdo. Para que o professor
possa estar na escola, auxiliando seus alunos, é
necessario conhecer os espacos por onde eles circulam,
0S quais nao sao fisicos ou virtuais, mas fisicos e
virtuais. Sa (2013, p. 145) afirma que “é preciso que
levemos para a escola contemporanea o debate sobre
[...] uma concepcgao que religa os saberes, que tece uma
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visdo e compreensdao complexas do processo

pedagogico escolar e suas mediagdes”.

Percebi, ainda, que ha diversos espagos no
Curso de Midias, mas 0s sujeitos participantes néo
discutem sobre esses novos espacos. O que observei
foi que cada sujeito os utilizava de modo que fossem
benéficos para as suas tarefas. Quando ndo os
perceberam como beneficios, 0s sujeitos consideraram
tais espacos como desnecessarios e, assim, 0 grupo era
deletado ou dele se excluia um participante. Nessa
edicdo do Curso de Midias, ndo ocorreram discussdes
sobre os espacos, objetivando melhorar a proposta
formativa do curso. Nesse sentido, pergunto: Ocorreriam
essas discussdes, caso nao fossem importantes para a
formacao dos alunos que cursavam o Curso de Midias?
Poderiam as reflexdes realizadas auxiliar os alunos em
sua tarefa educativa, especialmente nas escolas em que

eles atuavam como docentes?

Acredito que 0s espacos virtuais nos quais 0s
sujeitos participantes interagiam sao mais uma
possibilidade para que eles aprendam e invistam em sua
formacdo continuada. Novoa (2009) adverte sobre a
falta de discussfes sobre as experiéncias docentes em

contextos e programas de formacdo de professores,
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pois muitos se organizam como espacgos de transmissao
de informacdes. Concordo com o autor ao perceber que
0S sujeitos utilizavam um aplicativo sem discutir suas
possibilidades e limitacdes, mas acredito que tais
espacos que foram sendo constituidos pelos sujeitos
participantes sdo decorrentes de tecnologias que estao
em constante transformacéo. Por isso, sempre havera
novas tecnologias que demandaréo dos professores a
capacidade de refletir sobre elas e de reencaminhar as
atividades formativas. Tais aspectos referem-se a minha
posicdo sobre a importancia de olhar o todo para, assim,
construir uma percep¢do mais razoavel sobre os
conflitos e as possibilidades que os novos espacos
virtuais oferecem para as praticas formativas de

docentes na contemporaneidade.

O fato de ocorrerem eventos contraditérios nao
desconsidera esses ambientes como um lugar de
formacdo, jA que estdo ocupados por sujeitos que
atribuem significados as experiéncias ali realizadas,
imprimindo sua autonomia, pois, justamente, este se
torna o lugar de formagéao, porque decorre das escolhas
dos sujeitos participantes do curso: alunos, formadores
e tutores. Lopes (2007, p.77), por sua vez, destaca que
0S espagos vao se constituindo como lugares,

“‘passando a ser dotados de valores e inserindo-se na
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geografia social de um grupo, que passa a percebé-los
como sua base, sua expressao [...]°. O Curso de Midias
produz um lugar de formacao, que € compreendido por
todos os espacos encontrados, tanto fisicos, como
virtuais, porgue os sujeitos participantes nele interagem

para construir sua historia no curso.

A pesquisa mostra que nessa edi¢céo do Curso de
Midias no IFSul, quando comparada as edicdes
anteriores, houve a transformacdo dos espacos
ocupados. Nas falas dos tutores e dos formadores
observa-se que o Midias, nessa edicdo, com 0S novos
espacos criados, a partir do uso das TMSF teve uma
mudanca para melhor. Gadotti (2000) discute sobre
esses novos espacos de producdo do conhecimento que
sao criados a partir das novas tecnologias e, de igual
modo, refere que na formacao continuada é necessaria
a integracdo de diferentes espacos sociais; por isso,
penso que os locais para a formacdo dos sujeitos
participantes do Curso de Midias estendem-se para
além daqueles ocupados para as atividades do curso no
Moodle.
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A ATUACAO DOS SUJEITOS PARTICIPANTES
NAS ESCOLAS

No terceiro eixo, intenciono problematizar nas
escolas os sujeitos participantes que nelas atuam e que
interagem com as TMSF, porém, nem sempre em
situacdes de ensino. Os dados da pesquisa mostraram
gue nem todos 0s sujeitos participantes utilizavam as
TMSF; alguns defendiam que ha resisténcia das equipes
diretivas; outros acreditavam que ndo estavam
preparados para a interagcdo com as TMSF em sala de
aula. Constatei, por intermédio das falas de alguns
sujeitos participantes, que néo utilizavam as TMSF na
escola, pois existia uma proibicdo quanto ao seu uso, ou
existia um desconhecimento de como fazé-lo com as
criancas e jovens. Nesse sentido, pergunto: qual a razéo
de proibir o uso das TMSF na escola, visto que vivemos
em uma sociedade imersa em tecnologias? Como
sujeitos influenciados pelas TMSF ndo ampliam seu uso
para dentro das escolas? Quais barreiras existem para
que as TMSF nédo estejam em sala de aula com a

mesma intensidade com que estao na sociedade?

Tais aspectos mostram a contradicdo entre as
interacdes que os alunos do Curso de Midias faziam por

meio das TMSF, amplamente usadas no ambito do
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curso, mas que, quando estavam atuando como

professores na escola, ndo as utilizam com seus alunos.

A condicdo de um sujeito influenciado pela
sociedade para o uso das TMSF nao determina que ele
leve esses recursos para serem utilizados na escola, isto
€, 0 uso das TMSF pelos sujeitos desta pesquisa nao
garantiu que elas pudessem ser associadas aos
processos de ensino e de aprendizagem em seus locais
de trabalho. Um dos fatores que pode ser considerado,
quanto ao motivo para o ndo uso das TMSF, € o fato de
que, nem a escola e nem o0s alunos possuem 0s
equipamentos adequados para serem utilizados em
aula; outro fator a ser considerado para o ndo uso dos
recursos das TMSF pode ser justamente a falta de
conhecimento sobre as possibilidades do uso desses
dispositivos nos processos educativos escolares.

Os alunos do Curso de Midias, no papel de
professores, falam sobre a resisténcia da equipe diretiva
da escola para utilizar as TMSF. Suas falas fazem
referéncia a tais situacfes por meio de expressfées

como: “nao permitem os alunos usarem celular”, “nao
pode”, “ndo € permitido”, “ndo, nao, néo...”. Embora os
alunos do Curso de Midias observem tais resisténcias,

ainda persistem com suas afirmacdes de que o uso das
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tecnologias na escola é importante. Como ja ponderei
anteriormente, diante dessa situacdo, observo outra
contradicdo: por que, se muitos sujeitos ja utilizam as
TMSF em diversos espacos, na escola ainda é proibido

usar o celular?

Acredito que a falta de conhecimento seja um dos
fatores determinantes para que 0s sujeitos participantes
desta pesquisa, na qualidade de professores, néao
utilizassem as TMSF na escola. No momento em que a
direcdo impede o uso dessas tecnologias, penso na
possibilidade de que ainda ndo conhecam
suficientemente seus beneficios para a educacdo, ou
nao saibam como utiliza-las para qualificar o ensino.
Nesse sentido, entendo que a formacéo continuada tem
um papel fundamental, porque pode ser um caminho
para que a falta de informacéao se transforme em novos

conhecimentos.

Por se tratar de uma realidade em transformacao,
percebi que, mesmo com as estatisticas mostrando que
os professores e as escolas estdo se apropriando de
novas tecnologias, algumas ainda ndo vislumbram
essas possibilidades. Dowbor, em 1999, ja percebia
essa transformacdo e destacava que seria preciso
trabalhar e fazer de tudo para criar, no amanha,
possibilidades para utilizar as novas tecnologias. O autor
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fazia tais afirmagdes destacando as facilidades que as
novas tecnologias ofereceriam ao professor, porém ja
alertava que isso exigiria um trabalho de formacéo

continuada.

Em um curso de formacao de professores, pode-
se aprender além do que apenas utilizar aplicativos;
pode-se aprender como utiliza-los de forma significativa
para os alunos. Assim, quando se pensa na escola como
mais um espaco de formacao dos sujeitos participantes,
assume-se esse espago como mais uma oportunidade
em que possam experimentar as tecnologias e visualizar
possibilidades para integra-las em sua pratica
pedagdgica. Santos (2001, p. 67) ensina-nos que é
preciso

[...] assumir um modo de pensar que
distingue, mas nao disjunta, articular

simultaneamente todos 0s
referenciais, trabalhar com um
cenario epistemoldgico,

complementar as oposicoes, integrar
as ambiguidades e incertezas,
trabalhar com o todo e com as partes
sem os separar.
Integrar as tecnologias nos processos de ensino
e aprendizagem significa trabalhar com o todo e com as
partes, sem 0s separar, porque a tecnologia por si s6

nao é tdo importante quando relacionada ao conteudo,
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por exemplo. E necessario que na formag&o continuada
haja maior preocupacdo com relacdo as tecnologias na
educacdo do que com sua constante evolucdo e
transformacéo. Isso porque, se o professor se preocupa
apenas com a atualizagéo de um software em um curso,
seguira sentindo, em todo momento, a necessidade de

mais cursos de formacéao.

Deste modo, foi possivel também perceber que
0S sSujeitos anseiam por encontrar seus proprios
espacos de formacdo; portanto, ndo cabem mais as
formacdes fragmentadas, que nao articulam contextos
profissionais e sociais dos sujeitos envolvidos. Desse
modo, para esses sujeitos e para esse curso, vejo que o
lugar de formacéo foi constituido pelos diversos espacos
fisicos e virtuais, sendo eles os AVEA, o Facebook, o

WhatsApp e a escola em que atuam como professores.

Assim, penso que o0s espacos integrados (fisicos
e virtuais) representam uma possibilidade de tornar o
ensino e a aprendizagem que a escola oferece, em um
lugar de formacéo mais proximo das concepcdes atuais
da sociedade. Penso, também, que 0s espacos virtuais,
integrados aos fisicos, sdo uma possibilidade de criar

ambientes educativos inovadores.
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Ao olhar especificamente para o Curso de Midias,
identifiquei que os sujeitos participantes, como um todo,
foram decidindo quais caminhos ou espacos seriam
utilizados. Desse modo, cabe reconhecer que o0s
professores, nesse caso, o formador e os tutores, ndo
Sao mais 0s unicos que conduzem o processo formativo.
Nesse estudo, também os alunos participaram das
escolhas e tomaram decisbes, configurando outros
espacos de interacdo, rompendo com as fronteiras
impostas, recriando espacos e tempos de interacao,
enfim, construindo lugares proprios para o seu processo

formativo.

CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo buscou discutir, a partir de um recorte
de minha tese autoral, as interacdes dos sujeitos da
pesquisa com as TMSF, no Curso de Midias. Em outras
palavras, esses individuos investigados provocaram a
expansdo dos espacos, entre eles os de formacéo
continuada de professores, tornando-os um lugar de
formacdo. A ideia de analisar outros espacos, para além
do Moodle, decorreu do fato de se encontrar na
netnografia de Kozinets e no pensamento complexo de
Morin, multiplas direcbes para encaminhar minha

pesquisa doutoral.
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Realizei a caminhada como pesquisadora
analisando os sujeitos e 0s espacos em que eles
pudessem interagir com as TMSF. Assim, 0s sujeitos
participantes do Curso de Midias estudado foram
analisados nos seus diferentes papéis no curso, mas
também foram observados os sujeitos como um todo,
sem definir os papéis de cada um dos sujeitos. Em
outras palavras, ao observa-los no seu todo, percebi que
a maioria dos sujeitos da pesquisa também eram
professores em outros espacos educativos e buscavam

atualizacao para se manterem no mercado de trabalho.

Desse modo, a pesquisa encontrou, em um
determinado tempo e espaco, diversas situacdes que
levaram esta pesquisadora a se questionar sobre 0s
espacos nos quais as formacdes continuadas ocorriam.
Diante do que identifiquei na investigacdo, afirmo que os
sujeitos participantes do Curso de Midias fizeram uso de
diversos espacos de formacdo, tanto fisicos como
virtuais, 0s quais se constituiram em um lugar de
formacado para eles. Portanto, acredito que este novo
lugar constitua uma nova ideia para se pensar a
formacao continuada. Assim, vejo a sociedade, como
um todo, aprendendo e vivenciando em espacos e

tempos fisicos e virtuais sem fronteiras.
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Durante o tempo e espaco dedicado a
observacdo dos sujeitos participantes, encontrei
algumas situacdes que, no meu olhar, levaram-me a
diversas discussdes nesta pesquisa. Esses aspectos
ndo foram esgotados e, por isso, a ideia € a de que tais
situacdes possam ser repensadas a partir de outros
olhares, ampliando e criando soluc¢des para os cursos de

formacéao.

Uma das discussfes que permeou meus estudos
foi a ideia de que as disciplinas devem estar
relacionadas as tecnologias e ndo estas como uma nova
disciplina. Acredito na necessidade de se trabalhar cada
situacdo de uma maneira especifica ao se considerar de
extrema relevancia que professores de diferentes areas
estejam preparados para fazer essa relagdo e leva-la
para a escola, ja que os alunos e a sociedade em geral
tém-se utilizado das tecnologias moveis com muita
intensidade, inclusive na escola. Porém, na maioria das
vezes, essas tecnologias sao tratadas enquanto
assuntos, o que nao contribui para a formagao do

estudante, por exemplo.

Percebi, também, que os polos presenciais do
curso analisado foram pouco utilizados, embora tenha

identificado pesquisas que consideram 0 uso das

94



tecnologias importantes para a educagao, o que me fez
guestionar a necessidade de se manter um espaco fisico
especifico para um grupo de sujeitos que se relaciona

muito mais de forma virtual do que presencial.

Diante dessas e outras discussdes abordadas
nesta pesquisa, surgem novos questionamentos, por
estarmos vivendo em um tempo, em um espaco que se
modifica, independentemente da modalidade de ensino,
como também estamos experimentando possibilidades
com o uso das tecnologias méveis, porém em espacos
restritos, como em nossas casas. Vivemos um momento
como nunca antes experimentamos, em que as
tecnologias sdo tdo importantes para a continuacéo dos
processos de ensino e aprendizagem. Durante a
pesquisa, evidenciei as barreiras que os professores
enfrentavam para introduzir as tecnologias nas suas
aulas presenciais e, hoje, vemos de maneira abrupta
elas serem introduzidas no ensino presencial, o que

antes era tao restrito.

Acredito que muitas barreiras que eram impostas

e evidenciadas na pesquisa, serdo amplamente
discutidas e repensadas a partir deste estudo, pelo
menos no IFSul. Sendo assim, acredito que novos
lugares de formacdo estdo sendo discutidos e
amplamente modificados, levando-nos a um repensar
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sobre o uso das tecnologias na educacdo. Todos 0s
envolvidos no processo foram “obrigados” a interagir
com as tecnologias, mas ha um questionamento que
segue, independentemente do uso frequente ou nao das
tecnologias: os professores e alunos utilizam as
tecnologias de modo que elas tragam beneficios para os
processos de ensino e de aprendizagem e ndo apenas
como ferramentas sem reflexdo do processo? Penso
que estamos em um periodo em que as tecnologias e a
educacao se cruzaram obrigatoriamente e que, mesmo
com muitas frustracbes e problemas iniciais, esses
cruzamentos oportunizam novas reflexdes e avangos
para o ensino e a aprendizagem por meio da utilizacao

das tecnologias digitais.
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A CONSTRUCAO DAS POLITICAS
PUBLICAS NO BRASIL: SUAS
INFLUENCIAS, TENSIONAMENTOS E
PARTICIPACAO POPULAR

Dra. Janete Ottell

Dr. Miguel Alfredo Orth'2

INTRODUCAO

Nos ultimos anos, estdo sendo realizadas muitas
e diferentes pesquisas com analises sobre as politicas
publicas no Brasil, cada qual com um foco, uma teoria
ou uma énfase, 0 que torna muito rica e diversa a

producdo cientifica na area.

Apresento aqui os resultados da minha pesquisa
de tese de doutorado (OTTE, 2016), constante nos
capitulos cinco e seis, sobre as politicas publicas de
formacdo continuada de professores, salientando as
influéncias recebidas de fontes externas ao pais através

dos organismos internacionais e como estas atuaram e
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atuam nas politicas educacionais brasileiras, o que
interfere na propagacdo do uso das tecnologias e do
trabalho do professor ao desenvolver suas atividades na
educacéo a distancia (EaD), na Universidade Aberta do
Brasil (UAB) e no Instituto Federal Sul-rio-grandense
(IFSul).

Para tanto, foram utilizados, na metodologia,
aspectos qualitativos (LUDKE; ANDRE, 1986,
BOGDAN; BLIKEN, 1994, STAKE, 2007; GIL, 2010)
para analisar e problematizar a construcdo de politicas
publicas educacionais que influenciam na formacéao
continuada de professores. Utilizou-se da revisédo
bibliografica (LIMA; MIOTO, 2007) e da pesquisa
documental (GIL, 2010) a fim de obter as informacdes a
respeito desse movimento existente entre o pensar uma
politica e o de construi-la pelos atores envolvidos no

processo.

Apresenta-se, ao longo deste artigo, uma
explanacdo a respeito da compreensdo de politica
publica que vem sendo apresentada por pesquisadores
e, na sequéncia, mostra-se como 0S 0rganismos
internacionais  influenciam nesse processo de
formulagdo de politicas educacionais, especialmente
frente as politicas do Banco Mundial, as quais sao

orquestradas pelo estado neoliberal que nos rodeia
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(SANTOS, 2002). Além disso, observa-se que os efeitos
da globalizacdo facilitam esses deslocamentos,
juntamente com as politicas internas sobre a educacao
e as politicas publicas de formacdo de professores
construidas neste cenério, e que se consolidam no
Plano Nacional de Educacédo, em especial, no momento

em que elas sdo sendo construidas.

COMPREENDENDO A POLITICA

Para comecgar a compreender 0 que acontece
com uma politica publica, é preciso, primeiramente,
entender o que é politica. Ball (1994) confessa suas
incertezas sobre o significado de politica, mas faz
algumas consideracdes importantes. O autor refere-se a
politica no sentido de programa de acdo, orientacao
politica, e afirma que as politicas ndo séo coisas, mas
processos e consequéncias. Assim, ele trabalha suas
afirmacdes em torno de duas conceituacfes de politica:
a politica como texto e a politica como discurso,
destacando que a politica ndo € nem uma e nem outra,
mas ambas: elas estéo ‘implicitas uma na outra’. (BALL,
1994, MAINARDES; FERREIRA; TELLO, 2011).

Mainardes (2006) afirma que ambas - politica
como texto e politica como discurso - SA0 processos

complexos, porque 0s textos ndo sao somente o0 que
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eles aparentam ser em sua superficie, existindo vozes
implicitas, visto que, entre os acordos negociados e a
influéncia na sua formulacdo, somente algumas foram

reconhecidas como legitimas e ficaram registradas.

Com relacdo a politica como discurso, enfatiza
que os limites sdo impostos pelo préprio discurso, ou
seja, sempre sera o discurso “[...] sobre o que pode ser
dito, pensado, quem pode falar, quando e com que
autoridade” (BALL, 1994, p. 21). Eles abrangem o
significado e o uso de sentencas e palavras. Assim, as
palavras sao ordenadas e combinadas de modo
particular e as outras combinacbes podem ser

substituidas ou excluidas.

Portanto, as politicas publicas e a legislacédo
educacional possuem sentidos explicitos e implicitos.
Identifica-los é uma tarefa bastante dificil, porém
necessaria a todo gestor e profissional da educacédo
para melhor compreendé-las, traduzi-las, converté-las,

transforma-las e aplica-las na sua utilizacéo pratica.

A questdo aqui posta é a de saber se
o sentido de uma politica publica é
necessariamente explicitado pelos
tomadores de deciséao
governamentais ou se outros atores
intervém na sua determinacdo. Tal
gquestao se coloca antes de tudo em
virtude da distancia inevitavel entre os
objetivos de uma politica, tais quais
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sdo definidos pelos tomadores de
deciséo e os resultados constatados
no momento da implementacao.
(MULLER; SUREL, 2004, p.24).

Em outras palavras, os autores sinalizam a
existéncia de espacos de movimentacdes, adequacoes
e interferéncias por parte de diferentes atores. Se isso é
possivel, como se podem identifica-los e usa-los a favor
de uma determinada instituicdo educacional e/ou de
uma determinada sociedade a ser atendida? E preciso
ter consciéncia de que

[..] os atores sdo evidentemente
incapazes de prever todas as
consequéncias de sua acao; de outro
lado, o sentido de uma acdo se
modifica na medida de sua
implementagdo, e o0s  atores
modificam de modo retrospectivo 0s
seus fins em funcéo dos resultados da
prépria acao que estdo em condicdes
de observar e avaliar. (MULLER;
SUREL, 2004, p.24).

Esses autores trazem conceitos importantes com
relacdo as politicas publicas, mas, conforme Ball, na
entrevista dada a Mainardes e Marcondes (2009) e no
texto de Shiroma, Campos e Garcia (2005), as politicas
nao sao simplesmente implementadas, mas existe um
processo de movimento em direcdo a pratica e neste
caminho complexo existe uma alteragdo das

modalidades: “A modalidade priméria é textual, pois as
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politicas sdo escritas, enquanto que a pratica é acéo,
inclui o fazer coisas” (MAINARDES; MARCONDES,
2009, p.305). Em outras palavras, “os textos de politicas
nao sao simplesmente recebidos e implementados mas,
ao contrério, dentro da arena da prética estédo sujeitos a
interpretacdo e recriacdo” (SHIROMA; CAMPOS;
GARCIA, 2005, p.433).

Entende-se, assim como Ball (2011) e Mainardes,
Ferreira e Tello (2011), que para poder se realizar
pesquisas sobre politicas publicas é preciso conhecer os
seus entrelacamentos com as politicas globais ou as
influéncias sofridas por elas e por organismos
internacionais. As formulacdes de politicas ndo sao
neutras. Entender as suas ‘intencdes’ é tarefa dificil e
complexa. Nesse sentido, sdo aqui levantadas algumas
reflexdes sobre textos, relatorios e apresentacdes de
informacBGes que interferem, influenciam e refletem a
construcdo da politica publica de formacdo de

professores através da Universidade Aberta do Brasil.

Para melhor compreender esse processo de
influéncias e construcao de politicas publicas atreladas
as forcas externas, facilitadas pela globalizacdo e
disputadas com as forgas internas do pais, far-se-4,
primeiramente, uma abordagem sobre o neoliberalismo,

a globalizagdo e os organismos internacionais e,
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posteriormente, sobre a formulagdo das politicas

publicas educacionais no Brasil.

NEOLIBERALISMO, GLOBALIZACAO,
ORGANISMOS INTERNACIONAIS E POLITICAS
EDUCACIONAIS INTERNAS

Nas ultimas duas décadas, as transformacfes
econdmicas, politicas, sociais e culturais ocorridas no
mundo vém sendo marcadas pelo neoliberalismo, que
vem ditando regras a partir de uma nova maneira de ver
e controlar as relacdes entre o publico e o privado. Além
disso, a nova forma de viver e de se relacionar fez com
gue a globalizacao liberasse as fronteiras do mercado e
da sociedade, de maneira que a sociedade
informacional, global e em rede (CASTELLS, 2003)
passasse a exigir novas demandas a educacdo, a
constru¢cdo do conhecimento técnico-cientifico e, por
conseguinte, aos professores que sao os mediadores,
construtores, facilitadores, responsaveis por todo esse

processo nas escolas e nas salas de aula.

Embora a ideologia neoliberal tenha comecado
na década de 1940 na Europa, passou a ser adotada no
Brasil a partir da década de 1990, quando a imprensa e
os articulistas entusiastas produziram um trabalho de

marketing tdo intenso, que fizeram emergir a ideia de
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que o neoliberalismo fazia parte da modernizacdo de
mercado (CAMINI, 2006). Isso possibilitou que muitas
pessoas aderissem a essa nova visao de mundo e de
sociedade, uma vez que ja estavam descrentes do modo
de se trabalhar a economia e as organizagfes publicas

e privadas na época.

Segundo Anderson (1995), os governos de
direita, no intuito de fomentar um governo neoliberal,
promoveram reformas fiscais, cortes nos gastos sociais,
enfrentaram os sindicatos, baixaram as taxas sobre 0s
rendimentos altos, aboliram o controle sobre os fluxos
financeiros, elevaram as taxas de juros, entre outras
reformas, e aqueles que lutavam por um pais social-
democrata, aos poucos, foram sendo forcados a aderir
ao novo modelo.

O que demonstravam  estas
experiéncias era a hegemonia
alcancada pelo neoliberalismo como
ideologia. No inicio, somente
governos explicitamente de direita
radical se atreveram a pbér em prética
politicas neoliberais; depois qualquer
governo, inclusive o0s que se
autoproclamavam e se acreditavam
de esquerda, podia rivalizar com eles
em zelo neoliberal. (ANDERSON,
1995, p.14).

Um dos resultados mais evidentes desse

processo neoliberal, que se instalou em tantos lugares,
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inclusive na América Latina, foi o enfraguecimento do
Estado, que passava a se submeter a légica de
comando dos interesses das classes dominantes,
renunciando a graus importantes de soberania nacional.
(BORON, 1995).

A mudanca de conceito sobre a forma dos
governos cuidarem dos patriménios publicos foi o de
entregar ao setor privado, principalmente as grandes
empresas estatais que tratavam de setores importantes
da sociedade e afetavam e afetam diretamente os
sistemas educacionais. Com o efeito da globalizacédo, a
abertura das relacbes internacionais facilitou a
instalacdo mais intensa das empresas internacionais
nos paises em desenvolvimento do que no periodo

anterior, denominado nacionalista.

No Brasil, as privatizacbes comecaram na década
de 1990, quando onze empresas estatais foram
privatizadas, somente no governo Collor (NEVES,
2000), fato que foi amplamente divulgado pela midia. Em
pouco tempo, os cofres publicos tiveram acesso a
grandes valores financeiros advindos dessas
negociacdes, o que, alids, ndo era somente privilégio do
Brasil, mas de todos os paises que aderiram a essa
politica neoliberal. O dinheiro dessas privatizacdes

deveria ser aplicado prioritariamente em areas como
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saude, educacgdo e seguranca publica, mas foi usado
para pagar a divida externa que aumentava a cada dia,
para socorrer 0s bancos e suprir 0s gastos acima do

previsto de governos despaéticos.

Conforme o diagndstico neoliberal, o
Estado entrou em crise tanto porque
gastou mais do que podia para
legitimar-se, jA que tinha que atender
as demandas da populacdo por
politicas sociais, 0 que provocou a
crise fiscal, quanto porque, ao
regulamentar a economia, atrapalhou
o livre andamento do mercado. As
politicas sociais, para uma teoria
neoliberal, sdo um verdadeiro saque a
propriedade privada, pois sdo formas
de distribuicdo de renda, além de
também serem um obstaculo ao livre
andamento do mercado, visto que 0s
impostos oneram a  producdo.
(PERONI, 2006, p.13).

Esse processo ocorreu no Brasil com mais
intensidade a partir do governo Collor, e continua até os
dias atuais, momento em que ocorre a privatizacdo de
diversos servicos publicos e a venda no todo ou em

parte das poucas empresas estatais ainda existentes no
pais (BAZZO, 2006).

O projeto neoliberal para a educacdo no Brasil
encontra-se sintonizado com um processo internacional
mais amplo, em que a questdo em si ndo é somente

privatizar a educagao, “mas fazer a educagao publica
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funcionar a semelhanga do mercado” (SILVA, 1996,
p.23) e a servico do mercado. Nesse jogo, procuraram
fazer acreditar que o sistema educacional gerenciado
pelo Estado estava em crise e ndo dava conta de cuidar
da educacdo e, portanto, precisava das parcerias

privadas para fazé-lo.

Sobre essas mudancas, compartilha-se o
pensamento de Ball (2010) que ao abordar a questao
das vozes/redes politicas e um curriculo neoliberal
global, enfatiza que o neoliberalismo se manifesta de
diversas formas ao se propor a trabalhar um novo
curriculo nas reformas do setor publico neste inicio do
século XXI, o que expde, cada vez mais, a educagao aos

processos de mercantilizacdo e privatizacao.

O Banco Mundial exerce uma influéncia
significativa nos rumos e processos de reestruturacao
neoliberal por meio de ajustes das politicas nos paises
em desenvolvimento, ndo somente com apoio
financeiro, mas também nas assessorias politicas, em
especial, na area da educacéo, as quais ndo sao vistas
somente com o fim de diminuir a pobreza, mas com o
intuito de reforcar o capital humano, que é o responsavel
pelo desenvolvimento do setor produtivo e do acumulo
do capital (SOARES, 1996). Assim, embora a escola

perca sua centralidade com a possibilidade de que a
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formacao possa ser obtida nos locais de trabalho ou em
casa, a educacdo escolar tem-se inscrito no final do

século passado e no inicio do século XXI

[..] como uma eficaz estratégia de
alivio da pobreza que se amplia e
aprofunda nos paises da periferia do
capitalismo, constituindo-se como
politica internacional de seguranca do
capital; como promissora area de
investimentos para o capital em crise
em sua incessante busca por novos
mercados e novos campos de
exploracdo lucrativa; e como
importante estratégia de difusdo de
concepcdo de mundo da burguesia,
em sua disputa constante para
conformar mentes e coracdes a sua
imagem e semelhanga. (LIMA, K,
2007, p.22).

Entre os instrumentos utilizados para tentar
superar as crises na educacédo espalhadas pelo mundo
e na adequacdo dos projetos a légica do mercado,
encontramos o Tratado de Bolonha'®, assinado por
diversos paises da Europa, com objetivo de tentar
restabelecer a sua superioridade na area educacional,
buscar uma maior competitividade e atratividade em

nivel internacional da educacdo europeia, adaptar os

13 A Declaracdo de Bolonha é o documento que trata das regras; o
Tratado de Bolonha é o acordo com as assinaturas dos diversos
paises e o Processo de Bolonha é todo o desenvolvimento dessas
tratativas. Os trés termos tratam do mesmo assunto.
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graduandos ao mercado de trabalho e promover a
mobilidade interna e externa de estudantes e
graduandos (HORTALE; MORA, 2004).

As disposicdes constantes na Declaracdo de
Bolonha também s&o influéncias para a definicdo de
diversas politicas publicas para a América Latina, visto
gue existe uma predisposicéo desta em se espelhar na
Europa e nos Estados Unidos, como exemplo de
desenvolvimento e de avancos tecnoldgicos. A falta de
critica ao aceitar as mudancgas nas quais o ensino fica
muito ligado as empresas ou a servico das empresas,
facilitando a privatizacdo, prejudica a liberdade e a

autonomia didatico-pedagdgica das Universidades.

Em 2020, percebemos que as acbes
desenvolvidas pelos paises para enfrentar a pandemia
do Covid-19 ficam atreladas ao poder econémico, ao
capitalismo, na disputa pelo poder, seja para propor
acbes de isolamento com o intuito de evitar a
disseminacao da doenca, seja para o desenvolvimento
de medicamentos e vacinas que possam controla-la e

evitar o caos entre a populacdo e a economia.

Em se tratando de avaliacdo do que contém esse

processo, destaca-se aqui que, para muitos,

[...] o Processo de Bolonha representa
um alibi para fazer passar reformas
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ndo compativeis com 0s objetivos
anunciados. Ali se encontra um
estimulo a privatizagdo, direta ou
indireta da educacdo superior e a
transmissdo de conteddos que
buscam favorecer mais a
competéncia laboral, com vistas a
insercdo no mercado atual e ao
atendimento das necessidades das
grandes empresas, que a formacao
da cidadania e a elaboracdo de um
contrato social sobre educacdo
superior e sociedade. (MELLO; DIAS,
2011, p. 416-417).

Desse modo, sempre que se quer discutir, propor
mudancas, inovar ou reformar um sistema educacional,
€ preciso que se leve em conta o que acontece no resto
do mundo, pois 0 que acontece no resto do mundo nos
influencia. Assim, a globalizacdo coloca todos em

separado e intimamente ligados.

Isso passou a ser perceptivel com mais clareza,
principalmente a partir do final da década passada e
inicio desta, em especial nos paises em que a conducéo
se fazia e faz por partidos de ultradireita, e que estéo
buscando fazer uma mudanca neste contexto
globalizado, propondo a volta de novos nacionalismos.
Exemplos sdo a opcao da Inglaterra, quando ficou fora
da Unido Europeia, e os Estados Unidos da Ameérica,
gue voltaram a pensar somente em si mesmos, quando

resgataram para si um carregamento de equipamentos
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(respiradores) e medicamentos presos em um aviao
brasileiro nos Estados Unidos e cuja carga do material
para o tratamento dos infectados com o Covid 19 foi
confiscada ou, ainda, a omissdo da socializacdo de
conhecimento sobre uma possivel vacina para esta

pandemia global.

No que se refere as politicas educacionais, a
argumentacdo de Sander (2005) é que, devido ao
sistema de votacdo do Banco Mundial, os Estados
Unidos passaram a desenvolver um papel determinante
na formulagdo de agendas educacionais de paises em
fase de desenvolvimento. Sera que essa constatacao
nos permite refletir até que ponto isso afetou e afeta a
definicdo de nossas politicas educacionais? E o que
podemos fazer para mudar esse cenario de
dependéncia internacional e de influéncia de outros
paises sobre 0 nosso processo interno de formulacéo de
politicas educacionais? Onde e como isso afeta as
politicas publicas de formagdo continuada de

professores?

Assim como o referido autor, também se
compreende que o maior desafio que enfrentamos
atualmente € o de "fazer da globalizagcdo um instrumento
efetivo de desenvolvimento humano sustentavel para

todos e uma oportunidade de desvendar e desenvolver
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as numerosas civilizagbes que enriguecem a
humanidade” (SANDER, 2005, p.73), e ndo que a
globalizagdo continue a ser um instrumento

potencializador de desigualdades.

A INFLUENCIA NAS POLITICAS
EDUCACIONAIS DO BRASIL

As organizacdes internacionais que interferem
nas politicas educacionais, tais como Organiza¢cédo das
Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), Fundo das Nac¢bes Unidas para a Infancia
(UNICEF), Banco Mundial (BM), Organizacdo Mundial
do Trabalho (OMC), Organizacao para a Cooperacao e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), Banco
Internacional de Desenvolvimento (BID) e do Banco
Internacional para Reconstru¢cdes e Desenvolvimento
(BIRD) s&o organismos que certamente participam de
forma efetiva no contexto da estratégia politica e de
influéncia quando da concepcdo das politicas
educacionais definido por Ball, em 1994, como sendo
aguele em que as politicas séo pensadas ou definidas e
que interferem na escolha desta ou daquela forma de
agir, de fazer e de pensar uma nova politica para os

paises ditos emergentes, como € o caso do Brasil.
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Cada um desses organismos tem sua
especialidade e age de determinada forma na definicdo
de novos rumos, novos caminhos ou novas estratégias,
seja na apresentacdo de relatorios de produtividade,
seja no patrocinio econdmico de projetos educacionais,
seja na definicdo das prioridades de acdo (AKKARI,
2011).

Muitas foram as acdes para se construir
consensos em torno das questbes interamericanas
relacionadas a educacéo e a administracao educacional.
Acdes importantes que aconteceram durante os dois
encontros da Cupula das Américas, em Miami, em 1994,
e em Santiago, em 1998 (SANDER, 2005), quando os
integrantes  desenvolveram tarefas de enormes
proporcdes para chegarem a acordos que
beneficiassem os diversos paises participantes, sem
prejuizo de seus valores culturais e de seus interesses
econdbmicos e politicos, conseguindo propor metas

relacionadas a educacao que fossem comuns.

No encontro de Santiago, em 1998, onde o tema
central foi a educacgéo, ficaram definidas como principais
metas

alcancar uma educacdo bésica de
qualidade para todos; manter na

escola média ao menos 75% dos
jovens da correspondente faixa etaria
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e oferecer oportunidades de
educacdo continuada para toda a
populacéo. (SANDER, 2005, p.53).

Dentre as nove estratégias para alcanca-las,
salienta-se a “formagéo de professores e a preparacao
de administradores educacionais” (SANDER, 2005,
p.54). Essas politicas reforcam a ideia de que, para se
atingir objetivos essenciais na area da educacao, a
formacéo dos professores, tanto em nivel inicial como

continuada, € imprescindivel.

Essas propostas continuaram nos debates, nas
definicdes de metas e nas estratégias das reunides que
aconteceram na sequéncia pelos membros da Cupula
das Américas, ocorridas em Monterrey, no Chile, em
2004, em Mar del Plata, Buenos Aires, em 2005, em
Porto de Espanha, capital de Trinidade e Tobago, em
2009, em Cartagena das indias, na Colémbia, em 2012,
na Cidade do Panama, em 2015 e a ultima, que ocorreu

em Lima, no Peru, em 2018.

Nessas reunibes percebe-se que 0s governos
solicitavam ajuda ao Banco Internacional de
Desenvolvimento e ao Banco Internacional para as
Reconstrucdes e o Desenvolvimento, em especial, para
programas e acdes que tivessem relacao direta com as
metas, 0s objetivos e as acdes da Cupula e, ainda, a
ajuda da Organizacao dos Estados Americanos (OEA),
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da Comissdo Econdmica para a América Latina e o

Caribe (CEPAL) e da UNESCO, no reforco da
cooperacdo regional em &reas
especificas, como educagcdo a
distancia, programas de intercambio,
tecnologia educacional, estatisticas
educacionais e avaliagdo da

gualidade dos servicos educacionais.
(SANDER, 2005, p.57).

Embora tenham sido empreendidos esforcos
consideraveis para tracar metas e estratégias no sentido
de melhorar 0 acesso a educacao e a sua qualidade,
percebe-se que os instrumentos de acompanhamento
para comprovar esse trabalho foram pouco eficazes,
tornando o seu resultado incipiente, pois 0s paises
precisam preparar-se interiormente para responder com
efetividade a execucéo de tais metas, ja que existe uma
distancia consideravel entre quem pensa e planeja as
acOes e aqueles que efetivamente deverdo coloca-las

em pratica.

A comunidade académica e a sociedade
organizada precisam ser mais participantes nesse
processo. Entende-se, assim, que, antes de se
proporem politicas, é preciso verificar 0 que de fato é
necessario, como construi-las e acompanhar para ver se
o resultado foi ou ndo alcangado e 0S seus porqués.

Para tanto, S840 necessarias muitas pesquisas
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efetivamente realizadas em loco, antes, durante e apos

a construcdo de uma politica educacional. Assim,

concorda-se com Sander quando ele diz que essas
[...] observacdes trazem a
consideracdo [quanto] a importancia
da pesquisa cientifica como base para
a formulacao de politicas
educacionais efetivas e relevantes,
tanto em nivel nacional como no
ambito internacional, na convicgéo de
gue a pesquisa € instrumento
fundamental para se conhecer a
realidade e as condi¢cdes econémicas,
politicas e culturais que condicionam
0o desenvolvimento educacional.
(SANDER, 2005, p.66).

Sendo a educagdo um processo de suma
importancia para os individuos e para a sociedade, ela
estd presente como tema em inumeras pautas de
discussbes e de campanhas politicas; porém, o que se
percebe ao acessar os diferentes veiculos de
comunicacdo, em especial alguns canais de TV? O que
se vé, muitas vezes, sem que se perceba, € uma
propaganda subliminar pelo financiamento publico,
inclusive em instituicdes privadas, ou pela ampliacédo do
namero de vagas (programas especiais de vagas),
pagamento de bolsas para estudantes, entre outras
medidas tomadas pelos governos para ampliar o acesso
a educacéao por todas as camadas sociais, por meio de
programas que auxiliem criancas e jovens a terem
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acesso a educacdo, a exemplo do programa de
Reestruturacao e Expansédo das Universidades Federais
(REUNI), do Programa Universidade Para Todos
(PROUNI) e do Sistema de Selec¢&o Unificado (SISU).

Essas politicas e ou acdes internas nos fazem
acreditar, ingenuamente, que exista um
comprometimento politico do pais, bem como dos outros
paises menos desenvolvidos, quanto a adotar acdes
afirmativas no sentido de oportunizar crescimento
individual e formacgé&o cidada ao povo, mas sabemos que
nada €& feito sem a devida pressdo externa ja
argumentada nos paragrafos anteriores. Assim, também
0 sdo as politicas publicas de construcdo da UAB no
Brasil e da qual também faz parte o sistema de formacéo

de professores, utilizado pelo IFSul.

Percebe-se, portanto, que essas politicas estao
diretamente ligadas a politicas globais, as quais impdem
nameros a serem alcancados pelo Brasil e para tantos
outros paises pobres ou em desenvolvimento, 0s quais
adotam uma politica neoliberal global e ndo escapam as
decisdes tomadas pelo Banco Mundial (BM) e pela
UNESCO, entre tantos outros paises que defendem um

projeto politico de educacao para todos.

Todo esse processo vivido pelas empresas nas

diferentes reformas, comandadas pela globalizac&o
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econdmica e pelo neoliberalismo, permitiu que os
grandes capitalismos transnacionais se sobressaissem
cada vez mais (SANTOS, 2002). Essa experiéncia
também € vivida na educacdo e na Reforma
Universitaria, embora muitos desses processos que hoje
fazem parte dessa reforma tenham sido fruto de grandes
lutas de movimentos sociais e de sindicatos, como é o
caso da utilizacdo do sistema de cotas, da
reconfiguracdo da autonomia universitaria e da elei¢céo
direta para reitores, esta Ultima, fortemente ameacada

nos dias atuais.

A Reforma Universitaria também inclui a politica
de financiamento das Instituicdes de Ensino Federal, as
diferentes avaliagbes como parte integrante da
autonomia universitaria, da busca por novos modelos de
estrutura para os Departamentos, estimulando a
flexibilizacdo dos cursos de graduacdo, entre outros
(BAZZO, 2006).

Sao essas reformas que sustentam a politica do
Ministério da Educacdo até hoje e que estdo
sintonizadas com as politicas globais (UNESCO, BM).
Essas politicas sdo uma adaptacdo ao que ja acontece
em outros lugares do mundo e, assim, percebe-se que
nesse contexto politico sdo aderidas ou incorporadas

politicas que advém do contexto da prética, o que
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reforca a teoria de Ball quando diz que as politicas ndo
sao simplesmente implementadas, mas sim produzidas
na relacdo entre os atores envolvidos, estando, com
isso, entrelacados em um contexto que acaba

influenciando um no outro.

A transferéncia, na década de 1990, para agentes
privados da propriedade e da gestao de érgaos publicos
fez, inclusive, com que o Estado revisse a questédo do
financiamento da gestéo, dos curriculos, da avaliacéo e
da formacdao de professores, entre outros aspectos, a fim
de “adequar a educagdao aos novos imperativos
econdbmicos que passaram a determinar as politicas
publicas” (BAZZO, 2006, p.31).

No Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDBEN) n. 9.394/96 (BRASIL, 1996)
configura uma prova cabal dessa adeséo brasileira a
essas politicas, na década de 1990, e enquanto tal
tornou-se a “obra prima brasileira” da adesao do pais as

politicas neoliberais.

Entre outros autores que pesquisam e escrevem
sobre o tema da interferéncia externa nas definicoes
politicas internas de um pais e de uma sociedade,
encontramos Shiroma, Moraes e Evangelista (2000), as
quais afirmam que as reformas acontecidas ao longo do

século XX, no Brasil e na América Latina, estao
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diretamente ligadas aos acordos internacionais firmados

pelos diversos governos que se sucederam no poder.

De fato, a Conferéncia Mundial de Educacéo para
Todos, realizada em Jomtien (Tailandia), em 1990,
financiada pela UNESCO, UNICEF, Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e BM,
inclui o Brasil num total de 10 paises que foram
obrigados a assinar um acordo, comprometendo-se a
melhorar seus indices educacionais em funcdo da sua
alta taxa de analfabetismo, fato esse que repercute no
proprio Plano Nacional de Educagcdo (PNE). E
justamente a conferéncia de Jomtien que marca a
entrada do BM no desenho da estratégia educativa
global com mais intensidade, visto que, neste periodo, a
UNESCO estava em crise pela retirada de paises
importantes de sua sustentagdo financeira (VIOR;
CERRUTI, 2014).

As autoras acima citadas, em seu livro “Politica
Educacional”’, defendem que as acbes referentes a
mudancas quanto a atuacdo dos professores, sua
formacéo aligeirada e a formacdo necessaria para se
atuar em cada nivel de ensino, estdo atreladas as
definicbes advindas desses acordos internacionais, que
defendem a parceria entre o setor privado e o governo e

entre a universidade e as industrias, por exemplo.
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Segundo Shiroma, Moraes e Evangelista (2000),
essas ideias permeiam a LDBEN n° 9.394/96, na medida
em que a sua proposta de educacdo deriva da
concepcao de educacdo do BM e ou, pelo menos,
guardam uma extrema similaridade com a proposta dos
organismos multilaterais, ja referidas acima. Quanto ao
resultado final da redac&o do texto legal da LDB/1996, a
influéncia dos atores internacionais n&o foi maior devido
a mobilizacdo dos atores locais (professores da
educacdo béasica, do ensino técnico e das
universidades, pesquisadores, técnicos das Secretarias
de Educacéo e entidades sindicais) que se uniram em
torno do assunto especifico, principalmente por meio do
Forum Nacional em Defesa da Educacdo Publica na
Constituinte (PINO, 2008). Sdo os diversos contextos
que se entrelacam, exercendo influéncia uns sobre os

outros.

Desse modo, os detentores do conhecimento, da
informacdo e da comunicacdo, normalmente os paises
mais ricos e desenvolvidos, constituem o grupo de
influéncia no processo de desenvolvimento de politicas
econbmicas e também educacionais em seus paises e
no mundo, o que exige medidas sérias dos governos e

sociedade em geral para diminuirem as injusticas que
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dela derivam, bem como buscarem a igualdade de

oportunidades.

A internacionalizacdo da educagdo ou a
globalizacdo da educacdo, processo que produz
tensdes nas politicas nacionais, alerta-nos para o fato de
que existem interesses e grupos internacionais dando
mais do que simples opinides sobre os rumos da
educacdo em um pais, bem como sobre as politicas de
formacdo de professores. Tal processo leva a questionar
sobre a existéncia de politicas nacionais de educacéo e
sobre as relagcbes e as configuracbes das nossas
politicas  educacionais  com 0S  organismos

internacionais.

O relatorio da Comisséo Internacional sobre a
Educacdo para o século XXI de Delors (1999) faz
recomendacdes importantes para a melhoria dos
sistemas educativos, como a difusdo das tecnologias, e
apresenta dados sobre a mundializacdo dos sistemas
econdbmicos e da educacdo, bem como suas
implicacbes para o0s paises desenvolvidos e em
desenvolvimento nesta nova sociedade que se
denomina informacional, global e/ou em rede, com o
objetivo de que esse processo possa ajudar a melhorar

a justica e igualdade nos diferentes paises.
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E de suma importancia que fiquemos atentos a
algumas caracteristicas da globalizacdo na educacéo,
para que essas ndo acentuem mais ainda as diferencas
ja existentes entre as nagdes. Entre elas, cabe citar uma
que demonstra a imbricagdo da proposta aos
profissionais da educacéo e suas respectivas politicas:
“a constituicdo de redes cientificas e tecnolégicas que
liguem, entre si, os centros de pesquisa e as grandes
empresas do mundo inteiro tende a agravar estas
disparidades” (DELORS, 1999, p.39). Compreende-se
gue a globalizacdo da educacdo, ao mesmo tempo em
que tenta diminuir as diferencas ja existentes, intensifica

o distanciamento entre elas.

Apresentamos, agora, um exemplo de construcéo
coletiva de politica educacional que permeia a educacgao
na atualidade, ressaltando as disputas que percebemos

NoO Seu percurso organizacional.

DISPUTAS E CONSTRUCOES COLETIVAS

O Plano Nacional da Educagdo (PNE)
estabelece diretrizes, metas e estratégias que devem
reger as iniciativas na area da educacéo. Identificamos,
na sua construgédo, que o primeiro PNE, aprovado em

2001, é resultante da incorporacdo de algumas

contribuigdes advindas da “sociedade” na verséo
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apresentada pelo governo federal. Este primeiro plano
teve vigéncia de 2001 a 2010.

J& o segundo PNE possibilitou uma construgéo
mais participativa e teve sua consolidacdo na
Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), a qual
constituiu um espaco democrético, aberto pelo Poder
Publico, para que todos pudessem participar da
construcdo do Plano de Desenvolvimento da Educacéo
Nacional (PDE), espaco esse que foi importante na

construcédo e acompanhamento do PNE.

Para se construir esse PNE brasileiro, levando-se
em conta as dimensfGes geograficas do Brasil, foi
necessaria uma boa organizacdo, a articulagdo entre
estados, municipios e governo federal e, também, com

a sociedade civil organizada, sindicatos, federacgdes etc.

Para se chegar ao dia da conferéncia,
antecederam-se importantes etapas. O Conselho
Nacional de Educacao (CNE) elaborou um documento
gque subsidiou as discussbes e as palestras das
diferentes conferéncias, que foram desenvolvidas no

ambito municipal, estadual e nacional.

As conferéncias sempre contavam com a
participacdo da sociedade civil, agentes publicos,

entidades de classe, estudantes, profissionais da
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educagdo, pais/mdes (ou responsaveis) e dos
estudantes. Todos se reuniam em torno da discusséo
pela melhoria da qualidade da educacéo brasileira, a
partir do tema central, construindo, assim, o Sistema
Nacional Articulado de Educacédo: O PNE e as Diretrizes

e Estratégias de Acéo.

Em Pelotas, assim como em outras cidades do
pais, realizou-se um momento de debate em ambito
municipal que se chamou Conferéncia Intermunicipal de
Educacdo. Tal conferéncia aconteceu no Colégio
Municipal Pelotense, nos dias 29 e 30 de junho de 2009,
e foi organizado por representacbes estudantis,
Conselho Municipal de Educacdo, Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal de Pelotas,
Sindicato Nacional dos Servidores Federais da
Educacéo Basica, Profissional e Tecnoldgica, O Servico
Social do Transporte e o0 Servico Nacional de
Aprendizagem do Transporte, Sindicato dos Professores
do Ensino Privado do RS, Sindicato dos Municiparios de
Pelotas, Centro dos Professores do Estado do Rio
Grande do Sul, Universidade Catolica de Pelotas,
Instituto Federal de Educacéao, Ciéncia e Tecnologia Sul-
rio-grandense, Secretarias de Educacdo de Pelotas,
Turucgu, Arroio do Padre, Morro Redondo, Cangugu e

Camara de Vereadores de Pelotas.
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A Conferéncia Estadual aconteceu em Porto
Alegre, de 20 a 22 de novembro de 2009 e teve a
participacdo de representantes da sociedade civil
organizada, organizagdes n&do governamentais e
comunidade académica publica e privada, entre outros.
As mesas tematicas e conferéncias giraram em torno de:
| — Papel do Estado na Garantia do Direito a Educacao
de Qualidade: organizagdo e regulacdo da Educacéo
Nacional; Il — Qualidade da Educacdo, Gestao
Democréatica e Avaliacdo; Il — Democratizacdo do
Acesso, Permanéncia e Sucesso Escolar; IV -
Formacéo e Valorizagéo dos Profissionais da Educacéo;
V — Financiamento da Educacgéo e Controle Social; VI —
Justica Social, Educacdo e Trabalho: inclusao,

diversidade e igualdade.

Esse processo levou-nos ao momento de
consolidacdo do PNE, que é de suma importancia para
a historia das politicas publicas do setor educacional no
Brasil e que foi vivido em Brasilia, do dia 28 de marco a
1° de abril de 2010. Assim, essa Conferéncia Nacional
da Educacao contou com a participagcao da sociedade
civil, de agentes publicos, entidades de classe,
estudantes, profissionais da educacéo e pais/méaes ou
responsaveis por estudantes. Houve um total de 3.889

participantes, dos quais 2.415 eram delegados/as e
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outros 1.473 constituiram-se de observadores,
palestrantes, representantes da imprensa e equipe de
coordenacao (CONAE, 2010). O encontro culminou com
o documento PNE, o qual norteia a educacgao pelos anos
de 2014 a 2024.

O CNE, ao fazer a avaliacdo e propor o0s
subsidios para a constru¢cdo desse novo PNE, que
deveria vigorar entre 2011 e 2021, acabou se
estendendo tanto em sua construcao quanto em sua
tramitagdo. O documento veio a ser aprovado somente
pela Lei n° 13.005/2014, com vigéncia de 2014 a 2024.
O documento faz consideracdes relevantes sobre esse
trabalho, tanto nos aspectos de sua constru¢cdo como de
acompanhamento e de cumprimento das metas que

constam no PNE.

Conceitualmente, o atual PNE teve a participacao
de varias instancias da sociedade, como sindicatos,
estudantes, movimentos sociais etc. por intermédio das
conferéncias municipais, estaduais e da CNE.
Entretanto, no processo de constru¢cdo do documento
final do PNE 2014 — 2024, o documento gerado na
conferéncia  sofreu  muitos tensionamentos e
interferéncias até sua aprovagdo pelo Congresso

Nacional.
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O documento lembra os diversos acordos
assinados pelo Brasil nas conferéncias internacionais e
que deveriam ser contemplados nos objetivos e nas
metas do PNE. Salientamos ainda, que esse documento
levou em consideracdo aquilo que a Assembleia da
Educacdo da Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU)
chamou atencdo em 2002, bem como levou em conta 0s
oito objetivos do Milénio, o0s seis objetivos da
Conferéncia de Dacar em 2000, além das dez Metas
Educacionais dos paises Ibero-Americanos
estabelecidas pela Organizacdo dos Estados

Iberoamericanos - OEI.

O IFSul acompanhou todo esse processo, na
medida em que instituiu membros da instituicdo para
participar da analise do documento-base em nivel
municipal, juntamente com outras instituicdes de ensino
de Pelotas, bem como esteve presente com dois
professores na organizacdo da Conferéncia Nacional,
momento em que o0 texto aprovado nos municipios e
estados era apresentado para todos os participantes da
conferéncia, quando se observou toda uma disputa
politica, além de importantes manifestacbes de
diferentes grupos ideoldgicos, que usavam de diferentes
estratégias para defender suas causas e/ou para retirar

determinados trechos do documento, o qual havia sido
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construido com uma participagdo significativa de
pessoas das mais diferentes entidades de classe e da

sociedade civil organizada.

Nessa conferéncia percebeu-se que, por meio de
diversos espacos de discussdo que antecederam a
propria CNE em 2010, ela proporcionou a possibilidade
de participacdo da sociedade como um todo na
influéncia sobre o documento final do PNE, que exigia
agora 0 acompanhamento e os meios de avaliacdo das
metas ali propostas, afirmando as relagbes existentes
entre quem pensa, quem registra o que nos documentos
e quem vai utilizad-los no dia a dia. Bowe et. al., 1992;
Ball, 1994 e Mainardes, 2006, ao considerarem essa
politica, reconhecem que a educacdo sO pode
transformar a realidade na medida em que esta é
entrelagada e construida por meio das mais variadas

instancias.

Com isso, 0s sujeitos que se encontravam no
contexto da pratica podem, em certos momentos, agir no
contexto de influéncia ou em outros contextos e o0s
resultados transcritos em textos sdo os resultados
dessas disputas e acordos que se d&o nesses contextos.
Entram aqui também as vozes mais fortes que foram
ouvidas. Aqueles que tiveram mais organizagdo, ou

mais forca e poder, conseguiram influenciar de forma
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mais efetiva na constru¢cado desse documento que esta
balizando as politicas publicas sobre a educacdo no

Brasil por essa década.

Nesse contexto da pratica, encontram-se também
os professores que, além de precisarem de organizacao
para se fortalecer na busca de uma ocupacdo desses
espacos, sao responsaveis por desenvolver, durante o
processo educacional, uma consciéncia critica nos
estudantes que ali se encontram, para fazer frente a
esse novo mundo globalizado em que vivemos, mesmo
em meio as lutas pela sua valorizacao profissional e
condi¢cBes mais dignas de trabalho. Assim, um dos

[...] principais papéis reservados a
educacdo consistem, antes de mais
nada, em dotar a humanidade da
capacidade de dominar o seu préprio
desenvolvimento. Ela deve, de fato,
fazer com que cada um tome o seu
destino nas maos e contribua para o
progresso da sociedade em que vive,
baseando o0 desenvolvimento na
participagao responséavel dos
individuos e das comunidades.
(DELORS, 1999, p.82).

Salienta-se, ainda, que, independentemente de
onde se encontre a escola, se neste ou naquele
continente, se no meio rural ou na area urbana, se onde
tenha neve ou faca sol de 40°C, se frequentada por

homens ou por mulheres, ou ambos, se os estudantes
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Sao ricos ou pobres, negros ou brancos, ali precisa haver
um professor. Nao existe profissional que nao tenha
passado por um professor, ou outro nome qualquer que

esse profissional receba nas diferentes culturas.

CONSIDERACOES FINAIS

Com base em tudo o que foi discutido neste
artigo, confirma-se que 0s organismos internacionais
interferem diretamente ou indiretamente na construcao
de textos de uma politica. No entanto, os atores que
trabalham na sua construgcdo exercem o poder de
adequacdo na forma de oferta e conducdo dos

trabalhos.

Conclui-se que as estratégias politicas utilizadas
para construir a educacdo no Brasil, dentre elas a da
utiizacdo das tecnologias da informacdo e da
comunicacdo para trabalhar com a Educacédo a
Distancia, estdo atreladas a poderes politicos
importantes, que interferem de forma sistematica nos
projetos e programas de formacéo oferecidos desde a
construcdo da LDBEN/96, no atual PNE e na
interiorizacdo da oferta de formacdo de professores

através da UAB.

As influéncias dos organismos internacionais,
principalmente do BM, nas politicas publicas de
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formacdo do professor no Brasil, manifestam-se nas
politicas curriculares, na formacao inicial e continuada
dos professores, na reformulacdo dos textos e
documentos legais e na avaliacgdo dos indices
observados para medir a eficiéncia e eficacia do sistema
educacional brasileiro. Nao se pode analisar a politica
de formacdo de professores para atuarem na
UAB/IFSul, ou na formacado de professores através da
UAB/IFSul, sem levar em conta a essa influéncia.

A construcdo do PNE foi um exemplo de
construcdo coletiva, que mesmo com suas concepc¢oes
influenciadas pelo capital neoliberal globalizado,
reforcado pelo alcance de metas e trabalhos
aconselhados pelos organismos internacionais,
proporcionou a participagdo de grupos organizados,
educadores, gestores, sociedade civil e organizacoes
ndo governamentais que disputaram espacos
significativos na elaboracéo do texto que foi aprovado e

que tem validade até 2024.

Percebe-se que, ao se dar a opcdo de
participacédo da sociedade e da comunidade académica
na construcao de politicas publicas, como foi o caso do
PNE 2014-2024, a efetivacdo das necessidades que de
fato fardo diferenca na vida cotidiana dos cidadaos fica

registrada nos documentos que materializam essa
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politica publica e que terdo mais participacdo da
sociedade ao coloca-las em pratica, mesmo que
disputas tenham sido travadas com muita intensidade,
para fazer valer as vozes da sociedade no documento
final. Essa é a diferenca entre o que € imposto e o que é

construido em conjunto.

Salienta-se, ainda, que a influéncia dos atores
qgue se utilizam das politicas publicas educacionais no
dia a dia das escolas é pequena, mas nem por isso deve
ser deixado de ser disputado e construido sempre que
esses espacos sao abertos a participacao.
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SECAO 2

A formacao de professores e a
educacao a distancia




FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES NA MODALIDADE
A DISTANCIA PARA A INTEGRACAO DAS
TECNOLOGIAS DIGITAIS
NA EDUCACAO BASICA

Dra. Fabiane Sarmento Oliveira Fruet14
INTRODUGCAO

A organizacao e a implementacao de um curso de
formacdo continuada para professores da Educacéo
Basica na modalidade a distancia, mediado por um
ambiente virtual de ensino e aprendizagem (AVEA),
constitui uma proposta de formacdo que traz, nesses
dois fatores caracterizados como “novidade”, influéncias
que podem ser significativas na aprendizagem dos

professores cursistas?®.

Em funcdo disso, entendo ser importante, ao
professor que planeja e ministra cursos a esse publico-

alvo, desenvolver capacidades, as quais viabilizem uma

1Doutora em Educacéo, Instituto Federal Sul-rio-grandense,
fabianefruet@gmail.com

5Neste texto, professores cursistas ou somente cursistas sdo 0s
professores que estédo cursando um curso de formacao continuada.
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formagéo continuada contextualizada e flexivel aos
cursistas, por meio da integracdo hipermidiatica de
diferentes tecnologias digitais possibilitada por muitos
AVEA, assim como considerar as necessidades desses
cursistas e proporcionar o0 desenvolvimento da
flexibilidade cognitiva'®, para que eles consigam aplicar
de forma adaptada o conhecimento adquirido no proprio
contexto de trabalho, ou seja, nas préprias préaticas
docentes.

Nesse contexto, desenvolver a flexibilidade
cognitiva significa viabilizar aos professores cursistas a
aguisicdo de conhecimentos de nivel avancado para
serem aplicados em dominios pouco estruturados, como
€ 0 caso das proprias praticas docentes da Educacéo
Béasica, que incluem o (re)planejamento das aulas, a
implementacgéo flexivel de aulas em diferentes turmas
de uma escola, a observacéo e a reflexdo de todo esse

processo, entre outros.

8Flexibilidade cognitiva é a capacidade do sujeito reestruturar os
conhecimentos aprendidos com vistas a aplica-los a novas
situacdes concretas do proprio cotidiano (SPIRO; JEHNG, 1990),
ou seja, ndo visa a uma simples reproducdo dos conhecimentos
adquiridos. Essa capacidade pode ser desenvolvida pelos sujeitos,
segundo Carvalho (2002), desde que sejam propiciadas condicfes
favoraveis para que ela possa desabrochar.
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Esse dominio onde trabalha o professor da
Educacao Basica é pouco estruturado, visto que cada
situacdo em sala de aula € Unica e, na maioria das
vezes, nao € possivel aplicar uma aula, em uma
determinada turma, exatamente da mesma maneira
como foi ministrada anteriormente (o0 que pode ter sido
minutos atrds) em outra turma. Isto é, cada caso € um
caso no ambito escolar, ndo havendo uma “receita”
padrao com um passo a passo a ser executado em todos

0s acontecimentos de uma aula da Educacédo Basica.

Nesse sentido, Imbernén (2010) acredita que se
deva viabilizar uma formacéo que parta das complexas
situacdes probleméticas educacionais e auxilie os
professores cursistas a criar alternativas de mudanca no
contexto escolar em que lecionam. Segundo o autor,

ISSO precisa acontecer porque

A tarefa docente sempre foi
complexa, mas, nas JUltimas
décadas, tal complexidade
aumentou muito. A formagdo deve
deixar de trabalhar a partir de uma
perspectiva linear, uniforme e
simplista, para introduzir-se na
andlise educativa a partir de um
pensamento complexo, a fim de
revelar as questdes ocultas que nos
afetam e, assim, tomar decisdes
adequadas. (IMBERNON, 2010, p. 99
— grifos em negrito meus).
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Nessa perspectiva, Pessoa e Nogueira (2009, p.
128) afirmam que “promover a Flexibilidade Cognitiva é
um objetivo ambicioso, mas necessario para formar
professores capazes de lidar com a complexidade e
ambiguidade de novas situagdes que fervilham nas suas

praticas docentes”.

Assim, em minha pesquisa de doutorado'’,
planejei, implementei e investiguei estratégias didatico-
pedagodgicas hipermidiaticas mediadas pelo Moodle!®
que propiciassem o desenvolvimento da flexibilidade
cognitiva de professores da Educacdo Basica, em
formacdo continuada, na modalidade a distancia, para a
integracdo das tecnologias digitais nos processos de
ensino e aprendizagem escolar, com énfase no
componente curricular da Lingua Portuguesa. Essa
pesquisa foi realizada na oficina denominada
Tecnologias Digitais para a Educac¢éo Basica, a qual foi

ofertada pelo Grupo de Pesquisa Formacéo e Pratica de

17Os dados apresentados, neste texto, sdo da pesquisa de
doutorado realizada pela autora (FRUET, 2016) deste capitulo,
desenvolvida no Programa de Pos-Graduagdo da Universidade
Federal de Pelotas (UFPel). A tese esta disponivel na Plataforma
Sucupira, da Capes.

18A oficina foi cadastrada na Pro-Reitoria de Extensédo e Cultura
(PREC) da UFPel como um projeto de extensdo, sob a coordenagéo
do professor Miguel Alfredo Orth. Moodle é o acrénimo de Modular
Object-Oriented Dynamic Learning Environment.
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Professores e as Tecnologias da Informacédo e da
Comunicacdo (FORPRATIC) da UFPel, do qual sou

integrante.

Minha tese inicial era a de que as estratégias
didatico-pedagdgicas hipermidiaticas mediadas pelo
Moodle, quando embasadas na Teoria da Flexibilidade
Cognitiva (TFC)!°, apresentassem subsidios didatico-
pedagdgicos para potencializar a formacéo continuada
de professores da Educacdo Basica na modalidade a
distancia, porque possibilitariam condic6es favoraveis
para que o0s professores cursistas pudessem
reorganizar o que aprenderam (no caso deste trabalho,
sobre as tecnologias digitais nos processos de ensino e
de aprendizagem escolar), além de aplicar esse
conhecimento nas prOprias praticas docentes, ao
considerarem o préprio contexto de trabalho, ou seja,
proporcionassem o desenvolvimento da flexibilidade

cognitiva desses cursistas.

Na Figura 1, apresentei uma rede conceitual a fim

de sintetizar as principais ideias desta pesquisa.

pPara mais informagbes sobre essa teoria, sugiro a leitura do
Capitulo 4, da tese de Fruet (2016), e também o Capitulo 10, do
livro organizado por Orth et al. (2018).
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Figura 1 - Rede conceitual com as principais ideias desta pesquisa
de doutorado

[Estratégias didatico-pedagogicas hipermidiéticasJ

com base na

[Teoria da Flexibilidade Cognitiva]

para potencializar o mediadas

P * pelo
desenvolvimento da Moodle
/ apresentam

(Flexibilidade Cognitiva Ja——————— Precisa subsidios
desenvolver a pedagdgicos e
tecnoldgicos para
potencializar a

necessitam

dos
de
= a in
Professores cursistas Hormataojcont uafi 2 de, ;
para professores da Educagdo Basica
atender as na modalidade a distancia
necessidades
dos

para a
integragao

das = T
Tecnologias digitais
no ensino e
na aprendizagem escolar

Fonte: Autora

sobre

PESQUISA DO TIPO INTERVENCAO
PEDAGOGICA

Desenvolvi este estudo por meio de uma

abordagem qualitativa?® em que empreguei o método de

200 estudo de natureza qualitativa “se desenvolve numa situagéo
natural, é rico em dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel
e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada”
(LUDKE e ANDRE, 1986, p. 18). Além disso, a abordagem
qualitativa trabalha com uma forma particular de pesquisa, a qual
ndo da énfase a quantificacdo dos dados, mas sim a um universo
de significados, motivos, crencas, valores, atitudes e de relagdes
gue néo pode ser reduzido a dados numéricos (MINAYO, 2002).
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pesquisa do tipo intervencédo pedagégica?l (DAMIANI,
2012; DAMIANI et al., 2013) fundamentada na TFC, para
investigar todo o processo intervencionista na oficina de
formacdo continuada de professores da Educacgao
Bésica na modalidade a distancia mediada pelo Moodle,

na qual fui professora.

Para isso, planejei e implementei a referida
oficina com base na TFC (selecionei casos, minicasos e
temas pertinentes ao assunto a ser trabalhado), bem
como a organizei de maneira hipermidiatica no Moodle.
Também solicitei algumas atividades a serem realizadas
de maneira individual e colaborativa pelos cursistas
apo6s o estudo de cada caso. Além disso, realizei
avaliacdoes referentes as intervencdes ocorridas nas

oficinas.

Devido a isso, entendo que a pesquisa do tipo
intervencdo pedagodgica foi adequada a esta
investigacdo, porque realizei uma pesquisa aplicada, ou
seja, que teve “como finalidade contribuir para a solucéo
de problemas praticos” (DAMIANI, 2012, p. 58). E

21Damiani (2012, p.57) “defende a pertinéncia de atribuir status de
investigativo a esse tipo de pesquisa, por entendé-la capaz de
produzir conhecimento educacional”.
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também porque essas pesquisas se caracterizam pela

ocorréncia de

[...] interferéncias (mudancas,
inovagoes), propositadamente
realizadas por pesquisadores, em
processos educativos (sejam suas
proprias praticas pedagdgicas, ou as
praticas de outros professores). Tais
interferéncias sdo planejadas e
implementadas com base em um
determinado referencial teorico e
objetivam a promover avancos,
melhorias nesses processos, além de
pér a prova tal referencial,
contribuindo para o avanco do
conhecimento sobre o0s processos de
ensino/aprendizagem neles
envolvidos. Para que a producédo de
conhecimento ocorra, no entanto, é
necessario que  se efetivem
avaliacOes rigorosas e sistematicas
dessas interferéncias [...]
(ROCHEFORT, 2012, p.126 — 127).

Damiani (2012) e Damiani et al. (2013) entendem

que o relato de uma pesquisa do tipo intervencédo

pedagdgica deva

contemplar dois componentes

metodoldgicos: 0 método da intervencao (método de

ensino) e o método da avaliacdo da intervencao (método

de pesquisa propriamente dito).
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a) o método da intervencao [...]
descreve a pratica pedagogica
implementada, de maneira detalhada,
fundamentando-a teoricamente; e b) o
método de avaliacdo da




intervencdo [...] especifica o0s
instrumentos de coleta e andlise de

dados utilizados para tal intervencao.
Essa segunda parte do relato
assemelha-se ao método descrito em
gualquer tipo de pesquisa empirica
em que h& preocupacdo com o rigor
exigido por toda a atividade cientifica
que visa a produzir conhecimento
sobre a realidade estudada.
(DAMIANI, 2012, p.8 — grifos meus).

O método de avaliacao da intervencéo, segundo
Damiani et al. (2013), € composto por dois aspectos: 0s

achados relativos aos efeitos da intervencéo sobre seus

Y

participantes e os achados relativos a intervencdo
propriamente dita. Com relacdo ao primeiro grupo de
achados, sdo analisadas as mudancas que o0

pesquisador pode perceber nos sujeitos participantes.

7z

Ja no segundo grupo de achados, é apresentada a
analise da(s) caracteristica(s) da intervencéo
responsavel(eis) pelos efeitos percebidos em seus

participantes. Essa analise

discute os pontos fracos e fortes da
intervengdo, com relacdo aos
objetivos para ela tracados e, caso se
aplique, julga as modificagbes que
foram introduzidas durante seu curso,
frutos das constantes reflexdes
realizadas durante o0 processo
interventivo. (DAMIANI et al., 2013,
p.63).
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Em sintese, uma pesquisa do tipo intervencao
pedagdgica constitui um meio para avaliar se uma
determinada pratica baseada em um referencial tedrico
tem potencial expansivo de avanco e de
aperfeicoamento com relacdo a promocdo de
aprendizagens dos sujeitos que dela participam
(DAMIANI et al., 2013). Por estar nessa dire¢do, a minha
pesquisa caracterizou-se como uma intervencéo
pedagdgica, visto que: foi uma pesquisa aplicada, em
gue houve uma intencdo de mudanca e inovacao por
meio da minha préatica desenvolvida na oficina; trabalhei
com dados criados, 0s quais emergiram da
implementagdo da oficina, em vez de dados ja
existentes; realizei uma avaliacdo sistematica e rigorosa
dos efeitos dessa pratica, embasada em métodos
cientificos, por meio de categorias de andlise, a fim de
responder ao objetivo de pesquisa da minha tese de
doutorado, em vez de somente descrever os efeitos

dessa pratica.

METODO DA INTERVENCAO

Como ja mencionei, para a realizacdo desta
pesquisa, organizei e implementei uma oficina,
embasada na TFC, para a formacdo continuada de

professores da Educacdo Basica, na modalidade a
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distancia, sobre a integracdo das tecnologias digitais
nos processos de ensino e de aprendizagem escolar
com enfoque no componente curricular Lingua

Portuguesa.

Essa oficina foi mediada pelo Moodle da UFPel
(dando énfase a estrutura hipermidiatica viabilizada por
esse AVEA). Para o planejamento dessa oficina,
selecdo e organizacdo do material didatico e das
atividades, embasei-me na TFC e também levei em
consideracado o perfil dos professores cursistas, bem
como as necessidades deles referentes as préticas
docentes mediadas pelas tecnologias digitais no
componente curricular de Lingua Portuguesa. Além
disso, é importante mencionar que alterei, inclui e exclui
alguns materiais e algumas atividades ao longo da
implementacgédo da oficina, a fim de potencializa-la, para
gue fosse alcancado o objetivo da pesquisa, que era o
de desenvolvimento da flexibilidade cognitiva dos
cursistas para a integracdo das tecnologias digitais nas
préprias praticas docentes.

Assim, a maneira como planejei, organizei e
implementei essa oficina constituiu o0 que denomino de
estratégias didatico-pedagogicas hipermidiéaticas,
uma vez que, como professora da oficina, escolhi e criei
caminhos de modo hipermidiatico nesse AVEA,
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embasados teoricamente na TFC, com vistas a orientar
os professores cursistas por meio da intervencéo
pedagogica no processo de formacdo continuada de
professores da Educacdo Bésica, na modalidade a
distancia.

As estratégias didatico-pedagdgicas
hipermidiaticas implementadas na oficina foram
compostas pelo material didatico organizado de maneira
hipermidiatica no Moodle em casos, minicasos (praticas
docentes ja implementadas por algum professor em sala
de aula) e temas (capacidades que se esperam ser
desenvolvidas nos estudantes por meio das aulas de
Lingua Portuguesa) com base nos pressupostos da TFC
e pelas atividades mediadas por algum recurso do
Moodle, como férum, chat, diario, entre outros,
relacionadas a um determinado caso apresentado nessa

oficina.
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Figura 2 — Interface inicial da oficina Tecnologias digitais na
Educacéo Basica no Moodle

Fonte: http://ava.ufpel.edu.br/pre/course/view.php?id=962
Fonte: Ambiente do Moodle organizado pela autora

TEMAS: ENSINO E APRENDIZAGEM DE
LINGUA PORTUGUESA

Como a TFC é organizada em temas, selecionei
cinco temas para serem trabalhados na oficina: Tema 1.:
Pratica de escuta de textos orais, Tema 2: Pratica de
leitura de textos escritos, Tema 3: Prética de producédo
de textos orais; Tema 4: Pratica de producao de textos

escritos e Tema 5: Prética de analise linguistica.

Esses temas estdo presentes nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) do terceiro e quarto ciclos
do ensino fundamental do componente curricular de
Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998), os quais fazem
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parte das orientac6es do Ministério da Educacédo (MEC)
para serem levadas em consideracédo pelos professores
que ministram aulas nesse nivel de ensino e
componente curricular da Educacao Basica. Assim, em
vez de criar temas “novos”, acreditei ser pertinente, para
essa formacédo continuada de professores, dialogar com
0s professores cursistas sobre algumas das principais
orientacdes dos PCN para o ensino e aprendizagem da
Lingua Portuguesa, bem como interligd-las com a
integracdo das tecnologias digitais nesses processos

escolares.

Para apresentar cada um dos cinco temas, fiz
uma sintese do texto que esta nos PCN para que 0s
cursistas pudessem saber as caracteristicas de cada
tema e, além dos textos escritos, gravei cada um deles
como um podcast e os disponibilizei por meio do recurso
Podomatic®2. Desse modo, os professores cursistas
também tiveram outra opcao: a de escutar a explicacao
para poderem apropriar-se das caracteristicas de cada

um dos cinco temas.

Segundo Spiro et al. (1988), € necessario que

cada um dos temas seja ensinado de forma

22 O Podomatic esta disponivel em: https://www.podomatic.com.
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contextualizada e ndo somente de forma abstrata. Por
isso, estudam-se os temas aplicados aos minicasos de
um caso, que sao situagbes concretas. No entanto, um
determinado tema poderéa ter aplicabilidade maior em
alguns minicasos e menor em outros, mas todos os
temas ajudam o sujeito a perceber que a utilizacédo de
apenas um tema restringe o entendimento dos

minicasos.

Os autores também defendem que utilizar varios
temas para a analise de um minicaso € muito importante
para que o professor cursista domine a complexidade,
pois, por meio desses temas e seus respectivos
comentarios tematicos, possibilitam ao sujeito
compreender mais profundamente um minicaso de um
caso. Isso contribui para o desenvolvimento da
flexibilidade cognitiva do sujeito, para desencadear o
processo de adaptacdo com que aprendeu, com O
objetivo de suprir as necessidades exigidas pela nova
situacao (SPIRO; JEHNG, 1990), visto que ele aprende
a interpretar os casos e adquire experiéncia para

analisar os novos.

Assim, a desconstrugcdo dos minicasos de um
caso acontece de acordo com perspectivas (temas)
distintas. E os comentérios tematicos sdo essenciais
nesse processo, porque explicam como um determinado
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tema geral aplica-se ao minicaso concreto. Além disso,
por meio da travessia tematica, o sujeito, ao analisar os
minicasos de diferentes casos, vai observando como um
mesmo tema pode ser aplicado em diferentes contextos
(minicasos). (SPIRO; JEHNG, 1990; CARVALHO;
PINTO; MONTEIRO, 2002). Nesse sentido, sera
enfatizado o conhecimento aplicado aos minicasos, e
nao focar somente no conhecimento abstrato. (SPIRO;
JEHNG, 1990).

Na oficina, os comentarios tematicos ndo foram
redigidos previamente por mim (professora) para cada
um dos minicasos, conforme propde a TFC para a
organizacdo dos casos, minicasos e temas. Pois, para
uma formacao continuada de professores, acreditei ser
mais instigante fazer com que os cursistas refletissem
juntos e comigo sobre a escrita desses comentarios,
além de possibilitar a eles uma funcdo mais ativa na
prépria aprendizagem, em vez de receberem o0s
comentarios tematicos prontos. Dessa forma, por meio
das questdes realizadas nas atividades de forum (nos
casos 1 e 2), chat (no caso 2), wiki (no caso 3) e
guestionario (no caso 4), os cursistas puderam refletir
sobre a aplicacdo dos temas nos minicasos de cada
caso estudado na oficina e construiram juntos a escrita
do que é denominado de comentarios teméticos pela
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TFC. Em outras palavras, eu considerei que as
respostas deles as questdes de cada atividade e a
interacdo entre mim e eles sobre tais respostas até
chegar a sintese que fiz (considerando o que eles
compreenderam), ao final de cada atividade, levaram a
um comentario tematico referente a um determinado

minicaso.

Carvalho, Pinto e Monteiro (2002) afirmam que 0s
comentarios tematicos sdo a base para a promocéo da
flexibilidade cognitiva, porque sdo essenciais para 0s
sujeitos compreenderem a aplicacdo dos temas nos
minicasos e, dessa forma, poderem fazer novas
aplicacbes em novas situacfes. Entdo, é importante
salientar que, nessa oficina, 0s cinco temas que
selecionei sdo conceitos complexos, porque exigem do
cursista um maior nivel cognitivo ao envolver estruturas
conceituais multiplas para identificar e refletir sobre a
aplicabilidade ou ndo de um tema, ou da integracao de
mais temas nos minicasos dos diferentes casos, e
também nas préprias praticas docentes. E, para
aumentar a complexidade desses conceitos, ainda
foram trabalhadas as inUmeras maneiras de mediacao
desses temas pelas tecnologias digitais, o que se

configura em conhecimentos de nivel avangado.

159



As préticas docentes/as aulas do componente
curricular de Lingua Portuguesa ocorrem em dominios
pouco estruturados, pois apresentam variagcdes de um
determinado caso para outro. Em outras palavras,
alguns conceitos (temas) combinados entre si séo
pertinentes para a aplicacdo em um minicaso de um
determinado caso e a mesma combinacdo desses
conceitos ndo € adequada para ser aplicada em outros
minicasos aparentemente semelhantes (SPIRO et al.,
1988). Devido a essas variacOes, é relevante que o
sujeito analise diversos casos e respectivos minicasos
para adquirir experiéncia na aplicacdo flexivel dos
conceitos, fazendo com que desenvolva a flexibilidade

cognitiva.

A Figura 3 sintetiza como organizei a oficina

embasada na TFC.
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Figura 3 - Organizac¢&o da oficina Tecnologias da Educacédo

[ Temas
[conceitos
com plexos)

[" Casos
["Minicasos

Dominios
pouco
estruturados

[Conhecimentos
de nivel
avangado

[ Flexibilidade
cognitiva

[ Desenvolvimento
da flexibilidade
cognitiva

Basica

Os temas (conceitos complexos) foram as capacidades gue se
esperam ser desenvolvidas nos estudantes da Educacdc Basica
por meir das aulas de Lingua Portuguesa. S3o orientacies
presentes nos PCN do terceirc e guarto ciclos do ensino
fundam ental do componente curricular de Lingua Portuguesa.

Os casos apresentaram algumas tecnologias digitais possives
de serem integradas nas aulas do compenente curricular de
Lingua Portuguesa.

Os minicasos apresentaram relatos de praticas docentes ja
implementadas por algum professor em =ala de aula.

Os dominios pouce estruturados sdo as praticas docentes / as
aulas do componente cumicular de Lingua Portuguesa, as quae
incluem o (rejplanejamento das aulas, das atividades escolares.

Os conhecimentos de nivel avancado sdo indmeras maneiras de
integracdo das tecnologias digitais nos processos de ensino e
aprendizagem do componente curricular de Lingua Portuguesa,
ao levar em consideracdo a aplicabilidade dos 5 temas.

A flexibilidade Cognitiva, no contexto da oficina, é a capacidade
dos cursistas de reesfruturarem os cenhecimentos aprendidos
por meio das estratégias didatico-pedagogicas hipermididticas,
com vistas a aplicd-los adaptativamente nas préprias praticas
docentes.

0O desenvolvimento da fexibilidade cognitiva dos cursistas
aconteceu, na oficina, quando eles produziram enunciados em
que foi possivel identificar a aplicacic de forma adaptada do
conhecimento aprendido por meio das estratégias didatico-

pedagd gicas hipermidiaticas, nas proprias praticas docentes.

Fonte: Autora

CASOS E MINICASOS DA OFICINA
TECNOLOGIAS DIGITAIS NA EDUCACAO

A TFC, por nado ter o proposito somente da
aquisicdo do conhecimento abstrato, visa a apropriacao
desse conhecimento e do conhecimento aplicado.
Assim, conforme explicitei anteriormente, essa teoria

emprega uma abordagem centrada em estudos de
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casos, a fim de potencializar a construgdao do
conhecimento. Os casos, nesse ambito, sdo situacoes
em que os conceitos (temas) séo aplicados (SPIRO et
al.,, 1988), uma vez que 0s conceitos adquirem
substancia por meio da aplicagéo.

Para construir conhecimento, segundo Spiro et al.
(1988), € necessario enfatizar a aplicagdo do
conhecimento conceitual em contextos concretos, como
em atividades escolares ja desenvolvidas por
professores em sala de aula. Logo, no nivel avancado,
como € o caso da formacao continuada de professores,
0S cursistas necessitam mais do que uma exposicao do
assunto estudado e da aquisicdo de um conhecimento
superficial. Eles precisam obter uma compreensao
profunda desse conceito complexo para poderem aplicar
o conhecimento adquirido de maneira flexivel em novas
situacdes a serem vivenciadas como professores em
sala de aula, que, neste estudo, foi denominado de
‘travessia tematica’ (SPIRO et al. 1988).

Entdo, inclui, no Moodle, os casos a serem
trabalhados na oficina, bem como as atividades a serem
realizadas referentes a cada caso. Para delimitar os
primeiros quatro casos, selecionei algumas tecnologias

digitais que pudessem ser integradas aos processos de
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ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa e que

também permitissem observar o desenvolvimento de

alguns dos cinco temas mencionados no Moodle da

oficina. Cada caso foi decomposto em alguns minicasos,

0S quais, na maioria das vezes, sao atividades escolares

que ja foram desenvolvidas por professores com as

préprias turmas em sala de aula (Quadro 1).

QUADRO 1: Casos e minicasos da oficina Tecnologias digitais na

CASOS

CASO 1:
Criacéo de jornal
e de websites nas

aulas de

Lingua
Portuguesa

CASO 2:

Integracéo de
videos e podcasts
no ensino e
aprendizagem de
Portugués

CASO 3:

Producéo de

historias em

quadrinhos
virtuais e livros

Educacao Basica

MINICASOS

MINICASO 1.1: Produc¢éo colaborativa de um
jornal na escola
MINICASO 1.2: Jornal Imprensa Aprendiz

MINICASO 1.3: Website criado por uma
professora de Lingua Portuguesa
MINICASO 1.4: Criacéo de sites muda
dindmica das aulas de Lingua Portuguesa
MINICASO 1.5: Projeto Lixo Urbano

MINICASO 2.1: Projeto CBB Web TV
MINICASO 2.2: Producéo de videos na sala de
aula: o jornal falado

MINICASO 2.3: Projeto Book trailer
MINICASO 2.4: Podcasts sobre Ariano
Suassuna: o casamento suspeitoso
MINICASO 2.5: Conte um conto

MINICASO 2.6: Gravacao de Podcasts pelo
professor

MINICASO 2.7: Criagdo da Webradio CP2
Interativa

MINICASO 3.1: A producéo de historias em
quadrinhos virtuais e o desenvolvimento das
capacidades de linguagem

MINICASO 3.2: Construcédo de histérias em
quadrinhos virtuais com o HagaQué
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digitais para
aprender a Lingua
Portuguesa

CASO 4:

O potencial das
redes sociais, dos
grupos de
discusséo e do
celular na
aprendizagem da
lingua materna

CASO 5:

Aulas de
Portugués
mediadas pelas
tecnologias

digitais planejadas

pelos professores
cursistas

MINICASO 3.3: Contos de espanto e
alumbramento

MINICASO 3.4: Criando livros digitais no
Storybird

MINICASO 3.5: A producéo de histérias em
quadrinhos virtuais e o desenvolvimento das
capacidades de linguagem

MINICASO 4.1: Twitter chega a sala de aula
como ferramenta para aprender técnica
literaria

MINICASO 4.2: Facebook na sala de aula
MINICASO 4.3 Edmodo no Ensino da Arte -
dinamizando a aprendizagem colaborativa
MINICASO 4.4 Producéo textual mediada pelo
Tumblr

MINICASO 4.5: Produc¢édo colaborativa
mediada pelos e-groups para a disciplina de
Matematica no 9° ano do Ensino Fundamental
MINICASO 4.6: Celular é utilizado como
ferramenta pedagdgica em Historia

Os MINICASOS foram elaborados pelos
professores cursistas ao levar em
consideragao o préprio contexto de trabalho
como atividade final da oficina

Fonte: Autora

O recurso do Moodle que me possibilitou

organizar 0s casos? com 0s respectivos minicasos foi o

Livro (Exemplo nas Figuras 4 e 5). Por meio desse

23A descricdo detalhada de como foram organizados os quatro
casos e respectivos minicasos de maneira hipermidiatica no
Moodle, e implementados na oficina, esta no Capitulo 6 da tese de
Fruet (2016).
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recurso do Moodle, criei varias paginas hipermidiaticas
em formato de livro, com capitulos (onde, na oficina,
apresentei 0os minicasos) e subcapitulos (onde, na
oficina, apresentei mais informac¢des sobre um
determinado minicaso). O interessante é que 0 recurso
Livro viabiliza a integracao de diferentes midias de modo
hipermidiatico em uma pagina, bem como textos e
hiperlinks. Além disso, exibe todas as informacdes das
paginas do livro de modo organizado em sec¢fes do lado

esquerdo da interface.

Para demonstrar, neste artigo, como 0s casos e
0s minicasos foram organizados no Moodle de maneira
hipermidiatica, e como ocorreu o processo de
desconstrucdo dos minicasos, selecionei o caso 1

como exemplo?“.

Figura 4 — Continuag&o da coluna central da interface inicial da
oficina Tecnologias digitais na Educac¢éo Bésica no Moodle

CASO 1

I CASO 1: Criacao de jornal on-line e de websites nas

aulas de Lingua Portuguesa

Fonte: <http://ava.ufpel.edu.br/pre/course/view.php?id=962>

24 Na tese de Fruet (2016), foram apresentados em detalhes os
outros casos e minicasos estudados na oficina.
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Figura 5 — Interface do minicaso 1.1 da oficina Tecnologias digitais
na Educacao Basica no Moodle

CASO 1: Criagao de jornal on-line e de websites nas aulas de Lingua Portuguesa
>

MINICASO 1.1: Produgao colaborativa de um jornal on-line na escola

A professora de Lingua Portuguesa, Rochele, a da de t
colaboragao com os alunos da oitava série da Escola Estadual de Ensino Fundamental Amaral us»oa "Ge Rio Pardo - RS
um jornal on-line denominado Amaral News

Clique na Figura 1 para saber sobre a implementacao dessa atividade na escola

Producso colsborativa de um jormal
ondine na escola

Foi publicada no blog da escola uma nota sobre a visita dos alunos no jomal Gazeta do Sul que esta disponivel em
<http:/famarallisboa. blogspot.com.br/2011/04/alunos-visitam-o-jornal-gazeta-do-sul. html>

Quer saber mais detalhes sobre o desenvolvimento dessa atividade? Leia o artigo completo publicado na Revista Renote
da UFRGS. Para isso, clique na Figura 2

QB“’nh’i"éN \

Fonte: <http://ava.ufpel.edu.br/pre/mod/book/view.php?id=30589>

A fim de apresentar de modo sintético o processo
de desconstrucdo dos cinco minicasos do caso 1, por
meio dos cinco temas estudados nessa oficina,
organizei o Quadro 2, o qual resume esses

procedimentos.
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QUADRO 2 - Processo de desconstrucdo dos minicasos do Caso 1 estudados na oficina

CASO 1: Criacéo de
jornal e de websites nas
aulas de Lingua
Portuguesa

MINICASO 1.1: Producao
colaborativa de um jornal
na escola

MINICASO 1.2: Jornal
Imprensa Aprendiz

MINICASO 1.3: Website
criado por uma professora
de Lingua Portuguesa

MINICASO 1.4: Criagdo
de sites muda dinamica
das aulas de Lingua
Portuguesa

MINICASO 1.5: Projeto
Lixo Urbano

TEMA 1:
Pratica de
escuta de

textos
orais

TEMA 2: TEMA 3:
Préatica de Préatica de
leitura de producéo de

textos

textos orais

escritos

X

Fonte: Autora

TEMA 4:
Pratica de
producdo de
textos escritos

X

TEMA 5:
Pratica de
analise
linguistica

X



Nesse quadro, é possivel observar, por exemplo,
gue nos minicasos 1.1 (Producédo colaborativa de um
jornal na escola) e 1.2 (Jornal Imprensa Aprendiz) pode-
se aplicar os temas 2 (Pratica de leitura de textos
escritos), 4 (Pratica de producédo de textos escritos) e 5
(Pratica de analise linguistica), ou seja, esses dois
minicasos foram desconstruidos a partir do que foi
estudado nos temas 2, 4 e 5. E nos cinco minicasos do
caso 1, o tema 3 ndo se aplicou. Porém, foi trabalhado
em outros casos com 0S respectivos minicasos da

oficina.

Também organizei outro quadro (Quadro 3), o
qual ilustra a travessia tematica, ou seja, em quais

minicasos do caso 1 foi aplicado um determinado tema.

QUADRO 3 - Travessia tematica realizada no Caso 1

TEMA 1: Préatica de escuta de textos orais

MINICASO 1.3: Website criado por uma professora
de Lingua Portuguesa
MINICASO 1.5: Projeto Lixo Urbano

TEMA 2: Prética de leitura de textos escritos
MINICASO 1.1: Producéo colaborativa de
um jornal na escola
MINICASO 1.2: Jornal Imprensa Aprendiz
MINICASO 1.3: Website criado por uma
professora de Lingua Portuguesa
MINICASO 1.4: Criacdo de sites muda
dindmica das aulas de Lingua Portuguesa
MINICASO 1.5: Projeto Lixo Urbano
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TEMA 4: Préatica de producédo de textos escritos
MINICASO 1.1: Producédo colaborativa de
um jornal na escola
MINICASO 1.2: Jornal Imprensa Aprendiz
MINICASO 1.4: Criacdo de sites muda
dindmica das aulas de Lingua Portuguesa
MINICASO 1.5: Projeto Lixo Urbano

TEMA 5: Pratica de andlise linguistica

MINICASO 1.1: Producéo colaborativa de
um jornal na escola

MINICASO 1.2: Jornal Imprensa Aprendiz

MINICASO 1.3: Website criado por uma
professora de Lingua Portuguesa

MINICASO 1.5: Projeto Lixo Urbano

Fonte: Autora

Assim, no Caso 1 (Criacéo de jornal e de websites
nas aulas de Lingua Portuguesa), os cursistas puderam
verificar que o tema 1 (Pratica de escuta de textos orais),
por exemplo, perpassava 0s minicasos 1.3 (Website
criado por uma professora de Lingua Portuguesa) e 1.5
(Projeto Lixo Urbano), mas ndo se aplicava nos
minicasos, 1.1 (Producéo colaborativa de um jornal na
escola), 1.2 (Jornal Imprensa Aprendiz), 1.4 (Criacéo de
sites muda dindmica das aulas de Lingua Portuguesa).
E importante salientar que a travessia tematica n&o
precisa, necessariamente, seguir essa sequéncia
apresentada no Quadro 3. A sequéncia foi escolhida
pelos professores cursistas no momento em que

acessaram 0S minicasos do caso 1 no Moodle e
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dialogaram no férum sobre a aplicabilidade dos cinco
temas nos diferentes minicasos. Isso significa que
perante um tema, os cursistas puderam observar como
este pode surgir em situagcdes (minicasos) distintas. As
atividades realizadas na oficina: férum (casos 1 e 2),
chat (caso 2), wiki (caso 3) e questionario (caso 4)
desafiaram os cursistas a refletirem sobre a prépria
aprendizagem ao construirem travessias tematicas

sobre o que estavam estudando na oficina.

Na oficina, a travessia tematica aconteceu ao
mesmo tempo em que o0s professores cursistas
realizavam as atividades propostas, ou seja, n0O mesmo
momento em que eles tiveram que refletir e dialogar
comigo ou com os colegas sobre a aplicabilidade de
cada um dos temas em cada minicaso. Para realizarem
essa travessia, 0s cursistas tiveram que retornar,
seguidamente, ao tépico Temas: ensino e aprendizagem
de Lingua Portuguesa da oficina e lerem ou escutarem
as particularidades de cada um desses conceitos

(temas).

Carvalho (2002), Carvalho, Pinto e Monteiro
(2002), Carvalho e Pereira (2003), Carvalho e Moreira
(2005) e Marques e Carvalho (2005), ao colocarem em

pratica os pressupostos da TFC, realizaram questfes
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desafiadoras no forum para fomentar a realizagdo de
travessias tematicas livres pelos estudantes, em vez de
organizarem  travessias tematicas  pré-definidas
propostas pela TFC, o que resultou em outra maneira de
possibilitar aos sujeitos esse processo de travessia. De
acordo com o0s autores, 0 processo de travessias
tematicas, quando organizado desse modo, viabiliza
uma participacdo mais dinamica e construtiva dos
sujeitos, visto que possibilita a eles construirem a prépria
resposta e a compreensao de muitas conexdes entre
temas e minicasos, as quais emergiram da interacao

entre os sujeitos no férum.

O ultimo caso a ser trabalhado na oficina foi o
caso 5: Aulas de Portugués mediadas pelas tecnologias
digitais planejadas pelos professores cursistas. Esse
caso teve uma proposta diferente dos outros quatro, pois
0Ss minicasos (atividades escolares) teriam que ser
planejados pelos cursistas, levando em consideracéo o
proprio contexto escolar, onde lecionam. Ou seja, 0s
cursistas precisavam planejar uma atividade escolar
para o componente curricular de Lingua Portuguesa
mediada por uma ou mais tecnologias digitais que eles
tinham estudado na oficina e que fosse possivel ser
implementada com as proprias turmas nas escolas onde

trabalham. Além disso, eles precisariam organiza-las de
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maneira que possibilitassem o desenvolvimento de um

ou mais temas estudados na oficina.

Em funcdo disso, abri o féorum - atividade
referente ao caso 5, para que o0s cursistas
compartilhassem seus planejamentos com o0s colegas.
Também solicitei, nessa atividade, que eles lessem o0s
planejamentos das atividades escolares postados pelos
colegas e os comentassem, a fim de trocarem ideias,
postarem sugestdes, comentarem se ja fizeram uma
atividade similar e mencionarem 0s pontos positivos e
negativos da atividade do colega; enfim, que
interagissem com o0s colegas e professora, e

desenvolvessem a flexibilidade cognitiva.

Essa atividade do caso 5 também propiciou a
realizacdo do processo de travessias tematicas, pois, a
partir do desafio que lancei aos cursistas de planejarem
uma atividade escolar mediada pelas tecnologias
digitais para o préprio contexto escolar em que
trabalhavam, e com a aplicacdo de um ou mais temas
estudados na oficina, 0s cursistas precisariam rever os
temas e os minicasos dos diferentes casos, refletir,
novamente, sobre a aplicabilidade de um determinado
tema em determinados minicasos e reestruturar o que

aprenderam para realizarem a atividade solicitada.
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Por fim, acredito ser muito importante mencionar
que sempre procurei interagir com o0s professores
cursistas, fosse por meio de mensagens individuais,
forum de avisos, forum de duvidas, bem como dando um
feedback (retorno) a eles com relacdo as atividades
sobre os cinco casos que eles realizaram no Moodle. E
a cada inicio de periodo para a realizacéo das atividades
sobre um determinado caso, eu postei um lembrete
relativo aos prazos e algumas informagdes sobre tais
atividades no férum de avisos, aléem de enviar
mensagem individual para os cursistas para lembra-los
dessas atividades. Pois, essas mensagens, além de
serem enviadas ao Moodle da oficina, também foram
enviadas para os e-mails dos cursistas que estavam
cadastrados nesse ambiente. Esse envio é um processo
automatico, caso os cursistas ndo tenham desmarcado,
nas configuracdes desse AVEA, a opcéao de receber as
mensagens do Moodle também via e-mail. Assim, se
eles ndo acessassem por algum motivo o AVEA da
oficina, recebiam por e-mail as minhas mensagens de
lembretes postadas tanto no forum de davidas quanto no

recurso para envio de mensagem individual.

Acredito que a interacdo entre professor e
cursistas €& imprescindivel para um andamento

satisfatério dos cursos oferecidos na modalidade a
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distancia. Por isso, eu prezei tanto por manter um
didlogo com os cursistas no decorrer da oficina. Em
funcdo disso, concordo com De Bastos, Alberti e

Mazzardo (2005), quando afirmam que

(...) a educacao mediada pelos AVAs
acontece no respeito a
diversidade, no didlogo, na autoria e
na presenca de um formador que
tem o papel de criar as condi¢des para
que ocorra a aprendizagem,
planejando, implementando,
mediando guando necessario,
ocasionando,

assim, ainteracdo entre professor[a] e
aluno, o que é fundamental para
obtencao de resultados positivos. (DE
BASTOS; ALBERTI; MAZZARDO,;
2005, p. 4 - observacdo entre
colchete minha).

METODO DA AVALIACAO DA INTERVENCAO

O método da avaliacdo da intervencéo?®, o qual é
um outro componente metodoldgico desta pesquisa do
tipo intervencdo pedagdgica, conforme ja mencionei, é
composto por dois elementos: os achados relativos aos

efeitos da intervencdo sobre seus participantes e 0s

25A descricdo detalhada de como foram analisados os dados desta
pesquisa estd no Capitulo 7 da tese de Fruet (2016).
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achados relativos a intervencdo propriamente dita
(DAMANI et al., 2013).

Com relagao aos achados relativos aos efeitos
da intervencdo sobre seus participantes, analisei 0
desempenho dos professores cursistas, no decorrer da
oficina, relacionado ao desenvolvimento da flexibilidade
cognitiva para a integracdo das tecnologias digitais nas
préprias praticas como professores de Lingua
Portuguesa. Os dados relacionados a tal desempenho
foram coletados com o auxilio de trés instrumentos de
coleta de dados: o diario de observacgdo, os registros
eletrbnicos das atividades realizadas no Moodle pelos

cursistas na oficina e a pesquisa de avaliacao.

No diario de observacdo, registrei as minhas
observacdes e reflexdes sobre a oficina a medida que
os dados mais relevantes foram surgindo, sempre
focalizados no objetivo de pesquisa desta tese.
Portanto, fiquei sempre atenta as mensagens individuais
e as postagens dos cursistas no Moodle da oficina, a fim
de observar, principalmente, se as estratégias didatico-
pedagogicas hipermidiaticas embasadas na TFC que
aplicava na oficina estavam, de alguma maneira,
possibilitando aos cursistas o0 desenvolvimento da
flexibilidade cognitiva para a integragao das tecnologias
digitais nas préprias praticas docentes. Nesse sentido,
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observava se eles apresentavam alguma dificuldade
com relacdo a organizacdo hipermidiatica dos casos,
minicasos, temas e as atividades da oficina e quais eram
essas dificuldades; a reacao deles referente a cada caso
e atividades da oficina, bem como os efeitos que o
estudo fazia sobre eles em cada caso; e se, no decorrer
da oficina, eles estavam avancando nas interacoes,
comigo e com o0s colegas, relacionadas aos casos,
minicasos e temas trabalhados na oficina, por meio das

atividades solicitadas.

Os registros eletronicos das atividades realizadas
no Moodle pelos cursistas na oficina possibilitaram-me
acompanhar todas as postagens, em formato textual,
nos foruns, chat, wiki, questionario, enquete e diarios,
com a intengdo de identificar, nos enunciados deles,
indicios de desenvolvimento da flexibilidade cognitiva
para a integracdo das tecnologias digitais nas préprias
praticas docentes; também pude observar quais foram
0S movimentos cognitivos necessarios para que esse
desenvolvimento acontecesse. Os dados
disponibilizados, nesses registros, constituiram-se no

corpus principal das analises.

Para finalizar a oficina, apliquei uma pesquisa de

avaliacdo com vinte e uma questdes referentes as
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caracteristicas dessa oficina. Por meio das respostas
dos cursistas, pude saber a opinido deles apds terem
finalizado os estudos na oficina e também identificar
alguns indicios de que teriam desenvolvido a
flexibilidade cognitiva para integrarem as tecnologias

digitais nas proprias praticas docentes.

Os dados desta pesquisa também passaram pelo
processo de analise textual discursiva (MORAES, 2003;
MORAES; GALIAZZI, 2006 e 2007) a luz da TFC, a qual
embasou teoricamente este trabalho. Para isso,
elenquei duas categorias provenientes do objetivo
geral/problema desta pesquisa e da teoria que a
fundamenta, isto é, da TFC (denominadas a priori):

Anélise dos casos: processo de desconstrucdo dos

minicasos e travessia tematica e Aplicacdo adaptada

do conhecimento aprendido por meio das estratégias

didatico-pedagdgicas hipermidiaticas, nas proéprias

praticas docentes; além de mais duas categorias que

emergiram dos préprios dados do corpus (denominadas
categorias emergentes): Reflexdo sobre 0s casos e

Querer integrar as tecnologias digitais nas proprias

praticas docentes.

J& para os achados relativos a avaliacdo da
intervencdo propriamente dita, ou seja, a avaliacdo das
estratégias didatico-pedagdbgicas hipermidiaticas
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implementadas na oficina (uma vez que a intervencao
que realizei foi por meio dessas estratégias), fiz uma
analise das caracteristicas dessas estratégias que foram
responsaveis pelos efeitos (desenvolvimento da
flexibilidade cognitiva) percebidos nos e pelos cursistas,
por meio de dados obtidos com o auxilio dos
instrumentos de coleta de dados. Essa analise fez com
gue eu identificasse 0s pontos positivos e negativos da
oficina referentes ao desenvolvimento da flexibilidade
cognitiva dos cursistas, com base nos enunciados deles
e nas minhas observacdes ao logo da implementacéo
dessa oficina e, também, algumas alteracbes que sao
necessarias para o aprimoramento da oficina, caso

ocorram Novos processos interventivos similares a este.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir desta pesquisa, foi possivel concluir que
as estratégias didatico-pedagdgicas hipermidiaticas,
mediadas pelo Moodle e com base na TFC,
implementadas na oficina Tecnologias digitais na
Educacdo Basica, potencializaram o desenvolvimento
da flexibilidade cognitiva dos professores cursistas para
a integracao das tecnologias digitais aos processos de

ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa.
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Essas estratégias se constituiram em um
elemento inovador para a formacdo continuada de
professores da Educacdo Béasica na modalidade a
distancia, pois apresentaram uma organizagao
diferenciada com relacdo ao que o0s professores
formadores e professores cursistas estdo habituados a
presenciar nessas formacbes, ou seja, o material
didatico foi organizado de forma hipermidiatica no
Moodle em casos, minicasos e temas (organizacao
proposta pela TFC) e pelas atividades mediadas por
algum recurso do Moodle, como férum, chat, diario,
entre outros, relacionadas a um determinado caso

apresentado nessa oficina.

Outra caracteristica dessas estratégias, que
também ndo ¢é muito habitual nas formacgbes
continuadas de professores, mas muito importante, foi a
de que o estudo se concentrou nas atividades escolares
mediadas por algumas tecnologias digitais ja
implementadas por alguns professores em sala de aula
(minicasos) a serem analisadas, ao levar em
consideracdo as capacidades que se esperam ser
desenvolvidas nos estudantes, nas aulas de Lingua
Portuguesa (temas). Isso fez com que os cursistas se
sentissem motivados a cursar a oficina, uma vez que

essas atividades sdo possiveis de serem adaptadas
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(planejamento) e implementadas no proprio contexto

escolar (sala de aula).

A possibilidade de organizar, no Moodle, os
casos, minicasos e temas de maneira hipermidiatica foi
fundamental para eu poder organizar essas estratégias
a partir de um material didatico integrado por meio de
diferentes midias. ISso propiciou aos cursistas 0 acesso
a uma vasta gama de materiais para aprimorarem 0
estudo referente a um determinado caso. Além disso, as
atividades mediadas por esse AVEA desempenharam
um papel importante no desenvolvimento da flexibilidade
cognitiva dos cursistas, ja que viabilizaram aos cursistas
postar o que haviam compreendido sobre um caso nos
foruns, chat, wiki, entre outros, bem como
problematizarem e dialogarem com o0s colegas e
professora sobre tais assuntos. As atividades mediadas
pelo férum e chat permitiram uma maior interacao entre
cursistas e professora; as que foram mediadas pelo wiki
proporcionaram aos cursistas a escrita, em grupos, de
um texto colaborativo; ja as mediadas pelo diario
proporcionaram a eles realizar uma reflexdo mais
aprofundada sobre o0s quatro casos estudados na
oficina, por meio de um relato das impressbes que
tiveram no decorrer dessa oficina; finalmente, as
atividades mediadas pelo questionario possibilitaram a
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escrita individual sobre os minicasos do caso 4. A
atividade final de planejamento adaptado ao contexto,
mediada pelo forum, solicitada no caso 5, fez com que
eles tivessem a oportunidade de colocar em prética o
que haviam estudado nos quatro casos, ao
considerarem a integracédo das tecnologias digitais nas

préprias aulas de Lingua Portuguesa.

Além disso, a partir desta pesquisa, identifiqueli
que, para a formacdo continuada de professores da
Educacéo Basica na modalidade a distancia, a qual vise
o desenvolvimento da flexibilidade cognitiva dos
cursistas, é recomendavel que sejam organizadas
estratégias didatico-pedagogicas hipermidiaticas as
quais possibilitem aos cursistas: 1) analisar os casos por
meio do processo de desconstrucdo dos minicasos e da
travessia temética; e 2) refletir sobre tais casos,
aplicando, adaptativamente, o conhecimento aprendido
nas proprias praticas docentes. Também ¢é importante
que, nessa formacdo, sejam selecionados minicasos
(atividades escolares ja implementadas por outros
professores em sala de aula) que possam despertar o
guerer dos cursistas para implementar tal atividade de

forma adaptada ao proprio contexto de trabalho escolar.

Destaco, ainda, que os préprios cursistas, na
pesquisa de avaliagéo, reconheceram que a oficina, por
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meio das estratégias didatico-pedagdgicas
hipermidiaticas, proporcionou a eles o desenvolvimento
da flexibilidade cognitiva, ao afirmarem que conseguem
adaptar as atividades escolares estudadas nos
minicasos dos quatro casos (mesmo com um pouco de
inseguranca) ao proprio contexto de trabalho, a fim de
implementa-las nas proprias turmas. Com isso, €
possivel notar que o objetivo da oficina foi atingido. Para
reforcar essa minha conclusdo, destaco algumas
avaliacoes feitas pelos cursistas, 0os quais afirmaram, na
pesquisa de avaliacdo, que a organizacao hipermidiatica
em casos, minicasos e temas, como foi realizada na
oficina, pode ser uma estratégia positiva para ser
empregada em cursos de formacdo continuada de

professores.

Portanto, os resultados desta investigacdo me
permitiram afirmar que a oficina trouxe consideraveis
contribui¢cdes, tanto para o aprimoramento das praticas
docentes dos professores cursistas com relacdo a
integracdo das tecnologias digitais aos processos de
ensino e aprendizagem, quanto para potencializar os
cursos de formacgao continuada para professores da
Educacéo Basica mediados por AVEA, na modalidade a
distancia, porque apresentou-se como uma proposta
viavel de ser implementada a esse publico-alvo,
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especialmente porque possibilitou aos professores
cursistas a capacidade de transpor a formacéao recebida

a outras situacdes de ensino e aprendizagem escolar.
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A TUTORIA NA MODALIDADE A
DISTANCIA: A FORMACAO DO TUTOR
PRESENCIAL

Juliana Liubke Castro26
Miguel Alfredo Orth?’

INTRODUCAO

Neste artigo, discutimos alguns aspectos
relacionados ao trabalho de tutoria em cursos de
graduacéo a distancia. A pesquisa, que foi desenvolvida
em nivel de mestrado, e que originou a escrita deste
artigo, teve como objetivo investigar a formacgéao do tutor
presencial para desempenhar essa funcédo no curso de
graduacdo em Letras, na modalidade a distancia, numa
Universidade Federal situada no Rio Grande do Sul. A
abordagem utilizada foi a qualitativa, pois

trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiragoes,

crencas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espago mais

26 Mestre em Educacéao, Instituto Federal Sul-rio-grandense,
juju.luca@yahoo.com.br

27 Doutor em educacdo; Universidade Federal de Pelotas;
miorth2@yahoo.com.br
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profundo das relagdes, dos processos
e dos fenbmenos que n&o podem ser
reduzidos a operacionalizacdo de
variaveis. (MINAYO, 2007, p.21).

Embora o foco ndo seja quantificar os resultados,
podemos fazé-lo se isso for um auxilio na descricdo e na
interpretacdo de certos fendbmenos, conforme aponta
Trivifios (2001).

O instrumento utilizado para a coleta de dados foi
0 questiondrio aplicado para os tutores presenciais e
outros membros envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem. De acordo com Chizzotti (2010, p.55), o
questionario “consiste em um conjunto de questdes preé-
elaboradas, sistemética e sequencialmente dispostas
em itens que constituem o tema da pesquisa [...]". Outro
instrumento para a obtencao dos dados foi a entrevista,
a qual “é um encontro entre duas pessoas, a fim de que
uma delas obtenha informacdes a respeito de
determinado assunto, mediante uma conversagao de
natureza profissional” (MARCONI; LAKATOS, 2003, p.
195).

Diante da analise desses instrumentos,
percebemos que ha varios fatores que envolvem a
docéncia exercida pelo tutor, isso porque ele participa
ativamente do processo de ensino, auxiliando e

interagindo com o aluno. No entanto, para que possa
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atuar com exceléncia, necessita de uma série de
saberes e conhecimentos para trabalhar na Educacéo a
Distancia (EaD). Contudo, nem sempre todos o0s
saberes necessarios sao adquiridos durante sua
formacao inicial, que é a graduacdo, cabendo, desse
modo, ao professor-tutor, buscar essa formacéo

continuada.

EAD: ALGUNS ASPECTOS A CONSIDERAR

A EaD é uma modalidade de ensino que tem
crescido a cada dia em nossa sociedade. Desde os
primordios, essa modalidade ja era utilizada por uma
minoria da populagdo, através dos cursos por
correspondéncia, por exemplo. Conforme aponta
Castilho (2011, p.17),

O ensino a distancia, no Brasil, num
primeiro momento, ndo passava de
ensino por correspondéncia, porque
era baseado em textos e exercicios

constantes de apostilas que o aluno
recebia pelo correio.

Além disso, também foram utilizadas outras
formas de promover o ensino a distancia, as quais
ocorreram por meio do radio, da televisdo e do

videocassete, por meio de fitas VHS.
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Na década de 1990, com a chegada da Internet
e, aos poucos, com uma maior abrangéncia de acesso
desta por parte da populagéo, juntamente com o advento
da EaD, ocorre uma expansao dessa modalidade de
ensino. Com isso, cada vez mais pessoas passaram a
conseguir cursar sua graduacdo, pos-graduacdo em
nivel de especializacdo, além de fazer cursos de
aperfeicoamento, entre outros. Em decorréncia disso,
recentemente houve a aprovacao para a realizacdo
também de cursos de mestrado e de doutorado a
distancia. Desse modo, percebemos o quanto a EaD
pode facilitar o acesso ao ensino e a qualificacdo da

populacao.

Assim, para que o0s cursos dos mais variados
niveis pudessem ser reconhecidos, a EaD foi
regulamentada a partir da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDB e das emendas
constitucionais que lhe foram agregadas ao longo dos
anos, as quais tém o propdésito de regularizar a
educacdo brasileira. Em seu artigo 80, essa lei
apresenta que o poder publico ird incentivar o
desenvolvimento de programas de ensino a distancia,
em todos os niveis e modalidades de ensino, e também

de educacdo continuada. Posteriormente, para
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regulamentar o artigo 80 da LDB, foi criado o Decreto n°
9.057, de 25 de maio de 2017, que detalha a oferta de
educacao basica e educacéo superior na modalidade a
distancia, estabelecendo os critérios necessarios para a
sua efetivacdo. Conforme dito anteriormente, houve
uma ampliacdo da EaD, atendendo também aos
programas de pos-graduacéao em nivel de mestrado e de
doutorado, pois a Portaria n° 90, de 24 de abril de 2019,
da Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior, que dispbe sobre os
programas de poés-graduacdo stricto sensu na
modalidade de educacdo a distancia, regulamenta e
possibilita a oferta desses cursos a distancia.

No ano de 2020, com a pandemia causada pelo
coronavirus (Covid-19), a realidade da EaD — por alguns
denominado de ensino (ou aulas) remoto — também
passou a ser adotada pelas instituicbes de ensino
fundamental, médio e superior que, até entéo, forneciam
apenas ensino presencial. Para evitar a propagacéo
dessa doenca, que é causada por um virus, é necessario
adotar o isolamento social. Desse modo, as instituicoes
de ensino, com suas aulas presenciais suspensas,
necessitaram reinventar-se e utilizar as tecnologias

disponiveis para levar o conhecimento aos alunos.
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Com isso, varias ferramentas foram utilizadas
para a comunicacdo e interacdo, como o Microsoft
Teams, o0 Google Classroom, o Skype, o Zoom, o AVEA
Moodle, o e-mail, 0o Whatsapp, o Facebook, entre outras.
Os professores que até o momento ndo tinham um
dominio do uso dos recursos tecnoldgicos, agora estéao
em busca de conhecimentos para se adaptarem a
administrac@o de aulas a distancia, além da realizacao
das reunides pedagdgicas de forma virtual. Ja os alunos
nativos digitais, embora imersos no mundo tecnoldgico,
também estdo se adaptando a estudar na modalidade a
distancia, pois nesta, a aprendizagem depende de

organizagéo, de disciplina e de autonomia do aluno.

Por conseguinte, ao tratarmos de um curso
superior projetado para ser ofertado na modalidade a
distancia, faz-se necessario mencionarmos o uso dos
Ambientes Virtuais de Ensino e Aprendizagem (AVEA),
0S quais vém a ser a sala de aula daqueles que estudam
a distancia. Nesses ambientes ocorrem as trocas de
conhecimentos, de aprendizagens e as interacdes entre
professores, tutores e alunos. Estes ultimos tém acesso
aos materiais e conteludos disponibilizados pelos
professores formadores, contetudos esses elaborados

por um professor pesquisador ou conteudista.
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Ja o tutor a distancia - ou virtual - € um dos
integrantes que interage com 0s alunos, mesmo que
virtualmente, pois deve auxilia-los quanto as duvidas
com relagdo aos conteudos, além de realizar a corregdo
das atividades. Enquanto isso, o tutor presencial atua
nos polos de apoio presencial, auxiliando os alunos em
suas duvidas com o manejo de ferramentas
tecnologicas, uso do AVEA, bem como realiza a
aplicacdo de provas e de atividades em grupo, além de
mediar as aulas presenciais. Nesses ambientes, como
todos os processos de ensino e de aprendizagem sao,
na modalidade a distancia, muitas vezes, o tutor
presencial torna-se a figura fisica que representa a
Instituicdo para um determinado grupo de alunos em um

polo.

A TUTORIA NA EAD

A EaD apresenta, em sua estrutura, uma forma
diferenciada entre o0s integrantes envolvidos no
processo de ensino e de aprendizagem, ja que além do
professor e do aluno, ha o tutor presencial e o tutor a
distancia. Quanto ao professor, existe o pesquisador,
responsavel pela elabora¢do do material, e o formador,

0 qual é encarregado de ministrar a disciplina no

Ambiente Virtual de Aprendizagem.
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Além desses integrantes, ha ainda a equipe
multidisciplinar ~ (projetista  educacional, designer
instrucional) que auxiiam na elaboracdo e
disponibilizagdo dos materiais para compor as
disciplinas e cursos. Cada integrante que compde a EaD
possui uma funcdo, havendo uma distribuicdo das
tarefas, sendo que cada um ira executar e colocar em
pratica a parte que Ilhe compete, podendo ser a atuagéo
desses profissionais considerada como uma docéncia
partiihada. Desse modo, considerando todos o0s
integrantes envolvidos para colocar em pratica um curso
na modalidade a distancia, temos a Polidocéncia (MILL,
2014). De acordo com Mill, Ribeiro e Oliveira (2014),

[...] guando consideramos a docéncia
na EaD como polidocéncia estamos
entendendo-a como uma categoria
profissional que extrapola o fazer
pedagdgico, para além da categoria
professoral. Desta forma, ndo apenas
os professores responsaveis pelo
contetdo devem ser considerados
como docentes na EaD, mas também
aqueles que acompanham 0s
estudantes e aqueles que organizam
pedagogicamente os conteddos nos
materiais didaticos para diferentes
suportes midiaticos (impresso, virtual,
audiovisual etc.). (MILL; RIBEIRO;
OLIVEIRA, 2014, p.16).

Nesse sentido, toda a equipe que compde a EaD

mobiliza, em diferentes propor¢des, saberes de um
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professor, como os de disciplina, os didatico-
pedagdgicos para organizar as disciplinas e
acompanhar os estudantes, além dos saberes técnicos
para manusear as tecnologias para promover a
aprendizagem (MILL; RIBEIRO; OLIVEIRA, 2014).

Em decorréncia dessa légica, a tutoria pode ser
considerada peca fundamental para a obtengao de éxito
no processo de ensino e de aprendizagem em cursos
EaD. Conforme Mattar (2011, p.14), tutor € o “nome em
geral dado ao professor que apoia os alunos em EaD”,
nessa perspectiva, Belloni (2006) traz o conceito de tutor

como sendo o de professor-tutor, aquele que

orienta 0 aluno em seus estudos
relativos a disciplina pela qual é
responsavel, esclarece duvidas e
explica questdes relativas aos
conteudos da disciplina; em geral
participa das atividades de avaliacao.
(BELLONI, 2006, p.83).

A presenca desses profissionais esta alinhada a
legislacado vigente, pois o paragrafo unico do artigo 5° do
Decreto n° 9.057/2017 apresenta que o0s polos de
educacdo a distancia “deverdo manter infraestrutura
fisica, tecnoldgica e de pessoal adequada aos projetos
pedagdgicos ou de desenvolvimento da instituicdo de
ensino e do curso” (BRASIL, 2017, p.1), e segundo os
Referenciais de Qualidade do Ministério da Educacéo,
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0s

tutores desempenham papel fundamental no

processo de educacdo dos cursos superiores a

distancia, sendo que

tutor

Além disso, o

[...] um sistema de tutoria necessario
ao estabelecimento de uma educacdo
a distancia de qualidade deve prever
a atuacdo de profissionais que
oferecam tutoria a distancia e tutoria
presencial. (BRASIL, 2007, p.21).

documento ainda menciona que o

[...] deve ser compreendido como um
dos sujeitos que participa ativamente
da pratica pedagogica. Suas
atividades desenvolvidas a distancia
elou presencialmente devem
contribuir para o desenvolvimento dos
processos de ensino e de
aprendizagem e para o]
acompanhamento e avaliagdo do
projeto pedagdgico. (BRASIL, 2007,
p.21).

A tutoria pode ser desempenhada por um tutor

presencial ou por um tutor a distancia, também
denominado de tutor virtual (MILL, 2014). O tutor a

distancia auxilia e interage virtualmente a partir da

plataforma de estudo e também de outros recursos que

colaboram

com o0 processo de ensino e de

aprendizagem. Ele é responsavel pela mediacdo entre o

professor formador e o aluno, utilizando os recursos
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tecnologicos necessarios para tal interagdo. Este tutor €
guem acompanha, de forma virtual, os alunos em suas
atividades, auxiliando nas davidas dos estudantes e

colaborando com a corregao das tarefas e avaliagdes.

Ja o tutor presencial fornece auxilio tanto
presencialmente quanto virtualmente ao aluno,
utilizando vérias ferramentas para ajudar os estudantes
em suas duvidas, além de exercer, muitas vezes, 0
papel de conselheiro, de psicologo e de amigo do aluno,
0 qual esta passando pelas mais variadas dificuldades
na vida académica, pessoal, financeira, entre outros
aspectos. O profissional da tutoria presencial € aquele
gue atua nos polos de apoio presencial, realizando as
atividades necesséarias para as aulas presenciais,
aplicacdo de provas no polo, auxiliando em algumas
tarefas burocraticas e colaborando para que os alunos
possam ter um ensino de qualidade. Além disso,
também ajudam os alunos com relacdo ao uso das

tecnologias necessarias para realizar o curso.

Neste artigo, daremos énfase ao trabalho
realizado pelo tutor presencial, objetivo da pesquisa
realizada e mencionada logo no inicio. Além disso,
passaremos a homear o tutor como professor-tutor, pois
a literatura nos traz essa denominagéo — professor-tutor
ou tutor-professor — e também por acreditarmos que a
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posicdo ocupada pelo tutor faz com que desempenhe
atribuicbes de docente, conforme foi constatado em
nosso estudo. Complementando nosso entendimento,
Lapa e Teixeira (2014) consideram o tutor como um
docente, visto que o tutor ou professor-tutor faz parte
dos profissionais que atuam na EaD e que possibilitam
gue ocorra a interacdo e o processo de ensino e de
aprendizagem. Ou seja, sdo docentes “todos os que
participam ativamente da mediacdo pedagdgica, seja
ela presencial ou mediada pelas tecnologias” (LAPA;
TEIXEIRA, 2014, p.204).

SABERES E A FORMACAO DO PROFESSOR-
TUTOR

O processo de formacédo profissional envolve
muitos saberes, 0s quais sdo adquiridos ao longo da
formacdao inicial ou por meio de formacgédo continuada.
Para atuar na tutoria de um curso na modalidade a
distancia, é necessario buscar conhecimentos que nem
sempre sdo ofertados no ensino de graduacdo. Muitas
vezes, o0 tutor deve buscar cursos de aperfeicoamento
para obter o saber necessario ao desenvolvimento de

sua prética.

Um professor-tutor deve ter conhecimento da
disciplina, pedagogico e em Tecnologia da Informacéo e
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Comunicagédo (TIC) para que possa exercer a sua
funcdo (CABANAS; VILARINHO, 2007), de forma a ser
desempenhada com destreza, qualidade e equidade.
Como o professor-tutor presencial ndo recebe esta
formagdo em nivel de graduacdo, é de fundamental
importancia oferecer-lhe esta formacdo em nivel de
formacdo continuada, seja esta em nivel de capacitacdo
ou de especializacdo. Além disso, para Belloni (2006),
h&4 trés grandes dimensdes para a formacdo de
professores: a pedagdgica, a tecnolégica e a didatica.
Além disso, Belloni (2006) afirma que a formacédo de
professores, tanto para a educacéo a distancia quanto
para a presencial, deveria atender a necessidade de
atualizacdo nessas dimensdes. Nesse sentido, a
formacdo inicial deveria preparar os professores para a
utilizacdo das novas tecnologias e as respectivas
consequéncias pedagdégicas, ademais de uma formacéao
continuada, que deveria ocorrer ao longo da vida
(BELLONI, 2006).

Seguindo com 0s conhecimentos necessarios
para se trabalhar na EaD, Schulter e Pieri (2012)
apontam uma série de dimensdes relacionadas a funcéo
do tutor presencial, as quais sado importantes para a
atuacdo e trabalho desse profissional. Sédo elas a

dimensdo pedagogica, a didatica, a tecnoldgica e a
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pessoal. Além das trés primeiras dimensdes ja terem
sido apontadas por Belloni (2006) anteriormente,
Schulter e Pieri (2012) também abordam a dimensé&o
pessoal, tendo como competéncias o estimulo da
autonomia dos alunos, incentivando-os e encorajando-
0s, além de promover a interacdo da turma, a solucao

de possiveis conflitos e relacbes menos hierarquizadas.

Ainda tratando-se sobre os saberes, também
destacamos Tardif (2014), o qual nos traz uma série de
saberes para a formacdo de professores, como 0s
saberes disciplinares, curriculares, experienciais e da
formacéao profissional. Em Nosso estudo,
consideraremos como saberes disciplinares, aqueles
gue se relacionam com os contetudos das disciplinas,
pertencentes a diferentes areas de conhecimento e
disponibilizados pelas instituicbes de ensino; e o0s
saberes curriculares, que sdo 0s programas escolares
organizados pela instituicdo educacional, nos quais

estdo inseridas as disciplinas.

Ao analisarmos os resultados obtidos por meio
dos questionarios e entrevistas na pesquisa aplicada, a
partir de uma analise textual discursiva (MORAES,
2003), averiguamos que, embora muitos professores-
tutores presenciais ndo tenham tido contato e formacgao

para atuar na modalidade a distancia durante a sua
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formagéo inicial, "No inicio nés tivemos uma formagéo
breve onde foi possivel tirar algumas duvidas, mas ao
longo do trabalho a gente vai desenvolvendo as
competéncias que se exige do tutor presencial. [...]"?, ou
seja, 0 curso universitario ao qual estdo vinculados os
tutores forneceu formagdo, no momento em que
ingressaram na tutoria dos cursos aos quais estavam

vinculados, bem como ofereceu formacao continuada.

Além disso, os professores tutores foram buscar
qualificagdo por conta propria para atuarem na EaD,
suprimindo, assim, parte das necessidades exigidas
pela UAB para exercer a funcdo de tutor presencial.
Alids, um dos professores-tutores havia realizado a
graduacdo na modalidade EaD, o que o ajudou a
desempenhar as atividades de tutoria de forma mais
facilitada. “Mas eu acredito que o grande diferencial foi

o fato de ter sido aluna da educacéo a distancia”°.

Assim, foi possivel perceber, também, que os
professores-tutores presenciais do curso pesquisado
estdo em constante processo de capacitacdo, visto que

a formacdo € um processo continuo, conforme Belloni

28Depoimento do entrevistado VIII para a dissertacdo de Mestrado
dos autores deste artigo.
ZDepoimento do entrevistado Xl para a dissertacdo de Mestrado
dos autores deste artigo.
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(2006). Aléem de buscarem qualificacdo na area da EaD,
os professores-tutores pesquisados também fizeram
capacitacdes na lingua estrangeira — alvo de ensino no
curso —, entre outras formacgdes pedagogicas realizadas
apos o ingresso na tutoria para adquirir conhecimentos,
0s guais auxiliaram os professores-tutores presenciais
na interacdo com os alunos.
Eu acredito que [...] as proprias
disciplinas obrigatorias que temos no
curso de espanhol, o conhecimento,
os fundamentos da EaD também,
essas disciplinas vieram a colaborar
para que eu pudesse fazer um

trabalho, que era o que era exigido de
um tutor presencial®°.

A formagé&o continuada desses profissionais era
realizada tanto de modo presencial quanto na
modalidade a distancia, sendo que o curso ao qual estao
vinculados proporciona capacitacfes periddicas, além
de o0s préprios professores-tutores realizarem
capacitacbes para complementar e aprimorar a sua
prépria formacdo. “...] Fiz outras capacitacdes

disponiveis sobre o Moodle [...]"3.

3Depoimento do entrevistado VII para a dissertagdo de Mestrado
dos autores deste artigo.

31Depoimento do entrevistado IV para a dissertacdo de Mestrado
dos autores deste artigo.
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O PROFESSOR-TUTOR PRESENCIAL E OS
SABERES PARA O EXERCICIO DA FUNCAO

Conforme mencionado anteriormente, sao
necessarios varios saberes para que o trabalho de
tutoria seja realizado com equidade e qualidade. Esses
saberes, trabalhados em diferentes “[...] disciplinas,
vieram a colaborar para que eu pudesse fazer um bom
trabalho e que era exigido de um tutor presencial”?.
Desse modo, foi também objeto de investigacdo
conhecer a opinido dos professores-tutores e demais
integrantes do curso pesquisado sobre a importancia
dos saberes pedagdgicos, didaticos, disciplinares,
curriculares, tecnolégicos e pessoais para o0

desempenho das atividades de tutoria presencial.

Dentre os saberes mencionados, todos os
professores-tutores  presenciais consideraram 0s
conhecimentos  tecnolégicos como 0Ss mais
significativos, pois é importante o professor-tutor
conhecer o AVEA utlizado pelo curso, ter
conhecimentos gerais sobre a EaD e sobre o uso das
TIC.

Também pesquisei bastante sobre
essas questdes, o proprio edital tinha

32Depoimento do entrevistado VIl para a dissertacdo de Mestrado
dos autores deste artigo.
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ali as nossas atribuicbes, também
pesquisei em outros espagos, fiz
algumas leituras pessoais sobre como
se dava essa tutoria presencial®.

Essa importancia se da pelo fato de auxiliarem os
alunos na utilizacdo e no manuseio das ferramentas
necessérias para que estudem a distancia e realizem as
atividades propostas. “O que fomentou a minha prética
foi a pesquisa pessoal, em estar buscando como eu

poderia estar auxiliando os meus alunos™*.

Os saberes didaticos, os saberes pedagdgicos e
os saberes disciplinares também foram considerados
importantes em funcdo de o professor-tutor ser o
responsavel por ministrar as aulas presenciais, aplicar
avaliacdes e mediar atividades propostas pelo professor
formador, para serem desenvolvidas durante os
encontros presenciais. Ademais dos conhecimentos
apresentados, também foram considerados relevantes
0os conhecimentos pessoais, que fariam parte daqueles
saberes necessarios para a relacdo interpessoal,
estando relacionados diretamente a motivacdo, a

amizade e a empatia. E, por ultimo, em grau de

relevancia considerado pelos professores-tutores

33Depoimento do entrevistado Il para a dissertagdo de Mestrado
dos autores deste artigo.

34Depoimento do entrevistado VIII para a dissertagdo de Mestrado
dos autores deste artigo.
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presenciais ficaram 0s conhecimentos curriculares,

como podemos verificar no Grafico 01.

GRAFICO 01 — Saberes necessarios para tutoria presencial

100,0% Saberes necessdrios paratutoria presenr.:lal
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20,0% -

10,0%

0,0% -

Fonte: Elaborado pelos autores

E possivel observar, a partir desse gréafico, que 0s
saberes tecnoldgicos sdo imprescindiveis para o
trabalho do professor-tutor presencial. Além disso, os
conhecimentos didaticos e os pedagdgicos estdo entre
0s saberes apontados como relevantes para a atuacao
do professor-tutor, conforme salientado por Belloni
(2006) e por Schulter e Pieri (2012). Desse modo, 0s
conhecimentos pedagdgicos estdo relacionados a area
da pedagogia e englobam orientar, aconselhar e tutorar,
auxiliando os alunos no processo de aprendizagem em
busca pelo conhecimento (BELLONI, 2006).

TECNOLOGIAS DA INFORMAGAO E DA COMUNICAGAO I1: EXPERIENCIAS TEORICAS E PRATICAS DE FORMAGAO
CONTINUADA DE PROFESSORES NA MODALIDADE EAD 205



Os saberes didaticos estdo relacionados a
formacdo especifica do professor-tutor presencial em
determinada area, por isso pode ser que tenha havido
respondentes que n&o os julgaram importantes pelo fato
de haver professores-tutores que nao possuem
formacdo em Letras, mas sim na area das Ciéncias
Exatas. Segundo Schulter e Pieri (2012), a didatica esta
relacionada ao professor-tutor ter o conhecimento dos
contetdos, ter a capacidade de realizacdo de
intervencdo didatica, propor e supervisionar as
atividades praticas, completando os conhecimentos
tedricos. Portanto, se o professor-tutor presencial ndo
possuir formacao na area em que esta atuando, ficara
dificil completar a teoria discutida em determinada aula,

por exemplo.

Os saberes disciplinares também  séo
considerados relevantes para o profissional que exerce
a funcdo de tutoria presencial segundo o estudo
realizado, pois sdo os conteudos das disciplinas,
conforme indica Tardif (2014). Cabe salientar, ainda,
gue se torna praticamente impossivel um professor-tutor
presencial possuir conhecimento aprofundado de todas
as disciplinas do curso. Assim como destaca Mill (2014),
esse profissional é responsavel por realizar a mediacéo

de todas as disciplinas, possuindo um conhecimento
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mais generalista. Entdo, como o professor-tutor ndo é
especialista nos conteudos, acaba ficando responsavel
por atender as demandas e as dificuldades dos alunos
com o0 AVEA, colaborar com o0s professores
pesquisadores/formadores nas atividades presenciais,
avaliadas ou néo. Frente a tais resultados, constatamos
que, pelas diferentes atividades, atribuicbes e varias
disciplinas pelas quais é responsavel, o professor-tutor
presencial necessita de varios saberes, 0s quais nem
sempre domina, sendo necessario apreendé-los ao

longo do curso.

Observamos, também, que os saberes pessoais
sao fundamentais para o exercicio da tutoria, apesar de
nao serem requisito para ingressar na funcao de tutor na
modalidade a distancia. Ao analisarmos esses saberes,
podemos perceber que a boa relacéo entre professor-
tutor presencial e aluno auxilia na permanéncia do aluno
no curso, pois esse profissional motiva o grupo e
promove a integracao entre os alunos. Por isso sao tao
importantes esses conhecimentos de relagdes
humanas, conforme relatou um professor-tutor

presencial.

Nesse contexto, alguns pontos considerados
pertinentes sdo: estimular a autonomia dos estudantes;
promover a interagdo entre eles, encorajando-os e
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incentivando-os a terem habilidade para solucionar
conflitos e, para alguns, também para a diminuicdo da
hierarquia nas relacdes, mas esta como sendo pouco
necessaria. Os  professores-tutores  presenciais
destacaram, também, que a relagdo com os alunos e a
construcdo de vinculos de trabalho e amizade sé&o
extremamente importantes, além de considerar que o
fato de acompanhar o crescimento dos alunos é
gratificante, pois ha situacdo em que o aluno, ao iniciar
O curso, ndao possui nenhum dominio do uso das
tecnologias e, com a ajuda do professor-tutor presencial,
vai evoluindo e avancando no processo de

aprendizagem.
Para Sousa e Nogueira (2014, p.3),

[.] € possivel inferir que a
permanéncia e eficicia nos cursos a

BN

distancia estdo atreladas a
qualificacdo e bom desempenho dos
profissionais envolvidos, bem como
ao envolvimento profissional e afetivo
entre tutor e estudantes.

Desse modo, podemos constatar que se nao
houvesse um professor-tutor presencial no polo de
apoio, esses alunos provavelmente iriam desistir da
graduacéo pelo fato de ndao deterem os conhecimentos
basicos necesséarios para a utilizacdo das TIC, para

poder estudar a distancia.
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Portanto, a partir da andlise dos resultados da
pesquisa, consideramos a funcdo do professor-tutor
presencial como sendo essencial para os cursos de
graduagdo, para animar, orientar e explicar todo o
processo. Isso porque ele possibilita que as pessoas que
nao dominam as ferramentas tecnolégicas obtenham a
colaboracdo desses profissionais, garantindo, assim,
uma maior abrangéncia de publico-alvo na EaD. Além
disso, também se faz necessario o trabalho desse
profissional para integrar o grupo, auxiliar os alunos em
suas davidas, motivando-os a seguir em frente perante
as dificuldades do percurso, evitando, assim, a evaséo

académica. Logo, cabe ao professor-tutor a funcao de
[...] elaborar estruturas e alternativas
dindmicas para fortalecer o vinculo
entre o grupo, ajudando a minimizar e
até sanar as diversas dificuldades
encontradas no percurso da EaD, a
fim de garantir a permanéncia dos

alunos no curso. (SOUSA;
NOGUEIRA, 2014, p.3).

Outro ponto a ser destacado é que os saberes
curriculares ndo foram considerados como de muita
relevancia quando comparados aos outros saberes, ja
gue os professores-tutores presenciais ndo tém voz,
nem acgdo para decidir sobre o curriculo, o qual é
definido/pré-definido pelo curso, normalmente sem
consulta aos responsaveis por exercer a tutoria.
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Conforme Tardif (2014, p.38), esses saberes [...]
correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e
métodos a partir dos quais a instituicAo escolar
categoriza e apresenta 0s saberes sociais por ela
definidos”. Nesse sentido, quando o professor-tutor
ingressa no curso, o curriculo ja se encontra
determinado em forma e conteudo, além de estar
incorporado a pratica docente por meio de disciplinas,
de programas escolares, de matérias e conteddos a
serem transmitidos (TARDIF, 2014).

Entretanto, salientamos que todos os saberes
mencionados se tornam necessarios para o professor-
tutor presencial exercer a sua funcéo com primazia, visto
gue o conjunto de saberes melhora o desenvolvimento
das atividades académicas por parte da tutoria. Como
este professor-tutor atua como mediador e também
possui 0 conhecimento da realidade dos alunos, torna-
se fundamental que se possibilite dialogar e ouvir,
havendo empatia e atitude de cooperacao,
possibilitando, assim, experiéncias de melhorias de
gualidade de vida (GONZALES, 2005).

Finalizando, observamos que todos os saberes
mencionados — tecnoldgicos, pedagdgicos, didaticos,
disciplinares, pessoais e curriculares — tém importancia

para o desenvolvimento das atividades da fungcao de
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tutoria. H4 um grau de relevancia entre os saberes,
ocorrendo que alguns sdo mais importantes e outros
menos para 0 exercicio da profissdo. Ademais, €
necessario ressaltarmos que nem todos os saberes sdo
adquiridos durante a formacao inicial do professor-tutor,
sendo que boa parte desses profissionais deve buscar

0s conhecimentos por meio de formacao continuada.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir do estudo realizado, o qual teve como
objetivo pesquisar a formacdo do professor-tutor
presencial para exercer essa funcdo nos cursos de
graduacdo na modalidade a distancia, € possivel
identificar algumas lacunas na formacgao inicial do
professor-tutor, pois ele necessita de varios saberes
para desenvolver suas atividades de tutoria, para as
qguais nem sempre foi capacitado inicialmente. Dentre os
saberes com relevancia para o exercicio da profissao,
de acordo com os professores-tutores do curso de
Letras a distancia, estdo os tecnolégicos, os didaticos,
0s pedagadgicos, os disciplinares, os pessoais e, menos

significativos, os curriculares.

Constatamos que a presenca de um professor-

tutor presencial tem muito a acrescentar aos cursos de
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graduacdo na modalidade a distancia, sendo
extremamente fundamental para o desenvolvimento do
curso e desempenho dos alunos no processo de ensino
e de aprendizagem. Assim, ao levarmos em
consideragdo o0s Referenciais de Qualidade do
Ministério da Educacao (2007), o curso pesquisado
segue o padrao de qualidade recomendado, visto que
disponibiliza a tutoria presencial em seu curso de

graduacéo.

Outra questdo apontada é a necessidade de
diferentes saberes para atuar na tutoria, fazendo com
que os professores-tutores presenciais estejam em
constante formacao, buscando conhecimentos para o
exercicio da fungéo. O professor-tutor deve buscar uma
educacdo continua e continuada, pois a aquisicdo do
conhecimento ndo € um processo acabado. Isso vale
para qualquer area profissional, ndo somente para o0s
profissionais da educacédo. Por este motivo, foi possivel
constatar que os tutores percebem a importancia dos
diferentes saberes para a sua atuacdo, o que 0s
direciona a uma busca ativa por capacitagdo e uma

atuacao relevante.

Cabe ainda salientarmos que o professor-tutor
presencial € o centro de referéncia para o aluno da

modalidade de educagéo a distancia, ja que o polo de
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apoio presencial e a presenca fisica do professor-tutor
fazem com que a universidade se materialize para uma
determinada comunidade e grupo de alunos. Por isso, 0
vinculo entre os alunos e o professor-tutor presencial
torna-se um lago forte, sendo esse profissional, muitas
vezes, 0 responsavel pela permanéncia e pela
aprendizagem dos alunos no curso de graduacédo, ou
seja, 0 elo entre a instituicdo de ensino e todos os

sujeitos envolvidos no curso.
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A FORMACAO DO PROFESSOR NA ERA
DIGITAL

Rosangela Martins Carrara3®

INTRODUCAO

Com o advento das tecnologias e suas possiveis
implicacbes no mundo globalizado, percebe-se que a
sociedade tem apresentado cada vez mais a
necessidade de acompanhar as revolucdes tecnolégicas
que emergem a cada dia, colocando em risco a propria
utilidade e capacidade do ser humano, caso este nao
preze por acompanhar o acelerado ritmo com que se
desenvolvem tais invencdes. O mercado de trabalho, na
atualidade, tem se configurado como um dos exemplos
mais claros da necessidade de se buscar informacao
sobre os avancos tecnoldgicos que tém provocado no

ser humano muitas mudancas. Porque se ele nao fizer

35 Doutora em Ciéncias da Educacao; Associacao Latino-
Americana de Ciéncia e Tecnologia -
ALAC/UNIFACVEST; vice.alac@unifacvest.edu.br
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assim, corre o risco de ficar a margem de uma sociedade
que vivencia em todos 0s seus aspectos, sociais,
politicos, econdémicos, culturais, [...] uma sociedade

informacional, global e em rede.

Diante dessa realidade, ndo se pode negar que a
educacédo, e mais precisamente a escola, seja um dos
pontos estratégicos para se disseminar a sua
importancia e acompanhar a evolucéo tecnoldgica, uma
vez que ela preza pela formacéo de individuos para se
viver no seio de uma sociedade influenciada pela
tecnologia e pela globalizagcdo. Levando em
consideracdo a insercdo das tecnologias no ambito da
educacdo, bem como sua importancia enquanto
subsidio didatico-pedagdgico para facilitar os processos
de ensino e de aprendizagem dos educandos, faz-se
necessario pensar também na formacdo do professor,
enquanto cidadao e influenciador nesta era digital que

ora se vivencia.

Sabe-se que para a elaboracdo e planejamento
de uma aula é preciso que o professor disponha de
novas metodologias e estratégias, para que estas
possam direcionar suas acdes em busca dos objetivos
pré-estabelecidos, com o intuito de torna-la eficiente e
eficaz. E importante salientar, ainda, que os objetivos de

uma aula devem estar em consonancia com oS anseios
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e necessidades dos alunos. Entretanto, € louvavel que o
professor utilize tecnologias como suporte em suas
aulas, para que, assim, possam maximizar a atencao
dos educandos, estimulando-os para o aprendizado
frente as novas mudancas impostas pela sociedade
informacional global e em rede (CASTELLS, 2003). De
acordo com esse contexto, Moran, Masetto e Behrens
(2000, p. 77) afirmam que
Num mundo globalizado, que derruba
barreiras de tempo e espaco, 0
acesso a tecnologia exige atitude
critica e inovadora, possibilitando o
relacionamento com a sociedade
como um todo. O desafio passa por
criar e permitir uma nova acgdo
docente na qual professor e alunos
participam de um processo conjunto
para aprender de forma criativa,
dindmica, encorajadora, e que tenha
como esséncia o didlogo e a
descoberta.

Ressalta-se, ainda, que os alunos nascidos na
era digital pertencem a um novo mundo e que nao
compete mais a escola negar esta realidade que hoje se
faz presente em nossas vidas. O homem tecnoldgico &,
sobretudo, o homem produzido em uma era que
proporciona uma nova identidade, a qual Palfrey e
Gasser (2011, p. 27) denominam de ‘identidade digital’.

Eles explicam que o ser humano, a partir dessa sua nova
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identidade pessoal, social, econdmica, politica e cultural
entra em confronto com as transformacfes da era da
informacéo e da comunicacao, motivo pelo qual ocorreu
a necessidade de se vestir, alimentar, divertir para além
dessas necessidades, que se pautam em informacdes
que se processam em um grande hipertexto chamado
de internet e as ferramentas criadas a partir dela, para

todos os sujeitos aprendentes.

O termo “nativos digitais” foi adotado por Palfrey
e Gasser no livro “Nascidos na era digital’. Refere-se
aqueles nascidos ap6s 1980 e que tém habilidades para
usar diferentes tecnologias digitais. Esses nativos
digitais relacionam-se com as pessoas por meio das
novas midias, de blogs, redes sociais e nelas
surpreendem-se com as novas possibilidades que
encontram diante das novas tecnologias. Para Prensky
(2011), os imigrantes digitais sdo aqueles que nao
cresceram com as tecnologias digitais, mas que
adotaram o0s recursos das novas tecnologias no
cotidiano. Aprenderam a trabalhar de maneira muito
diferente no que se refere a socializacdo e a
aprendizagem. Fazem as tarefas passo a passo, sendo
metodicos na construcdo de sua aprendizagem, e
realizam seus trabalhos de forma mais precisa. S&o

também mais vagarosos na adaptacdo e no uso dessas
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novas tecnologias, mas se esforcam para se adaptarem
a elas (LUZ, 2009).

Partindo dessas incursoes, Varios
guestionamentos afloram e formam a base para a
pesquisa que resultou neste artigo: Quais metodologias
sao utilizadas em sala de aula pelos professores do 8°
ano do ensino fundamental para que seus alunos se
apropriem das tecnologias da educacdo como
ferramenta de ensino e de aprendizagem? E para
fundamentar teoricamente esta nossa pesquisa,
aprofundamos varios aspectos da formacao inicial e
continuada de professores e, neste artigo, trazemos um

recorte desta questao tedrica de forma mais ampla.

Dessa forma, a metodologia escolhida foi a
qualitativa, do tipo descritiva e explicativa, um estudo
transversal. Assim, discutiremos, neste artigo, alguns
aspectos da formacgéo do professor na era digital e, para
isso, dividimos o texto em quatro partes. Iniciamos com
a questdo da formacéao do professor, um quadro geral de
como vem se constituindo essa formacdao frente a esse
cenario tecnologico. Na sequéncia, trazemos a
importancia da tecnologia no processo de ensino, para
gue os professores possam tratar das formas de ensinar
e aprender por meio da internet e da escola, enquanto
um espaco institucional para a utilizacdo de tecnologias
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no contexto educacional. No subitem - o professor na era
tecnoldgica - discutiremos a necessidade de se ampliar
0 acesso as informacdes e a velocidade de comunicacéo
com o uso de tecnologias digitais como o computador e
a internet no espaco escolar e, nele, os professores e
alunos. Em - a tecnologia e educacao e 0s processos de
aprendizagem - tratamos de discutir os desafios quanto
a utilizacédo do computador e as vantagens pedagdgicas
dessa utilizacdo até a integracdo das tecnologias nas

instituicdes educacionais.

Nas consideracfes finais, ao - averiguar as
metodologias e os recursos tecnoldgicos da educacao
utilizados como ferramentas de ensino e aprendizagem
digital em sala de aula pelos professores do 8° ano do
ensino fundamental - podemos apontar uma realidade
na qual os professores e 0s alunos ndo encontram, na
escola, uma infraestrutura de base, como laboratério de
informatica, desativado por falta de manutencéo; falta de
sinal de internet na sala de aula, o que dificulta planejar
metodologicamente  recursos tecnolégicos como
ferramentas que, além de auxiliar no planejamento
didatico, sao ferramentas que poderiam contribuir para
0 desenvolvimento de aulas mais dinamicas,

motivacionais e interativas, as quais contribuem para o
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desenvolvimento cognitivo dos alunos que, na falta

destas, necessitam recorrer aos livros didaticos.

A QUESTAO DA FORMACAO DO PROFESSOR

Ao se pensar nas alteragbes que a adocgao das
novas tecnologias promove na pratica docente, faz-se
necessario refletir sobre a pessoa do professor e sua
formacdo, a qual ndo se da apenas durante o seu
percurso nos cursos de formacgéo de professores, mas
durante todo o seu caminho profissional, dentro e fora
da sala de aula (TAJRA, 1998).

O Plano Nacional de Educacgéo (2014), em sua
meta 15, confere aos sistemas de ensino a
responsabilidade de implantarem uma politica nacional
de formacéo dos profissionais da educacao, em sintonia
com o previsto no art. 61 da Lei n 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurando que todos os
professores e professoras da educacao basica possuam
formacéo especifica de nivel superior, obtida em curso
de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.
Ainda com relacdo a meta 15, constante no PNE
(BRASIL, 2014), é oportuno destacar a estratégia 15.4,
a qual trata da reforma curricular dos cursos de

licenciatura e da necessidade de preparar o professor
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para trabalhar com as tecnologias da informacéo e
comunicacao, inserindo-as nos processos de ensino e

de aprendizagem.

A preocupacao com a insercao das tecnologias
da informacdo e comunicacdo ndo € recente e, como
destacado anteriormente, vem sendo tema em
diferentes documentos que orientam a educacgéo
nacional, a exemplo da Resolucdo 2/2017 do Conselho
Nacional de Educacéo, a qual instituiu a Base Nacional
Comum Curricular - BNCC, documento elaborado com a
finalidade de nortear os curriculos em todo o territorio
nacional, no qual a tecnologia volta a ser destaque,
sendo incluida como uma das dez competéncias a

serem desenvolvidas nos alunos deste século XXI.

Em sintonia com a BNCC, em 2019 foi aprovada
a Resolucdo 2/2019, a qual define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de
Professores para a Educacdo Basica e institui a Base
Nacional Comum para a Formacao Inicial de
Professores da Educacdo Basica (BNC - Formacéo),
ratificando, novamente a importancia da insercdo das
tecnologias nos processos de ensino e de
aprendizagem, bem como a necessidade de que elas

sejam incluidas no processo formativo do professor.
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E mister que o profissional tenha tempo e
oportunidades de familiarizacdo com as novas
tecnologias educativas, suas possibilidades e limites
para que, na pratica, possa fazer escolhas conscientes
sobre o uso das formas mais adequadas ao ensino de
um determinado tipo de conhecimento, em um nivel de
complexidade, para um grupo especifico de alunos e no
tempo disponivel. A diferenca didatica ndo esta na
utilizacdo das novas tecnologias, mas na compreensao
das suas possibilidades. Mais ainda, na compreenséao
da l6gica que permeia a movimentacao entre os saberes
no atual estagio da sociedade tecnoldgica (ALMEIDA,
2001). E no contexto escolar que os conhecimentos
adquiridos sdo colocados em prética e € nesse espaco
gue sao (re)contextualizados e (re)significados. Na sala
de aula, no cotidiano escolar, emergem as duvidas, 0s
questionamentos, as novas ideias. Sanar duvidas,
qguestionar ac¢bes, modifica-las, discutir novas ideias,
tudo isso implica um processo continuo de formacéao de
professores. Reconstruir um referencial pedagogico que
dé suporte a uma nova pratica profissional € um
processo que requer rupturas. Assumir uma nova
postura como professor (de transmissor do
conhecimento para mediador da construgcdo de um

conhecimento culturalmente construido e
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compartilhado), adotar uma nova metodologia
(envolvendo um novo instrumento cultural), criar formas
diferentes de trabalhar os conteddos (formas que
privilegiem o0s aspectos cognitivos) sao fatores que
determinam a (re)significacdo das praticas educativas
instituidas (PRETTO, 1999).

Cada docente pode encontrar sua forma mais
adequada de integrar as varias tecnologias e
procedimentos metodolégicos, mas também ¢é
importante que amplie suas possibilidades, que aprenda
a dominar as formas de comunicacéo
interpessoal/grupal e as de comunicacao
audiovisual/telemética. Nao se trata de dar receitas,
porque as situacbes sdo muito diversificadas. E
importante que cada docente encontre 0 que o ajuda
mais a sentir-se, a comunicar-se e a ensinar bem, para
ajudar os alunos a apreender melhor. E importante
diversificar as formas de dar aula, de realizar atividades,
de avaliar (MERCADO, 2002). Segundo aponta Paiva
(2013), os projetos de formacdo de professores em
nossas universidades ainda ndo atendem ao inciso VI do
art. 2° da Resolugao n° 2/2002, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacéo de professores
da Educacao Béasica. Essa resolucéo ja alertava para a

necessidade de preparar o professor para o uso de
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Tecnologias da Informacdo e da Comunicagéo (TIC) e
de metodologias, estratégias e materiais de apoio
inovadores. Diz a autora: “O que vemos sao acgdes
isoladas e iniciativas de alguns profissionais que adotam
a tecnologia em suas praticas pedagogicas e

empreendem agodes de difusao” (p.7).

Os trabalhos de autores como Kay (2006),
Kessler (2006), Hanson-Smith (2006) e Reinders (2009)
demonstram que é crescente a preocupagdo com a
formacdo dos professores no que concerne a
apropriacdo da tecnologia. Kay (2006) investigou 68
artigos que discorrem sobre a integracédo de tecnologia
na formacdo pré-servico de professores e fez um
levantamento das 10 estratégias mais mencionadas
quando o assunto € o ensino da tecnologia nos cursos
de formacdo de professores. O estudo verificou que
(44%) refere-se a integracdo de tecnologia em todas as
disciplinas do curso. Essa estratégia tem a vantagem de
envolver os futuros professores em aprender com o
computador e nao sobre ele. Depois vem a abordagem
multimidia (37%), a qual inclui, dentre outras atividades,
a insercdo, no curriculo de disciplinas, do uso de videos
e portfolios eletrénicos. Em terceiro lugar (31%), é
mencionado o foco na formacédo do corpo docente do

préprio curso. Segundo Kay (2006), o objetivo é
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incrementar o uso da tecnologia, de forma geral, nos
programas de formacéo de professor, pois se 0 proprio
corpo docente ndo comprar a ideia, fica dificil motivar os
professores em pré-servico. Em quarto lugar, vem a
oferta de uma Unica disciplina com o foco em varias
habilidades basicas (29%), fornecendo um panorama
geral. Apesar de haver vantagens nessa estratégia, Kay
considera que a desvantagem é o ensino de forma
isolada sem uso das TIC em contexto de pratica real. A
demonstracdo de como usar a tecnologia aparece em
quinto lugar (27%); em sexto (25%), vem a colaboracéo
entre professores em pré-servico, professores

orientadores e corpo docente. (PAIVA, 2013, p. 10)

A experiéncia pratica com a tecnologia aparece
em 19% dos artigos, e a expectativa é a de que 0s
futuros professores experimentem preparar aulas com
insercao da tecnologia e que aprendam fazendo. Os trés
menos citados foram a oferta de mini-oficinas (18%), a
melhora de acesso a software, hardware e/ou suporte
(14%) e o papel de professores orientadores (13%). De
fato, a oferta de minicursos pode ajudar os professores,
mas 0 acesso a tecnologia € fundamental. Em alguns
artigos investigados por Kay (2006), havia mencao a

instituicbes que fornecem laptops e software aos futuros
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professores, 0 que constitui uma importante agéo de

inclusdo.36

A IMPORTANCIA DA TECNOLOGIA NO
PROCESSO DE ENSINAR

A Internet eclode no Brasil na década de 1980 e
chega as escolas na segunda metade da década de
1990, proporcionando novas possibilidades de se
pensar formas de ensinar e aprender, além de abrir um
leque de caminhos para os professores em sua pratica
pedagdgica. E é no espaco institucional que o professor
comeca a colocar em pratica sua formacéo didatica e
pedagdgica para a utilizacéo de tecnologias no contexto
educacional. Nesse contexto, o educador encontra-se
inserido em um emaranhado de conexdes cujo centro €
movel e flexivel. Ndo ha a tecnologia Ideal para ser
utiizada, nem uma forma Unica de utilizacdo dos
recursos tecnologicos, mas um leque de oportunidades
educativas que as diferentes tecnologias revelam,
cabendo ao professor adequa-las as necessidades e

especificidades da escola e do alunado com que atua.

36Maiores informacdes: PAIVA, V. L. M. O. A formacéo do professor
para uso da tecnologia. In: SILVA, K. A.; DANIEL, F. G.; KANEKO-
MARQUES, S. M.; SALOMAO, A. C. B. (Orgs) A formacédo de
professores de linguas: Novos Olhares - Volume 2. Campinas, SP:
Pontes Editores, 2013. p. 209-230.
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Entretanto, para que tais adapta¢cbes possam se
efetivar, € necessario que o professor tenha dominio
gquanto as possibilidades de uso da tecnologia na
educacdo. Assim, é esperado que o professor esteja
preparado para interagir com a tecnologia no ambiente
escolar e que estimule e facilte a difusdo das
ferramentas e recursos tecnolégicos, além da
elaboracao de planejamento pedagogico especifico, de
acordo com a disciplina e o nivel escolar dos alunos,
avaliando as possibilidades da utilizacdo de softwares
nas atividades pedagodgicas. Espera-se, deste modo,
que o professor, em sua formacédo pedagdgica, tenha
aprendido a utilizar ferramentas e recursos tecnolégicos
como processador de textos, editor de desenhos,
planilhas eletrdnicas, banco de dados, Multimidia e
Internet, entre outras, e que eles — ferramentas e
recursos — possibilitem o desenvolvimento de novas
competéncias e habilidades por parte dos alunos e

professores em suas praticas pedagdgicas.

A formagédo do professor deve prover condi¢cdes
para que ele construa conhecimento por meio das
tecnologias educacionais, entendendo por que e como
integrar essas ferramentas e esses recursos
tecnolégicos em sua pratica pedagogica, superando,

inclusive, barreiras de ordem politica, social, cultural,

230



administrativa e pedagogica. Assim, espera-se criar
condicBes para que o professor saiba recontextualizar
tanto o aprendizado como as experiéncias vividas
durante a sua formacao para a realidade de sala de aula,
compatibilizando as necessidades dos alunos aos
objetivos pedagdgicos das instituicdes de ensino e dos
professores que também buscam propor 0S seus
objetivos a serem atingidos. Assim, compete ao
professor inteirar-se das tecnologias e adequar-se a elas
para atender a uma demanda profissional na era da

sociedade do conhecimento.

O PROFESSOR NA ERA TECNOLOGICA

Com o advento das tecnologias digitais
(computador e internet), h4 uma ampliacdo ilimitada
guanto ao acesso as informacdes e a velocidade com
gue a comunicacdo acontece entre os mais diversos
sujeitos, em especial, entre os professores, alunos e
toda a comunidade educativa. Tais ferramentas, quando
utilizadas na educacdo, tém faciltado o acesso ao
conhecimento a um numero de pessoas sempre maior e
de forma virtual. Nesse sentido, a tecnologia rompe
fronteiras de tempo e de espaco, e as instituicbes
educacionais reagem as inovagdes que advém das TIC,

procurando adaptar-se as atuais exigéncias do contexto
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social e tecnoldgico desta era digital e dos beneficios por

ela possibilitada. Para Moran, Masetto e Behrens (2000,

p. 08),
A utiizacdo desses  multiplos
mecanismos de comunicagdo no
campo educacional, através da
internet (e-mail, chats, news, web-
conferéncias, féruns) amplia as
possibilidades da aprendizagem
dinAmica e participativa, tanto por
meio presencial como a distancia,
transpondo o conceito tradicional de
tempo e espago e estabelecendo
novas pontes entre o estar juntos
fisicamente e virtualmente.

Com isso, apontam Moran, Masetto e Behrens
(2000) que o conhecimento tecnoldgico provoca
desafios no plano da acdo docente. O avanco constante
da tecnologia, sua influéncia e inclusdo no cotidiano
escolar, tornam-se desafios para o professor. Tudo isso
vem exigindo dele uma nova postura profissional,
inclusive atrelada a melhoria dos padrdes de qualidade
na educacdo. Assim, a educacao € convocada a revisar-
se, a instituir novas praticas, a consolidar boas
experiéncias e, nesse contexto, os professores sao os
principais atores mobilizados a apresentar respostas a

esses processos de mudancas.

Carrara (2019) aponta ndo ser mais possivel

ensinar do mesmo modo como se ensinava no século
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passado. O aluno deste século € digital, constréi o
conhecimento utilizando as midias disponiveis dentro da
escola, se ela o permite, ou fora da escola, dado que o
conhecimento advindo das vivéncias sociais e
cotidianas se ampliou face aos estimulos e a facilidade
de receber e trocar informacdes. Os meios de
comunicacao e as redes sociais alargaram o repertorio
de informacgdes, colaborando, juntamente com as
instituicées formais de ensino, para a formacéo pessoal
e coletiva dos agentes no contexto da sociedade em que
vivem e interagem. Como afirmam Moran, Masetto e
Behrens (2000), a educagéo € um “dos mais poderosos
instrumentos de mudancga” e para que ela cumpra esse
seu papel social € importante que esta seja,

permanentemente, compreendida enquanto tal.

Assim, torna-se exigéncia que o professor saiba
gerenciar a aprendizagem de seu aluno, que desenvolva
sua habilidade para a pesquisa, expressao,
relacionamento e reconhecimento. Ao professor cabe a
funcao de tornar a sala de aula um espaco de reflexdes,
de forma a preparar seus alunos para se situarem no
eclético e multifacetado mundo apresentado pela era da
informacéo, da globalizacéo e da rede. As tecnologias e
a educacgao devem caminhar numa mesma diregéo, uma

vez que os individuos que frequentam as escolas e 0s
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espacos educacionais sdo os mesmos que dialogam, se
relacionam, aprendem e se comunicam através das
redes de comunicacdo disponiveis pela internet. Ha
uma pressao exercida pelas tecnologias educacionais
gue incide ndo somente no espaco educacional, mas no
espaco propulsor do conhecimento, do desenvolvimento
do saber e vocacionado para a formacdo de
competéncias (MORAN, MASETTO e BEHRENS,
2000).

No contexto educacional, idealiza-se um
professor que esta permanentemente atualizado com o
conteudo da sua disciplina, que seja inventivo e
inovador, que tenha a capacidade de estimular a
autonomia, a criatividade, o raciocinio e a criticidade de
seu aluno, sem perder de vista a capacidade de ser
sensivel aos ritmos e as expectativas dele. Dizem
Moran, Masetto e Behrens (2000, p. 10):

O professor mobiliza os alunos no
sentido da construcdo de significados
para 0os conhecimentos que lhes sédo
apresentados, a fim de que estes se
sintam motivados a trocar suas
experiéncias, registrarem suas
descobertas e compartilharem suas
impressdes com a turma, se tornando

participantes ativos na dindmica da
sociedade em que estdo inseridos.
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Nesse cenario tecnoldgico, o professor precisa
estar atento ao futuro, antecipando os desafios que vao
surgindo. Tem que estar conectado com as propostas
pedagogicas, envolvendo-se com elas e se apropriando
delas para se dedicar a sua pratica pedagdgica no
espaco escolar. A dinamica e a abordagem tecno-
pedagogica do professor em sala de aula, sob muitos
aspectos, procura dinamizar as interagcdes entre 0s
alunos entre si, entre o professor e o aluno, ou mesmo,
entre o aluno e o professor e as tecnologias. Em outras
palavras, ao se planejar um conteddo com um tempo
destinado para o desenvolvimento de cada aula, ajuda a
construir o novo conhecimento, seja por meio da
apresentacao do contetdo, ou dos meios utilizados para
a manutencao da motivacao por parte do aluno. O papel
e a postura do professor passam a ser de um
influenciador, e ndo a de ser somente um sujeito com
determinados atributos pessoais. Ele representa,
também, o projeto pedagoégico da instituicdo escolar,
que é buscado no dia a dia da escola e pela acao
educacional que exerce no magistério. Uma cultura de
formacao de professores voltada para a utilizacdo de
recursos e ferramentas tecnolégicas pode ser um
caminho rumo a formalizacdo de habilidades e

competéncias para acompanhar as mudancas que
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repercutem diretamente na sua pratica pedagogica, ao
mesmo tempo em que as instituicbes educacionais
devem ser (re)estruturadas tecnologicamente para
atender a essas questbes (MORAN; MASETTO;
BEHRENS, 2000).

A TECNOLOGIA, A EAD E A EDUCACAO NA ERA
TECNOLOGICA

A tecnologia faz parte do fazer pedagogico na
medida em que o processo de escolarizacdo vai
atingindo um contingente cada vez maior de pessoas e
se institucionaliza. Assim, a presenga da tecnologia nos
processos de ensino e de aprendizagem torna-se cada
vez mais marcante no ambiente escolar. Como afirma
Sancho (1998, p. 34),

O préprio espaco escolar, a estrutura
fisica da escola, a sua arquitetura, a
sua divisdo em salas de aula, em anos
de escolaridade, em um determinado
curriculo, que remete a escolhas
tecnoldgicas. Podemos dizer,
portanto, que o trabalho escolar € um
trabalho permeado pela tecnologia
ou, se quisermos, pela técnica. Mas
essas tecnologias ndo estdo ligadas
exclusivamente aos instrumentos, sdo
por esséncia tecnologias sociais, pois
expressam uma determinada cultura.
Ao optarmos por usar uma ou outra
tecnologia, realizamos escolhas e
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essas escolhas sdo historicas e
culturais.

Para Sancho (1998), a acéo técnica de propor um
novo curriculo produz modificagdes nos instrumentos
escolares, para além das mudancas fisicas, estruturais
e organizacionais da escola. Assim, para se consolidar
novas formas de garantir o controle e a visibilidade das
acOes desenvolvidas pela instituicdo escolar, a partir de
mecanismos diferenciados como a incorporacdo de
tecnologias e demais artefatos tecnoldgicos, vao
demandar  pesquisas sobre a criagcdo, ©
desenvolvimento, as metodologias e a avaliacdo desses
meios e materiais nos espacos educativos. Dentro
dessa premissa € que se destacam, segundo Sancho
(1998), os equipamentos que tanto podem ser um
quadro-verde como um livro, um retroprojetor, um
laboratorio de ciéncias e um computador. E, a0 mesmo
tempo, comeca-se a falar de um curriculo que enfatiza a
importancia de uma educacao escolar adequada a atual

“era tecnoldgica” (grifo da autora).

Para definir o campo de abrangéncia da
tecnologia educacional, Litwin (1998), nos diz que as
tecnologias educacionais, o0 desenvolvimento, a
organizacdo, a categorizagdo e a interpretacdo do

mundo nos fornecem algumas discussfes, como a da
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tecnologia da informagdo e da comunicagdo, entre
outras, que modificam o curriculo escolar. No entanto,
o0 campo da tecnologia educacional esta sempre em
mudanca, sendo necessario que se reconceitualize,
constantemente, sua influéncia e/ou percepgao, a partir
de pesquisas na area, as quais servem como subsidio

para ampliar a definicdo do seu campo conceitual.

Pablo Pons (1998), nessa mesma linha de
pensamento, constata que os desafios colocados para a
educacdo remetem a configuracdo de novas
necessidades tecnolégicas para os professores, as
guais envolvem a organiza¢ao das escolas, o projeto de
materiais educativos, a elaboracdo de projetos
curriculares e a utilizacdo de modelos qualitativos de
pesquisa a partir de novos conceitos. Pablo Pons (1998,
p. 66) também sugere que o dominio das vertentes
tecnolégicas do professor seja considerado enquanto
‘um traco profissional” que assimila uma bagagem
conceitual, a da experiéncia, pela qual resolve um
namero crescente de situacdes reais. Assim, podemos
falar sobre uma perspectiva social da tecnologia
educacional que, disseminada e dinamizada pela
televiséo, pela internet, pelo video e pela introducéo dos
computadores nas escolas, enquanto ferramentas

pedagodgicas, vem ampliando esse debate. Essa
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perspectiva envolve projetos e o desenvolvimento de
procedimentos e de materiais para 0s processos de
ensino e de aprendizagem, a formacéo de professores
no uso de principios e de préticas tecnoldgicas e
educacionais, em especial quando estes engendram
avaliacdes de procedimentos e de materiais produzidos,
além de capacidades técnicas dos meios que ajudam a
tracar novos contornos para as principais tendéncias
tedricas sobre a relacdo entre tecnologia e educacéo,
com um movimento que se inicia centrado em processos

de ensino e de aprendizagem.

Carrara (2019) aponta, em sua pesquisa, que vao
nessa mesma linha os estudos realizados por Frederic
Skinner (1904-1990) sobre o condicionamento operante
aplicado ao ensino programado como dinamizadores da
area da tecnologia educacional. Essa concepcgdo €
constituida pelo associacionista do conhecimento e da
aprendizagem e baseia-se na teoria do conhecimento
empirista, ou seja, 0 conhecimento é alcancado
“mediante associagao de ideias, seguindo os principios
da semelhanga, continuidade espacial e temporal e
casualidade” (POZO, 1998, p. 23). O principal
representante dessa concepc¢ao é o filosofo inglés David
Hume (1711-1776), o qual afirma ser esse

conhecimento formado por impressodes e ideias, em que
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as impressdes sdo dados primitivos recebidos pelos
sentidos e, as ideias, copias que a mente recolhe dessas
impressdes. Assim, o conhecimento origina-se das
sensacgdes, pensamento corroborado pelo também
filosofo inglés John Locke (1632-1704), empirista como
Hume, o qual afirma que o conhecimento se da pela
experiéncia sensorial (OLIVEIRA, 2019).

O desenvolvimento das tecnologias da educacéo
trouxe alguns desafios quanto a utilizacdo do
computador na sala de aula e as vantagens pedagdgicas
dessa utilizacdo. Também outras questdes relacionadas
ao uso do computador no meio educacional tornam-se
os grandes desafios de pesquisa dos diversos tedricos
gue investigam os meios na escola. Segundo Ponte
(2000), as investigacdes ligadas aos aspectos das TIC
proporcionaram formas mais eficazes de atingir os
objetivos educacionais a partir de novas formas de
aprendizagem e novos modelos de atividades
pedagdgicas. O autor também aponta para as
dificuldades que enfrentamos ao investigarmos as TIC
na Educacdo, bem como o quao complexo é pesquisar
e trabalhar nessa area. E como o professor e/ou o
educador dificilmente tem a formacéo suficiente para
adentrar na educacéo da era tecnologica e ou digital, ja

gue tem dificuldade para dar conta do trabalho escolar
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concreto em si e a influéncia das TIC sobre a forma de
organizacdo escolar, as investigacées conduziram 0s
pesquisadores a novos temas sobre o modo de
utilizagédo das tecnologias educacionais nas escolas, o
que, na verdade, € o reflexo dos objetivos educacionais
gue regem nossa acao. Sejam elas relacdes entre aluno
e saber, entre professor e aluno, entre computador e
contetdo, enfim, todos os temas que Ponte (2000)
aponta sdo de suma importancia para se organizar a
vida escolar ativa. Segundo ele, ao fazer uma analise
desses temas, constatou que o0 centro dessas
investigacbes sao as possiveis oportunidades que as
tecnologias da educacdo podem oferecer aqueles que

trabalham na area da educacao.

Salomon (2012) afirma que a introducdo da
tecnologia em sala de aula deve estar diretamente
relacionada a qualidade da aprendizagem como
resultado do uso da tecnologia, ou seja, a verificacdo
quanto a mudanca no desempenho do aluno em relagéo
a utilizacdo da tecnologia. E em se observando que o
avanco da tecnologia da educacédo possibilita o
aprendizado cooperativo, também verificamos que os
efeitos da tecnologia em si também produzem saber e
conhecimento. Melhor ainda, a construcdo do

conhecimento também pode ocorrer por meio dos
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efeitos das tecnologias como sendo as mudangas mais
duradouras ou o residuo cognitivo que permite ao aluno
resolver problemas mais criticos, com maiores
questionamentos. Portanto, é com o0s elementos
tecnologicos mais apropriados e usados pelos alunos na
interacdo, como aliados da educacdo, que O
conhecimento pode ser construido de forma mais
significativa. O autor alerta também para “o que
realmente importa que sdo os efeitos gerados a partir do
uso da tecnologia, ou seja, o0 residuo cognitivo a longo

prazo” (SALOMON, 2012, p. 525).

Ja Valente (1993, 2003) e Fagundes (2005)
alertam, a partir de suas investigacdes, que mesmo
sendo necessarios investimentos em tecnologia
educacional para ampliar e melhorar a qualidade da
educacdo, esses nao sao suficientes se somente
enfocarmos um dos aspectos da questao - a tecnologia.
Isso significa dizer que ndo basta colocar o aluno em
contato com uma grande quantidade de informacéao,
pois isso pode representar um retrocesso, em vez de

transformar o sujeito e o meio.

A grande vantagem proporcionada pelo uso de
computadores na educagdo é a sua possibilidade de
provocar mudancas no paradigma pedagdgico, isto é,

utilizar o computador como um desencadeador de
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mudangas na forma de organizar e entender o0s
processos de ensino e de aprendizagem que, até entao,
estavam muito centrados na aprendizagem, no colega e
no controle dos processos. Desse modo, o aluno tornou-
se o sujeito da aprendizagem que se da por um processo
de construcdo de conhecimento e de saber, a partir de
seu engajamento intelectual com o meio. Em outras
palavras, para o0s autores acima mencionados, 0
computador é uma ferramenta que permite explicitar o
raciocinio do aluno, ajudando-o a refletir sobre suas
ideilas e conceitos, posicdo tedrica também
compartilhada por Perrenoud (2000), quando destaca a
mudanca de paradigma que as TIC desencadeiam e, ao
mesmo tempo, oportunizam aos hativos digitais
mudancas que ndo s6 abrangem as tecnologias como
tal, mas também a propria aprendizagem dos sujeitos:
Trata-se de passar de uma escola
centrada no ensino (suas finalidades,
seus conteudos, sua avaliacdo, seu
planejamento, sua operacionalizagédo
sob forma de aulas e de exercicios) a
uma escola centrada ndo no aluno,
mas nas aprendizagens. O oficio do
professor redefine-se: mais do que
ensinar trata-se de fazer aprender.

(PERRENOUD, 2000 p. 139) (grifos
do autor).
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Valente (2003), por sua vez, apresenta sua
concepcao sobre o uso dos computadores na educacao,
a partir da necessidade de se utilizar e proporcionar ao
aluno as condi¢cdes para que ele possa realizar um
trabalho intelectual que envolva o seguinte ciclo:
descricdo-execucao-reflexdo-depuracédo-descricao, isto
€, um “ciclo reflexivo”, que permita ao aprendiz dar um
salto de qualidade nas suas aprendizagens. Suas
pesquisas tém como base as potencialidades da
linguagem Logo de programacao, desenvolvida por
Papert (1994), a qual possibilita uma série de aplicacbes
por meio da criagdo e do uso de Ambientes Virtuais de
Ensino e Aprendizagem (AVEA), enriquecidos por
bancos de dados, graficos, simulacGes, além de o
préprio aluno poder controlar e estabelecer o ritmo de
sua aprendizagem. Papert € outro pesquisador que, em
seus estudos, realizados principalmente no MedialLab
(MIT), analisou a influéncia do computador na
aprendizagem das criancas. Ele destaca a importancia
dos programas computacionais na formalizacdo do
pensamento, ou seja, “a construgdo que ocorre ‘na
cabeca’ com frequéncia, mas ocorre, especialmente, de
modo venturoso, quando o aprendiz constrdi 0 seu saber
apoiado pela construcdo de um tipo de saber mais
dialogado”, isto &, por meio de um saber que “[...] pode

ser mostrado, discutido, examinado, sondado e
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admirado” (PAPERT 1994, p. 127). Segundo ele, a
crianca tem que entender 0S seus processos de
pensamento muito mais do que aprender determinados

conteldos.

Apesar de esses pesquisadores apontarem
possibilidades cognitivas que s&o disponibilizadas via
utilizagdo do computador no ambiente educacional,
constatam, igualmente, que o0 mesmo conteudo
padronizado, hoje transmitido pelo professor na sala de
aula, passa a ser distribuido por meio de softwares
educativos, Internet ou CD-ROM. Observa que, no geral,
o aluno continua a ser o receptor de informacgdes e 0
professor o de distribuidor de contetdos, o0 que agora é
executado pela tecnologia (software e redes de
comunicacgdo). Porém, na EaD, o aluno é aquele que
pode acessar, depurar (selecionar), reescrever e
publicar seu saber, mas isso depende de como ele se
relaciona com a tecnologia. O processo de aprendizado
do aluno pode ser resumido em ler ou ouvir, ou em
interagir, dialogar, discutir o saber a ser construido e/ou
elaborado. As dificuldades decorrentes para se
estabelecer a forma mais adequada para 0 uso
pedagogico do computador na escola ndo sao
exclusivas do nosso pais e nem sao determinadas pela

nossa realidade social e econémica. Elas perpassam,
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em maior ou menor grau, as experiéncias de outros
paises. Por exemplo, McConnel (1994) denuncia que na
comunidade universitaria inglesa o acesso a Internet €,
muitas vezes, utilizado como um meio para distribuicao
do material instrucional tradicional (notas de aula,
estudos de caso) a um custo mais baixo. No entanto, o
acesso a esses documentos é relacionado como uma

das principais vantagens da Internet.

Os autores acima mencionados alertam ainda
que, para se realizar um bom trabalho pedagégico com
o envolvimento da tecnologia digital, € necessério que
os softwares utilizados contenham  algumas
caracteristicas basicas, entre as quais: favorecam a
construcdo do conhecimento em vez de sua simples
reproducdo; deem énfase ao trabalho cooperativo;
possibilitem a interdisciplinaridade, entre outras.
Portanto, poderiamos dizer que a questdo que se esta
discutindo é como ndo utilizar meios novos para
continuar implementando praticas pedagdgicas

tradicionais.

Véarios autores (LION, 1998; SANCHO, 1998,
2006; ROIG, 2007) dedicam-se, com maior énfase, a
partir da metade dos anos 90 do século XX, a pesquisar
as opinides e as avaliacbes de professores sobre os

meios de ensino. Entre as conclusdes de algumas
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dessas pesquisas, salientamos a de que a maioria dos
professores € favoravel a utilizacdo de meios no
processo pedagodgico, mas sao criticos sobre a
possibilidade do seu uso generalizado na escola e,
principalmente, quando essa tecnologia envolve o
computador. Considera-se, ainda, que os efeitos dos
meios sobre as aprendizagens dos alunos sao positivos
e demonstram preocupacdo com as mudancas que
essas tecnologias possam trazer para o trabalho

docente.

A resisténcia do professor em utilizar o
computador como auxiliar do seu trabalho pedagdégico
estad também presente nos resultados dessas pesquisas
e engloba dois aspectos: um deles é que muitos desses
professores se sentem despreparados para realizar um
trabalho docente utilizando o computador. Estdo
constantemente adiando o “confronto”, esperando o
momento em que terdo tempo para fazer todos os
cursos considerados necessarios ou, ainda, a compra
de um computador ou outras justificativas plausiveis. O
segundo aspecto envolve os professores que rejeitam a

nova tecnologia de forma definitiva, isto €,

agueles para quem o uso de qualquer
tecnologia  (instrumento, sistema
simbdlico ou organizador) que eles
nao tenham usado desde pequenos e
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tenha passado a fazer parte da sua
vida pessoal e profissional representa
um perigo para aqueles valores que
eles tém. (SANCHO, 1998, p. 43).

O estudo coordenado por Pelgrum (2001) sobre o
uso das tecnologias na educacdo e o0s principais
obstaculos a sua utilizagédo, realizado em 24 paises,
analisa depoimentos que, para além de outras razdes,
assentam o fraco uso das tecnologias em trés aspectos:
0 numero insuficiente de computadores disponiveis nas
escolas, a falta de acesso a Internet e as poucas
competéncias dos professores na utilizacdo das
tecnologias. Um dos dados, referente a Portugal,
demonstra que 49% dos professores que atuam nos
niveis iniciais de ensino daquele pais nunca
frequentaram cursos de formacgao para atuar com esses

meios.

A pesquisa aponta, ainda, para a importancia da
discusséo e da utilizacdo das tecnologias na formacéo
inicial dos professores como mecanismo de superacao
das dificuldades e ampliacdo do uso das tecnologias nos
processos pedagogicos. A integracdo das tecnologias
nas instituicbes educacionais tem sido alvo de varios
estudos e pesquisas que englobam questdes que vao da
alfabetizacdo tecnologica de professores e alunos aos

conceitos e preconceitos sobre as suas caracteristicas e
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potencialidades, passando pelas percepc¢des sobre elas,
pela relacéo entre tecnologias e criatividade e pela sua
visibilidade nos curriculos escolares. Certo consenso
gue encontramos entre essas investigacoes diz respeito
a conclusdes que, apesar de apresentarem resultados
por vezes contraditorios, apontam para uma mudanca
na concepcdo do ensino, na apresentacdo dos
conteldos e na concepc¢do das atividades escolares

realizadas.

CONSIDERACOES FINAIS

A chegada das tecnologias educacionais nha
escola constr6i novas relagbes, inclusive as que
adentram o mundo da informacédo e da comunicacéo
com muita velocidade, de forma que os saberes e o0s
conhecimentos também possam chegar de forma mais
significativa. Assim, as tecnologias extrapolam os muros
da escola e estdo presentes nas relagdes familiares, nas
relacfes de amizade, nas relacfes sociais, nas relacoes
culturais, econbmicas e até politicas, ou seja, no
cotidiano da vida de alunos, professores, gestores e da
prépria comunidade escolar. A insercéao das tecnologias
digitais nas instituicdes escolares ainda é timida e/ou

emergente. Mas também ndo € benéfico usar as

ferramentas digitais como mera forma de “divertir” ou
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“‘modernizar” a aula, sem que haja uma necessidade real
e uma finalidade pedagdgica clara para todos os

envolvidos.

Portanto, ao se pensar o planejamento dos
conteudos e de sua relacdo com as tecnologias
educacionais, faz-se necessario reorganizar 0S
objetivos, de sorte que eles levem a um fim pedagogico,
com uma intencionalidade que esteja vinculada aos
processos de ensino e de aprendizagem. Desse modo,
as novas tecnologias permitem aproximar alunos e
professores, o0 que pode ser potencializado pela
utilizacao de imagens, videos, aplicativos e ferramentas
digitais que apresentem um grande potencial
pedagdgico, j& que ampliam o trabalho do ensino e da
aprendizagem. O professor deve reconhecer as
tecnologias como ferramentas de ensino e
aprendizagem, conhecer e entender a linguagem virtual
como uma nova forma de comunicacéo, saber utilizar o
computador e as ferramentas que este possui para que
se garanta a sua aplicabilidade. Do mesmo modo, faz-
se necessario que o professor saiba manusear 0s
programas e todos os softwares, entre outros recursos
gue neles existem e que garantam o atendimento dos
usuarios em suas necessidades educativas e

tecnolégicas. Como exemplo, temos editores de texto,
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softwares que ajudam a criar slides, a utilizar planilhas
etc. Esses recursos também precisam ajudar a
reconhecer novas possibilidades de ensino e de
aprendizagem a partir do uso do telefone celular,
fomentando, assim, a utilizacdo de aplicativos que
estejam relacionados aos conteudos sendo
desenvolvidos em sala de aula, garantindo que o
telefone celular também possa ser usado para fins
pedagdgicos.

Os nascidos digitais estdo acostumados a se
comunicar por meio de ferramentas e recursos
tecnolégicos. O professor deve aproveitar essa
informacéo, conduzindo o aluno a transforma-las em
conhecimento; o contato com novas linguagens
aproxima o contetido escolar do aluno. Isso significa que
o0 aluno precisa comunicar-se bem para entender,
analisar e criticar os mais variados tipos de linguagens e
plataformas, o que lhe permite expressar, partilhar
informacdes através do uso das tecnologias com senso

critico.

Resumidamente, entendemos que o0 uso da
tecnologia em sala de aula beneficie professor, aluno,
gestores, pais e toda a comunidade educativa. O
professor, moderadamente, podera orientar seus alunos
a utilizar esses recursos e/ou 0s momentos em que eles
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deverdo ser utilizados em aula. Com isso, o professor
atua como um mediador no espaco escolar, reduzindo a
distracdo causada pelo uso inadequado dos
smartphones, equilibrando, assim, o tempo utilizado
pelos estudantes com seus jogos eletronicos, com a
pesquisa e as demais atividades que envolvam 0 uso
desses dispositivos eletrbnicos, além de orientar os
alunos no uso de fontes confiaveis, contribuindo para o
aumento do seu senso critico. Hoje, temos o0 ensino
hibrido3’ para ajudar a conciliar o uso de ferramentas
digitais com outros materiais. Seja qual for a
metodologia utilizada pela escola, o importante é
implementar o uso da tecnologia de forma clara entre
professores e alunos, minimizando os desafios que
venham a surgir. Dessa forma, os envolvidos nos
processos de ensinar e aprender — professores e alunos
— beneficiam-se e aprendem a usar a tecnologia a seu
favor. De forma geral, podemos inferir que as
tecnologias alteram a forma como o professor
reconhece e compreende as informacdes sobre o
mundo, apontam para uma percepc¢ao da realidade e da
separacao entre o real e o virtual. As tecnologias sao

essenciais no cotidiano da escola e a instituicdo escolar

$’Ensino Hibrido - combina a educacéo tradicional e o uso da
tecnologia para conquistar a personalizacéo do ensino.
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mantém relagfes frageis com a cibercultura na escola;
nao é a presenca do laboratério de informatica, mas as
praticas pedagodgicas que estimulem a cognicdo dos

alunos.

Os recursos tecnolégicos sao essenciais no
cotidiano escolar e a infraestrutura da instituicdo
continua sendo deficitaria, 0 que impacta no
planejamento do professor, mantendo o processo de
ensino-aprendizagem na tradicionalidade. A escola, ao
manter uma relagao fragil com a cibercultura, reforca sua
rigidez. Esta, muitas vezes, compromete a relacdo
professor, instituicdo, alunos, bem como a pratica
pedagdgica e o estimulo & cognicdo. E possivel pensar
na utilizacdo de ferramentas digitais na escola como
apoio a aprendizagem, como um facilitador da
comunicacdo entre professor e aluno, oferecendo
possibilidades de interacdo com o contetudo
desenvolvido, fortalecendo o desempenho do grupo em
relacdo ao objeto de estudo, dentro e fora da sala de
aula. Os professores facilitam esse processo ao
proporcionar a criagdo de conteuddo midiatico e
promover a interagdo com 0s ja existentes; os alunos,
além de dinamizarem o uso de softwares educacionais
e jogos interativos, aumentam a atracao pelas atividades

escolares. Podemos assim concluir que a utilizagéo
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adequada das tecnologias possibilita uma organizagéo
escolar menos centralizada na figura do professor, visto
gue os alunos como nativos digitais possuem o dominio
das ferramentas e tém muita experiéncia para contribuir
e agregar as propostas escolares, como também
oportunizar o didlogo sobre situacbes-problema, que
permeiam o mundo digital. Para Batista, Feltrin & Becker
(2019), os recursos tecnologicos estdo cada vez mais
inseridos no cotidiano das familias e, por isso, podem e
devem ser utilizados no espaco escolar. Igualmente,
colocam os professores em constantes desafios, a
pensar a especificidade de suas éareas do saber
atreladas aos cotidianos multiletrados e multiculturais
emergentes, afirmando a necessidade da insercdo das

tecnologias nas instituicbes escolares.

Nesse cenario, apontamos para uma escola
fragilizada na relacdo com a tecnologia, o que poderia
ser diferente se, de fato, as politicas publicas
investissem na infraestrutura escolar necessaria para a
utilizacdo de recursos e ferramentas tecnoldgicas que
permitam ao professor inovar em sua pratica
pedagdgica. Para isso, a escola precisa ser fortalecida
em sua Iinfraestrutura basica, assim o0 suporte
institucional ndo soO facilitaria e dinamizaria a

comunicacao entre professor e aluno como possibilitaria

254



novas perspectivas didaticas pela interacdo entre os
alunos e o objeto de estudo. Dessa forma, as
tecnologias extrapolam os muros da escola, estdo
presentes nas relacbes familiares, nas relacbes de
amizade, sociais, ou seja, no cotidiano da vida de alunos
e professores. A insercdo das tecnologias digitais na
instituicdo escolar, podemos afirmar, é emergente. E
necessario conhecer a realidade das escolas publicas
brasileiras para ndo cairmos em faldcias que
desqualifiguem ainda mais as lutas dos professores em

servi¢co no Brasil.

As novas tecnologias permitem aproximar 0s
alunos de escolas publicas de realidades e situacdes
com as quais nao poderiam ter contato de outra forma.
A utilizacdo de imagens, videos, aplicativos e
ferramentas digitais apresentam enorme potencial no
trabalho de ampliacdo das oportunidades de
aprendizagem. Nesse sentido, defendemos que
professores e escolas avaliem suas possibilidades e
invistam na utilizagéo e aproveitamento das tecnologias
digitais de que dispéem. O professor deve aproveitar
essa informacéo conduzindo o aluno para transforma-la
em conhecimento. Esse contato com novas linguagens
aproxima o conteudo escolar do aluno. Utilizar-se de

plataformas permite esse desenvolvimento cognitivo,
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aponta a Base Nacional Comum Curricular em duas
competéncias ali citadas, para a tecnologia e a inovacéao,
referindo-se, a primeira, ao uso de linguagens
tecnologicas e digitais e, a segunda, a usar a tecnologia
de maneira significativa, reflexiva e ética. Isso significa
gue o aluno se comunica bem, pois entende, analisa e
critica 0os mais variados tipos de linguagem e as
plataformas, o que lhe permite expressar, partilhar
informacdes através do uso das tecnologias com senso

critico.

Um ensino de qualidade se relaciona diretamente
com o bom uso de todos os elementos presentes em
cada comunidade escolar. E, em grande parte, depende
do cuidado e do financiamento dos 6rgaos responsaveis
pela educacdo publica, que garanta o minimo de
equidade e acessibilidade para todas as comunidades

escolares.

Podemos afirmar, a partir das atuais perspectivas
presentes nos estudos sobre a relacdo entre tecnologia
e educacao, que, apesar de ser necessario, ndo se trata
tdo somente de estruturar as escolas com equipamentos
e proporcionar a alfabetizacdo tecnologica dos
professores e alunos, nem de conectar as escolas as
redes telematicas, mas, sim, de construir projetos

pertinentes, que atendam as particularidades de cada
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cultura, aos estilos pedagoégicos dos professores reais e
nao ideais e que respeitem as especificidades de cada

campo de conhecimento.

Com o cenario de pandemia, em 2020 foi
subtraida de professores, alunos e responsaveis a
escola e a educacgdo, pois vivemos uma situacéo
inusitada. Isso aponta para algumas reflexdes feitas
nessa pesquisa e que culminaram nesse artigo, o qual é
uma contribuicdo para a continuidade da escola e da
educacdo, frente ao distanciamento fisico entre
professor e aluno do espaco institucional, em
decorréncia do isolamento social pela infeccdo do
coronavirus. Com o COVID-19, pais, alunos e
professores viram-se forcosamente orientados para o
uso das tecnologias, a fim de manter o ano letivo ativo,
desde a educacdo béasica até o ensino superior. As
tecnologias, nesse momento, mostraram-se como Unico
recurso para que professores, alunos e familias
mantivessem as aulas programadas e planejadas nesse
ano. Esse cenério aponta, possibilita e desafia a todos
para um aprofundamento sobre a teméatica aqui

discutida com a realizagc&o de novas pesquisas.
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DA PANDEMIA AO “VELHO” MODELO DE
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE

Carolina Mendonca Fernandes de Barros32
Miguel Alfredo Orth39

INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, € crescente 0 numero de
investigacbes desenvolvidas sobre a formacdo de
professores, em diversas areas do conhecimento,
promovidas no Brasil e em diversos paises no mundo.
Contudo, esse interesse no campo de estudo da
formacdo docente s6 comecou a ter uma relevancia
maior a partir da década de 1980, época em que o tema
comecou a experimentar uma crescente expansdo em
termos de pesquisas, muitas delas realizadas com o
incentivo oferecido pelo governo federal, por meio dos
programas de poés-graduacdo que, na €poca,

dedicaram-se a discutir e a aprofundar o tema da

38 Doutora em educacao; Instituto Federal Sul-rio-grandense;
carolinabarros@ifsul.edu.br

39 Doutor em educacdo; Universidade Federal de Pelotas;
miorth2@yahoo.com.br
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formacdo de professores, em especial a formacao
oferecida na modalidade a distancia. Tema este que néao
se esgota na década de 1990 a 2010, ja que, no final de
2019 e ao longo de 2020 intensificou-se, muito em
decorréncia da pandemia desencadeada pelo novo
coronavirus, que desestabilizou o dito “novo normal’,
provocando intensas mudancas na vida da humanidade

em todos os setores, inclusive na educagéo.

Para melhor contextualizarmos essa questao,
retornamos ao final de 2019, quando o primeiro caso de
Covid-19 foi relatado oficialmente, em um paciente
hospitalizado no dia 12 de dezembro, em Wuhan, na
China. A partir desse momento, um diminuto fluido,
popularmente conhecido como coronavirus, mudaria a
vida da humanidade, nas mais diferentes regides do
planeta Terra, a ponto de a Organizacdo Mundial da
Saude decretar, em 11 de marco de 2020, o surgimento

de uma nova pandemia*°.

No Brasil, ndo foi diferente. A pandemia chegou
agui no final de fevereiro e em marco jA comecamos a
sentir seus reflexos, além das superlotagcbes em

hospitais e UTIs, a educacdo comecou a vivenciar um

40 Esclarecendo, pandemia é o termo utilizado para designar uma
doenca com ampla distribuicdo, a qual se propaga em diferentes
paises.
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novo momento. Escolas foram fechadas, aulas
presenciais suspensas e professores e alunos viram-se
diante de um novo desafio. Esse desafio foi o de dar
continuidade aos estudos, mesmo que para isso fosse
necesséario utlizar a estratégia da Educacdo na
modalidade a distancia, a qual, em uma tentativa de
minimizar a falta de estrutura de muitos sistemas de
ensino, passou a ser chamada por muitos de Ensino

Remoto.

Tendo como base esse “hovo normal” decorrente
do momento pandémico que estamos vivenciando,
objetivamos, no presente artigo, discutir como a
formacdo do professor passa a ser afetada por esta
pandemia, quando precisa reinventar-se para dar conta
deste novo. Sim, esta nova realidade obriga os
professores a buscar saberes e habilidades na sua
formacdo e profisséo, as quais possam lhes auxiliar na
construcdo de uma nova formacao para o enfrentamento

deste momento.

Entende-se que, neste momento de
excepcionalidade, a formacédo sobre um novo atuar
docente se faz urgente; porém, pondera-se o quanto
essa rapidez se torna um aligeiramento, que néo

abarcou as consideracbes quanto aos tempos de
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docéncia e de consciéncia da propria formacdo do

educador.

Assim, grande parte das pesquisas sobre
formacdo de professores provavelmente foram
interrompidas, pois a preocupacao nao estava mais em
estudar a formagdo, mas sim a formacdo sincrona,
frente ao problema pandémico que assolava o mundo e
que futuramente viria a ser compreendida, com muito
mais clareza, inclusive sobre o que ocorreu de fato
nesses novos tempos e espacos de formacdo. Sim, a
partir do ano de 2020, o mundo educacional viu-se
envolvido em um processo de formacado emergencial,
para 0 qual a maioria dos professores ainda néao
estavam qualificados: trabalhar na modalidade a
distancia. Porém, encontram-se diante desse desafio
em gue a pandemia do coronavirus os colocou. Muitos
desses professores, sem saber, ao certo, o que fazer,
veem-se obrigados a exercer 0 seu magistério via
recursos tecnolégicos, para chegarem a seus alunos,
disponibilizando, para eles, informagdes encontradas na
World Wide Web (Rede Mundial).

A urgéncia do tempo, prevencdes e, acima de
tudo, cuidados com a vida das pessoas envolvidas nos
campos educacionais fazem com que os docentes se

sintam desequilibrados em seu saber professoral, a
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ponto de necessitarem reinventar-se rapidamente. Sem
certezas e cheios de proposicoes, muitos professores
aceitam o desafio de se verem na iminéncia de trabalhar,

mediar e coordenar um ensino/educacao remoto.

Alias, neste mundo tecnolégico, muitos
professores até estranham as terminologias usadas, as
quais, muitas vezes, nem sequer trazem algum
significado para muitos educadores envolvidos nessa
virada educacional em que a pandemia do coronavirus
os colocou, tanto professores como alunos. Enquanto
docentes e pesquisadores, nds nos perguntamos, entao:
Que formacéo sera essa que os docentes dos diferentes
niveis e areas de ensino precisam adquirir para exercer
0 seu magistério em meio a essa pandemia, a partir do
momento atual? Questdo esta que queremos ajudar a

responder com o presente artigo e livro.

Metodologicamente, trabalhamos com uma
revisdo de literatura sobre a formagéo inicial e
continuada de professores; porém, no presente artigo, a
nossa énfase esta na formacéo continuada do professor
iniciante, a qual consideramos muito importante para o
enfrentamento dos problemas atuais, principalmente se
esse professor iniciante ndo teve formacdo pedagodgica
ao longo de sua formacéo inicial e continuada - ainda
mais se entendemos a formacéo do professor como um
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processo continuo que se estende ao longo de toda a
sua carreira profissional, e que ndo pode ser
interrompido apos a conclusédo do curso de licenciatura
e/ou em uma outra area na qual este fizer um concurso

para pleitear uma carreira no magistério.

Também destacamos que o fato de um sujeito
possuir o titulo de um curso em nivel superior pode ndo
o habilitar, imediatamente, para ser um profissional e
exercer a atividade docente. Isso porque, para ser
professor, ndo basta ter o dominio de conhecimentos
especificos do campo em que ir4 atuar; é necessario que
tenha, também, formacé&o pedagogica, a fim de entender

a dinAmica dos processos de ensinar e de aprender.

Para Cunha (2013), a compreenséao da dimenséao
politica da educacdo interferiu muito na forma de
compreender o papel do professor e, por conseguinte,
na sua formacgao por meio de novos olhares perante a
funcdo docente, compreendendo o professor como um
profissional inserido na estrutura de poder da sociedade,
na qual a identidade é concebida como uma construcao
social e cultural. “A perspectiva de estudar o professor
como sujeito concreto da acdo pedagogica contribuiu
para entendé-lo na sua constituicdo técnica, pessoal e
profissional” (CUNHA, 2013, p. 615).
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Cientes disso, procuramos problematizar, neste
artigo, algumas discussfes em torno da formacao inicial
e continuada de professores, em especial a formacéo
pedagdgica para os professores iniciantes de todas as
areas do conhecimento, os quais sdo denominados
professores em estagio probatorio, oriundos das
diferentes areas do conhecimento e que nado tém
formacao didatico-pedagdgica em sua matriz curricular,
mas que se candidatam em diferentes instituicbes de
ensino, com o intuito de dar aulas. Esses profissionais
sao contratados por muitas instituicbes que se dedicam

a docéncia, nas diferentes areas de ensino.

A FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES

Conforme explica Zabalza (2004), quando
usamos o termo formacgéo é necessario consciéncia de
que se trata de um conceito polissémico notério no
ambito tedrico e pratico da educacdo, muitas vezes,
inclusive, de carater contraditério, e que precisa ser
esquadrinhado para o e no mundo hodierno. O
direcionamento dessas abordagens de formacédo de
professores tende a ampliar a perspectiva e ajuda a
conduzir, ndo sO6 a dimensdao académica para a

realidade da sociedade da informacéo e globalizacao,
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mas também para a sociedade em rede, tendo como
ponto de partida o contexto escolar com seu viés

profissional, pessoal e organizacional (NOVOA, 1997).

O conceito de formacdo para Garcia (1999)
(Figura 1) que utilizaremos como norteador deste estudo
contém diferentes aspectos, sobre 0s quais existem
poucas conceituacdes, e que ndo se aproxima nem se
dissolve dentro de outros conceitos, tais como educacéo
e ensino. Por isso, possui uma dimensdo pessoal de
desenvolvimento humano global que € preciso
considerar perante as outras concepgbes de modo

eminentemente técnico.

Em primeiro lugar, a formagdo como
realidade conceptual, ndo se identifica
nem se dilui dentro de outros
conceitos que também se usam, [de]
tais [conceitos], como educacao,
ensino treino etc. Em segundo lugar,
0 conceito formacdo inclui uma
dimensao pessoal de
desenvolvimento humano global que
€ preciso ter em conta face as outras
concepcbes eminentemente técnicas.
Em terceiro lugar, 0 conceito
formagé&o tem a ver com a capacidade
de formacdo, assim como com a
vontade de formacédo. (GARCIA,
1999, p. 21).
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Para entender melhor o que Garcia* quer dizer
com o0 acima exposto, ele cria uma figura (Figura 1, a
seguir), para explicitar o seu conceito de formacao e que
nado necessariamente € uma unanimidade entre 0s

teoricos.

41 O Grupo de pesquisa “Formagéao de professores para o
MERCOSUL, CONE SUL” entende que essas dimensodes sao trés,
ou seja, além da dimensao de formacao geral e especifica existe
ainda a necessidade de uma formacao didatico-pedagogica.
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Figura 1 — Conceito de formac&o para GARCIA (1999)

Fonte: Garcia (1999)



Cunha (2010) afirma que a formacdo € um meio
gue geralmente fica a cargo da imputabilidade individual
do professor com a responsabilidade de se construir
saber, conhecimento, por meio de um processo de
docéncia artesanal. Mesmo que com boa intengéo, ele
baseia sua pratica em modelos historicos de
ensino/aprendizagem, bem como a supre através de sua
experiéncia para definir suas préticas.

Assim, alcancar autonomia é meta
que quer reforcar, no professor, a
condicdo de sujeito dos processos
gque protagoniza, num embate
permanente com as politicas que
pretendem reduzi-lo a uma condig&o
operacional. (CUNHA, 2010, p. 24).

Segundo Garcia (2009), apoiado pelo relatério
para a UNESCO da Comisséo Internacional sobre
Educacao para o século XXI, os processos de formacao
inicial ou continuada, que possibilitam aos professores
adquirir ou aperfeicoar seus conhecimentos, habilidades
e disposicdes para exercer sua atividade docente,

podem ser compreendidos a partir de trés aspectos:

» a formagao como fungéo social de transmissao
de saberes, de saber-fazer ou de saber ser, que
se referem, respectivamente, aos conceitos, aos
procedimentos e as atitudes, com o designio de
alcancar as capacidades propostas nas
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finalidades educacionais do sistema

socioecondmico ou da cultura dominante;

 a formagado como processo de desenvolvimento
e de estruturacdo da pessoa, que se realiza em
decorréncia de um processo de maturacao
interna e das possiveis experiéncias dos
sujeitos;

+ a formacdo como instituicdo, quando nos
referimos a organizacdo da entidade que
planeja e desenvolve as atividades de formagéo.

Nota-se, assim, que o conceito de formacao,

apesar das vérias facetas, tem sido ordinariamente

atrelado a ideia de desenvolvimento pessoal, bem como

profissional. Garcia (1999) ainda reforca que o conceito

de formacéao tem a ver com a ‘capacidade de formacgao’,

bem como a ‘vontade de formagéo’. O
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[...] conceito formag&o inclui uma
dimensao pessoal de
desenvolvimento humano global que
€ preciso ter em conta em face a
outras concepgdes eminentemente
técnicas. Em terceiro lugar, o conceito
formagé&o tem a ver com a capacidade
de formacdo, assim como com a
vontade de formagdo. (GARCIA,
1999, p. 22).



E notavel a influéncia do componente pessoal no
gue tange a busca pela formacéo e pela composicéo do
conceito. Porém, existem componentes que se vinculam
aos aspectos valorativos e finalisticos, ampliando o
sentido apenas técnico-instrumental. Para tal
compreensao, € necessario explanar sobre as trés
concepcdes que Garcia (1999) faz acerca da formacéao.
Sdo elas: autoformacéo, heteroformacdo e

interformacao.

A autoformacdo é um processo de
transformacao interna, no qual o individuo €, de modo

independente, o Unico responsavel por sua formacao.

A autoformacao docente é
compreendida como um processo que
contempla os professores como
responsaveis por sua prépria
formacdo, na medida em que
desenvolvem acoes ativadas
conscientemente e mantém o controle
sobre seu processo. A énfase recai
principalmente no desenvolvimento e
crescimento da pessoa do professor,
envolvendo uma peculiaridade da
aprendizagem adulta que é a vontade
de formar-se. (GARCIA, 1999, p.
351).

Na heteroformacéo, ao contrario da primeira, 0
professor s6 toma consciéncia das agdes a partir de uma

interferéncia externa, seja ela por especialistas ou
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teorias diversas. E expandida de modo extrinseco, pois

se organiza externamente e com neutralidade, n&o

levando em conta a personalidade do individuo.

A heteroformacdo é o processo que
se organiza e se desenvolve por
agentes externos, especialistas, sem
que seja levado em conta o
comprometimento dos professores
com as agOes formativas postas em
andamento. Neste caso, a pessoa do
professor ndo esta implicada com a
proposta formativa em pauta.
(DEBESSE, 1982, p. 352).

Ainterformacdao seria entdo a fusao dessas duas

anteriores, criando atividades formativas vinculadas a

professores conscientes de sua atuacdo como

formadores de outros profissionais e a um projeto

institucional de formac&o. E intrinseca, referindo-se a

acao educativa difundida entre os futuros professores ou

entre professores

conhecimento.
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em fase de atualizagcdo do

[...] processo por meio do qual os
professores se constituem a partir de
atividades interpessoais, seja no
periodo de preparacéo inicial — para
agueles que atuardo como
formadores de futuros professores,
seja ao longo da carreira — para estes
e todos os demais, envolvidos em
formar profissionais para diferentes
areas. Os esforcos de aquisigéo,
desenvolvimento e aperfeicoamento



de competéncias profissionais
subentendem um grupo interagindo,
centrado em interesses e
necessidades comuns, indicando a
natureza social da formacdo.
(GARCIA, 1999, p. 352).

Para destacar a dimenséo da formagéo enquanto
processo, demonstrado por Garcia (1999), a partir de
Feiman-Nemser (1990), enfatizam-se quatro fases neste

processo formativo especifico:

a) Fase de pré-treino (que) inclui as
experiéncias prévias de ensino que 0s
candidatos a professor viveram,
geralmente como alunos, as quais
podem ser assumidas de forma critica
e influenciar de um modo inconsciente
o professor. b) Fase de formagéo
inicial (que) é a etapa de preparacdo
formal numa instituicdo especifica de
formacdo de professores, na qual o
futuro professor adquire
conhecimentos pedagdgicos e de
disciplinas académicas, assim como
realiza as praticas de ensino
(Marcelo, 1989). c) Fase de iniciagédo
(que) corresponde aos primeiros anos
do exercicio profissional do professor,
durante os quais o0s docentes
aprendem na pratica, em geral
através de estratégias de
sobrevivéncia (Marcelo, 1991) d)
Fase de formacdo permanente (que)
€ a Ultima fase referida por Feiman, e
inclui todas as atividades planificadas
pelas instituicbes ou até pelos
proprios professores de modo a
permitir o] desenvolvimento
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profissional e aperfeicoamento de seu
ensino. (GARCIA, 1999, p. 25-26).

O ponto profissionalizacao docente, bem como o
debate sobre sua formacéao, surge também como tema
emergente nos Ultimos anos, dando luz a questbes de
grande interesse e atualidade, tais como a identidade
profissional, a relacdo do professor com as praticas
culturais, reflexdes e posicionamentos sobre a carreira

etc.

bY

No que tange a nomenclatura dos tipos de
formacdo, nos ultimos anos, ha uma clara preferéncia de
autores como Névoa (2008), Imbernon (2009) e Marcelo
Garcia (2009), pelo termo desenvolvimento profissional
docente, em substituicdo ao de formacédo inicial e

continuada.

Justifica-se essa tendéncia pela ampliacdo de
nomenclatura a partir de Imbernén (2002), que concebe
a ideia de formacdo docente como um processo
continuo de desenvolvimento profissional, ao longo de
toda a vida do docente, iniciando na sua prépria vivéncia
escolar e desenvolvendo-se entre outros momentos
além das formacdes de aperfeicoamentos especificos,
abrangendo outros itens, tais como a questao salarial,
desenvolvimento de carreira, estruturas e diversos
niveis de participacéo e decisao.
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Marcelo Garcia (2009) também concorda com a
substituicdo, pois argumenta que incide mais claramente
a concepcao profissional do ensino, ja que o termo
desenvolvimento sugere continuidade, o que rompe a

dicotomia entre formacao inicial e continuada.

Na busca da compreensao sobre a formacao de
professores e sobre o desenvolvimento profissional,
muito se pensa na qualificacdo, na valorizacdo desse
profissional, bem como nas politicas publicas, levando

em consideragéo o local de trabalho do professor.

PROFESSOR INICIANTE

Outro conceito necessario para a delimitacdo
deste estudo é o entendimento de que o estudo € sobre

o professor iniciante. A passagem de um estudante a

7

docente é uma opcado de extrema relevancia na
formacao do profissional que ir4 atuar em qualquer nivel

de ensino.

[...] como se da noite para o dia o
individuo deixasse subitamente de ser
estudante e sobre os seus ombros
caisse uma responsabilidade
profissional, cada vez mais acrescida,
para o qual percebe [se que este] ndo
estar preparado [...]. (SILVA, 1997, p.
36).
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E consideravel o nimero de relatos registrados e
explicitados na literatura sobre os primeiros anos de
docéncia. Sao relatos que, muitas vezes, geram tensdes
e inseguranga ao professor iniciante, podendo haver,
inclusive, uma relacédo direta com a permanéncia ou n&o
do profissional no cargo, em especial, se ele tiver acesso
a formacdo pedagodgica ao longo de seu estagio

probatorio.

De fato, nesta seara, o professor iniciante se
depara com o “novo”, o “diferente” a ser superado, e
seus conhecimentos e saberes sdo postos a prova.
Alguns sentir-se-ao intimidados em dividir suas
angustias e insegurancas na forma de proceder diante
dos desafios impostos pela docéncia. Esse
comportamento € compreensivel, pois se esse professor
ja foi aprovado em um processo de selecdo, consciente
ou nédo de suas limitacfes, isso nao Ihe permite duvidas
sobre o seu papel de professor, o que o encaminha para
a realizacdo de sua pratica. Porém, quando este nao
estiver consciente de que a procura por uma formagao
continuada Ihe é bem-vinda, podera nortear sua pratica
apenas pela sua vivéncia, enquanto aluno, o que pode
ser pouco benéfico tanto para ele como para o seu
estudante. Tal fato podera acarretar uma pratica

reprodutora de seu ja vivido mundo escolar junto aos
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seus professores, durante o periodo em que foi
académico, o que dificulta a transformacdo de suas
atividades enquanto docente. Como forma de superacéo
dessas dificuldades iniciais enfrentadas pelos
professores iniciantes, defendemos a proposta de que a
formacdo continuada necessita ser integrada ao
processo de selecao e de estagio probatorio de todos os
aprovados e nomeados que ingressam na carreira
docente e que nédo receberam uma formacéo

pedagogica adequada em seu processo formativo.

Imbern6n (2010) entende que esse contexto
requer um novo imperativo, uma nova forma de
formacdo, para que lhe permita uma nova subjetividade,

e ndo apenas a reproducdo de exemplos vividos:

[...] o (re)conhecimento da identidade
permite melhor interpretar o trabalho
docente e melhor interagir com o0s
outros e com a situagédo que se vive
diariamente nas instituicoes
escolares. As experiéncias de vida
dos professores relacionam-se as
tarefas profissionais ja que o ensino
requer uma implicacdo pessoal. A
formacéo baseada na reflexdo serd
um elemento importante para se
analisar 0 que sdo ou acreditam ser 0s
professores e o que fazem e como
fazem [enquanto professor].
(IMBERNON, 2010, p. 79).
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Para nos aprofundarmos na temética, buscamos
usar os parametros construidos por Huberman (1995),
em especial quando ele busca caracterizar os docentes
em inicio de carreira®?. O autor demonstra que a carreira
docente se caracteriza por diferentes fases que a
constituem em fases temporais, formando o ciclo de vida
profissional dos professores, considerando-se como
profissionais iniciantes aqueles que se encontram, no

maximo, ha seis anos no exercicio da funcéo.

Alids, para se estudar o professor iniciante,
segundo Huberman (1995), faz-se necessario entender

as seguintes fases:

Inicio de carreira — 0 a 3 anos. Esta fase ocorre
nos trés primeiros anos e é caracterizada pela iniciagdo
e pelos contatos iniciais com a profissdo docente. Esta
fase diferencia-se pela sobrevivéncia e pelo
desvendamento do ser professor, explorando-se, assim,
0os contornos da profissdo, e realizando-se, neste

momento, as primeiras escolhas profissionais.

42 Nesse sentido, entende-se que os parametros de Huberman
(1995), mesmo que originalmente direcionados aos docentes do
ensino superior, podem ser utilizados na Educacdo Profissional e
Tecnolégica (EPT), devido a infima e ja relatada producdo de
pesquisa sobre o tema, respeitando-se as possiveis peculiaridades
dos diferentes niveis.
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Estabilizacdo — 4 a 6 anos. Abalizada pela
consolidacdo das habilidades, pelo compromisso com
as opcoes profissionais, pelo inicio de uma autonomia e
seguranca em relagcdo ao confronto das situagdes e na
consolidagcédo da prética pedagodgica e da forma de se
ser professor. Segundo o autor, essa fase € fundamental

para a construcao da identidade profissional.

Diversificacdo e experimentacdo - 7 a 25 anos.
Abalizada pela busca de atualizacbes e de
aperfeicoamentos quanto as expectativas profissionais,
bem como a de al¢car voos mais altos e especificos em

sua carreira.

Serenidade e distanciamento afetivo - 25 a 35
anos. Aqui se situam duas fases que se aproximam de
caracteristicas, as quais podem ou néo ser divergentes:
a fase de serenidade e distanciamento afetivo e a fase
de conservadorismo e queixas. Nota-se que as duas néo
necessariamente serdo vividas por todos os docentes,
pois tém suas caracteristicas diversas quanto a
natureza, ao estado de espirito e ao caminho

profissional de cada professor.

Desinvestimento/preparacao para a

aposentadoria — a partir dos 35 anos. Ocorre no final da
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carreira, quando o docente inicia um processo de

desaceleracao e desengajamento do trabalho.

Sintetizando as ideias de Huberman (1995), os
seis primeiros anos de exercicio docente s&o
fundamentais para a construcdo da identidade
profissional, cuja primeira fase é marcada pelo encontro
com a realidade e o estagio probatdrio, os quais nem
sempre sdo os idealizados enquanto candidato a
docente, o que encaminha a construcdo de uma
pedagogia reflexiva ao longo de sua carreira
profissional.

FORMACAO CONTINUADA -
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE

Parte-se aqui da premissa de Tardif (2002) ao
falar que o saber docente € um saber plural, estratégico
e desvalorizado, entendendo que € plural porque é
composto por saberes disciplinares, curriculares,
profissionais, experienciais e, por saberes estratégicos,
pois 0s professores ocupam uma posi¢cao especialmente

significativa no interior das relagbes complexas.

Esses saberes, como ja aludido anteriormente,
alicercam-se no trabalho cotidiano e no conhecimento

de seu meio. Eles nascem da experiéncia e séo por ela
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validados, visto que se agrupam as vivéncias individuais
e coletivas, na forma de ‘habitus’ e de habilidades, de
saber fazer e de saber ser. Também ¢é através deles que
os docentes julgam a formacao que obtiveram por meio
de conexdes e ou realismos de planos e
aperfeicoamentos, os quais lhes sdo apresentados e
foram arquitetados por modelos de exceléncia

profissional.

Huberman (1992), através da discussdo das
fases de vida docente, debate se os diferentes
professores incidem pelos mesmos tipos de crise, ou
nao, ao longo de sua carreira, bem como se as imagens
que eles constroem de si mesmos em diferentes
momentos de sua carreira estabelecem ou ndo uma
representatividade de felicidade e se eles tém a
consciéncia disso na sua vida profissional. Ainda, reflete
sobre o que discerniria os professores que chegam ao
fim da carreira satisfeitos daqueles que terminam a
carreira carregando os mais diversos sofrimentos. Assim
sendo, é vital a ideia de se auxiliar e constituir essa
formac&o nos anos iniciais de suas carreiras (TRIVINOS
et al. 2006)*3.

43 O livro de Trivifios aqui citado é muito importante para e na
formacao de professores, porque relata e discute a vida de 10
(dez) professores lembrados pelos estudantes de varias cidades
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A conquista de uma maturidade nesse mote é
fator primordial para o inicio da vida de um educador,
pois, a partir do momento em que a reflexdo comeca a
permear a pratica docente, juntamente com o0s
processos da vida, o professor intuira que a formacéo
continuada o torna empoderado, atuante no seu espaco,
através da possibilidade de crescimento em saber e

experiéncia, como ja descrevia Freire:

A modernidade exige mudancgas,
adaptacoes, atualizacao e
aperfeicoamento. Quem ndo se
atualiza fica para trds. A parceria, a
globalizacdo, a informatica, toda a
tecnologia moderna € um desafio a
gquem se formou ha vinte ou trinta
anos. A concepgdo moderna de
educador exige "uma solida formacgéo
cientifica, técnica e  politica,
viabilizadora de uma  pratica
pedagdgica critica e consciente da
necessidade de mudancas nha
sociedade brasileira”. (FREIRE, apud
BRZEZINSKI, 1994, p. 83).

Um profissional que possui uma consciéncia
sobre a professoralidade sabe que sua formagédo nao
termina na Universidade, quica comecou la. Esta pode

direcionar e providenciar conceitos e ideias, bem como

tornar-se um ingrediente principal de sua especialidade,

do Rio Grande do Sul, como profissionais muito queridos pelos
alunos por sua acao educativa.
286



mas nao necessariamente mexe com a formagado de

seus valores e/ou de sua consciéncia.

No dia a dia da escola, mesmo nos primordios da
carreira, o professor aprende, desaprende, reestrutura
seu pensamento sobre a docéncia. E € nesse lugar - a
escola - que muitas vezes vai-se aperfeicoando a sua
formacado. Por isso, considerar a prépria escola como
ambiente de formacdo continuada passa a ser uma
afirmacéo fundamental ao se buscar construir uma nova
perspectiva para a formagé&o continuada de professores,
e gque o espaco de educacao/formacdo néo se limite a
oferecer encontros e cursos meramente cumpridores de
normas ou regras por parte dos docentes. Essa
formacdo deve ser, contudo, analisada sob diferentes
enfoques e perspectivas.

A formagé&o continuada ndo pode ser
concebida como acumulacdo (de
cursos, palestras, seminarios etc. de
conhecimentos técnicos), mas sim por
meio de um trabalho de reflexibilidade
critica sobre as préticas e de (re)
construcdo permanente de uma
identidade pessoal e profissional, em
interacdo muatua. E é nessa
perspectiva que a renovagdo da

formac&o continuada vem. (CANDAU,
1997, p. 64).
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Segundo Ferreira e Henrique (2015), tal reflexédo
do professor sobre sua pratica sé faz o professor adquirir
novos créditos se os programas de formacdo se
estruturarem em torno de problemas e de concepcgdes
de acdo, e ndo em torno de conteddos académicos.
Adotar a escola como um lugar de formacgdo, por
exemplo, exige que se trabalhe com o corpo docente de
cada instituicdo, possibilitando processos coletivos de
reflexdo e intervencdo na préatica pedagogica concreta,
em que estes sejam provocados quanto a sua
possibilidade de oferecer espacos e tempos
institucionalizados, podendo criar cédigos de incentivo a
sistematica dessas praticas pedagogicas dos
professores e a sua socializacdo, bem como a de
restabelecer, ou estabelecer novas relacbes com o

trabalho de supervisdo e orientacdo pedagdgica.

O ciclo profissional, ja descrito neste processo de
formacdo, é complexo e inferido em diversas variaveis,
0 que o0 torna um processo heterogéneo em que €
necessaria a tomada da consciéncia das indulgéncias,
das dificuldades, dos diferentes motes** de busca pelos

diferentes professores no seu exercicio profissional, fato

44 Conceitos genéricos.
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este ignorado por muitos dos esquemas de formacéo

continuada.

Se 0 mote da formacédo docente ja é complexo ao
ser pensado sob uma perspectiva geral e propedéutica,
mais complexo ele se torna ao se pensar a formacao
docente para as especificidades e necessidades da
educacdo em tempos pandémicos e de afastamento

social.

Para André (1999), a formacdo continuada é
concebida como formacdo em servico, enfatizando o
papel do professor como profissional e estimulando-o a
desenvolver novos meios de realizar seu trabalho
pedagdgico com base na reflexdo sobre a propria
pratica. Segundo a autora, 0s textos argumentam que,
nessa perspectiva, a formacdo deve ser estendida ao
longo da carreira, desenvolvendo-se, preferencialmente,
na instituicdo escolar, ou seja, no lécus escolar do

préprio docente.

Segundo Schnetzler (1996), trés motivos tém sido
comumente abalizados para se justificar a formacéo

continuada de professores:

a) anecessidade de um continuo aprimoramento
profissional e de reflexdes criticas sobre a

prépria pratica pedagogica, pois a efetiva
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melhoria do  processo de  ensino-
aprendizagem sO acontece pela acdo do

professor;

b) a necessidade de se superar o distanciamento
entre as contribuicbes da pesquisa

educacional e a formacao de professores;

C) a sua utilizacdo para a melhoria da sala de
aula, implicando que o professor seja também
pesquisador de sua prépria pratica, pois, de
modo geral, os docentes tém uma visado
simplista da atividade docente, ao
conceberem que para ensinar basta conhecer
o conteudo e utilizar algumas técnicas

pedagdgicas.

Segundo Gatti (2009), a proposta € integrar 0s
trés aspectos que circundam a vida professoral, isto &,
as questbes afetivas, as sociais, sem deixar o
conhecimento de lado. Este flanco aponta também para
a importancia do estudo dos contextos escolares, onde
se da a socializacdo profissional, das relacbes e
interacbes por meio das quais esse trabalho,
essencialmente humano, se realiza, da dimensé&o
temporal no processo de identificacdo profissional. O

reconhecimento da profissionalizacdo do ensino, as
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discussbes em torno da formagao inicial e,
especialmente, da formacdo continuada dos
professores, vém sendo pautados por esse enfoque das
relacbes entre saberes profissionais e o trabalho, mas
segundo confirma a autora, no entanto, nem sempre 0s
processos formativos em servico, na educacao
continuada, atingem seus propaositos.
Nas instituicbes formadoras, de modo
geral, o cenario das condicbes de
formacdo dos professores ndo é
animador pelos dados obtidos em
inimeros estudos e pelo préprio
desempenho dos sistemas e niveis de
ensino, revelado por varios processos
de avaliacdo ampla ou de pesquisas
regionais ou locais. Reverter um
guadro de formacéo inadequada n&o
€ processo para um dia ou alguns
meses, mas para décadas. (GATTI,
2009, p. 95).
Ainda, segundo a autora, ndo se fazem avangos
na formacao do corpo de formadores de professores a
partir de exigéncias mais claras quanto as suas
competéncias e habilidades na direcdo de serem
detentores de saberes tedrico-praticos, que lhes
admitam expandir, criar, ampliar os jeitos formativos
especificos referentes ao crescimento da educacgdo
escolar em diversos aspectos. E na formacdo

continuada, proporcionada em diversas condi¢des, ou
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procurada em varios contextos pelos préprios
professores, ou 0s que buscam o caminho da docéncia,
€ gue esses individuos tentam encontrar novos
caminhos e mais fundamentos e meios para seu
desempenho profissional, reforcando que nem sempre
essa formacdo encontra-se disponivel ou é a mais
adequada (GATTI, 1996).

Ainda assim, mesmo supondo que o professor
tenha recebido adequada formacdo, j& que essa
atualizacdo é uma exigéncia da contemporaneidade, em
que paradigmas sao quebrados, métodos sd&o
guestionados, conceitos sdo substituidos, o mundo da
ciéncia, do trabalho, da politica, da empresa marcha
rapidamente para transformacdes de modelos e
requisicdes e as escolas e seus professores precisam

acompanhar essas mudancas.

Mostra-se, aqui, a importancia da compreensao
da formacdo do professor iniciante como descreve
Huberman (1992), a qual ocorre até os seis primeiros
anos, sendo caracterizada pela iniciacdo e pelos
contatos iniciais com a profissdo docente. Esta se
caracteriza por se vivenciar e expor por onde esta
formacdo sera empreendida e quais os contornos da
profissdo a serem avaliados e estudados em cada

momento. As primeiras escolhas profissionais seréo
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balizadoras para a solidificagdo de aptiddes e
compromissos dos formandos com as suas opcoes
profissionais e pelo inicio de uma autonomia e
seguranca em relagcdo ao confronto das situagdes e na
consolidacdo da prética pedagogica e da forma de ser
professor. Segundo Huberman (1992), essa fase €
fundamental para a construcdo da identidade
profissional, fato esse muito importante para se comecar
a estudar de que maneira a formacao pedagdgica
poderd ser incluida nos processos de selecdo de

professores em concursos publicos.

Pode-se, entdo, aludir o direcionamento de
compreensao do professor iniciante acerca da formacéo
pedagdgica enquanto um curso, € hdo como uma
ampliacdo no seu processo de formag&o como docente.
A relacdo pessoal, entdo, com o tema da formacao
pedagogica, tende a ser espdlio, muito pelo
acompanhamento de seus pares, sejam eles anteriores,
como professores que eles tiveram como referéncia,
seja com 0s novos colegas, ou mesmo com o contato
com a instituicdo. Porém, poucos remetem a ideia de
formacdo pedagogica a um alinhamento e/ou

concomitancia a sua competéncia para a docéncia.

A patrtir disso, € relevante, entdo, problematizar a
formacdo pedagogica, também no ensino remoto e no
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desenvolvimento da professoralidade docente, em
especial, quanto aos quesitos e ou as questdes relativas
aos processos formativos desses professores, 0 que
ndo €, diga-se de passagem, uma questdo peculiar e
exclusiva da Educacdo Profissional e Tecnologica
(ETP). E historicamente provado, também, pela falta
dessa motivacao/relacdo com outros niveis de ensino,
principalmente no ensino superior, e dissemina aos
outros niveis como uma espécie de legado.
Defendemos, entdo, que € por meio da formacao
continuada que o professor iniciante encontrard uma
sélida base teodrica para superar as dificuldades
inicialmente apresentadas e, assim, desencadear
praticas mais dinamicas e inovadoras, que caracterizem,
de certa forma, sua identidade docente e seu

desenvolvimento profissional.

CONSIDERACOES FINAIS

As ideias aqui apresentadas, tendo como base o
aporte tedrico que subsidiou as discussdes sobre a
formacdo de professores, auxiliam a discutir as
influéncias por meio das quais se criam diferentes
relacbes pessoais, institucionais e de professoralidade,
as guais podem ser validadas e identificaveis, por meio

de um desprestigio da atividade de ensino, em especial,
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na medida em que este pode ser comparado com a
atividade de pesquisa, ou do mundo do trabalho (chéo
da fabrica numa versao de ensino mais tecnicista). Além
disso, € facilmente perceptivel uma auséncia de
formacdo pedagogica de muitos dos docentes que

atuam no ensino técnico profissionalizante.

Nesse contexto, inferimos que a falta de
conhecimento da extensdo da docéncia faz com que o
professor iniciante compreenda a formacéo pedagodgica
para este novo enfrentamento pandémico como um
curso que apenas deveria aperfeicoar a sua didatica de
sala de aula, o que novamente a reduz. Entendemos que
a ndo compreensdo deste momento como uma
oportunidade potente de formar um profissional para
atuar no ensino limita uma visdo mais ampla da
totalidade. Ser professor ndo € apenas o fazer em sala
de aula, mas também, em um ambito maior e que, pelo
desconhecimento das diversas atividades que sé&o
provenientes dessa profissdo, esta formagcao pode se

tornar muito limitada.

Essa mudanca de percepcdo e de atuacao
esbarra, todavia, na cultura da negacéo da necessidade
de formagdo pedagoOgica e que provavelmente é
herdada do docente do ensino superior, que entende

gque o0 concurso € o unico balizador e também o
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suficiente para se tornar professor do ensino publico,
pois traz consigo a ideia de que a docéncia requer
apenas a propriedade de conhecimentos especificos de
sua area de formacéo, seja ela no ensino, na pesquisa
ou na extensdo. Em outras palavras, no exercicio

profissional, ou mesmo, no seu mundo do trabalho.

As consideracOes explanadas anteriormente
constituem o motivo pelo qual propomos a necessidade
de incluir na prova de titulos a participacdo em cursos de
formacgéo pedagogica, como uma exigéncia necessaria
para um candidato tornar-se um professor, em especial,
nos concursos realizados na Educacéo Profissional e
Tecnologica para todas as areas de conhecimento,
salvo aguelas que ja exigem o curso de licenciatura.
Alias, essa visao de aprovacdo em concurso publico
como final do processo formativo precisa comecar a ser

desconstruida.

N&o obstante, entende-se e defende-se a
necessidade de incluir, nos processos seletivos para a
docéncia, enquanto uma estratégia possivel para a
melhoria da qualidade da educacao, incluir, como
requisito obrigatério nos concursos para professor, em
cada nivel e &rea da educacdo, a participacdo dos

concursados em programas e/ou cursos de formacgéo
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pedagdgica, em especial os candidatos provenientes de

outras areas de conhecimento.

Contudo, se olharmos a Figura 1 deste artigo com
mais atencdo, a qual resume o conceito de formacéo
para GARCIA (1999), logo vamos perceber que a
formacao de professores e/ou docente ndo se restringe
ao explicitado no paragrafo anterior, ou seja, ha que se
considerar a discussdo em torno das trés dimensofes
estabelecidas pelo Grupo de Pesquisa - Formacao de
Professores para o MERCOSUL, CONE SUL - quais
sejam: a dimensdao de formacgdo geral, formacéo
especifica e de formacéo didatica pedagdgica®®. Assim,
mesmo que este grupo de pesquisa aceite que qualquer
formacdo de professor tenha uma formacéo especifica
de 60 ou 70% do curriculo, esta também precisa
oferecer a seus formandos uma formacdo geral que
oscila em torno dos 15%, bem como uma formacéo
didatica pedagodgica que também oscile em torno dos
15%.

Deste modo, os programas de formacgao
pedagogica criados pelo MEC, buscam suprir esta falta
de formacédo pedagodgica de muitos professores de

45 Para maiores informacdes, consultar a tese de doutorado de
Vera Braun no PPGE/FACED/UFRGS.
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cursos técnicos de ensino médio, tecnoldgicos e mesmo
de muitos cursos superiores de bacharelado, ou seja,
esses programas de formacédo didatico-pedagdgica sédo
legais, se criados segundo a legislagéo em vigor, sendo
possivel atrela-los aos concursos publicos e/ou mesmo
ao estagio probatério dos professores ingressantes.
Com isso, seria possivel adequar esses programas de
formacdo a legislacdo vigente e comecar a coibir a
cultura do concurso, enquanto Unico caminho de

ingresso a instituicdes publicas de ensino.

Mais ainda, entendemos que, mesmo que a
guestao do ingresso até possa limitar-se em aprovacao
no processo seletivo para docente (concurso), a questao
da formacédo pedagodgica devera ser contemplada pelos
gestores do ensino profissionalizante, tornando claro
que, para além da aprovacdo, faz-se necessario o
cumprimento de um percentual de horas de formacéo
pedagdgica, as quais poderdo ser cursadas em sua
instituicio de ensino superior e devidamente
comprovadas como o0 exigia o Programa do governo

federal denominado Programa de Formacao

Pedagdgica, por meio da Resolugéo 02/2019.

Assim, a evolucéo da ideia do ser professor com

a pratica para o ser professor com um aprofundamento
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na sua tematica, via pés-graduacao, no entendimento de

Pachane (2012), é questionavel e controversa.

Segundo a autora, muitos professores entendem
gue a formacéo deve ficar restrita ao aprofundamento do
conhecimento do contetudo, sendo que a formacéo
didatica e pedagdgica deve advir do exercicio
profissional ou do conhecimento tedrico/epistemoldgico
decorrente do exercicio académico, porém pouco
fundamentado em termos pedagogicos (PACHANE,
2012).

Nas discussfes aqui propostas, é praxe escutar
gue sdo necessarios multiplos saberes sobre a docéncia
para se constituir um professor. Porém, no exercicio da
pratica pedagdgica, esses saberes parecem passar
despercebidos. Assim, esses professores assumem um
discurso de que a pessoa se forma professor fazendo, ja
que na maioria dos casos, estes se tornaram
professores sem que tivessem recebido uma formacéo
pedagogica especifica para ensinar, porque provém de
areas que nao dialogam com a docéncia. Isso, alias,
reforca a compreensdo de que O sujeito se torna
professor na pratica, jA que a intensidade de seus
conhecimentos especificos lhe dard o suporte
necessario para suprir a falta que Ihe fez a dimenséao
didatica e pedagdgica na formacao.
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Portanto, entendemos que o professor é o sujeito
principal de sua decisdo formativa, o que amplia a
necessidade e o desafio da formacao pedagdgica como
um todo. Em outras palavras, esta ocorre partindo-se de
uma visao em que o docente torna-se professor por meio
de sua pratica, vivenciando os problemas ligados ao
desenvolvimento de programas de formacdo docente,
onde se faz necessaria uma nova dindmica de atuacgéao,
ou seja, atuante perante a complexidade do mundo
atual, seja pela prépria instituicdo de ensino, que
também, de alguma maneira propde esta formacéo
continuada e que serve para dar suporte a este
conhecimento especifico, de diferentes préticas

pedagdgicas que esse professor iniciante ird vivenciar.

Acreditamos ser ainda oportuno ressaltar que
discutir a formacédo pedagodgica do professor ingressante
faz-se necesséario, dado o momento atual,
desencadeado pela pandemia do coronavirus. Estamos
cientes dos motivos que levam muitos professores e
alunos a ser completamente radicais em relagéo a toda
tentativa de mudanca, principalmente quando o assunto
€ (TIC). Para muitos docentes, as TIC ndo sé&o
percebidas como ferramentas capazes de potencializar
as experiéncias de ensino e de aprendizagem, téo

necessarias neste momento de enfrentamento da
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pandemia que estamos vivenciando. Em virtude dessa
falta de entendimento das potencialidades das TIC,
esses docentes mais radicais negam-se a integra-las ao
seu fazer pedagogico, por meio de um discurso que as
desqualifica. Atitude tipica de quem demonstra
despreparo para lidar com o0 novo, o que refor¢ca a nossa
proposicdo quanto a necessidade de promover

formacdes continuadas para o professor iniciante.

Contudo, compreende-se que esta formacao
debatida aqui neste artigo ndo pode ocorrer de qualquer
modo, nem que se circunscreve, apenas, em aspectos
praticos (didaticos ou metodoldgicos) do fazer docente,
e sim inclua conceitos e saberes para além do simples
atuar em sala. Uma formacéo mais ampla, englobando
conhecimentos especificos, pedagdgicos e
metodoldgicos, oferecida ao professor ingressante
numa perspectiva que integre ensino, pesquisa e

extensao.

Enfim, que navegador se lancara ao mar sem um
mapa de navegacdo e uma boa bussola? Assim,
finalizamos com a seguinte reflexdo: Por que um
professor tem que se jogar ao mar do conhecimento sem
uma formacéo didatica pedagdgica para saber como se
pode levar o aprendiz ao mundo do conhecimento com
menos sofrimento e mais paixdo, como o faz o
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marinheiro que se nega a entrar no mar sem 0S

instrumentos que possam guia-lo em seu percurso?
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SECAO 3

Os processos de ensino e de
aprendizagem ativos e as
tecnologias da informacao

e da comunicacao







APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA:
QUALIFICANDO AS PRATICAS EM EDUCACAO A
DISTANCIA

Claudia Escalante Medeiros46
Miguel Alfredo Orth#’

INTRODUCAO

A crescente expansdao e insercdo das
Tecnologias de Informagédo e Comunicagéo (TIC) nas
mais variadas atividades cotidianas é uma das
caracteristicas que marcam a sociedade nesta segunda
década do século XXI, fato que levou esta sociedade a
ser denominada Sociedade da Informacdo e
Comunicacdo. Essa nova reorganizacao da sociedade
refletiu também na educacdo, trazendo a tona a
necessidade de serem desenvolvidas novas formas de
ensinar e aprender, superando, inclusive, formas
tradicionais adotadas pelas instituicdes de ensino, e que

prevalecem, em algumas situagdes, até hoje.

46 Doutora em Educacéo; Docente do Estado do Rio Grande do
Sul; cacaescalante@gmail.com

47 Doutor em educacéo; Universidade Federal de Pelotas;
miorth2@yahoo.com.br
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No Brasil, essa abordagem tradicional de ensino
comeca a dar sinais de esgotamento, a partir do final do
século XX, exigindo um novo perfil, tanto dos
professores, que deixaram de ser o centro do processo
de ensino, quanto dos alunos, que passaram a exercer
todo o seu protagonismo no processo de construcao do
conhecimento. Neste modelo, a escola deixou de ser o
anico local onde se ensina e aprende o saber
sistematizado ou a construgcédo do conhecimento, pois a
informacéo agora esta acessivel e disponivel a todos,
inclusive por meio das TIC, as quais também
possibilitaram aprender no Ambiente Virtual de Ensino e
Aprendizagem (AVEA) que, de forma sintética, pode ser
definido como

um espaco de construcdo do
conhecimento por meio do
desenvolvimento  de  atividades
educativas, mediadas pelo uso de
Tecnologias de Informacdo e
Comunicacédo (TIC), valorizando a
interagdo e o trabalho colaborativo.

(MARTINS; TIZIOTTO; CAZARINI,
2016, p. 115).

A partir dessa possibilidade, o governo brasileiro
comecgou a investir e incentivar programas para a
pesquisa na area e na insercao das TIC nos processos
de ensino e aprendizagem, por meio do incentivo a

Educacédo a Distancia (EaD), a qual comeca a ter uma
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maior expansao a partir da promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional LDBEN n°
9394/96. O Artigo 80 desta lei reconhece que a EaD é
uma modalidade de ensino, acenando a possibilidade de
utiliza-la em todos os niveis. Conforme o Art. 80:
O Poder Pdblico incentivara o
desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino a distancia, em
todos os niveis e modalidades de

ensino, e de educacdo continuada.
(BRASIL, 1996, p. 27841).

Esse artigo foi regulamentado pelo Decreto n°
2.494/1998 e alterado pelo Decreto n°® 2.561, do mesmo
ano, os quais foram revogados pelo Decreto n°
5.622/2005, o qual foi, por sua vez, alterado por meio do
Decreto n®5.773/2006 e pelo Decreto n°® 6.303/2007. Em
maio de 2017, todos esses decretos foram revogados
pela Lei 9.057/2017, a qual, em seu artigo primeiro, além
de regulamentar o artigo 80, da LDB, conceitua a EaD
como a

[...] modalidade educacional na qual a
mediacdo didatico-pedagogica nos
processos de ensino e aprendizagem
ocorra com a utilizacdo de meios e
tecnologias de informacdo e
comunicacao, com pessoal
qualificado, com politicas de acesso,
com acompanhamento e avaliagdes

compativeis, entre outros, e
desenvolva atividades educativas por
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estudantes e  profissionais da
educacdo que estejam em lugares e
tempos diversos. (BRASIL, 2017,

p. 1).

Com base nessa legislacdo, muitas Instituicbes
de Ensino Superior (IES) publicas e privadas
comecaram a investr na modalidade EaD,
principalmente por meio de cursos de formacao
continuada de professores em nivel médio e superior,
fato este que rendeu muitas criticas de pesquisadores,
por entenderem que esta modalidade serviu mais para
atender as demandas do mercado do que para oferecer
uma qualificacdo dos profissionais que optaram por

realizar cursos oferecidos nessa modalidade.

Em face dessas criticas, o governo federal
lancou, em 2006, a Universidade Aberta do Brasil (UAB),
por meio do Decreto n° 5.800/2006, possibilitando a
interiorizacdo do ensino superior publico por meio de
parcerias estabelecidas entre a Secretaria Especial de
Educacao a Distancia (SEED/MEC) e, depois, por meio
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), com 0s municipios e as
instituicbes federais de ensino superior. Entre as
finalidades da UAB destaca-se o incentivo dado ao uso
da modalidade de EaD nas instituicbes publicas de

ensino superior do pais, com o0 apoio de pesquisas em
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metodologias inovadoras de ensino superior, mediadas

pelas TIC.

Além dessas acles, anteriormente descritas, 0
governo brasileiro passou a incentivar metodologias
mais inovadoras em oposicao as formas tradicionais de
ensinar e apreender, o que vai incidir também na
formacdo de professores, pois para trabalhar nesta
modalidade de ensino e de aprendizagem, faz-se
necessario estar aberto para o novo, além de
reconhecer a provisoriedade do conhecimento
(CERQUEIRA, 2005). Essa nova postura é desejavel ao
professor que irA desenvolver sua pratica na EaD.
Assim, entendemos que se faz necessario desenvolver
um novo perfil de profissional, uma vez que o professor
da EaD devera ter muita clareza de seus objetivos e
especificidades, para néo transformar a EaD em mais
uma modalidade de ensino tradicional.

Quando se trabalha com educagéo na
modalidade a distancia, muda-se a
forma de comunicacdo e de

relacionamento interpessoal entre os
sujeitos, assim como a forma de o

aluno ter acesso a informacédo, de
depurar a mesma e de comunica-la,
além de mudarem as técnicas e 0s
procedimentos metodologicos de
ensino e aprendizagem. (ORTH,

2010, p. 359).
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Para tanto, acreditamos que o0s processos de
ensino e de aprendizagem nesta modalidade poderéo
ser potencializados se o Principio da Aprendizagem
Significativa também for contemplado e adotado,
constituindo-se em mais uma estratégia metodoldgica
para ensinar e aprender em Ambiente Virtual de Ensino
e Aprendizagem (AVEA).

Nesse contexto apresentamos o presente artigo,
no qual objetivamos discutir algumas contribuicdes do
Principio da Aprendizagem Significativa, de David
Ausubel, para qualificar as praticas desenvolvidas na

modalidade de Educacéo a Distancia.

Metodologicamente, este artigo caracteriza-se
como uma pesquisa de abordagem qualitativa, na qual
foram adotados alguns pressupostos do levantamento
bibliografico, tendo como base obras impressas e
disponibilizadas on-line na forma de artigos cientificos,

que abordam a temética em discussao.

Para alcancar o objetivo proposto, organizou-se o
trabalho em dois tépicos: no primeiro, apresentamos o
Principio da Aprendizagem Significativa, de David
Ausubel, fazendo algumas correlacdes com a Educacgao
a Distancia; no segundo topico, discutimos algumas

pesquisas desenvolvidas, as quais relatam praticas
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envolvendo o Principio da Aprendizagem Significativa,

relacionando-as com a Educacéao a Distancia.

E oportuno

destacar, ainda, que néo

pretendemos esgotar a tematica em discussdo, mas,

sim, instigar outros pesquisadores a contribuir com o

debate acerca da EaD, ampliando ou refutando as ideias

aqui apresentadas.

O PRINCIPIO DA APRENDIZAGEM

SIGNIFICATIVA

A sociedade globalizada caracteriza-se pela

intensa presenca das TIC, o que revolucionou 0s

diferentes setores da sociedade, impactando também a

educacado, que passou a reconhecer a importancia da

tecnologia para a sobrevivéncia do cidadao.

A sociedade, de um modo geral, vem
se transformando vertiginosamente
em todos os sentidos e grande parte
dessas transformacdes podemos
delegar ao crescente avanco das
tecnologias de um modo geral e, em
especial, as  Tecnologias de
Comunicacao e Informacao (TIC) que
modificam  significativamente  os
costumes, as atitudes, 0
comportamento e o0 sistema de
comunicacao realizados entre elas.
(FUJITA, 2007, p. 2).

315



Essas transformacdes também impactaram a
educacdo, exigindo novos processos de ensino e
aprendizagem, nos quais as TIC passam a ser
consideradas como estratégias que possibilitem ao
aluno selecionar, depurar, descrever, reorganizar e
analisar as informacg@es veiculadas nos mais diferentes

meios de comunicacéao.

No entanto, a simples utilizacdo das tecnologias
nao assegura uma efetiva transformacao das praticas
pedagdgicas, motivo pelo qual acreditamos ser possivel
qualificar e transformar sua utilizacdo, por meio de
estratégias pautadas por metodologias ativas, que

tenham como foco o sujeito da aprendizagem.

Isso porque, nas metodologias ativas, a énfase,
antes dada ao processo de ensino, € agora deslocada
para os processos de aprendizagem, como 0 anuncia a
prépria Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
9.394/96. Isso, por si s6, requer praticas e processos
gue levem em consideracdo o papel ativo do aprendiz

nos processos de construcdo de seu conhecimento.

Esse processo de construcdo do saber e/ou do

7

conhecimento também €& considerado relevante por
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David Ausubel*® em suas pesquisas, especialmente em
seu Principio da Aprendizagem  Significativa.
Acreditamos que seja oportuno, antes de iniciar a
discussdo relativa ao Principio da Aprendizagem
Significativa, recordar alguns pontos defendidos por
Piaget em sua Epistemologia Genética, pois tanto Piaget
guanto Ausubel preocuparam-se em estudar a cognicao

humana.

Piaget, em sua obra, preocupou-se em estudar as
etapas do desenvolvimento humano, desde o
nascimento até o final da adolescéncia. Apesar de néo
ter desenvolvido uma teoria dedicada a educacéo, 0s
trabalhos de Piaget tiveram nela grande influéncia, pois
seus estudos forneceram uma explicacdo conceitual
sobre os diferentes estdgios de desenvolvimento
humano: sensério-motor (nascimento até os 2 anos),
pré-operatorio (até os 7 ou 8 anos), operatdrio concreto
(dos 7 aos 12 anos) e o operatério formal (a partir dos

12 anos ou mais).

De acordo com Piaget (1976), a construcdo do

conhecimento pelo sujeito necessita de estruturas

48 David Ausubel, psicélogo norte-americano, formulou, na década
de 1960, a Teoria da Aprendizagem Significativa, a qual constitui
uma abordagem teérica que tenta explicar a aprendizagem escolar
e 0 ensino do ponto de vista da Psicologia Educacional.
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capazes de assimila-lo. Na presenca de um novo
conhecimento, essa estrutura cognitiva sofre uma
perturbacao, e procura retomar o equilibrio. Ao interagir
com o novo conhecimento, a estrutura se reorganiza e
evolui, assimilando-o. Esse processo € denominado por
Piaget (1976) de equilibracdo majorante e ocorre de trés
formas distintas: a primeira seria a equilibracéo entre a
assimilacdo dos objetos aos esquemas de acgdes e a
acomodacéo destes aos objetos; a segunda forma de
equilibracdo ocorreria entre 0s subsistemas de
esquemas, propiciando a acomodacéao reciproca entre
eles; e, por fim, temos a equilibracdo entre a
diferenciagao e a integragéo.

Na equilibracdo majorante, o individuo modifica
suas estruturas cognitivas, construindo novas
associacdes entre o conhecimento prévio e 0 novo.
Assim, seu conhecimento é ampliado, ou seja, o
conhecimento vai sendo construido por meio de
sucessivos processos de assimilacdo/acomodacgéo que

ocorrem na estrutura cognitiva do sujeito.

Ja David Ausubel, ao propor sua teoria da
aprendizagem, busca unir, por um lado, o saber como o
aluno aprende e as variaveis que influenciam essa
aprendizagem e, por outro, saber o que fazer para o

aluno aprender melhor.
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Nesta concepcdo, ensinar significa
dar uma direcdo deliberada ao
processo de aprendizagem. Essa
direcdo se fundamenta em linhas
sugeridas  por  principios  que
constituem uma teoria da
aprendizagem que se realiza em sala
de aula. E possivel, pois, dizer-se que
a descoberta de métodos mais
eficientes de ensino estara
inerentemente dependente e
relacionada com a teoria de
aprendizagem adotada. (ARAGAO,
1976, p. 2).

Assim, pretendemos, neste artigo, discutir o
Principio da Aprendizagem Significativa como uma
metodologia, um caminho capaz de desencadear
processos de ensino e aprendizagem na Educacao
como um todo, inclusive na Educacéo a Distancia, uma
vez que esta modalidade exige um maior protagonismo,
tanto dos alunos como dos professores, 0s quais
precisam ser proativos na construcao de seus saberes.

Educar a distancia ndo significa
simplesmente  disponibilizar uma
grande quantidade de informacdes e
de exercicios semiprontos, na
esperanca de que seja suficiente para
gue o aluno aprenda. [...] O professor,
nessa modalidade de ensino, assume
o papel de articulador, de instigador e
facilitador do processo de

aprendizagem realizado pelo aluno.
(FUJITA, 2007, p. 6).
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Para tanto, € fundamental que o professor tenha
conhecimento das Teorias de Aprendizagem, pois, ao
exercer sua pratica, sera necessario ndo somente ter o
dominio do conhecimento de sua area de formacéao, mas
conhecer e compreender o ser humano como um todo
(JUSTO, 2009) e, dessa forma, ensinar

significativamente.

Pelo Principio da Aprendizagem Significativa*?,
uma nova informacéo relaciona-se, sempre, como um
aspecto especifico e relevante do conhecimento de cada
individuo, ou seja, aprender significativamente envolve
a interacdo da nova informacdo com uma estrutura de
conhecimento especifica, a qual Ausubel define como
subsuncor, existente na estrutura cognitiva do aprendiz.
Assim, quando uma nova informag&o se ancora nesses
subsuncores, efetiva-se a aprendizagem significativa.

Ausubel vé& o armazenamento de
informagbes no cérebro humano
como sendo organizado, formando
uma hierarquia conceitual, na qual
elementos mais especificos de

conhecimentos sado ligados (e
assimilados) a conceitos mais gerais,

49 A palavra “significativo”, do latim significativa, é o que serve para
significar, exprimir ou manifestar claramente; sugere ou contém
algum sentido disfarcado ou especial. Assim, € possivel interpretar
esta definicdo entendendo que aquilo que € significativo provém de
algo interno, como um produto do individuo, que exprime seu
pensamento em funcdo de uma informacdo externa (OLIVEIRA,
2013).
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mais inclusivos. Estrutura cognitiva
significa, portanto, uma estrutura
hierarquica de conceitos que séo
representacoes de  experiéncias
sensoriais do individuo. (MOREIRA,
1999, p.153).

Na perspectiva do Principio da Aprendizagem
Significativa, o novo conhecimento néo € internalizado
de maneira literal, porque nho momento em que esse
passa a ter significado para o aprendiz, entra em cena o
componente idiossincratico da significagdo. Assim, a
aprendizagem, sem atribuicao de significados pessoais,
bem como sem relagio com o conhecimento
preexistente e onde o dominio do conhecimento €
mecanico, a construgdo do conhecimento nao €
significativa. Na aprendizagem mecénica, em que 0
novo conhecimento é armazenado de maneira arbitraria
e literal na mente do individuo, esse ndo adquire novos
significados. Justo (2009) apresenta um exemplo que
nos auxilia a entender as diferencas existentes entre a
aprendizagem mecanica e significativa, relacionando
esses conceitos ao processo de formacdo de
professores.

[...] Assim, a teoria passara a ter uma
maior relevancia para o académico, ja
gue trar4 a compreensado da conexao
com aquela. Mas, caso o académico

nao consiga fazer essa relagdo com a
aprendizagem, esta ser4 mecanica,
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ou seja, ele apenas executard o que

Ihe for pedido. (JUSTO, 2009, p. 39).

A patrtir da afirmacao de Justo (2009), podemos

dizer que, na formacéo de professores, a teoria funciona
como um subsuncor que ira facilitar a aprendizagem na
pratica. Assim, se o futuro professor a utilizar numa
situacdo de ensino, atribuindo-lhe novos significados,

tera aprendido significativamente.

Na perspectiva da aprendizagem significativa, os
novos conceitos sao adquiridos por meio de processos
de assimilacdo, diferenciacdo progressiva e de
reconciliacdo integrativa. Assim, a assimilacdo ocorre
gquando um conceito potencialmente significativo
interage com a nova informacdo que o transforma em

um conceito mais inclusivo.

A medida que os conceitos assimilados vdo se
modificando ao interagir com a nova informacao,
iniciam-se os processos de Diferenciacdo Progressiva.
Contudo, as vezes um conceito ja esta estabelecido na
estrutura cognitiva do aprendiz quando novos conceitos
comecam a interagir com ele, e na medida em que ele
os identifica como ideias relacionadas a um
conhecimento que ele jA domina, ocorre 0 processo de
Reconciliacdo Integrativa. De acordo com Moreira
(1999), a Diferenciacdo Progressiva e a Reconciliacéo
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Integrativa sdo processos que ocorrem no decurso da
aprendizagem significativa. Esta, por sua vez, requer
algumas condicGes necessarias para que isso de fato
ocorra. Porém, Moreira (1999) também destaca a
necessidade de certas condicbes para que a
Aprendizagem Significativa aconteca: faz-se necessario
que a potencialidade de significado do material, a
intencionalidade do aprendiz e o0s subsuncores
interajam. A seguir, procuramos nao apenas definir
esses conceitos, mas relaciona-los com situacoes

vivenciadas no dia a dia escolar.

a) A potencialidade de significado do material:
O material deve ser “potencialmente significativo”, ou
seja, deve interagir com a estrutura cognitiva de forma
nao-arbitraria e ndao-literal. Para que isso ocorra, é
necessario ater-se a significados légicos, que se
relacionem com ideias relevantes dentro da capacidade
de aprendizagem de cada aprendiz, bem como deve ter
significado psicolégico, no sentido de que essa interacao
precisa possuir uma motivacdo particular para cada
individuo com esse novo material e/ou conhecimento a
ser aprendido (MOREIRA, 1999; OLIVEIRA, 2013). Em

outras palavras, para valer-se desse recurso didatico, o
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professor®® e ou educador®® precisa conhecer seus
alunos, identificando seus conhecimentos prévios, para
que desta forma possa usar e/ou trabalhar com um
material adequado, auxiliando-os a fazer as correlagdes

pertinentes.

b) A intencionalidade do aprendiz: Esta se
relaciona com a condi¢cdo anterior, em que o material
precisa possuir um significado psicoldgico para interagir
na estrutura cognitiva do aluno. A partir deste significado
psicolégico, haverd a motivacdo, que € individual,

particular e intrinseca a cada individuo.

Esta condicdo implica em que,
independentemente de quéo
potencialmente significativo possa ser
o material a ser aprendido, se a
intencdo do aprendiz for,
simplesmente, a de memoriza-lo
arbitrdria e literalmente, tanto o
processo de aprendizagem como seu
produto serdo mecénicos (ou
automaticos). E, de modo reciproco,
independentemente de quéo disposto
a aprender estiver o individuo, nem o
processo nem o0 produto da
aprendizagem serao significativos, se
0 material ndo for potencialmente
significativo — se né&o for relacionavel
a estrutura cognitiva, de maneira nao-

50 Profissional que ministra aulas (em escola, colégio,
universidade, curso).

51 Aquele profissional que se ocupa dos processos formativos que
ocorrem para além da escola.
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literal e n&o-arbitrdria. (MOREIRA,
2016, p. 12).

Assim, entendemos que somente um contelddo

ou a utilizacédo de recursos pedagdgicos que promovam

a Aprendizagem Significativa ndo sejam suficientes.

Para que a aprendizagem ocorra, é preciso envolver o

aluno no processo, motiva-lo e ajuda-lo a estabelecer

novas interacées que o levem a construir 0s conceitos a

serem aprendidos de forma significativa.

c) Subsuncores: além da motivacdo para que o

conteudo a ser aprendido interaja com a
estrutura cognitiva, € necessario que existam
subsuncores. Estes s&@o provenientes da
vivéncia e adquiridos de forma gradual e
particular por cada individuo. Na infancia, os
subsuncores se formam a partir da
aprendizagem por descoberta. Na idade
escolar, os alunos ja possuem alguns
conceitos que permitem que a Aprendizagem
Significativa seja desenvolvida, enriquecendo
0s subsuncores e estabelecendo novas
relacbes (MOREIRA, 1999).

Convém destacar, ainda, que nem sempre

na estrutura cognitiva do aprendiz,

subsuncores que sirvam de ancoragem potencial a um
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novo material. Nesse caso, professor e ou o0 educador
fara uso de “organizadores prévios”. Estes
organizadores prévios devem possuir um nivel mais alto
de generalidade, abstragéo e inclusividade, para permitir
o desenvolvimento de subsungores que servirdao de
pontes cognitivas entre 0 que o aprendiz ja sabe e os

conceitos a serem apreendidos.

Ressaltamos que o Principio da Aprendizagem
Significativa é muito difundido e utilizado entre os
professores que atuam no ensino de ciéncias exatas,
porém este principio também é adequado para ser
aplicado em processos de ensino e aprendizagem
envolvendo jovens e adultos de outras areas do
conhecimento, uma vez que eles chegam a escola com
uma boa experiéncia acumulada, a partir de suas
vivéncias, e caberd ao professor identificar o que os
alunos ja sabem e propor situacfes de aprendizagem
gue levem em consideracdo esses conhecimentos ou
vivéncias. Para tanto, se o fator mais importante que tera
influéncia na aprendizagem é aquilo que o aluno ja
carrega em sua estrutura cognitiva, entendemos que o
Principio da Aprendizagem Significativa também podera
ser transposto a outros contextos de ensino e

aprendizagem, como, por exemplo, nos anos iniciais e
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finais do Ensino Fundamental, no Ensino Médio,

inclusive na Educacéo a Distancia.

A reforma do ensino supde também a
reforma do curriculo e, por
consequéncia, dos propositos e
condi¢cbes para que a educacado seja
eficaz. Em outras palavras, para que
a mudanca da funcionalidade do
sistema educativo seja verdadeira, é
necessaria uma profunda reforma de
contetdos e métodos. A intervengéo
educativa precisa, portanto, de uma
mudanca de otica substancial, na qual
nao somente abranja o saber, mas
também o saber fazer, ndo tanto o
aprender, como o0 aprender a
aprender [...]. (PELLIZARI, et al, 2002,
p. 40).

Pelo exposto até aqui, entendemos que a
incorporacao do Principio da Aprendizagem Significativa
aos processos de ensino e aprendizagem ndo € uma
tarefa facil em qualquer nivel ou modalidade de ensino.
Ensinar significativamente requer uma nova postura do
professor, pois este deverd estar sempre atento aos
seus alunos, identificando seus conhecimentos e
pautando sua pratica a partir deles, pois, conforme
Ausubel (1980), este é o fator mais importante que
influencia a aprendizagem significativa. Acreditamos,

também, que
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[...] é imprescindivel que a educacédo
formal adeque-se a esta nova
realidade e que os professores
ensinem seus alunos a aprender a
aprender juntamente com o aprender
a pensar criticamente, utilizando-se
dos variados meios de comunicacao e
das novas tecnologias,
proporcionando uma visdo global
emancipatéria e um maior nivel de
raciocinio aos mesmos. (COSTA,;
NASCIMENTO, 2004, p. 5).
Dessa forma, entendemos que se faz necessério
dotar os professores de conhecimentos que permitam a
eles apropriar-se das diferentes possibilidades que as
TIC oferecem e, assim, proporem estratégias que
desencadeiem processos ativos de construcdo de
conhecimento e que possibilitem aos alunos aprender

significativamente, o que sera discutido a seguir.

O PRINCIPIO DA APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA E AS PRATICAS PEDAGOGICAS

A expanséao das TIC obriga-nos a olhar a frente
e perceber um novo tempo em que as formas de
aprender e ensinar se modificaram e a distancia fisica
entre professor e aluno deixou de ser um obstaculo a
aprendizagem, uma vez que esta também pode ser
oferecida na modalidade a distancia. Assim, novas

metodologias necessitam ser incorporadas aos
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processos de ensino e aprendizagem, para que possam
tornar a tecnologia mais flexivel e dinamica, levando
alunos e professores a assumirem um novo
protagonismo no processo de construgdo do

conhecimento.

Para tanto, entendemos que as préticas
desenvolvidas na modalidade a distancia necessitam
ser mais dindmicas e interativas e, assim, promover

aprendizagens significativas.

A aprendizagem significativa pode ser
apoiada nos ambientes de Educacdo
a Distdncia por meio de uma
variedade de tecnologias. Estes
ambientes e ferramentas
construtivistas podem substituir o
modelo de EaD controlado pelo
professor, por ambientes de trabalho
contextualizado, estratégias de
pensamento e discurso através da
midia, que apoiem o0s processos de
construcdo do conhecimento em
ambientes a distancia. (JONASSEN,
2007, p. 77).

Assim como defende Jonassen (2007), Almeida
(2003), jA na década de 1990, destacava a necessidade
de se romper com as praticas transmissiveis e que nao
exploram os novos recursos metodologicos que as TIC

possibilitam, principalmente por meio do uso de sites

ativos, de acesso livre e de cddigo aberto como o
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moodle®2, o TelEduc, e-learning %3, moocs®, entre
outros. Almeida (2003) ainda chama a atencdo sobre
algumas  potencialidades que  precisam  ser
consideradas pelos professores quando eles migram
para a EaD:
[...] a educacdo a distancia em
ambientes digitais e interativos de
aprendizagem permite romper com as
distancias espaco-temporais e
viabilizar a recursividade, multiplas
interferéncias, conexdes e trajetorias,
nao se restringindo a disseminacédo
de informac®es e tarefas inteiramente
definidas a priori, (ALMEIDA, 2003, p.
335).

As proposi¢cdes de Almeida (2003) ainda n&o se
tornaram uma pratica efetiva em cursos oferecidos na
modalidade EaD, como podemos observar na pesquisa
realizada por Oliveira (2016), que analisou a

compreensao dos profissionais que atuam na EaD sobre

52 'O Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic Learning
Environment) (Ambiente Modular de Aprendizagem Din&mica
Orientada a Objetos), assim como o TelEduc, sdo plataformas de
aprendizado & distancia, as quais se baseiam em softwares livres,
ou seja, 0 seu coédigo é aberto, podendo qualquer pessoa que
entenda de programacdo modificar e modelar a plataforma sem
nenhum custo.

530 e-learning (do inglés electronic learning, "aprendizagem
eletrdnica”) ou ensino eletrbnico, corresponde a um modelo
de ensino ndo presencial apoiado em Tecnologia de Informacéo e
Comunicacéao (TIC).

% MOOCs sdo cursos abertos, geralmente desenvolvidos por
instituicbes académicas, acessiveis a qualquer pessoa com acesso
a internet.
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Aprendizagem Significativa. A referida autora destaca
que os professores até utilizam recursos e materiais
potencialmente significativos, atribuem certa
importancia aos conhecimentos prévios dos alunos,
porém a pesquisa também deixou evidente que falta um
maior embasamento tedrico acerca do Principio da
Aprendizagem Significativa para os sujeitos envolvidos

com a pesquisa.

A partir dos resultados obtidos na pesquisa,
Oliveira (2016) observou, ainda, que se faz necessario,
por parte do professor, abandonar a velha concepcgao de
ser o centro do saber para que possa assumir
efetivamente a postura de professor mediador® e
orientador da aprendizagem do aluno. Isso requer
praticas que desafiem o aprendiz a refletir sobre os
conceitos a serem aprendidos, estabelecendo conexdes
em estrutura cognitiva, atribuindo-lhes sentido e
significado, e assim aprender significativamente.

E importante, no processo educativo,
a construcdo  partiihada  dos
conhecimentos, levando-se  aos
alunos conhecimentos que
representem algo para eles. Dai
porque Ausubel da tanta importancia

a conhecer o aluno, saber o que ele
pensa e sente. E, se isto é verdade, o

55 Este principio sera discutido por Orth e Medeiros no préximo
artigo deste capitulo.
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educador precisa  ajudar na
aproximacdo com o educando para
gque a construcdo do conhecimento
realmente se efetive (JUSTO, 2009,

p. 6).

As colocacoes de Justo (2009) sdo importantes,
pois refletem os dados de sua dissertacdo de mestrado,
na qual ela investigou a formagdo do professor de
Educacdo Fisica na relacdo tedrico/pratico na
perspectiva da Aprendizagem Significativa,
considerando o olhar e a escuta dos académicos do
curso de Educacéo Fisica. Justo (2009), valendo-se da
metodologia do estudo de caso, discutiu 0s aspectos da
Aprendizagem Significativa, na perspectiva de Ausubel,
desencadeados nos processos formativos do referido
curso. Com base nessa pesquisa, a referida autora
demonstra-nos, de forma préatica, como trabalhar na
perspectiva da Aprendizagem Significativa.

Devemos pensar que a escuta nos
proporcionara  subsuncores para
trabalharmos nossos conteddos com
material potencialmente significativo e
que a pratica do nosso académico
serd mais tranquila, porque esse
conseguira fazer questionamentos
sobre as teorias e, com isso, utiliza-
las para sua pratica como professor

de Educacao Fisica (JUSTO, 2009, p.
6).
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O trabalho desenvolvido por Orth (2010), ao
ministrar a disciplina de Politicas Educacionais a
distancia em um curso de formacédo de professores,
também constituiu uma experiéncia exitosa e que
acreditamos ser uma referéncia na area, em especial
para qualificar os processos de formacéo de professores
em EaD. Orth (2010) utilizou o AVEA, neste caso, 0
TelEduc, para promover praticas que privilegiassem a
construgédo do conhecimento. Para Orth (2010, p. 357):
“[...], 0 ambiente virtual de aprendizagem ora analisado
€ um sistema cognitivo que se constréi entre sujeitos-
sujeitos e sujeitos-objetos em interacdo e que se
transformam na mesma medida em que essas
interacbes ocorrem, e na medida em que 0s sujeitos

entram em atividade cognitiva”.

Esse exemplo, entre outros, mostra a importancia
de se desenvolver atividades cognitivas capazes de
mobilizar conhecimentos prévios e relaciona-los as
novas informagodes, atribuindo-lhes sentido e significado,
ou seja, aprender significativamente. Ressaltamos,
ainda, que para tais praticas tornarem-se efetivas, é
fundamental formar os professores com dominio teérico
e pratico na area, de modo que se sintam seguros para

se apropriarem das TIC e utiliza-las como ferramentas
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para desencadear processos de ensino e aprendizagem

mais dinamicos e ativos.

Dessa forma, acreditamos que a adogédo do
Principio da Aprendizagem Significativa como estratégia
metodoldgica na EaD constitui uma possibilidade para
se construir novas formas de ensinar e aprender, nas
quais professores e alunos assumem-se como
construtores efetivos de seus saberes e passam a
aprender de forma dialégica e colaborativa em
ambientes mediados pelas TIC. Este é o perfil esperado
para todos aqueles sujeitos que tém como compromisso

promover a educacédo do cidadao do século XXI.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir da década de 1990, a globalizacéo
tornou-se um fendmeno mundial, acarretando profundas
mudanc¢as nos mais variados setores da sociedade,
inclusive refletindo na educacéo que, entdo, passou a
ser mais focada no aprendiz e em seu papel ativo na

construcéo do conhecimento.

Assim, emerge a necessidade de se desenvolver
novas concepcdes de ensinar e apreender, as quais
superam muitos dos meétodos tradicionais que se

baseiam em um ensino memoristico e transmissivo, no
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gual o professor e o educador sdo considerados os
anicos detentores do saber. Essa abordagem tradicional
ndo mais se sustenta hoje em dia, uma vez que a
sociedade globalizada requer a formacdo de um
professor capaz de desencadear processos de ensino e
aprendizagem nos quais o aluno perceba-se como um
aprendiz ativo na construcdo de seu conhecimento, ndo
apenas memorizando e reproduzindo a informagéo, mas
interagindo com ela, relacionando-a com um aspecto ja
existente na sua estrutura cognitiva, atribuindo-lhe
sentido e significado, transpondo-a a outros contextos e
até utilizando o conhecimento construido na resolugéo
de seus problemas, ou seja, aprendendo

significativamente.

Portanto, ensinar de forma significativa requer
uma reeducacédo do espaco escolar, abertura ao dialogo
e criacdo de ambientes desafiadores e colaborativos de
aprendizagem. Também implica uma mudanca no perfil
do professor, o qual deverd conhecer seus alunos,
identificar seus conhecimentos prévios, organizar
materiais que se relacionem com esses conhecimentos
e propor situacdes de aprendizagem a partir deles, para

que a aprendizagem ocorra com sentido e significado.

Outro aspecto que merece atengdo, no que se
refere a esta nova reorganizacdo social, € a expansao
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da EaD que, igualmente, exige mais protagonismo do
aluno enquanto construtor de seu proprio conhecimento,
0 que também desloca o papel do professor de detentor

absoluto do saber para o mediador do conhecimento.

Diante desse contexto, cada vez mais as
contribuicbes das Teorias de Ensino e Aprendizagem
necessitam ser consideradas nNOS  processos
educacionais, em especial na modalidade a distancia
que, devido as suas caracteristicas de flexibilidade,
autonomia e disposicdo para aprender a aprender,
requer, igualmente, préaticas interativas, cooperativas e
dialégicas, de forma a garantir aprendizagens
significativas, possibilitando que o aluno/aprendiz
transforme a informacdo em conhecimento, ao associa-
la a um aspecto relevante de sua estrutura cognitiva.

Esse € o pressuposto fundamental da Teoria da

Aprendizagem Significativa proposta por David Ausubel.

Entendemos que a Teoria da Aprendizagem
Significativa € condizente com as demandas de ensino
e aprendizagem da sociedade da informacdo e
comunicacdo, que necessita de sujeitos ativos e
autbnomos exercendo seu protagonismo na construcao
de seu conhecimento. Assim, todo professor
preocupado em promover a aprendizagem de seus

alunos, deve ter em mente que, para ensinar algo novo
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para os aprendizes, o novo saber ou conhecimento deve
estar relacionado com algum aspecto relevante da
estrutura cognitiva que o aluno/aprendiz ja possua.
Destaca-se, ainda, que, para se ensinar algo
significativamente, precisamos instigar a interacdo da
nova informacdo com algum aspecto especifico que ja

exista na estrutura cognitiva do aprendiz.

Reconhecemos que as TIC precisam ser
utilizadas com o intuito de promover a construcédo de
novos conhecimentos por meio da aprendizagem
significativa, o que também demanda novas habilidades
para os professores, entre as quais a de utilizar as TIC
para organizar atividades que reconhecam o
aluno/aprendiz como um ser ativo, levando-o a vivenciar
situacOes de aprendizagem em que se possibilite ndo
apenas acumular informac¢des, mas analisar, refletir e
interagir com a informacéo, relacionando-a com seus
conhecimentos prévios, reorganizando-0s na sua
estrutura cognitiva e, assim, aprender
significativamente. Como nos ensina Orth (2007, p. 29):

[...] precisa trazer para a escola o
suporte técnico necessario para que o
aluno possa acessar a informacao,
buscar a informacdo, depurar a

informacéo, seleciona-la criticamente,
discuti-la, reelabora-la e comunica-la.
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Assim, entendemos que o0 Principio da
Aprendizagem  Significativa constitui  mais uma
possibilidade metodolégica a ser adotada por todos
agueles profissionais comprometidos com a educacéo
do cidaddo que atua e interage na sociedade da
informacdo e comunicacdo, a qual demanda novos
processos de ensinar e aprender, 0os quais considerem
tanto os professores como os alunos, protagonistas e
construtores efetivos de seu conhecimento e de seus

saberes.
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A MEDIACAO PEDAGOGICA NA
FORMACAO DE PROFESSORES PARA A
EDUCACAO A DISTANCIA

Miguel Alfredo Orth%6

Claudia Escalante Medeiros®’

INTRODUCAO

No inicio do século XXI, a sociedade da
informacdo e da comunicacdo passou a exigir novas
habilidades dos cidadaos que agem e/ou interagem num
ambiente mediado pelas Tecnologias da Informacéo e
Comunicacéo (TIC)*® e do mundo globalizado®. Neste
novo contexto, a escola também deixou de ser o Unico
lugar, por exceléncia, para se ensinar e aprender, pois

as TIC possibilitam aprender em qualquer momento,
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sem a necessidade de estar fisicamente presente em
uma sala de aula. Em decorréncia disso, o professor
também deixou de ser o uUnico detentor absoluto do
saber e passou a ser considerado o mediador no
processo de construcdo do saber e do conhecimento do

aluno, processo em que ambos participam ativamente.

Alidas, esse movimento comecou a dominar o
mercado de trabalho ja na década de 1990, periodo em
gue as TIC também passaram a constituir-se enquanto
um marco para 0s rumos da educagdo brasileira,
sobretudo em funcdo das inumeras reformas
educacionais — de viés neoliberal — implementadas nos
diferentes sistemas de ensino, a partir da promulgacéo
da LDBEN 9394/96. Epoca essa, em que a globalizac&o
se intensificou, implicando em toda uma reconfiguracao
da sociedade que, neste periodo histérico, passou a ter
suas formas de comunicacdo mediadas pelas TIC.
Paralelamente a esse movimento, a Educacdo a
Distancia também comecou a ganhar espaco enquanto

uma modalidade de ensino e aprendizagem.

Em decorréncia dessas mudancas, 0S cursos e
curriculos de formacdo de professores também
passaram a adaptar-se a esse processo, a fim de poder
formar um profissional com novos curriculos e

competéncias, entre outras caracteristicas desejaveis
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para o educador do século XXI, no intuito de capacitar
um novo cidaddo. Em outras palavras, formar um
professor mais flexivel e aberto ao novo e ao diferente,
que seja capaz de reconhecer, inclusive, a
provisoriedade de todo e qualquer conhecimento; que
integre as TIC a sua pratica social e pedagogica; que
reconheca o aluno como um sujeito ativo no processo de

construcdo do proprio saber e do conhecimento.

Reconhecemos que, apesar de necessario e
urgente formar um profissional com essa postura, ainda
h& um longo caminho a ser percorrido para se formar o
cidaddo do século XXI. O que ainda se verifica muito
frequentemente entre os professores € o apego a
metodologia tradicional e a resisténcia a inovacao de
pratica. Porém, enquanto pesquisadores, acreditamos
que seja necessario contribuir com a qualificacdo das
propostas de formacdo de professores, o que pode ser
alcancado se as teorias ativas de aprendizagem
passarem a integrar a pratica pedagdgica dos
professores, em especial aqueles que atuam na EaD, o
qgue, por suas caracteristicas, exige um protagonismo

maior, tanto dos professores quanto dos alunos.

Assim, apresentamos o presente artigo, intitulado

“A mediacdo pedagdgica na formacdo de professores
para a Educacdo a Distancia”, que objetiva promover
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uma discussao tedrico-pratica sobre o conceito de
mediacdo pedagdgica na formacdo de professores em
EaD. Em sintonia com este objetivo, inspiramo-nos em
pesquisas que tenham uma abordagem mais qualitativa,
pois, de acordo com Triviios (2001), essa abordagem
opbe-se ao empirismo ldgico, tipico das ciéncias
naturais, que entendem o conhecimento cientifico como
objetivo, quantificavel, exprimido em niveis de
significagdo mateméatica e neutro, ou seja, alheio a
qualquer tipo de necessidade humana. Para a
elaboracdo deste artigo, foram adotados alguns
pressupostos de levantamento bibliogréfico, tendo como
base obras impressas e disponibilizadas na forma de
artigos cientificos que abordam a tematica em
discussdo. Como fonte de pesquisa, utilizamos o portal
de periddicos CAPES, o Google Académico e o Scielo.
Além dessa reviséo de literatura sobre o tema, fizemos
uso de pesquisas de campo realizadas pelos autores do
artigo, tendo o cuidado de fazer a problematizacdo das
falas de sujeitos de pesquisas que ainda ndo foram
usadas em outras publicagdes, a fim de possibilitar ao
leitor que possa apropriar-se do principio da mediagéo

pedagdgica em seu fazer didatico-pedagdgico escolar.

Para atender ao objetivo proposto pelos

organizadores deste livro, o presente artigo foi
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organizado em trés topicos: No primeiro tépico - A
formacdo e ou a qualificacdo continuada de professores
e as tecnologias da informacdo e da comunicacdo —,
buscamos discutir, brevemente, as politicas publicas de
formacdo continuada de professores, com especial
atencao aquelas destinadas a Informatica Educativa e a
Educacao a Distancia; no segundo topico - Entendendo
o principio da Mediacdo Pedagdgica —, dedicamo-nos a
apresenta-lo, tomando por base, em nosso artigo, a
Teoria Socio Historico Cultural de Vygotsky, em especial
o principio da mediacao; e, no terceiro Topico — Analise
de algumas praticas pedagdgicas embasadas na
mediacao e que se fizeram presentes na formacéo inicial
e continuada de professores com o auxilio dos recursos
tecnolégicos —, buscamos estudar e problematizar, a
partir de relatos de experiéncias (pesquisa de campo), a
formacdo inicial e continuada de professores, com o
auxilio de recursos tecnoldgicos e do principio da
mediacdo. Assim, apresentamos algumas pesquisas
desenvolvidas em cursos de formagdo inicial e
continuada de professores, desenvolvidos na
modalidade EaD e que tiveram como aporte teérico o

principio da mediagédo pedagdgica de Vygotsky.

Essas subdivisdes, na verdade, foram criadas

neste artigo para apresentar, de forma mais didatica, ao
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leitor e ao pesquisador, o uso do principio da mediacdo
na formacédo inicial e continuada de professores em
Informatica da Educacdo, para que eles possam
apropriar-se, de forma mais rapida e profunda, dos
aspectos tedricos e praticos do principio da mediacao e,

assim, ajuda-los em suas aulas e pesquisas.

A FORMACAO E OU A QUALIFICACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES E AS
TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E DA
COMUNICACAO

Antes de iniciarmos a falar sobre a formacéao
continuada de professores, queremos, inicialmente,
fazer algumas distingbes conceituais sobre os termos
que serdo utilizados neste artigo, a saber: formacéo
continuada de professores, qualificacdo continuada de
professores e educadores. O termo formagéo
continuada de professores sera utilizado quando nos
referirmos a cursos de formacao, cuja carga horaria for
igual ou superior a 360 horas de duracao — carga minima
exigida para os cursos de especializagdo. Ja o termo
qualificacédo sera adotado para designar todo e qualquer
curso com carga horaria inferior a 360 horas ou ainda
para todo e qualquer curso livre. O termo professor
designa todo e qualquer profissional que trabalha em

instituicbes de ensino reconhecidas pelo Ministério da
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Educacdo (MEC). E, por fim, o termo educador sera
utiizado sempre que nos referirmos a todos os
profissionais que trabalhem como professores em
instituicbes regulares de ensino e também a todos
agueles sujeitos, com menos e/ou mais preparo, e que
trabalham em qualquer instituicdo e ou instancia de
formacdo, no intuito de fazer as pessoas de seu entorno
crescer e ou dominar determinadas habilidades e ou

ferramentas.

Feitos esses esclarecimentos, entendemos que,
para se falar sobre formagdo e ou qualificacdo
continuada de professores e/ou educadores, €
importante voltar nosso olhar para o livro Educacao: um
tesouro a descobrir, cujo autor principal é Jacques
Delors. Este livro é fruto de um relatério elaborado por
um grupo de especialistas da area, denominada de
Comisséo Internacional sobre Educacao para o século
XXI da UNESCO, publicado na década de 1990.

Esse material, traduzido para o portugués, em
parceria com o MEC, buscava trazer, para as instituicoes
formadoras e contratantes, novos parametros para a
area da educacdo. Nao queremos dizer com isso que,
anteriormente, ndo houvesse surgido cursos de
formacdo e ou capacitacdo inicial e continuada de
professores, pois varios sistemas de ensino, publicos e
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privados, desde o final da década de 1980, passaram a
ofertar esses cursos, com base na Constituicdo Federal
de 1988. Porém, esses cursos eram organizados e
oferecidos, na maioria das vezes, em escolas cujos
diretores, auxiliados por suas equipes diretivas e ou
outros gestores, em seus sistemas de ensino ofereciam
cursos de formacédo continuada. Em outras palavras,
esses Cursos resumiam-se em acdes pontuais, pois,
naquela época, a formacéo continuada de professores
ainda ndo era uma preocupacdo presente nas politicas
publicas defendidas pelos diferentes sistemas de

ensino.

Mas a partir da década de 1990, a necessidade
de uma formacdo e/ou capacitacdo continuada de
professores e/ou educadores tornou-se mais urgente e
necessaria, sobretudo na segunda metade da década
de 1990, oportunidade em que o Banco Mundial
expandiu suas linhas de crédito para a educacdo de um
modo geral e, especialmente, para universalizar o
Ensino Fundamental e o primeiro ano do Ensino Médio.
Naquela oportunidade, o Banco Mundial passou a
vincular os empréstimos a um conjunto de reformas,
entre as quais estava a reforma da educacédo e a

formacéo e/ou qualificacéo continuada de professores e
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ou educadores, para que 0s paises e 0s estados

tivessem acesso a esse crédito.

Nesse contexto, o ja mencionado Relatério de
Delors para a Comisséo Internacional sobre Educacéo
foi extremamente importante, a ponto de se tornar um
divisor de aguas entre o modelo de educacao tecnicista,
até entdo vigente no pais, e a educacao do século XXI.
Sim, porque esse documento fez com que a formacéao
inicial fosse aligeirada, com um curriculo de pelo menos
2.800 horas aula e uma formagao continuada que se
perpetuava ao longo de toda a vida — Educacgéo ao longo
de toda a vida — algo totalmente diferente em termos de
formacdo inicial oferecida, até o inicio da década de
1990.

Com relacdo a formacdo continuada de
professores aqui discutida, esta é fruto desse
movimento mundial, o qual, j& em 1995, funcionava em
muitas instituicbes de ensino do primeiro mundo,
chegando ao Brasil no final da década de 1990 e inicio
de 2000. Em especial, por meio da Resolucéo n° 2/1999
— Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a
Formacao de Docentes da Educacéo Infantil e dos Anos
Iniciais - e da Resolucdo n° 1/2002, a qual apresentou
as DCN para a formacgéo de professores da Educagéo
Basica em nivel Superior para todos os cursos de
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licenciatura e graduagao plena e depois por meio de

cursos tecnoldgicos — os famosos tecndlogos.

Para dar conta dessa discussédo® e dos novos
desafios que as tecnologias impunham, em maior ou
menor grau, foi necessario que o pais, 0os estados e 0s
municipios assumissem novas responsabilidades, a fim
de se adequarem aquilo que recomendava o artigo 87,
8 4 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
(LDBEN) 9.394/96. Com base nessa legislacédo, a unio,
0os estados e municipios passaram a oferecer um
conjunto de cursos para qualificar os professores de
suas redes de ensino, haja vista que o artigo 87, § 4 da
LDBEN de 1996 exigia que, a partir de 2007, todos os
professores fossem obrigados a ter formacdo em nivel
superior para poderem ocupar uma vaga de professor
em nivel de anos iniciais e de Ensino Fundamental e

Médio, em todos os sistemas de ensino do pais.

Assim, a partir da segunda metade da década de
1990, os cursos de formacéo continuada de professores
presenciais e a distancia comecaram a se proliferar em
todo o pais, inicialmente em instituicdes particulares e, a

partir de 2005, também em instituicdes publicas. Alias, a

60 E oportuno destacar que o Relatério de Delors constituiu um
documento que serviu de base para a elaboracédo da LDB n°® 9394,
promulgada em 20 de dezembro de 1996.
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partir da década de 2000, esses cursos, que na maioria
eram cursos de formac&do continuada de professores,
também passaram a ser oferecidos em maior nimero e
intensidade, por meio de plataformas digitais, com base
nos artigos 80 e 81 da LDB 9.394/96, o Decreto n° 2.494,
de 10 de abril de 1998, alterado pelo Decreto n° 2.561,
de 27 de abril de 1998. Em 2005, esses decretos foram
substituidos pelo Decreto presidencial n° 5.622, de 19
de dezembro de 2005, modificado pelo Decreto n°
5.773/2006 e Decreto n°® 6.303/2007. Ja em 2017, todos
esses decretos foram revogados por meio da Lei
9.057/2017.

Cabe, no entanto, lembrar que, com base nesses
decretos da década de 1990 e 2000, a formacéo
continuada de professores a distéancia cresceu muito, de
sorte que, ja em 2005, 80% dos cursos oferecidos por
meio das plataformas digitais eram compostos por
cursos de formacdo continuada para professores de
diferentes redes de ensino. Com base nessa legislacéo,
0 Decreto n° 5.800/2006 criou a Universidade Aberta do
Brasil (UAB) e, em 2007, o Plano de Desenvolvimento
da Educacgéo (PDE). Este ultimo buscou coordenar uma
série de acOes para o desenvolvimento da Educacéo, na
época, e, alem de implementar a plataforma Paulo

Freire, também intensificou a oferta de diferentes cursos
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de formacgédo inicial e continuada de professores, de
forma gratuita e certificada, via Plataforma Paulo Freire,
entre os quais destacamos os Cursos de “Midias na
Educacao”, Programa de Capacitagédo a Distancia para
Gestores escolares “Progestdo” e Programa de
Formacdo continuada de Professores em Exercicio
“Proformacgao”, além de outros cursos oferecidos, os
quais tiveram grande repercussao entre os profissionais

da educacéo.

Todas essas politicas publicas sdo de fato
relevantes do ponto de vista de politicas publicas de
formacdo continuada de professores, mas elas tiveram
seus percalcos e seus percursos questionados e ou
reconhecidos, ao longo de toda a década de 2000 e
inicio da década de 2010, os quais precisam ser
analisados, questionados e aprofundados, com base no
Plano Nacional de Educacdo Basica - PNEB e nao
devem ser descartados meramente por questdes

politicas.

Como podemos observar, ainda existe todo um
conjunto de politicas publicas que buscam fomentar a
formacdo continuada de professores, a ponto da
pesquisadora Bernadete Gatti (2011), em seu livro
Politicas Docentes no Brasil: Um estado da arte dizer
que:
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A UAB tornou-se um dos principais
instrumentos de execugdo das
politicas de formacdo em nivel
superior do MEC, ao lado do
Programa de Apoio aos Planos de
Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais (Reuni), que
se propde a criar condicbes de
ampliacdo do acesso aos cursos de
graduacao publicos e de permanéncia
neles, mediante melhor
aproveitamento da infraestrutura
fisica e de recursos humanos
existentes nas universidades. (GATTI,

2011, p. 64).
Reconhecemos a relevancia e o respeito que a
UAB conquistou, ao longo das duas ultimas décadas, em
termos de qualidade dos cursos e dos profissionais
dedicados a essa modalidade de educacéo, bem como
o empenho de alguns professores/pesquisadores e
entidades educacionais em buscar qualificar os
profissionais da educacdo e suas praticas educativas.
No entanto, temos a convic¢cdo de que a maioria dos
cursos oferecidos para os professores ainda sé&o
buscados para garantir avancos nos planos de carreira

e dos sistemas de ensino em que atuam.

Mas isso é apenas um lado da moeda, porque, se
formos olhar com mais atencéo, logo iremos perceber
que, desde a década de 1980, ja foram criados varios

cursos de formacdo continuada de professores para
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qualificar profissionais das mais diferentes redes e niveis
de ensino, em especial, na area da Informética da
Educacdo. Como exemplo, destacamos aqui 0s
seguintes cursos que envolveram formagao continuada
de professores: o Projeto do Grupo Nacional de
Telematica Educativa - EDUCOM®!; o Programa de
Acdo Imediata em Informatica na Educacédo (Projeto
FORMAR); O Programa de Capacitacao de Professores
(PROCAP) - desenvolvido pelo estado de Minas Gerais;
o Programa de Educacdo Continuada (PEC), da
Secretaria do Estado de Sdo Paulo; o Programa de
Formacao de Professores em Exercicio (Proformacao),
desenvolvido pelo Ministério da Educacdo; o Projeto
Veredas, oferecido também pelo estado de Minas
Gerais; o Programa de Capacitacdo a Distancia para

Gestores Escolares (Progestéo); entre tantos outros.

61 Foi um dos grandes projetos educacionais financiados pelo
governo federal e desenvolvido por 05 (cinco) instituicBes
superiores de ensino, as quais procuraram pesquisar o uso da
informéatica e/ou das tecnologias da informa¢édo e da comunicacdo
na educacdo, a partir de uma teoria de ensino e aprendizagem. Na
década de 1980 e inicio da década de 1990, teve uma repercussao
internacional muito grande, ao mesmo tempo em que alertavam as
autoridades educacionais brasileiras quanto a necessidade de usar
alguma teoria de ensino e aprendizagem para introduzir a
informética da Educacao nas escolas brasileiras.
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E pertinente destacar, ainda, que os programas
agui mencionados envolveram o MEC, professores de
instituicdes superiores de ensino e sistemas estaduais e
municipais de educag¢ao, com uma teoria de ensino e
aprendizagem bem clara e definida, ou ndo, mas que, de
alguma forma, participaram dos projetos acima
mencionados. Alias, a partir e/ou com base no “Projeto
EDUCOM?”, o governo federal propds outros projetos de
Informatica na educagdo, um deles denominado
“‘Programa  Nacional de Informatica Educativa
(PRONINFE)”, que buscou avancar no uso da
Informéatica da Educacdo nos diferentes niveis de
ensino. Em 1996 foi publicado, pelo governo federal, o
projeto PROINFO, que envolvia o governo federal
estadual e municipal. Esse projeto buscou inspirar-se
nas experiéncias ja adquiridas na area, até entdo, por
professores, pesquisadores, gestores de escolas e dos
diferentes sistemas de ensino e da prépria comunidade
escolar. Esse programa, entre outras coisas, garantiu
que o governo federal liberasse recursos federais para
que as universidades publicas e privadas oferecessem
cursos de formacdao inicial e continuada de professores
a todos os professores dos diferentes sistemas de
ensino que aderissem ao programa. Assim, cada estado

€ Seus municipios se organizavam para abrir Nucleos de
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Tecnologia na Educacgéo (NTE) e escolhia um grupo de
professores multiplicadores para levar a informatica

educativa a todas as escolas.

Todas essas politicas e a¢bes publicas, assim
como os esforcos realizados por pesquisadores e
organizacbes nao governamentais (ONG), ajudaram a
formar professores em informética educativa no intuito
de aproximar alunos e professores da tecnologia, mas
também para que eles comecassem a estudar com o
seu auxilio. No entanto, apesar de todos esses esfor¢os
na introducdo e uso dos recursos informaticos na
educacdo, ainda temos problemas sérios a serem
trabalhados na formacdo inicial e continuada de
professores, principalmente no sentido de ajuda-los, e
também aos gestores na &rea, a superarem seus
proprios medos e dificuldades no uso desses recursos
na educacao e, assim, dinamizar suas aulas com o
auxilio da tecnologia. Mas para que isso ocorra, temos
um arduo caminho a ser percorrido, muito em funcéo
daquilo que ja era anunciado no final da década de 1990
por Poppovic (1996) e que é, ainda hoje, confirmado
pelas pesquisas atuais. Esse pensamento é sintetizado
na citagao a seguir:
[...] @ & direita do que se designa

‘curva normal”’, ha um grupo que
representa cerca de 7 a 10% dos
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professores muito bem motivados
para incorporar o uso da tecnologia no
meio educacional; b) a esquerda da
‘curva normal’, ha um grupo de
professores de aproximadamente
15% que sdo extremamente “fébicos”
a todo e qualquer tipo de tecnologia e
inovagdao. Desse modo, “odeiam”
computadores e racionalizam seus
medos de inovacdes usando toda
sorte de argumentos; c) entre esses
dois polos supracitados, h& outro
grupo composto de mais ou menos
75% dos professores, conhecidos
como “continuum” ou indecisos, mas
gque mudam de opinido dependendo
com quem trabalham e/ou convivem.
(POPPOVIC, 1996, p. 2).

Os dados acima mencionados, passados mais de
vinte anos, até podem ter sofrido pequenas alteracdes,
no grupo de professores bem motivados, mas quanto ao
grupo de professores avessos elou ‘fébicos’ as
tecnologias, observamos que eles, além de serem muito
contrarios a qualguer mudanca educacional, também
usam diferentes expedientes para se autoprotegerem
como profissionais na area e buscam ‘trabalhar com a

lei do menor esforgo’.

Cientes disso, consideramos ser de fundamental
importdncia o comprometimento profissional com a
formacao continuada de professores. No entanto, ndo

com uma formagédo que se restrinja ao dominio da
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tecnologia (hardware e software), mas também com seu
uso baseado em diferentes teorias ativas de ensino e de
aprendizagem. Isso é importante destacar aqui, ndo s6
para o uso adequado dos recursos informéticos e das
teorias de ensino e aprendizagem, mas também para
que todo e qualquer processo educacional ajude a

educar o cidadao do século XXI.

Ao analisarmos o0 contexto dessas politicas
publicas de formacdo continuada de professores, ao
longo das trés ultimas décadas, percebemos que muitos
sistemas de ensino realizaram grandes esforgcos para
qualificar as politicas publicas de formacao continuada
de professores, as quais, de certa forma, buscam
atender as recomendacfes presentes na legislacédo.
Porém, muitas vezes, essas politicas ndo levaram em
conta as reais necessidades formativas dos educadores,
0 que acabou por tornar essas estratégias de formacéao
muito ineficientes para transformar os processos de
ensino e de aprendizagem existentes. Assim,
corroboramos com Imbernén (2009), quando afirma que
existe, hoje em dia, uma falta clara de limites quanto a
funcdo que o professorado possui e da formacéao de que
esses profissionais precisam ter para resolverem o0s
diferentes problemas derivados do contexto social em

gue educandos e educadores vivem e das questOes

360



imediatas que essas formacgdes deveriam possuir para

solucionar os problemas mais centrais de seus oficios.

Para procurar atender a essas e outras
demandas educacionais no século XXI, o poder publico
criou um conjunto de cursos de extensdo na modalidade
a distancia, para que professores das diferentes redes e
niveis de ensino, com o apoio das universidades
publicas e particulares, realizassem o0s cursos de
formacdo inicial e continuada em diferentes areas e
tematicas. Um dos cursos de formacao continuada que
mais teve procura na area da Informética Educativa foi,
sem duvida, o curso de “Midias na Educacgao” oferecido

pelo sistema UAB.

A UAB é um sistema integrado por
instituicbes  publicas de ensino
superior (IPESs) que oferece cursos
dirigidos preferencialmente a
segmentos da populacdo que tém
dificuldade de acesso a formagéo
superior. A prioridade ¢é de
atendimento aos professores que
atuam na educacgédo bésica, seguidos
de dirigentes, gestores e
trabalhadores da educacao basica
dos estados, do Distrito Federal e dos
municipios. Outro  objetivo  do
programa desenvolvido pela UAB é
de reduzir as desigualdades na oferta
de educacdo superior, ainda
majoritariamente a cargo da iniciativa
privada, e desenvolver amplo sistema
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nacional de educacdo superior a
distancia. (GATTI, 2011, p. 50).

Assim, se, por um lado, o poder publico, seja ele
municipal, estadual, ou nacional, precisa elaborar as
politicas publicas necesséarias para que as pessoas
possam viver como cidadaos, estes também precisam,
a cada dia, dar suas respostas, para que 0 novo e 0
diferente que se avizinham, sejam integrados pelos
professores e, assim, eles ajudem a construir a
cidadania do amanha. Pois este cidadao ja esta inserido
numa cultura globalizada, onde os principios da
mediacdo, tecnologia e cidadania sao principios
fundamentais da educacao que precisam ser garantidos,
ao longo da caminhada, rumo a este desconhecido.

Nesse sentido, a formacéo do professor

[...] deverd apoiar-se na formacéo
deste novo cidadao, sem descuidar-
se da “cidadania” que |he pertence
como direito pelo nascimento em seu
pais. O estatuto e o valor da formacéo
continuada ndo poderdo se reduzir e
se circunscrever a programas de
“‘educacao de adultos”, de “formacgao
continuada de professores” e de
“‘educagdo compensatéria®, como 0s
gue tém sido desenvolvidos, mas
devera se constituir de todos os
elementos e recursos que permitam
ao novo cidadéao ter possibilidade de
transito entre as culturas dos
diferentes povos, com a compreenséo
democratica de respeito a todas as
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diferencas e com a permanente
possibilidade de acesso aos recursos
necessarios a essa formacao.
(FERREIRA, 2003, p. 28).

Essas discussfes, entre outras que norteiam a
pesquisa e a discussao tedrica e pratica em torno da
formacdo inicial e continuada de professores, levam-nos
a compreender que, nos dias de hoje, ndo € mais
possivel conceber uma formacdo de professores
centrada unicamente na formacéo inicial ou, ainda, uma
formacdo de professores sem as tecnologias da
informacéo e da comunicacdo e o dominio de uma ou
mais teorias de ensino e de aprendizagem e/ou alguns

principios e ou categorias destas.

Assim, acreditamos que toda essa formacéo
continuada de professores deve estar alicercada em um
principio de ensino e aprendizagem ativos. Para tanto,
ndés nos propusemos a apresentar o principio da
mediacao pedagodgica a partir de Vygotsky, entre outros

tedricos da area.

ENTENDENDO O PRINCIPIO DA MEDIACAO
PEDAGOGICA

No senso comum, a palavra mediacdo expressa

um processo que envolve diferentes sujeitos ou objetos
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que tém a intencdo de intervir em diferentes agles de
sujeitos entre si ou de diferentes sujeitos com diferentes

coisas.

O conceito de mediacdo permeia 0S processos
educativos desde a antiguidade. Para os filésofos, o
conceito de mediacdo €é usado explicita ou
implicitamente para que, dois ou mais elementos e/ou
sujeitos, pudessem relacionar-se, mesmo sendo
distintos. E para que isso ocorresse, eles entendiam que
se fazia necessario uma terceira pessoa que mediasse
todo esse movimento de reaproximacado entre as
pessoas entre si e entre 0s sujeitos e as coisas, que no
caso seria 0 mediador. Em decorréncia disso, ‘[...]
mediacao foi entendida como uma atividade propria de
um agente mediador que era a0 mesmo tempo uma
realidade ‘intermediaria” (MORA, 2004, p. 1918).

Lévy (2011), ao considerar as caracteristicas da
sociedade atual, tece uma critica a forma racionalista de
se falar e raciocinar sobre a mediacdo que, ainda hoje,
predomina ao se buscar produzir o conhecimento e o
saber na sociedade contemporanea. Para o referido
autor, o saber de cada individuo tem um valor
fundamental e constitui o que ele denomina de
‘inteligéncia coletiva’, resultado da interacdo entre os
coletivos e os atores virtuais. Esse conhecimento é
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construido na troca reciproca entre esses sujeitos
(professores, alunos e colegas) e objetos (material
didatico, recursos tecnologicos [...]) em todo o processo

de construcéo do conhecimento.

Dessa forma, a inteligéncia coletiva tem sua
base na valorizacdo do saber individual e na
aprendizagem mutua entre individuos e comunidades,
que por meio de tecnologias computacionais, podem
experimentar novas possibilidades de criar e elaborar
conhecimentos. Assim, na perspectiva adotada por Lévy
(2011), os meios digitais atuam como mediadores entre
o saber individual e o coletivo de saberes que juntos

constroem suas inteligéncias coletivas.

No entanto, um dos autores mais conhecidos e
divulgados na literatura corrente, quando o0 assunto €&
mediacao, € Vygotsky. Alias, a mediacdo para Vygotsky
designa um principio basico da sua teoria de
aprendizagem, ou seja, a mediacao esta na raiz de toda
a sua Teoria Socio-Histérica-Cultural TSHC. Daniels,

(2003 p. 105) entende que nessa teoria:

[...] O objetivo de uma abordagem
sociocultural é explicar as relacdes
entre a acdo humana, de um lado, e
as situacdes culturais, institucionais e
histéricas, em que essa ocorre, de
outro.
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Explicitando melhor, poderiamos representar a
TSHC por um triangulo, onde uma ponta do triangulo
representa os instrumentos (I); a segunda ponta, o
objeto (O) (situagBes culturais e histéricas) e a terceira
ponta, o sujeito (S), em que 0 Sujeito representa 0s
signos®?, e os instrumentos®® e objetos representam os
préprios instrumentos, sejam eles culturais ou historicos.
Dessa forma

O processo de mediacao, por meio de
instrumentos e signos, é fundamental
para o desenvolvimento das funcdes
psicolégicas superiores, distinguindo
o homem dos outros animais. A
mediacdo é um processo essencial
para tornar possiveis as atividades
psicolégicas voluntarias, intencionais,
controladas pelo préprio individuo.
(OLIVEIRA, 2002, p. 33).

Porém, vale ressaltar que o0 processo de
mediacao ocorre entre 0s sujeitos, entre 0s objetos e
instrumentos e vice versa. O instrumento, para Vygotsky
(1998) é o elemento mediador que age entre o sujeito e
0 objeto do seu trabalho, com a funcdo de ampliar as

possibilidades de transformacdo da natureza, ou seja,

62 Qualquer objeto, forma ou fendmeno que remete para algo
diferente de si mesmo e que é usado no lugar deste numa série de
situacoes (...).

83 Instrumentos: objetos sociais e mediadores da relacéo entre o
individuo e o mundo.
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ele é criado ou usado para se alcangar um determinado

objetivo, que constitui um objeto social e mediador da

relacdo do individuo com o mundo. Vygotsky (1998, p.

73), esclarece ainda que:

[...] O uso de meios artificiais — a
transicdo para a atividade mediada —
muda, fundamentalmente, todas as
operacbes psicologicas, assim como
0 uso de instrumentos amplia de
forma ilimitada a gama de atividades
em cujo interior as novas funcdes
psicolégicas podem operar. Nesse
contexto, podemos usar 0 termo
funcdo psicolégica superior, ou
comportamento superior com
referéncia a combinagdo entre o
instrumento e o signo na atividade
psicolégica.

E mais, para se

Entendemos,

[..] Compreender a questdo da
mediacdo, que caracteriza a relagéo
do homem com o mundo e com 0s
outros homens, é de fundamental
importancia justamente porque é
através deste processo que as
fungbes psicolégicas  superiores,
especificamente humanas, se
desenvolvem. (REGO, 1995, p. 50).

ainda, que a apropriagdo do

conceito de mediag&o € importante para o professor que

desenvolve sua prética na sociedade da informacéo e

comunicacao, para que, deste modo, possa mediar uma
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atividade pedagdgica utilizando a tecnologia. Isto, por
suavez, requer uma acao didatica que considere o0 aluno
sujeito de sua aprendizagem, e um professor mediador
capaz de provocar situacdes educacionais motivadoras,
as quais promovam o0 desenvolvimento de funcdes
mentais superiores, levando o aluno a ampliar seu
universo cultural e, assim, aprender com sentido e

significado.

ANALISE DE ALGUMAS PRATICAS
PEDAGOGICAS EMBASADAS NA MEDIACAO
NA FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE
PROFESSORES, COM O AUXILIO DOS
RECURSOS TECNOLOGICOS

Como ja é possivel observar, a partir da primeira,
segunda e terceira parte deste artigo, buscamos neste
subitem descrever e analisar como 0 processo de
mediacdo pode ser estabelecido quando um ou varios
professores passam a estudar, discutir e analisar
praticas pedagbgicas, com oOu Sem recursos
tecnolégicos, mas sempre embasadas no principio da

mediacao.

368



Assim, pretendemos discutir, neste topico,
algumas informacg6es®* ja recolhidas por este grupo de
pesquisa, por meio de pesquisas ja realizadas,
fundamentadas no principio da mediacdo, e
problematizadas em cursos de formagao inicial e
continuada de professores, oferecidos na modalidade de

Educacao a Distancia.

Entendemos que o principio da mediacao vale-se
de muitas interacfes que ocorrem entre o educador e 0
educando; entre educandos, entre professor, aluno e as
tecnologias e mesmo entre todos 0S sujeitos
(professores e alunos) e o material didatico e ‘vice
versa’, para a aquisigdo do saber, potencializadas por
meio de interacfes que ajudem o sujeito a construir seu
saber e o proprio conhecimento, de forma mais
autbnoma e criativa, bem como flexivel quanto ao

tempo, o horério e o espaco.

Desta forma, o0s processos educativos
desenvolvidos em ambientes virtuais de ensino e
aprendizagem podem e devem ser norteados por estes,

entre outros pressupostos e ou processos mediadores.

64 Optamos pelo termo ‘informacgdes’ em vez de ‘dados’, por
entendermos que essas informagdes misturam elementos
subjetivos e objetivos, diferentemente do termo ‘dados’, o qual
encontra-se encontra sobrecarregado, semanticamente, de
elementos objetivos.
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Porém, reforcamos a ideia de que trabalhar com o
principio da mediacdo em ambientes mediados pelas
TIC para promover a aprendizagem requer, também,
mudancas de postura por parte do professor, uma vez
gue este deixa de ser o principal ‘transmissor’ do saber
e ou do conhecimento por ele internalizado e abstraido
ao longo do processo, para que o processo mediador
ocorra a partir das informacdes recolhidas do meio, para
construir o proprio saber, quer seja por alunos,
professores, colegas, amigos, a comunidade escolar,
entre os proprios alunos e as tecnologias da informacéo
e da comunicagdo, desencadeando, assim, processos
de ensino e aprendizagem em geral e em particular por
meio da escola.
As tecnologias digitais moveis
desafiam as instituicbes a sair do
ensino tradicional, em que o professor
€ 0 centro, para uma aprendizagem
mais participativa e integrada, com
momentos presenciais e outros com
atividades a distadncia, mantendo
vinculos pessoais e afetivos, estando
juntos virtualmente. (MORAN, 2013,
p. 30).
Nesse sentido, destacamos a  pratica
desenvolvida por Vieira (2015), em uma escola de
Educacdo Basica, cujo objetivo foi o de promover a

inclusdo digital de alunos no ensino de matematica, a
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qual foi pautada nos pressupostos da teoria socio-
historico-cultural de Vygotsky, com destaque para o
conceito da mediagcdo. Assim, a autora, ao discutir sua
experiéncia, posicionou-se:
O professor detendo mais experiéncia
faz a mediacdo do aluno com o
conhecimento. Os laptops e a internet
séo instrumentos tecnoldgicos
construidos pelo homem sendo
mediadores do conhecimento.
Enquanto instrumentos simbolicos
permitem a mediagdo com 0 outro.
Proporcionam a interagdo, acesso a
uma infinidade de informacoes,
estimulam novas formas de
pensamento. (VIEIRA, 2015, p. 82).
Convém ressaltar, ainda, que a adocdo do
principio da mediacado, por si sO, ndo € uma garantia
para que as inovagdes ocorram nos processos de ensino
e aprendizagem escolares, pois isso também depende
de outros fatores, como a maneira como 0s principios
tedricos sdo usados para mediar 0s processos de ensino
e aprendizagem por parte do professor, da escola e do
préprio sistema de ensino Federal, Estadual e Municipal

de Educacéo (VIEIRA, 2015).

Assim, entendemos que, para promover praticas
mediadas pelas TIC em cursos oferecidos na

modalidade de EaD, ¢é fundamental formar os
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professores com dominio tedrico e pratico quanto ao uso
de recursos tecnoldgicos e de teorias de aprendizagem
adequadas ao fazer pedagodgico, para que eles se

sintam seguros em seu trabalho escolar.

Orth (2010) demonstra ser possivel desencadear
esses processos de ensino e de aprendizagem ativos,
pautados em metodologias ativas, em cursos de
formacdo de professores oferecidos na modalidade
EaD. Ao relatar uma experiéncia vivenciada, ele assim
se posiciona:

Na disciplina de Politicas
Educacionais a distancia, buscou-se
promover, desde a primeira aula, essa
interagcdo entre professor e aluno,
entre pares e de todos com o
conteldo e a tecnologia. Dentre as
estratégias adotadas para se alcancar
este objetivo, destaca-se a de
privilegiar no AVA - TelEduc
ferramentas como: Agenda, Peffil,
Correio e Bate-papo e 0 préprio
Forum de Discussdo, entre outras.
(ORTH, 2010, p. 355).

E mais, este professor/pesquisador explicita, no
proprio programa de suas disciplinas em EaD, formas de
desenvolver a disciplina para que os alunos possam
tomar consciéncia de como precisam trabalhar,
pesquisar, sintetizar, divulgar e discutir os temas

trabalhados em rede para atenderem aos objetivos da
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disciplina, utilizando processos de ensino e
aprendizagem ativos e mediados pelas tecnologias da
informacé&o e da comunicacéo e pelo proprio professor e

colega.

[...] Em segundo lugar precisa ficar
claro que em cada aula iremos
construir um texto, no Forum de
Discussdo, a partir das diferentes
fontes de informagcdo denominadas
focos. E isso vai exigir de cada um
muita responsabilidade na busca e
sintese da informacdo solicitada e
recolhida, bem como na participagéo
e atencdo na partilha e discussao
dessas informacgdes.

E para que essa constru¢do aconteca
€ imprescindivel a responsabilidade
de cada um em fazer sua pesquisa
prévia sobre o seu foco de pesquisa.
Quinze dias ap6s a abertura de cada
tematica sempre teremos um chat
para discutir as tematicas de cada
aula com base nas informacdes
postadas no Forum da disciplina e
complementadas pelo conhecimento
do professor na area. Nessas
condi¢Bes 0s responséaveis por cada
um dos focos de pesquisa serdo
distribuidos no segundo encontro
presencial da disciplina e depois este
programa sera postado no ambiente
virtual de aprendizagem. (P.E.O.
2008/1 - Dinamica do Curso).

Esses dois excertos, retirados do programa de

Politicas Educacionais do Prof. Miguel, no Unilasalle,
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mostram como € possivel trabalhar as disciplinas
escolares com metodologias mais ativas, nas quais o
professor ndo se apresenta s6 como um sujeito que
domina todo o contetdo da area, mas também como um
sujeito que é capaz de coordenar e mediar todas as
acOes educativas desenvolvidas em cada encontro
virtual via chat (aula), bem como de todos 0s processos
de ensino e de aprendizagem desencadeados, tanto na
modalidade presencial como a distancia.

As falas que seguem procuram deixar mais claro
todo esse principio vygotskyano de mediacdo nos
processos de ensino e aprendizagem, quando o
professor, os objetos de aprendizagem e 0s sujeitos de
pesquisa sdo instigados por meio de um processo de
mediacdo. “A mediacdo pedagodgica se fez presente
durante todo o curso atendendo as minhas solicitaces,
tirando duvidas, indicando caminhos e principalmente
estimulando a aprendizagem” (ROQUE; PEDROSA;
CAMPOS, 2010 apud *Ind_188 *Gen_M *Turma_BAQ07
*Rede_E).®> Ou, ainda,

O mediador sempre que necessitei

esteve pronto a ajudar me em tempo
hébil, tirando duvidas, acrescentando

65 As falas dos sujeitos da pesquisa estdo em itélico para
diferencia-las das cita¢des diretas de livros, artigos, teses e
dissertacdes.
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sugestdes, fazendo com que minhas
atividades fossem realizadas de
maneira correta e com O
entendimento correto do que era
solicitado (*Ind_316 *Gen_F
*Turma_ESO02 *Rede_M)

Como é possivel observar nesses testemunhos,
os alunos reconhecem que a intervencao realizada pelo
tutor e ou pelo professor, nas diferentes atividades
desenvolvidas, nos féruns e nos outros recursos dos
ambientes virtuais de ensino e aprendizagem, reinem
muitos pontos ja relacionados sobre o AVEA e a acdo do
mediador, tanto na elaboracdo e correcado das tarefas
propostas, como na interacdo nos foruns de debates,
nos bate-papos virtuais, no diario de bordo, entre tantos
outros. Isso fica mais claro ainda na fala de outro
cursista, ao ser indagado se a mediacdo pedagodgica
ajudou ou contribuiu para o desempenho académico dos
professores/alunos. Vejam o que ele disse: o professor
e ou o tutor mediador

[...] norteando as discussfes do férum
para a tematica estudada; excelente
mediacdo dos conflitos na execugéo
dos trabalhos em grupo, seminarios,
e, sobretudo, concluindo as
discussodes dos  féruns com
inferéncias significativas que me

trouxeram aprendizado. (ROQUE;
PEDROSA; CAMPOS, 2010 apud
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*Ind_1481 *Gen_F *Turma_SP08
*Rede_E).

Lévy (1999) colabora conosco ao considerar que,
em um sistema de educacao a distancia,

[...] essencial se encontrar em um
novo estilo de pedagogia, que
favorece ao mesmo tempo as
aprendizagens personalizadas e a
aprendizagem coletiva em rede.
Nesse contexto, o professor ¢é
incentivado a tornar-se um animador
da inteligéncia coletiva de seus
grupos de alunos em vez de um
fornecedor direto de conhecimentos.
(LEVY, 1999, p. 158).

Medeiros (2014), em sua dissertacdo de
mestrado, fornece-nos outras pistas ao acenar que €
possivel alcancar essa nova pedagogia anunciada por
Lévy (1999), ao organizar uma Unidade Didéatica - UD
para ensinar quimica, em uma turma do primeiro ano do
Ensino Médio. No desenvolvimento da UD foram
privilegiadas estratégias de ensino pautadas em
metodologias ativas, privilegiando a integracéo das TIC
na pratica pedagdgica. Durante a realizacdo dos
encontros da UD, o clima era de acolhimento e
afetividade, e a professora assumiu a postura de
mediadora, valorizando a livre expressao dos alunos,
que eram constantemente desafiados a encontrar

solucdes para os problemas propostos.
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Os trabalhos avaliativos foram
incriveis e muito bons para o
aprendizado. A facilidade [com] que
ganhavamos cada fase foi muito bem
desenvolvida pela professora, que foi
otima fazendo até o impossivel para
nos ensinar. Dificuldades foram
encontradas no inicio, porque nao
estdvamos tdo acostumados, 0s
desafios foram grandes [mas]
contribuiram para aprendermos mais
com a matéria de Liga¢cdes Quimicas.
(KRIPTONIO, 2014, p. 119, apud
MEDEIROS, 2014).

Nesse sentido, entendemos que a construcédo do
conhecimento acontece a partir do envolvimento ativo
do aluno com as atividades propostas, e que o
professor/mediador necessita de uma formacao
especial, para que possa proporcionar a integracado das
TIC a sua prética pedagogica, como forma de superar
um ensino transmissivo e memoristico que contribui, de
forma diferente, para que os processos de ensino e de

aprendizagem de fato ocorram.

As pesquisas aqui discutidas nos indicam a
necessidade de um novo fazer pedagdgico, no qual o
professor pode, sim, ser um mediador que disponibiliza
recursos e favorece a participacdo, expressdo e
comunicacdo de todos os alunos, caracteristicas
desejaveis e necessarias a um educador do século XXI.

Além disso, salientamos que uma pratica fundamentada
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em metodologias ativas, como o é o principio da
mediacao, principalmente na Educacéo a Distancia, ndo
dispensa a afetividade e a empatia com os alunos,
levando o professor a se assumir como mediador dos
processos de ensino e da aprendizagem de seus alunos.
Para que isso ocorra, faz-se necessario, igualmente,
disponibilizar recursos tecnolégicos que estimulem e
promovam o acesso do aprendiz as tecnologias, bem
como prepara-lo para que ele seja capaz de buscar a
informacéo, analisa-la, depura-la (separa-la),
procurando construir um novo saber que, depois,
precisa ser publicado por ele. Isso ira envolver, também,
a participacdo, a colaboracdo, a interacdo ativa, a
desequilibracdo, a construcéo, a mediacao, entre tantos

outros principios ativos de ensino e aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

Com base nas informag¢fes acima apresentadas
e discutidas, entendemos que, embora os diferentes
sistemas de ensino, nas ultimas trés décadas, tenham
realizado alguns esforcos para implantarem politicas
publicas e programas de incentivo, no sentido de
qualificar a formacao de professores para o uso das TIC
e de teorias e ou principios ativos de ensino e

aprendizagem, ainda se faz necessario um repensar dos
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cursos de formacdao inicial e continuada de professores
para integrar as TIC e as teorias ativas de

aprendizagem.

A historia da educacédo no Brasil nos mostra que
as décadas de 1990 e 2000 constituiram marcos nos
rumos da educacgao brasileira, quando o BM passou a
privilegiar o Ensino Fundamental e o primeiro ano do
Ensino Médio em seus financiamentos, uma vez que o
custo do aluno é menor e da um retorno mais rapido ao
Estado do que o Ensino Superior. Em decorréncia disso,
0 Ensino Superior passou a ser alvo das instituicoes
privadas que, atualmente, lideram o mercado, em
especial na modalidade EaD. Além disso, o0 BM e outros
organismos multilaterais alinharam-se aos interesses
neoliberais e comegcam a ditar, inclusive, as politicas
publicas para os paises em desenvolvimento. Esses
fatores, entre outros, também desencadearam uma
expansdo muito rapida da EaD, que entdo passou a
dominar grande parte da oferta de cursos destinados a
formacado de professores, seja ela de formacao inicial,

continuada ou, ainda, a formacao inicial em servico.

Tal fato encaminhou a necessidade de uma
reformulacéo dos cursos de formacgéo de professores a
distancia, que possuem caracteristicas especificas, e
gue as diferenciam da modalidade presencial. Nessa
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reconstrucao, o professor deixa de ser considerado o
centro do saber e transforma-se em um mediador e um
orientador da aprendizagem do aluno, o qual se torna
sujeito ativo da construcao de seu conhecimento. Essa
proposta de educacao ainda ndo se tornou uma pratica
efetiva, embora seja adotada pela maioria dos
professores que trabalham com a formacdo de
professores na  modalidade EaD, conforme
demonstraram as pesquisas realizadas pelo grupo de
pesquisa: “Formacado e Pratica de professores e as
Tecnologias da Informacdo e da Comunicacéo
(FORPRATIC)".

Dessa forma, ao considerarmos as demandas da
sociedade atual, reconhecemos a importancia de uma
reformulagcdo dos cursos de formacdo inicial e
continuada de professores para a EaD, de modo a
formar profissionais capazes de integrar as TIC em sua
pratica professoral e, a partir delas, desencadear novos
processos de ensino e aprendizagem ativos, como
demonstraram as pesquisas realizadas por Vieira
(2015), Orth (2010) e Medeiros (2014), entre tantas
outras®® que ndo foram discutidas aqui, mas cujos

resultados reforgam nossa proposigao.

66 Para maiores informacgdes, recomendamos a leitura de ORTH,
Miguel A., MEDEIROS, Claudia E. e BEDERODE, Igor R.
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Assim, entendemos a necessidade de se
desenvolverem propostas formativas de professores
pautadas em metodologias ativas de ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, reconhecemos o
principio da mediacao proposto por Vygotsky como uma
alternativa possivel para auxiliar o professor no exercicio
de sua acao didatica, provocando situacdes de ensino e
aprendizagem desafiadoras, as quais promovam o0
desenvolvimento de fungcbes mentais superiores do
aprendiz, fazendo-o aprender de forma estimuladora,
percebendo e atribuindo sentido e significado as
informagdes recebidas, transformando-as  em
conhecimento. Para tanto, as teorias de ensino e de
aprendizagem ativas precisam ajudar a criar novas
formas de expressao e de comunicacédo de ideias entre
diferentes sujeitos, a ponto de ajudar a construir novas
formas de fazer e pensar a educacdo, de modo a
atender as exigéncias da sociedade da informacado e

comunicacao.

Formacéo de professores para a sociedade da informacgéo e
da comunicacgdo. In: CARRARA, Rosangela M. e ORTH, Miguel
A. (Orgs.) Tecnologia, curriculo e a formacao de professores no
Mercosul-Conesul. Curitiba: CRV, 2017. ORTH, Miguel A. e
MEDEIROS, Claudia E. A formacédo continuada de professores
em educacdo a distancia e as contribuicdes das teorias ativas
de aprendizagem. In: FERREIRA, Gustavo H. C. As ciéncias
humanas como protagonistas no mundo atual. Ponta Grossa:
Atena, 2020.
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Finalizamos este artigo, reforcando nosso
compromisso, enquanto professores/pesquisadores, de
contribuir com a qualificacdo de propostas de formacéo
inicial e continuada de professores, também na
modalidade EaD, pois, no nosso entendimento, esta
modalidade de ensino requer inovacdo nas formas de
ensinar e aprender, ja que estas precisam estar de
acordo com as demandas de formacao da sociedade da
informagdo e comunicagdo e de teorias de ensino e
aprendizagem ativas, como o € o principio da mediacéao,

aqui discutido.

REFERENCIAS

BRASIL. Lei n° 9394, de 20 de dezembro de 1996.
Estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional.
Diério Oficial da Unido: sec¢éo 1, Brasilia, v. 134, p. 27833-
27841, 23 dez. 1996. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm. Acesso
em: 19 mar. 2018.

BRASIL. Camara da Educacéo Basica. Resolucdo CEB n°
02, de 19 de abril de 1999. Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Docentes da Educacao
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em nivel
médio, na modalidade Normal. Diario Oficial da Unido:
sec¢do 1, Brasilia, p. 97, 23 abr. de 1999. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docmané&vie
w=download&alias=159281-rceb001-99-
1&category_slug=outubro-2020-pdf&ltemid=30192. Acesso
em: 25 jul. 2019.

BRASIL. Decreto n° 5800, de 8 de junho de 2006. Dispde
sobre o Sistema Universidade Aberta do Brasil. Diario Oficial
382


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=159281-rceb001-99-1&category_slug=outubro-2020-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=159281-rceb001-99-1&category_slug=outubro-2020-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=159281-rceb001-99-1&category_slug=outubro-2020-pdf&Itemid=30192

da Unido: Sec¢éo 1, Brasilia, p. 4, 9 de jun. de 2006.
Disponivel em:
https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/decret/2006/decreto-
5800-8-junho-2006543167-norma-pe.html. Acesso em: 25
jul. 2019.

BRASIL. Decreto n° 9057 de 25 de maio de 2017.
Regulamenta o art. 80 da Lei n° 9394/96 de 20 de dezembro
de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao
nacional. Diario Oficial da Unido: Secao 1, Brasilia, p. 1, 26
de maio de 2017. Disponivel em:
https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/decret/2017/decreto905
7-25-maio-2017-784941-republicacao-152868-pe.html.
Acesso em: 26 ago. 2019.

DANIELS, Harry. Vygotsky e a pedagogia. Sdo Paulo:
Edi¢6es Loyola, 2003.

DELLORS, Jacques; AL-MUFTI, In’am; AMAGI, Isao;
CARNEIRO, Roberto; CHUNG, Fay; GEREMEK, Bronislaw;
GORHAM, William; KORNHAUSER, Aleksandra; MANLEY,
Michael; QUERO, Marisela Padron; SAVANE, Marie-
Angélique; SINGH, Karan; STAVENHAGEN, Rodolfo;
SUHR, Myong Won; NANZHAO, Zhou. Educac¢é&o: um
tesouro a descobrir. Relatério para a UNESCO da Comisséo
Internacional sobre Educacgédo para o Século XXI. Sdo Paulo:
Cortez; Brasilia;: UNESCO e MEC, 1997.

FERREIRA, Naura S. C. Formacé&o Continuada e gestdo da
educacao no contexto da “cultura globalizada”. In:
FERREIRA, Naura S. C. (org.). Formacé&o continuada e
gestdo da educacao. Séo Paulo: Cortez, 2003.

GATTI, Bernadete A.; BARRETO, Elba S.;: ANDRE, Marli E.
D. Politicas docentes no Brasil: um estado da arte.
Brasilia: UNESCO, 2011.

IMBERNON, Francisco. Formacgdo permanente do
professorado: novas tendéncias. Sao Paulo: Cortez, 2009.

LEVY, Pierre. Cibercultura. Sdo Paulo: Editora 34, 1999.

383



MEDEIROS, Claudia E. Uma proposta para o ensino de
quimica em busca da superacéo dos obstaculos
epistemoldgicos. 2014.157 f. Dissertacédo (Mestrado).
Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica. Universidade Federal de Pelotas, 2014.

MORA, José F. Dicionario de filosofia. Tomo lll. 2. ed. Sao
Paulo: EdicGes Loyola, 2004.

MORAN, José M. Novas tecnologias e mediacao
pedagogica. Sdo Paulo: Papirus, 2013.

OLIVEIRA, Vera. B. de (org.). O brincar e a crianca do
nascimento aos seis anos. Petropolis: Vozes, 2002.

ORTH, Miguel A. Processos de ensino e de aprendizagem
desencadeados na disciplina de politicas educacionais a
distancia: recortes de uma pratica. Revista Série Estudos-
Periddico do Programa de Pés-Graduacdo em Educagéo da
UCDB. Campo Grande/MS, n.30, p. 349-362, jul./dez. 2010.
Disponivel em: www.serieestudos.ucdb.br/index.php/serie-
estudos/article/download/197/204. Acesso em: 06 abr. 2017.

ORTH, Miguel A. Experiéncias tedricas e praticas de
formacdo e capacitacao de professores em informatica
da educacgdo. 2003. 194f. Tese (Doutorado) - Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2003.

REGO, Tereza. C. Vygotsky: uma perspectiva histérico-
cultural da educacéo. Petropolis: Vozes, 1995.

POPPOVIC, Pedro P. Educacao a distancia: problemas da
incorporacéo de tecnologias educacionais modernas nos
paises em desenvolvimento. Em Aberto, Brasilia, n.70, abr./
jun, 1996.

TRIVINOS, Augusto N. S. Bases tedrico-metodoldgicas da
pesquisa quantitativa em ciéncias sociais. Cadernos de
pesquisa Ritter dos Reis. Vol. 4. Porto Alegre: Faculdades
Integradas Ritter dos Reis, 2001.

384



VIEIRA, Adriana S. da S. N. Tecnologias dainformagéo e
comunicagdo no contexto escolar, os laptops auxiliando
na aprendizagem da matematica. 2015.115 f. Dissertacao
(Mestrado). Programa de Pés-Graduacdo em Ensino de
Ciéncias e Matematica. Universidade Federal de Pelotas,
2015.

VYGOTSKY, Levy. S. A formacéao social da mente. S&o
Paulo: Martins Fontes, 1998.

385






CONSTRUGAO DE UM INSTRUMENTO
NORTEADOR PARA O ESTIMULO DE
INTELIGENCIAS MULTIPLAS EM EAD

Marcus Neves®’
Miguel Alfredo Orth®8

INTRODUCAO

Este artigo é apresentado com o intuito de dar
publicidade aos resultados da pesquisa “Design
Educacional e Inteligéncias Mdltiplas: Construindo um
Instrumento Norteador para o Estimulo ao uso das
Inteligéncias em EaD”, desenvolvida em nivel de

dissertacdo de mestrado.

A EaD vem se expandindo rapidamente por meio
do uso das Tecnologias de Informacédo e Comunicacéo
(TIC), sendo a web, hoje, a tecnologia basilar desse
processo que atinge cada vez mais alunos e

profissionais da educacédo no pais. A EaD tem um papel

67 Doutor em educacao; Instituto Federal Sul-rio-grandense;
marcusneves@ifsul.edu.br

68 Doutor em educacdo; Universidade Federal de Pelotas;
miorth2@yahoo.com.br
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muito importante para garantir que mais pessoas
tenham acesso a educacdo, motivo pelo qual merece
investimentos cada vez maiores, uma vez que ajuda os
brasileiros a se profissionalizarem, bem como a

qualificar sempre mais a pesquisa na area.

Para que se possa qualificar cada vez mais
pessoas por meio da EaD, € necessario que se pesquise
e que se trabalhe em vérias frentes. E preciso, por
exemplo, que as politicas publicas estejam sempre
adequadas e que se adaptem a realidade brasileira e,
entre outros fatores, é necessario capacitar 0s
profissionais que dao vida a EaD. A pesquisa realizada
buscou contribuir especificamente com a area do design
educacional na EaD, observando a abordagem da EaD,
baseada na web, em que os processos de ensino e
aprendizagem sdo fundamentados em Ambientes
Virtuais de Ensino e Aprendizagem (AVEA), como o
Moodle®®, onde se utlizam diversos tipos de
ferramentas, midias e atividades que auxiliam a

aprendizagem.

O design educacional tem importante papel na
educagdo a distancia, principalmente por ser

responsavel pelo planejamento das disciplinas na EaD,

®Moodle — Sistema de AVEA utilizado pela Universidade Aberta
do Brasil (UAB), amplamente difundido no Brasil e no mundo.
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bem como por sua adequacgéo e sele¢céo de ferramentas
e estratégias disponiveis a serem utilizadas, definindo o

“caminho pedagdgico” de cada disciplina.

Dentre o0s varios vieses possiveis para a
qualificacdo da docéncia em EaD, estdo os estudos
cognitivos da educacdo pela neurociéncia. A partir do
design educacional, procurou-se promover um didlogo
entre 0s elementos do design educacional e a teoria das
inteligéncias multiplas de Howard Gardner, no intuito de
qualificar os processos de aprendizagem mediados

pelas tecnologias.

O objetivo principal da pesquisa foi o de criar um
instrumento norteador que colaborasse com as acgdes
desse setor da EaD — o design educacional —, para que
essas acOes também pudessem ser pautadas a partir
das ideias de Howard Gardner (1994), o qual explica a
teoria das inteligéncias mdultiplas como aquela que
relaciona a aprendizagem humana ao desenvolvimento
de caracteristicas interconectadas e independentes,
localizadas em diferentes partes do cérebro, com
variacdes individuais e culturais. Esse guia foi
denominado GOSMI (Guide to Online Stimulation of
Multiple Intelligences, ou Guia para o Estimulo On-line

de Inteligéncias Mdltiplas).
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Para estimular o uso deste guia, os autores
buscaram nas inteligéncias multiplas de Gardner sua
inspiracdo, em especial, nas suas oito inteligéncias
estabelecidas por meio de critérios advindos das
ciéncias biolégicas, l6gica, psicologia do
desenvolvimento, neurociéncia e pesquisas no campo
da psicologia tradicional. O instrumento servira para que
o designer educacional possa trabalhar melhor o
estimulo de cada uma das inteligéncias no aluno da
EaD, utilizando o instrumento como referéncia para o

planejamento de diferentes disciplinas.

A pesquisa se amparou em uma premissa basica
obtida de Gardner, segundo a qual, a aprendizagem, na
EaD, pode ser favorecida pelo estimulo e uso de uma ou
vérias inteligéncias para se trabalhar os diferentes
conteddos e, assim, desencadear a aprendizagem do
aprendiz em maior ou menor probabilidade, uma vez
que, em EaD, ha menos espaco para que se conheca as
particularidades (inteligéncias mais expoentes) de cada
estudante. Para Gardner, “o fato de se multiplicar as
abordagens [(0 numero de inteligéncias usadas)] tem
varios efeitos benéficos. Essa abordagem mdltipla
permite alcancar um maior numero de alunos

simultaneamente. Isso é o que ele chama de “abrir
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varias janelas no mesmo espaco” (GARDNER, 1997,
p.377).

Buscando  critérios  palpaveis para 0
funcionamento do instrumento final, aplicou-se um
recorte de pesquisa direcionado a Universidade Aberta
do Brasil (UAB) e as préticas de EaD do Instituto Federal
Sul-rio-grandense (IFSul) e Universidade Federal de
Pelotas (UFPel), onde atuam os autores, optando-se por
trabalhar com as atividades do Moodle, sistema utilizado

para a construcao dos AVEA desse ambito.

O produto final deste trabalho foi disponibilizado
como um guia (pagina-web) contendo o mapeamento
“atividades x inteligéncias”, o qual pode servir aos
designers educacionais como base de referéncia no
momento da definicdo das atividades a serem utilizadas
ao longo das disciplinas por eles planejadas. Com esse
guia, almejou-se deixar algum legado ndo sé para o
ambito cientifico, mas, principalmente, para a pratica

profissional cotidiana da EaD.

Nos tépicos a seguir, tem-se o relato da estratégia
tedrico-metodoldgica utilizada e o estabelecimento dos
critérios tedricos utilizados para a construgdo do
instrumento, além da apresentacdo do instrumento em

si e algumas considera¢des quanto a esta pesquisa.
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ESTRATEGIA TEORICO-METODOLOGICA

A construcdo do instrumento deu-se por meio de
pesquisa bibliogréfica, a qual, segundo Silva e Menezes
(2001), resulta do processo de levantamento e analise
do que ja foi publicado sobre o tema, baseando-se na

analise dessas publicacoes.

O cerne desta pesquisa coloca-se na sintese
integradora  (SALVADOR, 1986) da pesquisa
bibliografica, que embasou a construcdo do instrumento
norteador, com 0s cruzamentos entre atividades do
Moodle e as inteligéncias multiplas. A Figura 1, a seguir,
traz o caminho metodolégico apresentado na pesquisa

original.
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Figura 1 - Esquema metodoldgico da pesquisa
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McKenzie (2005) disponibilizou uma lista
de verbos de acdo relacionados ao perfil de cada uma das inteligéncias.

Em posse A) da lista de verbos de cada inteligéncia e B) da lista de atividades
do Moodle, é possivel dispd-las lado a lado e tragar linhas entre aqueles verbos
que teriam suas agdes possibilitadas pelas ferramentas, de acordo

com os conhecimentos apropriados no estudo das ferramentas e do estimulo
das inteligéncias em educacgdo.

Fonte: desenvolvido pelos autores



No esquema, pode-se ver o GOSMI (instrumento
norteador) como objetivo inicial e também como

produto final da pesquisa.

Como objetivo inicial, o GOSMI deve funcionar
como referéncia criativa para o design educacional, que
planeja os conteudos exibidos no Moodle, dentre outras
acbes de planejamento didatico, da escolha de
atividades disponiveis no sistema. Estudou-se, para
embasar a pesquisa, a EaD, sua relacdo com as
tecnologias e midias presentes nos AVEA, os
profissionais que lhe dao vida e o design educacional.
Buscaram-se, ainda, as contribuicbes das teorias de
aprendizagem e da neurociéncia para aproximar ainda
mais o design educacional e a teoria das inteligéncias
multiplas. As referéncias utlizadas para os temas
abordados ndo estdo aqui mencionadas em sua
totalidade devido a busca por um melhor aproveitamento
do espaco disponibilizado, mas podem ser facilmente
encontradas no trabalho de dissertacdo (NEVES, 2014)
disponibilizado na pagina web do GOSMI.

Como produto final, o GOSMI necessitava ser
abastecido pelos dois lados do cruzamento: de um lado,
o das inteligéncias multiplas e, de outro, o das atividades
do Moodle. Para a constru¢do do instrumento, foram

mapeados os dados bibliograficos, permitindo-se a
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visualizagao das atividades do Moodle que estimulam
cada inteligéncia, a partir dos verbos de acédo de
McKenzie (2005), conforme esclarecimento presente no

esquema.

Paralelamente, buscaram-se estratégias
propostas pelos autores quanto ao estimulo de cada
inteligéncia multipla em educacdo que fornecessem o
embasamento necessario para a execucdo dos
cruzamentos. Para isso, fez-se necessario conhecer
cada inteligéncia multipla e, de posse de uma lista de
verbos de acdo, realizaram-se 0s cruzamentos,
resultando em um mapeamento que identifica quais
inteligéncias podem ser estimuladas por quais

atividades.

Os cruzamentos foram graficamente construidos
(como no exemplo da Figura 2, com a presenca de
linhas de ligacéo entre os verbos de acéo, (ao centro,
numerados de 1 a 15) propostos por McKenzie (2005),
as atividades pré-instaladas (na lateral esquerda,
elencadas de A a J) e atividades pré-instaladas (na
lateral direita, elencadas de K a T), além da justificativa
para cada ligacdo (parte inferior). As ligacdes (linhas)
sao a resposta para a pergunta “Que atividades
permitem que o aluno coloque os verbos em acao”?
Cada verbo possui uma cor no mapeamento, e esta
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mesma cor vé-se nas linhas que ligam esse verbo as
atividades relacionadas, para facilitar o encontro das

informacdes.
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Figura 2 - Mapeamento desenvolvido para a inteligéncia interpessoal

Intelig éncia Que atividades permitem que o aluno panha os verbos em agio?
INTERPESSOAL

VERBOS
(MCKENZIE 2005)
compartilhar

liderar 2
= Basede Dados A quiar 3 - i Jmol Resource Type
vy
= (hat B < ajudar 4 = L Gallery =
= Bscoha € media 5 < M SoundCloud =
7 = gerenciar 6 oSS . —<l
= Foum D ? &sﬁ N Vitero =
ol Glossério £ i ! =35 0 Presentation =
I~ . colaborar 8 . =
o licio ~ F P Portfolio e
- cooperar 9 (=}
wn ) . i . .
— Pesquisa de Avaliagio G entrevistar 10 Q  Mindmap g
= Questiondrio ~ H influenciar 1 R Game =
= Tarefa | persuadir 12 5 Peast =
= .
=< Wiki | £ conversar 3 T Skype
convencer 14
reconciliar 15
CSHOVERTS 115, ASEUR, 2 ETRAS 5. ecior | ACEEGHIK ; i wegaspomio  12. Persuadir | & dades en ebo
AVDADES FRE LETRAS ) AVES (DIRBTA. pemniiirem essas atividades a interago entre os akines.  B,ON,T: 0 aluno pode utilizar os recursas este. Osenti i ond
1.Compartilhar | A,GE,F.GH1, K0, Naohd interagi dunos, assim 3 har fmaasi LRQS M Nao p 5 S0 A 3 edge una leagie 13, Comversar| U bl 1. Aathidadel
nada. B,DN,T: Atiidades de conversa entre alunos e equipe, permitem infomagies  masbiatera, envi 5 doisou mai - i Ficam, porants, excids:
aseides ) Pemi oes emidias e ACEEGHIKORROSIM.
topic LP: 0 akno pode compartihar imagens com os demais  M: O aluno pode compartbar dudos . Gerendiar| A i A 0
Q:Pemi dos. S:Permiteo  sentido dos: i mas i-los em cada atividade s30. i 14. Convencer | A ident 1 i
compartiham entg de varios tipos demidias. arinseri i i ousefa, elack i este. Osenti j i dons:
2. Liderar | AGEFGH,LK0R: No hi interacio entre alunos, 3 pods haver nenhum tips de lideranga. 7, | A tivida desidentit i i 0 15.Reconciliar| el i di il fivic T Mais
B,DM,T At i i iadassituaghes, A ? ions: a uma ver, embr: tividade L i
Iiderando JPamiteq 5 0. LM,RQS:0aluns, e, assim, uma possivel reandliagda Ficam, portanta exduidas: A,GE FGH,LK ORBAS) M.
i ativifad i i 8.Colaborar| A,GEF,GH1K,0,R: Mo pode haver cobiboragio nessas atvidades porgue elas ndo pemitem
130 responden” P 3 Tod: ] JTLPOSIM.
Atividadesndo relacionadas anenhum verbo:
3. Guiar| A CEFGH,LK, 3 i thidal 9.Cooperar | dtado p B Base de Dados, Escoha, Glossdro, Ligho, Pesquisa de Avaliagio, Questionirio, Tarefa, Jmol Resource Type,
nelas, nd i 3 hinos. BOMN,T: P L Presentation, Game
W udande o 10, is o s s

‘mesmo explicando conceitos. L,RQS: O aluno pode wtlizar os recursos visuals dessas atividades para quiar o5

Fonte: desenvolvido pelos autores

T Ficam . portanto. exchuidas:




Apés 0s mapeamentos e a constru¢cdo do
website, o ambiente foi disponibilizado no endereco
www.gosmi.info (Figura 3). No ambiente estdo
disponibilizados estimulos para desenvolver cada uma
das inteligéncias por meio de atividades, as quais sao
realizadas utilizando-se o Moodle. O ambiente
www.gosmi.info ainda permite que outras categorias
sejam trabalhadas, como, por exemplo, o trabalho “por
estratégias” ou “por conteudos”, bem como outras
denominacdes a serem definidas, sempre que se queira
construi-las em pesquisas futuras.

Figura 3 - GOSMI.info, website que constitui 0
instrumento norteador, resultado da pesquisa

Arquivo Editer_Exibir_Histérico Fayoritos Eemamentas Ajuda

GOSMI | Guide to Online Stimulation o... %

€ uewwgosmiinto

‘esnmulurpur fQOSIT'li

Estimular os Inteligéncios Maliplos nos cursos o distdncia

pode fociitar o aprendizodo dos alunos. Quonto mais
inteligéncios simulfoneamente estimuladas, methor:

Navegue no menu  esquerda e descubro como esfimula

Fonte: captura de tela da pagina www.gosmi.info

398 CONSTRUGAO DE UM INSTRUMENTO NORTEADOR PARA O ESTIMULO DE INTELIGENCIAS MULTIPLAS EM EAD



CONTEXTO TEORICO GERAL EO
ESTABELECIMENTO DOS CRITERIOS DE
CRUZAMENTO

Nos subitens a seguir, buscou-se mostrar um
apanhado teorico do referencial que levou a definicao
das atividades do Moodle (EaD) e verbos de acéo
(inteligéncias multiplas) utilizados nos cruzamentos que

compdem oS mapeamentos.

DESIGN EDUCACIONAL EM EAD E ATIVIDADES DO
MOODLE

Para Ramos (2010, p.17),

a EaD é uma modalidade de ensino
gue se caracteriza pela separacdo
fisica entre professor e aluno, mas
que permite, ainda assim, a
manipulacdo e o estudo do
conhecimento/conteudo.

Maia e Mattar (2007) fazem um apanhado geral
sobre a situacdo da EaD no pais, abordando a sua
expansado, 0 seu contexto e 0s seus atores, lembrando
que, apesar da incrivel velocidade com que esse
mercado vem se expandindo, os recursos humanos para
atuar no novo paradigma nao se desenvolveram com a

mesma agilidade.
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No modelo de EaD baseada nas TIC, em que o
professor, o0 corpo docente ou a instituicdo se
comunicam com o aluno por meio de materiais digitais
pela Internet, todo o processo é mediado por um sistema
denominado Ambiente  Virtual de Ensino e

Aprendizagem.

E no AVEA que s&o entregues ou exibidos, para
o aluno, todos o0s recursos midiaticos que o0s
profissionais de EaD planejam e executam para que 0S
processos de ensino e aprendizagem ocorram. Para
Behar (2009), os recursos digitais (elementos
informatizados, como imagens, videos, animacdes,
hipertextos, entre outros, que possibilitam interatividade
entre o usuario e uma determinada atividade ou acéo)
vém permitindo que novas praticas ampliem antigas
possibilidades. Eles possibilitam que os contetdos
sejam abordados na forma de imagens digitais, videos,
hipertextos, animac¢des, simulacdes, objetos de
aprendizagem, paginas web, jogos educacionais, entre
outros (Figura 4).
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Figura 4 - Recursos: videos, hiperlinks, jogos, audios,
gréaficos, esquemas e textos

Estagdes do Ano

SEBRAE L0GO DESAFIO “

DO CREDITO «

| FOLHA DE S.PAULO

| TENDENCIAS (ES

DANILO,
| ESSE £ SEU PROGRESSO

E N
| Voctpredsa de mais 1782 pontos 0V0.oGo
pasarde

Lovid Loz | RANKING GERAL
[—
|

Alé

-/

Fonte: Elaborado pelos autores

Nesse contexto da EaD ambientada em AVEA, é
importante a figura do designer educacional, elemento
que, para Ramos (2010), é o responsavel pelo dialogo
entre a area técnica e a pedagogica, comportando-se
como elemento mediador no processo de
desenvolvimento desses recursos, desenvolvendo as
seguintes funcbes: orientacdo e assessoria ao
profissional responsavel por escrever o0 contetudo
(conteudista); criagdo de estratégias, aproveitando as
potencialidades e recursos disponiveis; estruturagdo do
conteldo, observando a navega¢do no conteudo e os

modos de acesso; previsdo de recursos Ccomo
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animacoes, simulacgdes, interacdes; acompanhamento
das atividades de producédo do conteudo pela equipe

técnica.

Para Ramos (2010), o designer educacional € o
responsavel pelo didlogo entre a area técnica e a
pedagdgica, comportando-se como elemento mediador
no processo de desenvolvimento dos conteddos, com as

seguintes funcodes:

+ Orientacdo e assessoria ao
profissional responsével por escrever
0 conteddo, que pode ser um
professor da  disciplina, um
profissional da &area, ou outra pessoa
que domine o tema do curso,
normalmente denominado de
conteudista.

* Organizacao do conteudo buscando
adequar o formato e a linguagem para
a web.

* Criagao de estratégias, aproveitando
as potencialidades e recursos
disponiveis na internet, em conjunto
com o conteudista.

» Estruturacdo do conteudo, por
exemplo, em médulos, obedecendo a
sequenciacdo ou ndo, observando a
navegacao no contetudo e os modos
de acesso.

* Previsdo de recursos como
animacoes, simulacdes, interacoes.

+ Mediacdo entre os diferentes
profissionais envolvidos na producéo
de um conteudo.
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» Acompanhamento das atividades de
producdo do contedado pela equipe
técnica (RAMOS, 2010, p. 53-54).

Observa-se, portanto, que o designer educacional
faz a mediacéo (Figura 5) entre a parte teérico-técnica e
os professores responsaveis pela criacdo do conteudo.
Assim, ele orienta o professor conteudista, discutindo
aspectos intrinsecos do conteudo, tirando duvidas,
revisando e adequando o contetdo para o formato on-
line e gerenciando o prosseguimento desse conteudo
para as equipes técnicas.

Figura 5 - Relacdes estabelecidas pelo designer
educacional com a equipe

dgner educacional

(responsavel pelo planejamento @
das midias e especificidades
do contetido online) S

professor conteudista equipe técnica
(responsavel pelo contetido) (designers graficos, editores, etc.)

Fonte: Elaborado pelos autores a partir de RAMOS, 2010

Segundo Cole e Foster (2008), o Moodle é um
sistema (AVEA) aberto de gerenciamento de cursos e é
atualmente o sistema AVEA mais utlizado nas
instituicbes publicas brasileiras que oferecem cursos a
distancia. A Figura 6 ilustra a aparéncia béasica (que

pode ser alterada por cada instituicdo) de um AVEA

403



baseado no Moodle. O conteudo principal, planejado
pelos autores e designers desse AVEA, é exibido ao
aluno na area central, com opcdes de navegacao pelos

menus de busca a esquerda do ambiente.

Figura 6 - Aparéncia basica do Moodle

Moodle Features Demo You are logged in a3 Tery Teacher (Lo gout)
Moodie » Features @ [Swichoet 4

Topic outline Latest Naws
Add & new topic.
(Nonews has been pasted yet)
Welcome to the Moodle Features Demo Course

W vews forum

* There &re no upcoming events

Upcoming Everts

1 General features ]
n

Search Forums = tograde for upioaded files and
created on and oft ine

Advenced search () The teacher may choose whether 10 pre vert iate submissions, whelher 10 alaw studsnts to resubmit
their assignment (for re-grading) and whether to receive emal sierts when studenis add or update their
Submission (except for offling assignments)

> Uploart i fie asignment
&> Oriine text assignment

Fonte: COLE; FOSTER, 2008, p.15

Para Silva, o menu de atividades (Figura 7)

€ o0 grande dinamizador da
aprendizagem no Moodle, uma vez
gue, a partir dele, € possivel a
disponibilizacdo de  importantes
funcionalidades para interatividade e
interacdo. (SILVA, 2013, p. 83).

Por seu papel importante no desenvolvimento de
um curso ha modalidade EaD, o design educacional, no
ambito aqui pesquisado, tem suas atividades definidas
na figura 5, enquanto critérios para 0s cruzamentos

desta pesquisa.
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Figura 7 - Menu para insercao de atividades

| Acrescentar atividade._.
| Acrescentar atividade.
Base de dados
Chat
Escolha
Forum
Glossario
Ferramenta externa
Licdo
Laboratdrio de Avaliacdo
Pesquisa de avaliacao
Questionario
SCORN/AICC
Tareia
WiKi
Fonte: SILVA, 2013, p.83

As atividades “Ferramenta  Externa” e
“Scorm/AICC” foram ignoradas nos cruzamentos,
porque permitem a adi¢éo de variados tipos de contetdo
externo. Sua consideracdo implicaria em sua presenca
nos resultados de todos os cruzamentos. Com isso,
considerou-se ndo 12, mas 10 atividades pré-instaladas,
buscando-se o mesmo numero de atividades instalaveis,
limitando o nimero total a 20 e viabilizando a realizacéo
da pesquisa. Como critério para a definicdo das 10
atividades instalaveis no ambiente, buscou-se aquelas
gue nao se repetissem conceitualmente e que
estivessem obrigatoriamente no diretério de moddulos
oficial do Moodle, chegando-se as seguintes atividades
ja existentes no banco do Moodle: Jmol Resource Type;

Gallery; SoundCloud; Vitero; Presentation; Portfolio;
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Mindmap; Game; Pcast; Skype’®.Uma breve explicacdo
para cada uma das 20 atividades selecionadas pode ser

encontrada na pesquisa original (NEVES, 2014).

INT?LIGENCIAS MULTIPLAS E OS VERBOS DE
ACAO

A teoria das inteligéncias multiplas teve sua
génese a partir do “Projeto sobre o Potencial Humano”,
na Harvard Graduate School of Education, em
Cambridge, EUA. Contribuiram pesquisadores ligados
as areas de genética, neurobiologia, histéria, filosofia,
desenvolvimento  internacional, antropologia e
psicologia. Um dos psicologos chamava-se Howard
Gardner, autor da teoria das inteligéncias multiplas, a
qual decompde o potencial da cognicdo humana em

varias inteligéncias individuais.

Gardner (1994) explica a teoria das inteligéncias
multiplas como aquela que relaciona a aprendizagem
humana a potenciais humanos interconectados e
independentes, localizados em diferentes partes do

cérebro, com variacdes individuais e culturais.

70 Livre Tradugdo: Tipo de recurso Jmol; Galeria; SoundCloud;
Vitero; Apresentacao; Portfélio; Mapa mental; Jogos; Pcast;
Skype.
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Gardner (1993) defendia a ideia de que cada
inteligéncia possui uma forma distinta de representacéo
mental, como se cada pessoa funcionasse como um
computador que, quando recebe informagbes em um
formato apropriado, coloca seu trabalho em ag¢ao por

uma inteligéncia especifica.

Os paragrafos a seguir resumem cada uma das
inteligéncias com interpretacfes advindas do proéprio
Gardner (1994), amparadas por Antunes (1998),
trazendo, também, uma lista de verbos de acao,

aportados por McKenzie (2005).

A inteligéncia linguistica esta associada a
capacidade de adquirir, compreender e dominar as
expressdes da linguagem, colocando em acédo a
semantica e a beleza na construcdo da sintaxe. E a
capacidade de usar a linguagem para expressar e
avaliar significados complexos. Verbos de acéao: ler,
escrever, falar, narrar, explicar, informar, articular,
apresentar, anunciar, debater, discutir, conversar, citar,

descrever e esclarecer.

A inteligéncia musical se expressa na
capacidade de combinar e compor musica, encadeando
sons em uma sequéncia logica e ritmica e estruturando

melodias. Pessoas com expressiva inteligéncia musical
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mostram-se sensiveis a sons e seus ambientes,
recordando com facilidade de ritmos e melodias. Para
isso valem-se de verbos de acdo como ouvir, escutar,
inferir, notar, cantar, tocar, entoar, recitar, reproduzir,

ecoar, representar, compor, orquestrar, dublar, ressoar.

A inteligéncia I6gico-matematica esta ligada a
competéncia de compreender os elementos da légica e
da matematica, permitindo, assim, ordenar simbolos
numericos e algébricos, como quantidades, espaco e
tempo. Seus principais verbos de acdo sao: resolver,
supor, teorizar, fiscalizar, analisar, deduzir, provar,
verificar, decifrar, determinar, prever, estimar, medir,

calcular, quantificar.

A inteligéncia espacial é relacionada a
capacidade de relacionar o espaco préprio com o
espaco do entorno, percebendo e administrando
distancias e pontos de referéncias, revelando a
capacidade em perceber objetos visual e espacialmente,
transformando-os ou combinando-os em novas
posicdes. Para tanto vale-se de verbos de agcdo como
observar, simbolizar, desenhar, projetar, esbocar,
ilustrar, pintar, contornar, reorganizar, redesenhar,

tracar, criar, imaginar, visualizar, localizar, entre outros.
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A inteligéncia  corporal-cinestésica €
identificada a capacidade em controlar e utilizar o corpo,
ou uma parte dele, em atividades motoras complexas e
em situacbes especificas, assim como manipular
objetos de forma criativa e diferenciada. Trabalha com
verbos de acdo como montar, levantar, construir,
movimentar, criar, estruturar, reproduzir, executar,
andar, saltar, dancar, duplicar, exercitar, transportar,

mover, entre outros.

A inteligéncia interpessoal & muito nitida em
pessoas que revelam extrema capacidade em
compreender a natureza humana em outras pessoas,
procedendo uma verdadeira "leitura do outro" quanto a
seus aspectos emocionais, assim como a destacada
facilidade em criar relagbes interpessoais e a
compreensao da dindmica dos grupos sociais. Para isso
trabalha com verbos de acdo como compartilhar,
liderar, guiar, ajudar, mediar, gerenciar, conduzir,
colaborar, cooperar, entrevistar, influenciar, persuadir,

conversar, convencer, reconciliar.

A inteligéncia intrapessoal € a inteligéncia de
gquem expressa grande facilidade para estabelecer
relacdes afetivas com o proprio eu, construindo uma
percepc¢do apurada de si mesmo, fazendo despontar a
autoestima e aprofundando o conhecimento de
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sentimentos, temperamentos e intengdes, gerando
diferentes relacdes sociais. Para isso, vale-se de verbos
de acdo como expressar, apoiar, promover, orientar,
defender, favorecer, justificar, racionalizar, caracterizar,

refletir, abordar, avaliar, julgar, desafiar, pesquisar.

A inteligéncia naturalista € associada a
sensibilidade de percepcdo e compreensao dos
elementos naturais e da interdependéncia entre a vida e
0s ecossistemas, com uma leitura coerente e racional da
natureza em todo o seu esplendor. Induz a observagoes
de padrdes, identificando e classificando sistemas por
meio de verbos de acdo como ordenar, organizar,
classificar, comparar, contrastar, diferenciar, separatr,
mapear, alinhar, distribuir, sequenciar, catalogar,

agrupar, arquivar, indexar.

Essas listas de verbos de acdo para cada
inteligéncia foram escolhidas como uma possivel
solucdo para a definicho dos critérios para o0s
cruzamentos de nossa pesquisa, no momento da
qualificacdo, como sugestdo da banca. A selecdo de
cada grupo de 15 foi feita removendo-se aqueles que

fossem mais parecidos com outros ja selecionados.

ApoOs tomar corpo, a teoria das inteligéncias

passou a ser testada internacionalmente nas escolas,
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criando uma legido de seguidores que tentam aplica-la
desde a Educacao Infantil até o Ensino Superior.
Gardner percebeu a potencialidade que sua teoria traria
a educacdo e buscou, também ele, adentrar a pesquisa
no campo da pratica educacional. Ele indica que, na
educacdo, “uma inteligéncia serve tanto como o
conteudo da instrucdo quanto como 0 meio para
comunicar aquele conteudo”. (GARDNER, 1995, p.35).

Gardner e seus  seguidores utilizam
frequentemente a expressao “estimulo” das inteligéncias
para conotar esse processo, ou Sseja, estimular — ou
utilizar elementos de — uma determinada inteligéncia ou
rede de conceitos a ela ligados beneficia a
aprendizagem em um individuo que possui essa
inteligéncia destacada. O estimulo ndo apenas consiste,
no que tange a memoaria, aos conteudos ja apreendidos,
mas também nas capacidades dessa rede, como 0
movimento corporal na inteligéncia corporal-cinestésica,
que pode ser usado, ou estimulado, para exercer

elaboracoes.

Para McKenzie (2005), a teoria das inteligéncias
multiplas foi desenvolvida para promover o sucesso de
todos os alunos, permitindo-lhes escolher caminhos
diferentes para o aprendizado. Entdo, enquanto as
inteligéncias funcionam como entidades distintas, ha
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também uma grande quantidade de sobreposicao
guando as observamos funcionando em sala de aula. O
estimulo das inteligéncias € a chave para o processo.
McKenzie (2005) da alguns exemplos para que se possa
trabalhar um conteudo utilizando as inteligéncias como
meio: interacdo com o ambiente (corporal-cinestésica);
interacdo com o0s outros (interpessoal), valorizacdo de
sentimentos, valores e atitudes (intrapessoais);
raciocinio e resolucdo de problemas (l6gico-
matematica); som e padronizacdo (musical);
classificacbes, categorias e hierarquias (naturalista);
palavra falada e escrita (linguistica); e ver e imaginar

(espacial).

INSTRUMENTO NORTEADOR

ApoOs a obtencdo dos dados, partiu-se para a
construgéo do instrumento norteador, disponibilizado no
enderecgo virtual www.gosmi.info. A Figura 3 mostra a
aparéncia da tela inicial do instrumento, explorado em
detalhes a seguir. O instrumento foi construido nos
softwares Adobe Photoshop e Adobe Dreamweaver,

com programacao Html simples.

Na péagina inicial, o usuério encontra uma breve
explicagdo sobre a teoria das inteligéncias multiplas

(Figura 8), um chamado a sua utilizagéo na EaD (Figura
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9), e 0 convite para que o leitor leia a pesquisa completa
(Figura 10), caso queira aprofundar-se no assunto ou

conhecer a criacao do instrumento.

Figura 8 - Breve explicacdo sobre a teoria de Gardner

o

i?uwnrﬂ ﬁdrﬂner-

~nay
earig dos nreligéncios Moltiplos

h que relaciona a aprendizagem humana
bs em diferentes partes do cérebro, com
inteligéncias com capacidades especificas:

linguistica
manifestada na express3o oral
e escrita.

musical
relacionada com a sensibilidade
asonse ambientes SOnoros.

logico-matematica
abrange a resolucdo

de problemas légicos,
matematicos e cientificos.

espacial v
relaciona-se a percepgdo visual,
et i

Fonte: captura de tela da pégina www.gosmi.info

Figura 9 - Chamado ao estimulo das inteligéncias em

EaD
|ale

Estimular gs Inteligéncias Moltiplos nos cursos a distdncia
pode facilifar o aprendizado dos alunos. Quanto mais
infeligéncias simultuneamente estimuladas, melhor

Fonte: captura de tela da pagina www.gosmi.info
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Figura 10 - Convite ao download da pesquisa comlet

li
Confira oqui o pesquisa completo que dev origem a esfe sif: -

Fonte: captura de tela da pagina www.gosmi.info

As setas na pagina inicial ttm o intuito de levar o
usuario até o menu, a esquerda, por onde se da a
navegacao. Primeiramente, o usudrio deve selecionar a
maneira pela qual deseja estimular as inteligéncias
(Figura 11). Até o momento, esta disponivel apenas a
opcgao “atividades do Moodle”, resultante da pesquisa
aqui relatada.

Figura 11 - Optando por estimular por atividades do
Moodle
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Fonte: captura de tela da pagina www.gosmi.info

Dentro da secgao “por atividades do Moodle”, o
usuario pode navegar pelo menu de inteligéncias (Figura
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12), clicando na inteligéncia que deseja estimular. Abre-
se, entdo, a pagina da inteligéncia selecionada (Figura

13), exibindo a lista com as atividades listadas pela

pesquisa.

Figura 12 — Selecionando a inteligéncia linguistica
JIU JU

linguistico

F

Fonte: c?ptura de tela da pagina www.gosmi.info

Figura 13 — Pagina da inteligéncia linguistica
l lmeligé_nciu
mgmsncu

o Qutrgs ineligéncios
ividade do Moodle estimulodos pngr £0do ofividode

Base de Dados **- @ T
Chat +#ge @
Escolha *#§
Forum +a4-ge@ T
Glosséario **- @ T

50 s D

Fonte: captura de tela da pagina www.gosmi.info

Na Figura 14, vé-se como sdo exibidas as
atividades ao usuario: a esquerda, o0 nome da atividade.
A direita, icones que levam o usuéario as paginas das
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outras inteligéncias que podem ser estimuladas pela

mesma atividade.

Figura 14 — Detalhe da pagina de cada inteligéncia,
exibindo as atividades

Dutras intefigéneios
tividade do Moodle estimulodas pur cado orividode

Base de Dados -9 T
Chat *»¢e@

Fonte: captura de tela da pagina www.gosmi.info

Ao clicar no nome da atividade, a esquerda, é
aberta uma tela (Figura 15) com as especificidades de
cada atividade. Esta tela mostra nome, imagem,

descricéo e link (Figura 16) oficial da atividade.
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Figura 15 — Ao clicar-se em uma atividade, é aberta
uma nova tela com suas especificacoes

@ www.gosmi.info/atividades/base_de_dados.html

I m ”{5&%]5%"[! Buse de Dodos

Mrividade do Moodle 347t ielgére

Base de Dados *+#*: @ T
Chat +ge@
Escolha *»*§
Forum +3-¢e@® T
Glossario +* 4 @ T
Licdo
Pesquisa de Avaliacdo
Questionario
Tarefa
Wiki

Vitero Médulo de Atividade pré-ins
Link para cdo

Fonte: captura de tela da paglna Www. gosm| |nfo

Figura 16 — No rodapé de cada tela de atividade, o link
oficial do Moodle para ela

Modulo de Atividade pré-instalado com o Moodle.
Linjz para instalagdo e documentagdo.

5 odle 2 para autor
o Paulo: Novatec Editora

docs.moodle.org/26/en/Database_activity_module

Fonte: captura de tela da pagina www.gosmi.info

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa foi levada a cabo de maneira intensa
pelos autores, alcancando o cumprimento dos objetivos
pretendidos. A partir de extensa pesquisa bibliografica,
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procurou-se a apropriagcdo de indmeros conceitos e
teorias. A cada novo volume inserido na bagagem,
varios outros tinham de se acomodar. Entdo, com as
estantes tedricas organizadas, havia ainda a pratica dos
mapeamentos: 08 inteligéncias, com 15 verbos e 20
atividades para cada, totalizando 2400 possiveis
ligacdes que justificassem a utilizacdo de uma atividade
para estimular cada inteligéncia. Com trabalho mental a
ser feito, buscou-se analisar com seriedade cada linha
colorida que aparece nos mapeamentos. Houve também
a criacao do website, cujo resultado esta aqui publicado:
o GOSMI, disponivel virtualmente em www.gosmi.info,
de maneira a ndo deixar a pesquisa apenas no ambito

académico.

Quanto aos mapeamentos em Si, a opGao por
trabalhar as atividades do Moodle mostrou-se realmente
adequada, por seu aspecto mais pratico e, em especial,
devido a metodologia do cruzamento com os verbos de
acdo de McKenzie (2005).

Para além da construcéo propriamente dita e dos
resultados obtidos, revelados no instrumento, percebeu-
se, a partir do que esta pesquisa identificou, que as
possibilidades de se trabalhar as inteligéncias podem
estar também relacionadas as escolhas estratégicas
dentro de cada atividade, e ndo somente ao tipo de
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atividade utilizada. A escolha de atividades, obviamente,
também influencia, e este trabalho tem ai o seu legado,
o qual se acredita ser de alguma valia, ainda que exista

0 anseio por aprofundar o estudo.

Algumas inteligéncias apresentaram, e n&ao
poderia ser diferente, muito poucas atividades com elas
condizentes, como o0 caso da inteligéncia corporal-
cinestésica, uma vez que se buscou analisar seriamente
as possiveis ligacdes dentro de seu contexto. O verbo
dancar, por exemplo, sO poderia ser levado em
consideracao se o aluno precisasse dancar em frente ao
computador, o que caracterizaria algo pouco provavel.
Por outro lado, sabe-se que, hoje, existem jogos
eletrbnicos que obrigam o jogador a literalmente dancar,
pular, exercitar-se ou reproduzir situacdes. Isso significa
dizer que, fora dos limites impostos pela lista de
atividades do Moodle, dancar em frente ao computador
para compreender um conteddo poderia ndo ser algo

despropositado.

Houve, ainda, casos mais complexos, como o da
inteligéncia musical, em que se tornou dificil definir o
limite entre 0o que seria aceito ou rejeitado, muito em
funcédo daquilo que, historicamente, foi privilegiado pelos
tedricos da area. Foi necessario empenharmo-nos para
nao levantar algum tipo de mencéo, avisando que as
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atividades Base de Dados, Férum, Glosséario, Wiki e
Presentation poderiam ser utilizadas para estimular essa
inteligéncia, desde que explorados conteldos musicais.
Séo atividades que nao despertam imediatamente a
ideia de explorar esse tipo de contetdo e, por isso, foram
descartadas. Apesar do baixo numero de atividades
selecionadas para a inteligéncia musical, optou-se por
manter rigidamente o critério e colocar apenas aquelas
em que fossem mais provaveis a aparicdo de um
conteado musical. O limiar € muito largo, e mesmo
algumas selecionadas pedem ao profissional de design
educacional o bom senso de utilizd-las com os
conteldos ou estratégias adequados. Teria sido mais
facil ligar o verbo ouvir a todas as atividades que
permitissem, de alguma forma, o upload de musicas,
mas dessa maneira 0 GOSMI comecaria a perder
sentido. A andlise, nesses casos, precisou ser mais
subjetiva, mas fez com que essa categoria do GOSMI
(por atividades do Moodle) fosse viabilizada com

sustentacdo ao usuario.

A partir do estabelecimento do GOSMI, o
designer educacional pode consulta-lo e buscar ideias
para abordar o uso de varias inteligéncias em seus
planejamentos junto as equipes docentes, como

sugerido na premissa aqui trabalhada, a de que, em
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EaD, como ndo é possivel conhecer as individualidades
de cada aluno, o estimulo ao uso de mais inteligéncias
pode favorecer nesse processo de conhecimento de
cada estudante. Cabe salientar que, para Gardner
(1997), o ideal seria que houvesse uma personalizacao,
ou seja, que cada aluno tivesse conteudos criados para
o estimulo ao uso de suas inteligéncias mais expoentes.
Ha testes e exercicios (GARDNER, 1997; TEELE, 1995;
MCKENZIE, 2005) aplicados no ensino presencial que
procuram identificar as inteligéncias mais expoentes em
cada aluno, mas a questao, aqui, € a sua aplicabilidade
na educacado a distancia. De que forma reconhecer as
inteligéncias de cada aluno quando se tem uma turma?
A relacdo professor-aluno na EaD, cada vez mais
aproximada pelos meios de comunica¢do, mostra-se
cada vez mais proxima, mas identificar as inteligéncias
ainda é tarefa dificil. Esses testes poderiam, talvez, ser
adaptados e desenvolvidos para a educacéo a distancia,
naquilo que se considera mais um questionamento para
outra oportunidade de pesquisa, ou mesmo para que
outros pesquisadores possam buscar responder.

Como possibilidade futura, tenho por pretenséo
adicionar, de alguma maneira, estratégias de conteudo,
ideias e novas tecnologias ao GOSMI, com metodologia

a ser definida. Entendo que o instrumento nunca devera
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se dar por encerrado ou definido, devendo ser
abastecido por novas descobertas cientificas. Como
diria o proprio Gardner, “espero que esta pesquisa
inspire  antropologos orientados a educagdo a
desenvolver um modelo de como competéncias
intelectuais podem ser fomentadas em diversos
cenarios culturais” (GARDNER, 1994, p.8), para
incentivar outros pesquisadores a também buscarem
implementar o uso da teoria das inteligéncias multiplas
na educacdo a distancia e/ou mesmo buscar novos

elementos’ do préprio Gardner e de seus seguidores.

Assim sendo, considera-se o0 GOSMI como o
resultado de um trabalho complexo que buscou
responder, por hora, ao recorte da pesquisa. Esse
esforco para difundir as ideias de Gardner na educacéo
a distancia inicia agora, mas néao se considera finalizado
de forma alguma, visto que ha, ainda, muitas

possibilidades a serem exploradas.
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CONECTIVISMO E EDUCACAO A
DISTANCIA: UMA TEORIA
DE APRENDIZAGEM EM REDES DE
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INTRODUCAO

As tecnologias digitais desencadearam, nas
Gltimas décadas, novas formas de comunicacdo e
interacdo social. Dentro desse contexto, o presente
artigo apresenta uma teoria de aprendizagem baseada
na troca de informacdes e na construgcdo do
conhecimento por meio das redes e tecnologias digitais,
desenvolvida por George Siemens e publicada em 2004,

intitulada Conectivismo.
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Essa teoria baseia-se na premissa de que o
conhecimento pode ser produzido por meio da rede de
conexdes, postulando principios diferentes das teorias

de aprendizagem mais tradicionais.

Entre criticas e defesas, alguns estudos
salientam que essa pratica seria uma metodologia de
ensino e troca de conhecimentos, e ndo uma teoria de
aprendizagem propriamente dita (VERHAGEN, 2006;
KERR, 2006; 2007; KOPP; HILL, 2008; DAMIAO, 2011),

entre outros.

Outro fator importante a destacar € que essa
teoria seria aplicavel ndo somente ao ensino a distancia,
mas também ao ensino presencial, utilizando-se novas
ferramentas. Assim, a aprendizagem poderia ocorrer de
forma transversal, com os alunos sendo também os
protagonistas desse processo, juntamente com o

professor.

O procedimento metodologico utilizado para a
realizacdo deste artigo baseou-se no modelo de revisédo
bibliografica. Para tanto, foi feita uma revisdo sistematica
da literatura, levantada a partir de leituras realizadas
anteriormente para um trabalho de dissertacédo de
mestrado e, a partir desse, as abordagens tedricas

visam a sustentar a discussao relativa aos novos aportes
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educacionais advindos da sociedade mediada pelas

tecnologias digitais.

Por ser uma teoria pouco difundida, ainda h&
resisténcias do campo tedrico, assim como da escola,
que precisa adaptar-se a essas transformacdes e
mudancgas proporcionadas pelas tecnologias digitais,
para que, assim, possa acompanhar 0s jovens
estudantes, em seus diferentes perfis, no intuito de

educa-los.

EDUCACAO A DISTANCIA: SALA DE AULA
CONECTADA

Com a introducdo e o crescimento do uso das
tecnologias digitais, a sociedade transforma-se em uma
cibersociedade, configurando-se como um novo
paradigma social, envolvendo e formando novos
cenarios, a partir de uma cibercultura (CASTELS, 1999;
LEVY, 1999). Destaca-se, também, que ndo apenas
modificam-se 0os modos de vivéncia social e profissional,
mas também o educacional, sendo a escola um
ambiente com cada vez mais individuos dotados de
conhecimentos gerados pelas tecnologias. Com o
desenvolvimento das Tecnologias da Informagéo e
Comunicacgéao e sua consequente introducédo no ambito
escolar, muitas transformacdes ocorrem nas teorias de
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aprendizagem, uma vez que estas também tiveram que
ser reconsideradas a partir do uso das tecnologias em
rede. Dessa forma, o século XXI tem demonstrado que
as mudancgas tecnologicas chegaram também a escola,
e as alteragbes na forma de ensinar e apreender
acabam passando por variacdes, as quais precisam ser

consideradas pelos educadores em sala de aula.

Lévy (1999) destaca que as reformas nos
sistemas educacionais trouxeram novas dindmicas ao
cotidiano e ao dia a dia da educacéao, utilizando o termo
Ensino Aberto a Distancia (EAD). Alids, para o autor,
essa modalidade de ensino inclui hipermidias, redes de
comunicacdo interativas e todas as tecnologias

intelectuais da cibercultura.

Como exemplo dessas novas dinamicas
educacionais e do desenvolvimento das Tecnologias
Digitais de Informacdo e Comunicacao (TDIC), novas
experiéncias de aprendizagem surgiram nas Ultimas
décadas, motivando a criacdo da Educacéo a Distancia.
Conforme afirma Mattar (2014), essa € uma modalidade
de educacédo planejada por professores ou instituicoes
educacionais, em que professores e alunos ficam em
diferentes espacos, mas unidos pela utilizacdo de
diversas tecnologias de comunicagéo, com o estudante

passando também a ser um colaborador na sua
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educacdo. Nessa concepcao, isso significa que o aluno,
além de informado, passa também a ser autor e produtor
de material para a educacao, inclusive sendo editor e
colaborador para uma gama de interesses que
ultrapassa os limites da sala de aula, ou do ambiente da

aprendizagem.

Com a colaboracéo entre professores e alunos, a
educacdo toma nova forma e novos aspectos, como
cursos caracterizados pela distancia entre professor e
aluno. Segundo Silva (2013, p. 7),

7

O educando é agente do processo,
depende de seu interesse e estudo
para que a aprendizagem aconteca.
Os cursos em EAD surgem para
intermediar novas relacdes de ensino
e aprendizagem, mediadas pelas
tecnologias de informacdo e
comunicagao.

Dessa forma, a modalidade de educacdo a
distancia cresce e vai ampliando suas formas de
trabalho, complementando diferentes situacdes para a
educacao, inclusive na forma de conciliar trabalho e
formacado educacional na sociedade contemporanea.

A Educagcdo a Distancia esta se
transformando, de uma modalidade
complementar ou especial para
situacdes especificas, em referéncia

para uma mudanca profunda na
educacdo como um todo. E uma
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opc¢ao importante se os objetivos sdo
o aprendizado ao longo da vida, a
formacdo continuada, a aceleracdo
profissional, a conciliacdo entre
estudo e trabalho. (MORAN, 2011,
p. 45).

Para isso, além da oferta de uma nova
possibilidade de educacdo que nao seja apenas a
presencial, faz-se  necessario, também, um
planejamento do proprio estudante. Ele sera o proprio
condutor de sua aprendizagem e construtor de
conhecimento, o que ira resultar no desenvolvimento de
outras capacidades e competéncias, como organizacao,
rendimento e novos habitos.

Nesta modalidade de ensino, o
educando constréi seu conhecimento,
a partir de sua pesquisa. Para obter
bom rendimento, apreende e

desenvolve novas competéncias,
habilidades, atitudes, habitos relativos

Y

a forma de estudar e apreender,
mesmo que em tempos e locais
distintos. (SILVA, 2013, p. 8).

Para Valente (2011, p. 13-14), atualmente, é
necessario que se desenvolvam competéncias que
precisam “ser construidas por cada aprendiz na
interagdo” com tudo o que nos envolve cotidianamente.
Ja na Educacgdo a Distancia, a aprendizagem e a

construcdo do conhecimento ocorrem “diante do
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material de apoio ou de uma tela de computador’
(VALENTE, 2011, p. 13-14).

Dessa forma, cada vez mais, a tecnologia digital
tem possibilitado a interacdo e a aproximacao de
pessoas na sociedade contemporanea, em diferentes
setores e segmentos. Com isso, a educacao nao tem
ficado fora da nova forma de convivéncia social.
Entretanto, apesar de todo esse crescimento em relacao
ao uso das tecnologias digitais, quando usadas na
educacdo e, especialmente, na EaD, existem ainda
Muitos preconceitos e resisténcias, em especial, sobre a
percepc¢ao do tipo de trabalho e competéncias que esse
uso desenvolve no ambito educacional. Além disso,
também ha resisténcia quanto a flexibilizacdo dos
tempos e espacos de aprendizagem e quanto a gestao
integrada de modelos presenciais e digitais.

A escola pode alterar a dinamica tradicional de
funcionamento e construgcéo de conhecimento, de forma
gue envolva processos que utilizem a interacdo e o
desenvolvimento de competéncias — quer seja a
distancia, quer seja presencialmente —, utilizando
habilidades que os educandos ja possuem no convivio

familiar e social.
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Nesse cenario, o uso das tecnologias digitais e
suas diversas formas de comunicacdo, trocas e
interacbes pode transformar a educacdo e 0 ensino,
constituindo-o a partir de maneiras mais colaborativas.
Assim, ha modelos de teorias de aprendizagem que
podem trazer um novo aporte para a aprendizagem a
partir do uso de espacos virtuais e da comunicacédo em
rede, alterando o modelo tradicional de comunicacao
escolar de um-para-um ou um-para-muitos, passando a
ser realizado também de muitos-para-muitos, como
forma alternativa de ensinar e aprender e pelo uso de

teorias baseadas na comunicacdo em rede.

Norteado por essa comunicacdo em rede,
Siemens (2004) construiu uma teoria de aprendizagem
que abarca o uso da comunicacéo digital no ambiente
escolar, sendo essa a teoria conectivista. Devido ao fato
de ainda estar pouco difundida, existem resisténcias e
criticas no campo tedrico quanto a sua utilizacdo, mas
essa teoria busca acompanhar os jovens estudantes
que apresentam um perfil mais autbnomo e
guestionador de apreender. Assim, tanto o Conectivismo
quanto a Educacao a Distancia séo passiveis de criticas:
de um lado, estdo as pessoas que entendem que sem a
presenca fisica ndo ha uma possibilidade concreta de

apreender; de outro lado, estdo aquelas que admitem o
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quao importante é incorporar o mundo digital a

educacao.

CONECTIVISMO: A APRENDIZAGEM POR MEIO
DAS REDES DIGITAIS

Downes (2005) sustenta a ideia de conectividade
presente em todas as situacfes, gerando um conjunto
real de conexdes, ligando um grupo de entidades e
descrevendo como conectivo o conhecimento resultante
das conexdes e interacbes presentes em diferentes
instituicbes. Assim, muitas sdo as discussdes em
relacdo ao papel da escola no século XXI, pois, com as
transformacdes e inovacdes tecnoldgicas, a dinamica de
comunicacgdo e interagdo da sociedade é influenciada
fortemente pelo desenvolvimento das tecnologias
digitais, estabelecendo, sobretudo, um novo panorama
que se reflete, principalmente, nas criancas e nos jovens

estudantes.

O desenvolvimento tecnolégico pode modificar
dindmicas da aprendizagem e também as préticas
pedagogicas e docentes e, no que diz respeito aos
educandos, é necessario que sejam revisadas as formas

de comunicacéo e de interacdo com e entre eles.
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Na sociedade contemporanea, fica evidente que
a aquisicdo do conhecimento pode ocorrer de diversas
formas, por vias institucionais e pela perspectiva
tradicional de ensino, mas também de modo alternativo,
sendo o conhecimento fruto de um processo complexo

e dindmico.

A tecnologia, além de alterar as dinamicas
sociais, profissionais e culturais, modifica a forma com
que podemos aprender. Conforme aponta Siemens
(2004), a tecnologia remodelou 0 modo como vivemos,
nos comunicamos e aprendemos no atual panorama.
Até a aprendizagem ocorre de diversas maneiras como,
por exemplo, a aprendizagem informal através de
comunidades de prética, redes pessoais e também

atividades relacionadas ao trabalho.

Leal (2009) concebe o Conectivismo como uma
forma diferenciada de responder as novas necessidades
dos alunos do século XXI. Dessa forma, o Conectivismo
incorpora as emergentes realidades decorridas do
desenvolvimento tecnolégico e das transformacdes
econOmicas sociais e culturais ocorridas na sociedade

nas Ultimas décadas.

Com base nisso, a teoria conectivista, ou 0

Conectivismo, modifica a aprendizagem, usando novas

434



ferramentas e formas de ensino. Segundo essa teoria, 0
conhecimento é construido através de uma rede de
conexdes, e a aprendizagem ativa a capacidade de
estabelecer o saber e o conhecimento vinculado as

redes.

Mattar (2013) destaca que, para o Conectivismo,
grande parcela do processamento mental e da
resolucdo de problemas pode ser descarregada em
magquinas. Isso ocorre porque a aprendizagem nao €
mais desenvolvida apenas pela memorizacdo ou
compreensao de conteddos, mas como construcdo e
manutencdo de conexdes em rede, para que o aluno
seja capaz de encontrar e aplicar conhecimento quando
e onde for necessério. O autor afirma que:

Os artefatos da aprendizagem
conectivista sdo geralmente abertos,
acessiveis e persistentes. Assim, a
interacdo em educacdo a distancia
move-se para além de consultas
individuais com professores
(pedagogia cognitivo-behaviorista) e
das interagBes em grupo e limitacbes
dos ambientes virtuais de
aprendizagem, associadas a
pedagogia construtivista de educacgéo
a distancia. (ANDERSON e DRON,
2011 apud MATTAR, 2013, p. 24).
Outro fator a ser destacado é que, na era da

comunicacao digital, o acesso as informacdes é mais
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amplo e facilitado. Isso impossibilita que apenas uma
pessoa tenha acesso a todo o conhecimento de
determinado assunto. Mediante isso, a formacdo de
conexdes com outras pessoas ou redes torna esse
processo mais rapido e aberto, podendo-se, assim,
construir outras discussoées, por diferentes pontos de

vista.

Para Siemens (2010), essa acdo resulta em
conexdes estabelecidas a partir das redes, sendo essa
interacdo0 um agente cognitivo que ultrapassa as
limitages individuais. Um sujeito pode nao ser capaz de
identificar todos os elementos que compdem a
informacdo de qualidade, mas uma rede social e
tecnolégica pode auxilia-lo nesse processo. Nesse
sentido, entende-se que as redes e conexdes de
tecnologias digitais de comunicagdo proporcionam
novas formas de interacdo social, constituindo outra
maneira de propiciar ambientes de aprendizagens e de

troca de informacdes.

Vygotsky (1998) defende a teoria de que o
desenvolvimento cognitivo depende do meio no qual a
crianca esta inserida e, portanto, a cultura adquirida €
fundamental para esse processo. O aluno ndo é tao
somente o sujeito da aprendizagem, mas aquele que
aprende junto com o0 outro 0 que 0 Seu grupo social
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produz, por exemplo: valores, linguagem e o proprio
conhecimento. A aprendizagem € fundamental ao
desenvolvimento dos processos internos e a interacao

com outras pessoas.

Nessa perspectiva, a interacdo €é uma
contribuicdo que Vygotsky traz ao Conectivismo, o qual
defende novos contatos e interagfes através do virtual.
As possibilidades de constru¢cdo do conhecimento no
meio digital viabilizam uma comunicacéo diferenciada,
possibilitada pela interagdo com o0 meio — nesse caso,
0 meio virtual. O aluno € um sujeito que, junto com o
outro, vai aprender, mesmo ndo estando no mesmo
espaco, pois a interacdo € possibilitada pelas
tecnologias digitais, desencadeando uma nova forma de

desenvolvimento.

A partir desse processo de interacdo, no qual o
aluno aprende pela imersdo no ambiente cultural de que
faz parte, o desenvolvimento acontece. Em relagdo a
isso, Vygotsky (1998) destaca que existem dois niveis,
o real e o potencial. O nivel de desenvolvimento real é
definido quando um individuo consegue fazer algo
sozinho, pois ja é capaz de desempenhar determinada
tarefa ou resolver determinado problema. O nivel de
desenvolvimento potencial define-se pelas tarefas mais
complexas que um individuo realiza, mesmo sem
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possuir o conhecimento necessario, mas segue

orientacdes de um ou outro individuo. Para Minhoto

(2012, p. 11):
A distancia entre os dois niveis é
designada por Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP). E
nesta zona que a aprendizagem vai
ocorrer, devendo o professor atuar
como orientador, promovendo
atividades que permitam relacionar os
conhecimentos prévios e 0s novos
conhecimentos e criando ambientes
de aprendizagem que favoregcam uma
atitude ativa do aluno.

A teoria conectivista de Siemens (2004)
desenvolve novas capacidades para os estudantes da
sociedade contemporanea, inserindo préticas factuais
que provém das transformacdes que as tecnologias
digitais proporcionam, modificando as relacfes sociais e
culturais da sociedade. A teoria apresenta uma nova
maneira de aprendizagem, na qual o conhecimento é
construido por meio de uma rede de conexdes e ndo
pela memorizacdo ou compreensdo de conteudos.
Nesse contexto, a interacdo entre professor e aluno se
da ndo apenas no espaco da sala de aula, mas também

através das conexdes virtuais.

A partir dessas interacbes que podem ocorrer

entre os individuos, dentro do processo conectivista a

438



educacdo e a aprendizagem acabam sendo um
processo mais aberto. Como consequéncia disso, 0
professor pode contar com o auxilio dos alunos para
construir e organizar o conteudo, dentro de uma
realidade que envolve os rumos sociais e educacionais,

a partir do desenvolvimento tecnologico.

Conforme Mattar (2013), no Conectivismo, 0
professor ndo € mais 0 Unico responsavel por definir,
gerar ou organizar o conteudo. Ele conta também com a
cooperacao dos educandos, em uma estrutura que esta
buscando uma forma de atingir os objetivos de

aprendizagem.

A aprendizagem incentiva o desenvolvimento
individual e coletivo, e a escola tem um papel essencial
nessa construcdo. Ela deve dirigir o ensino ndo para
etapas intelectuais jA alcancadas, mas para aquelas
ainda ndo alcangadas, funcionando como incentivadora
de novas conquistas, do desenvolvimento potencial do
aluno (VYGOTSKY, 1998).

Nessa oOtica, o Conectivismo € proposto como
uma teoria que se adéqua as tecnologias digitais. No
entender de Mattar (2013, p. 29-30),

O Conectivismo ou aprendizado
distribuido € proposto entdo como
uma teoria mais adequada para a era
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digital, quando é necessaria acdo sem
aprendizado  pessoal, utilizando
informacbes fora do Nosso
conhecimento primario. As teorias da
aprendizagem deveriam ser ajustadas
em um momento em que O
conhecimento ndo é mais adquirido
de maneira linear, a tecnologia realiza
muitas das operacbes cognitivas
anteriormente desempenhadas pelos
aprendizes (armazenamento e
recuperacdo da informacdo) e, em
muitos momentos, o desempenho é
necessario na auséncia de uma
compreenséo completa.

Segundo o autor, o aprendizado ndo é mais um

processo controlado pelo individuo, mas pode ser

gerenciado por outros, em uma organiza¢cao ou banco

de dados.

S80 essas conexdes externas que

potencializam o que é possivel aprender. A cognicdo e

a aprendizagem sao distribuidas ndo apenas entre

pessoas, mas também entre artefatos tecnolbgicos

digitais.
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A aprendizagem é um processo que
ocorre dentro de  ambientes
nebulosos onde o0s elementos
centrais estdo em mudangca — néo
inteiramente sob o controle das
pessoas. A aprendizagem (definida
como conhecimento acionavel) pode
residir fora de nés mesmos (dentro de
uma organizacéo ou base de dados),
€ focada em conectar conjuntos de
informacbes especializados, e as
conexdes que nos capacitam a



aprender mais sdo mais importantes
que nosso estado atual de
conhecimento. (SIEMENS, 2004,

p. 5).

O aprendizado, a partir dessa teoria, pode ser
adquirido nao apenas nas trocas de conhecimento entre
professor e aluno, mas também com o auxilio dos
artificios que a tecnologia pode oferecer. Nessas
condicbes, o docente € um mediador que tem a
habilidade de reconhecer as informacdes que sao
relevantes naquele dado momento, visto que, no campo

virtual, as informac¢des mudam constantemente.

Na dtica do Conectivismo, o papel do professor
nas redes sociais € visto como um amplificador,
intermediério, agregador, curador e filtrador (MINHOTO,
2012).

Siemens (2004, p. 6) estabelece os principios

bésicos do Conectivismo:

* a aprendizagem e o conhecimento
ap6iam-se numa diversidade de
opinides;

» a aprendizagem € um processo de
conectar nos especializados ou fontes
de informacgéo;

* a aprendizagem pode residir em
dispositivos ndo humanos;

* a capacidade de saber mais € mais
critica do que aquilo que é conhecido
atualmente;
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* é necessario cultivar e manter
conexoes para facilitar a
aprendizagem continua;

* a habilidade de enxergar conexdes
entre é&reas e conceitos € uma
habilidade fundamental;

* atualizacdo ¢ a intencao de todas as
atividades de aprendizagem
conectivista;

» a tomada de decisio &, por si s6, um
processo de aprendizagem. Escolher
0 que aprender e o significado das
informagBes que chegam é enxergar
através das lentes de uma realidade
em mudanga. Apesar de haver uma
resposta certa agora, ela pode ser
errada amanhd, devido a mudancas
nas condicbes que cercam a
informagé&o e que afetam a deciséo.

A partir desses principios, pode-se considerar

que a aprendizagem ¢é possibilitada de diferentes

formas, com a aceitacao de ideias e opinides diversas e

até mesmo através de fontes de informacbes e

conexdes que podem, a principio, divergir. Assim, a

aprendizagem e o conhecimento sao construidos de

forma amplificada, conforme destaca Minhoto (2012, p.

93);
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[...] o conhecimento se constroi
através das ligagbes que se
estabelecem com outras pessoas nas
redes sociais permitindo aos alunos
desenvolver capacidades de
pesquisa, analise, reflexdo e
avaliacdo critica da informagédo de
forma a tornd-los membros ativos e



participativos da sociedade onde
estdo inseridos.

Nesse ambito, o conhecimento é um processo
gue inclui todas as possibilidades de analise e coleta de
informacBes que envolvem desde os campos social,
cultural e educacional nos quais os alunos estéo
inseridos. Isso faz com que eles possam utilizar
diferentes fontes para a resolucdo de tarefas e

problemas.

7

Para Vygotsky (1998), o sujeito ndo € apenas
ativo, mas interativo, porque forma conhecimentos e se
constitui a partir de relagdes intra e interpessoais. E na
troca com outros sujeitos e consigo proprio que se vao
internalizando conhecimentos, papéis e fun¢des sociais,
0 que permite a formacédo de conhecimentos e da propria
consciéncia. Trata-se de um processo que caminha do

plano social para o plano individual interno.

O professor, ao valer-se também dessas fontes,
pode tornar o aprendizado mais significativo. Isso
porque, ao aliar a tecnologia a educacdo, estara
atendendo as formas de interacéo cotidiana vivenciadas
pelos jovens, tornando os processos educativos mais
interessantes e provocativos. Dessa forma, o foco da
aprendizagem dentro do Conectivismo estd em
estabelecer e conservar relacdes fundamentadas em
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redes que tenham flexibilidade para serem aproveitadas

em problemas atuais.

O papel do aluno ndo é memorizar e compreender
tudo, mas ter a capacidade de descobrir, construir e
dedicar-se aos conhecimentos no momento em que se
deparar com eles. Seguindo a mesma linha de
raciocinio, quando esses conhecimentos forem
necessarios para uma aplicacdo pratica e eficiente, os
alunos terdo a compreensdo da necessidade de
continuar estudando e promovendo sua autonomia, na

busca de novas possibilidades de aprendizagem.

Conforme Minhoto (2012), a partir da abordagem
de Siemens (2004), € possivel compreender que a
aprendizagem na teoria conectivista € multifacetada,
sendo distribuida por quatro dominios: transmissao,

emergéncia, aquisicao e acrecao.

Na aprendizagem por transmisséo, o aluno é
exposto a um conhecimento estruturado, através de
palestras e cursos, inseridos em um sistema. Esse
enfoque €& favoravel para a construcdo de
conhecimentos béasicos e essenciais, dentro de uma

disciplina ou area cientifica.

A aprendizagem por emergéncia direciona-se ao

destaque da reflexdo e da cognicdo. Nesse dominio, o
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aluno adquire e cria o conhecimento. Isso demanda
boas competéncias e pensamento critico por parte dos
educandos, bem como um elevado nivel de

familiaridade com os conteudos.

De carater exploratorio, a aprendizagem por
aquisicao é baseada no questionamento, em que cabe
ao aluno participar do processo de conhecimento,
garantindo sua motivacao e interesses. Para Minhoto
(2012, p. 14),

Cabe ao aluno definir o conhecimento
de que necessita e participar
ativamente no processo de modo a
garantir a sua motivacdo e a
consecucdo dos seus interesses
pessoais. A liberdade e o controle de
dados ao aluno ndo séo facilmente
conciliaveis com os  objetivos
predeterminados que as instituicdes
pretendem atingir. A aprendizagem
auto-dirigida tende a ser vista como
pouco rigorosa, mas a verdade é que
ela constitui a maior parte da nossa
aprendizagem, pois estamos
constantemente a dedicar-nos a
matérias e a conhecimento que é do
nosso interesse pessoal ou se
relaciona com a nossa competéncia
profissional.

No dominio da acrecdo, a aprendizagem e
continua, pois o aluno procura o conhecimento quando

e onde ele é necessario. Nesse tipo de aprendizagem, a
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realidade conduz o educando através de dialogos,

reflexdes e experiéncias.

E a vida real, e ndo a teoria, que
comanda este tipo de aprendizagem,
gue constitui uma atividade constante
na nossa vida: através de dialogos, de
um workshop ou de um artigo,
aprendemos coisas novas; através da
nossa reflexdo sobre os projetos que
desenvolvemos, sejam eles bem ou
mal sucedidos, ganhamos
experiéncia, ligamos e associamos
uma grande variedade de elementos
e atividades, moldando e criando

constantemente a nossa
compreensao e 0 NOSso
conhecimento. (MINHOTO, 2012,
p. 14).

Desse modo, sintetiza-se que a aprendizagem no
Conectivismo, além da preocupac¢do com 0S processos
de aprendizagem — como nas demais teorias —, volta-
se também para o valor do que estd sendo aprendido
pelo aluno. Tradicionalmente, as teorias voltam-se para
a aprendizagem a partir da interagcdo com o0s objetos e
com o meio, a estimulagcéo e os sentidos, o que é fator
primordial para o desenvolvimento e o comportamento

humano.

Downes (2007) compartilha com outras teorias,
uma proposicdo central de que o conhecimento ndo &

adquirido, e sim construido. Nesse sentido, o autor vé e
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considera como relevante uma relagdo entre
Conectivismo e Construtivismo (ou aprendizagem ativa).
Em relacédo as teorias de aprendizagem tradicionais, 0
Conectivismo difere-se por negar que o conhecimento é
proposicional, ou seja, a aprendizagem € fundamentada

na linguagem e na logica.

As demais correntes tedricas de aprendizagem
possuem grande potencial e importancia; porém, essa
nova teoria pode complementar as lacunas existentes
nas demais. Isso porque ela tende a favorecer a
formacao tanto do aluno quanto do professor, através da
interacdo, colaboracdo e cooperacdo proporcionada

pela comunicacdo em redes.

Entretanto, na aprendizagem direcionada a era
tecnoldgica conectada, essa também se faz presente
nas relacdes do individuo com artefatos e conexdes
externas e em redes sociais e de comunicacéo. Essa
amplificagdo de aprendizagem, conhecimento e
compreensao, através da extensdo de uma rede, é a

base do Conectivismo.

CRITICAS E DEFESAS AO CONECTIVISMO

George Siemens, ao apresentar uma proposta

com uma teoria de aprendizagem baseada em
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desenvolver a aprendizagem em redes e conexdes
digitais, foi alvo de criticas. Alguns tedricos alegam néo
haver nada de inovador e diferente frente as demais

teorias de aprendizagem.

Para Verhagen (2006), o Conectivismo nao
propde nada que ja ndo exista nas outras teorias de
aprendizagem. O autor tem ressalvas quanto a
aprendizagem residir em dispositivos ndo humanos,
como um livro, ja usado ha muito tempo. Conforme essa
perspectiva, a referida proposta situa-se no nivel da
pedagogia e do curriculo, porém ndo no nivel de uma
teoria global da aprendizagem. Desse modo, salienta
gue as novas ferramentas sdo um reflexo da sociedade
em rede, estudada por diferentes areas, tais como
economia, psicologia, sociologia, antropologia, filosofia
e politica. Essa critica apoia-se no fato de que a
aprendizagem sempre teve o suporte de dispositivos
ndo humanos, conforme grifa. Essas ferramentas sao
representadas pelos livros e outras tecnologias que
sempre acompanharam a educacédo, e que servem de

aporte para reflexdes sobre diferentes temas.

Outra critica a teoria conectivista € exposta por
Kerr (2006; 2007), estudioso que reconhece as
mudancgas proporcionadas pelas redes, mas sustenta o

seguinte questionamento: seria preciso estabelecer ou
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substituir as teorias de aprendizagem j& utilizadas por
novas? Para esse autor, uma boa teoria da
aprendizagem deveria contribuir para uma pratica ou
reforma da aprendizagem, fornecendo uma perspectiva
nova e significativa sobre como vemos a aprendizagem
acontecer, propondo alternativas historicas com

precisao.

Assim, o Conectivismo falha por usar uma
linguagem muito generalizada para guiar uma nova
pratica em nivel de como a aprendizagem realmente
acontece, contribuindo apenas para uma visao geral do
mundo. Isso ja € manifestado por outras teorias (teoria
de sistemas, teoria do caos, teoria da rede), ndo sendo
necessaria, portanto, uma nova proposta para tanto.
Além disso, o construtivismo de Vygotsky sustenta
perfeitamente a relacdo entre o0s ambientes de
conhecimento internos e externos para 0s processos de

aprendizagem.

Realmente, a teoria de Vygotsky baseia-se na
interacdo, no processo de aprendizagem facilitado pelos
aspectos interativos que a crianga € o meio constroem.
No entanto, essa perspectiva destaca apenas a escola
e o0 professor, sendo o primeiro um local onde sé&o
desencadeados o0s processos de ensino e
aprendizagem, e o segundo é o sujeito que ird interferir
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no processo. E unicamente papel do docente promover

avancos e competéncias de aprendizado.

Uma terceira critica é exposta por Kop e Hill
(2008) que, apesar de reconhecerem as mudancas de
paradigma dentro da sociedade, ndo concordam que as
contribuicdes do Conectivismo justifiquem que ele seja
tratado como uma teoria de aprendizagem. Pelo
contrario, consideram-no como a emergéncia de uma
nova pedagogia, em que o controle pode ser passado do
tutor para o aprendiz, o qual se constitui

progressivamente em alguém mais autbnomo.

A partir dessas consideracdes, Siemens (2006)
defende que muitos educadores ndo entendem como a
tecnologia estd mudando a sociedade, na qual a
comunicacado era diferente poucos anos atras. O autor
destaca que sao usadas diferentes ferramentas para
aprender, experimentando o conhecimento em formatos
e ritmos diferentes. Esse novo paradigma de formatos
e meios de comunicacao e interacdo tem se modificado
rapidamente, permitindo novas configuracbes e
interacdes entre individuos de forma simultanea e
sincrona, mesmo que estejam em espacos geograficos
distantes. Com isso, as pessoas estao expostas a uma
quantidade esmagadora de informacfes, em que o
crescimento do conhecimento excede a capacidade de
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lidar com tais situacOes, e que novas teorias do
conhecimento e da aprendizagem sao necessarias, pois
o conhecimento de um individuo pode residir distribuido
através de uma rede (SIEMENS, 2006).

As teorias tradicionais de aprendizagem centram
o conhecimento na figura do professor, apesar de ele ser
um sujeito que, humanamente, ndo consegue abarcar
todo o saber sobre determinado assunto. Diante dos
atuais meios e fontes de informacéao, é possivel que todo
e qualquer individuo possa colher dados sobre o que
deseja saber ou estudar. Esse é um dos atuais desafios
da educacédo: unir o conhecimento da sala de aula com
as diversas possibilidades de partilha e busca de
material de determinado assunto, a partir dos meios

tecnoldgicos.

Essas novas possibilidades trouxeram ao campo
educacional outras novidades e desafios, os quais
permitiram também novas formas de interacéo,
principalmente entre professores e alunos, para além do
espaco fisico da sala de aula. Assim, as tecnologias da
informacg&o e comunicacao propiciaram novos suportes
e ferramentas que, incorporados as praticas
pedagdgicas, auxiliam nas atividades docentes e

mudam a dinAmica dos estudantes.
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O aprendizado consiste na capacidade de
construir e atravessar redes, e o Conectivismo &, por
contraste, conexionista. O conhecimento &, nessa teoria,
0 conjunto de conexdes formadas por acdes e
experiéncias. Pode consistir, em parte, de estruturas
linguisticas, mas nao é essencialmente baseado nessas
estruturas, e as propriedades e restricdes das estruturas
linguisticas ndo sao as propriedades e restricbes do
Conectivismo (DOWNES, 2007). Portanto, o cerne da
teoria conectivista esta no fato de que o conhecimento
estd difundido por uma rede de conexdes. Nessas
condicdes, a aprendizagem € construida a partir da
capacidade dos individuos de compartilhar e construir as

informacdes nessa — e a partir dessa — rede.

CONSIDERACOES FINAIS

Apesar das evidéncias de que as formas de
comunicacdo e interacdo dentro da sociedade estéo,
cada vez mais, apresentando versdes atualizadas e
baseadas na tecnologia digital, parece que a escola, de
certa forma, ainda é um espaco que se encontra fora

dessas caracteristicas inovadoras.

A partir disso, a teoria conectivista, ainda pouco
difundida e conhecida no meio educacional, diferencia-

se das demais por constituir uma forma de troca de
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conhecimento e de informacdes, baseada nas redes e
conexdes do meio virtual, ou seja, em um ambiente
compartilhado por diversos sujeitos capazes de trocar
informacdes entre si e, assim, construirem o
aprendizado a partir de vérias concepcdes e ideias. No
Conectivismo, professores e estudantes aprendem
juntos, sendo protagonistas do processo educacional,
propondo, assim, uma forma de aprendizagem em que
ela ndo € mais algo interno ou individualista, mas um
processo coletivo, algo que tem se mostrado necessario
frente ao perfil dos alunos da era digital. Porém, o campo
educacional ainda tem permanecido resistente em

reconhecer essa realidade.

Compreende-se que o0s dispositivos nao
humanos, na forma como foram defendidos pelas
teorias tradicionais (na época da sua concepc¢do), nao
possuiam/apresentavam os mesmos apelos imagéticos,
com cores, movimentos, videos e outros recursos que
0s meios digitais proporcionam na contemporaneidade.
A possibilidade de troca de informacdes e os dialogos
gue podem ser desenvolvidos pelas ferramentas digitais
nao estao disponiveis nos livros, apostilas ou nas
grandes enciclopédias usadas nos séculos anteriores.
Apesar das criticas, defesas e demais questionamentos

gue possam surgir em torno do Conectivismo, salienta-
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se que essa é uma teoria de aprendizagem pouco
difundida e pouco reconhecida. Sdo necessarios mais
estudos e pesquisas, pois a teoria ndo €
consensualmente aceita entre os teéricos da educacéo,
sendo importante reconhecer que seus principios vao ao

encontro das transformacgdes sociais do século XXI.

Os jovens estudantes e as criangas nascidas na
era digital apresentam formas de interacdo que lhes
conferem uma cultura propria, por vezes,
desenvolvendo competéncias que adquirem a partir do
uso das tecnologias digitais. O papel do atual educador
nao é mais passar conhecimento e informacéo para que
sejam memorizados e reproduzidos, mas proporcionar
ao estudante novas formas de aprender, discutir,
desenvolver o senso critico e apresentar-lhes os
caminhos que eles préprios irdo escolher e formar suas
ideias e pensamentos. O aluno do século XXI possui um
perfil diferenciado; porém, se a escola ndo se atualizar
para receber esse novo estudante, esta sera um local
entediante e desatualizado. Assim, conclui-se que é de
grande importancia o reconhecimento de novas formas
de aprendizagem, pois, apesar das discussfes e
divergéncias entre tedricos da aprendizagem, o

Conectivismo pode ser considerado como uma teoria
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com um modelo e praticas pedagogicas consonantes

com a era digital contemporanea.
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