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RESUMO

Busco, com esta dissertagcdo, problematizar algumas questdes acerca da
incorporacdo das Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo - TIC nas
experiéncias de professores em formacéo, a partir de uma pesquisa realizada com
102 estudantes de 13 cursos de licenciatura, participantes do Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID, da Universidade de Santa Cruz do Sul —
UNISC. Com os estudantes reunidos em uma comunidade virtual de aprendizagem
no Facebook, a primeira etapa deste estudo se constituiu de uma pesquisa narrativa,
avancando, em um segundo momento, para uma pesquisa-acdo, com o objetivo de
produzir reflexdes a partir das narrativas do grupo. Os argumentos tedricos em torno
dos quais estruturei essa dissertacdo tomam como aporte a experiéncia (LARROSA,
2002) com as TIC na formacdo de professores (MORAN, 2012; KENSKI 2012;
2013), destacando-a como estratégia necesséaria a inser¢cado qualificada destas na
escola (MISHRA e KOEHLER, 2006; 2008; KOEHLER e MISHRA 2005; 2009).
Neste sentido procurei compreender: Como vem se dando a insercdo das TIC nas
experiéncias de aprendizagem e docéncia de professores em formacgdo? Quais
sentidos produzem acerca das TIC a partir destas experiéncias? Como esses
sentidos repercutem na pratica destes professores? Em que medida essas
experiéncias com as TIC tém conseguido se constituir em um habitus em relacéo a
tecnologia e aos processos educacionais que séo realizados com ela? Por sua
complexidade, essas questdes levaram-me a conceber as TIC como ferramentas,
mas também como possibilidades da acdo humana, como cultura, como linguagem,
maneira de pensar, criar formas, agir, dar vida e significacdo ao que nos cerca. A
maioria dessas narrativas traz marcas de uma preocupagdo com a reproducao e
distribuicdo de informacdes, com a demonstracdo e fixacdo de conteudos, com o
reforco da logica disciplinar e outras caracteristicas de uma educagéo conservadora.
Em outras palavras atribuem as TIC o sentido de ferramenta de a) apoio e
reproducdo de conhecimento, b) de busca e processamento de informagdes, c) de
produtividade ou d) de conteudo curricular. Ou seja, a maioria desses professores,
apesar de se mostrar entusiasmada com a possiblidade de incorporacdo das TIC as
suas préaticas, ndo consegue romper com as concepc¢des do senso comum de
tecnologia e adota-la como linguagem, como modo de pensar, fazer, comunicar,
produzir conhecimento, como um recurso pedagogico de invencao de sentidos e de
reconhecimento de si mesmo como protagonista ou participante de tal processo.

Palavras-chave: Educacdo, Tecnologias da informacdo e da comunicacéo,
formacgao de professores, experiéncia, PIBID.



RESUMEN

Busco, con esa disertacion, problematizar algunas cuestiones acerca de la
incorporacion de las Tecnologias de la Informacion y de la comunicaciéon — TIC en
las experiencias de profesores en formacion, desde una investigacion realizada con
102 estudiantes de 13 cursos de graduacion para formacion de profesores,
participantes del Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia — PIBID,
de la Universidad de Santa Cruz do Sul — UNISC. Con los estudiantes reunidos en
una comunidad virtual de aprendizaje en el Facebook, la primera etapa de ese
estudio se compuso de una investigacion narrativa, avanzando, en un segundo
momento, para una investigacion-accion, con el objetivo de producir reflexiones
desde las narrativas del grupo. Los argumentos tedricos alrededor de los cuales
estructuré esa disertacion toman como aporte la experiencia (LARROSA, 2002) con
las TIC en la formacion de profesores (MORAN, 2012; KENSKI 2012; 2013), la
destacando como estrategia necesaria a la insercion cualificada de éstas en la
escuela (MISHRA e KOEHLER, 2006; 2008; KOEHLER e MISHRA 2005; 2009). En
ese sentido busqué comprender: ¢ Cémo se ha dado la insercion de las TIC en las
experiencias de aprendizaje y ensefianza de profesores en formacion? ¢Cudles
sentidos producen sobre las TIC desde esas experiencias? ¢COomo esos sentidos
repercuten en la practica de los profesores? ¢ En qué medida esas experiencias con
las TIC ha conseguido constituirse en un habitus en relacién a la tecnologia y a los
procesos educacionales que son realizados con ella? Por su complexidad, esas
cuestiones me llevd a concebir las TIC como herramientas, pero también como
posibilidades de la accibn humana, como cultura, lenguaje, modos de pensar,
actuar, dar vida y significacion a lo que nos cerca. La mayoria de esas narrativas
estan llenas de sefiales de una preocupacién con la reproduccion y distribucion de
informaciones, con la demonstracion y fijacion de contenidos, con refuerzo de la
|6gica de asignaturas y con otras caracteristicas de una educacion conservadora. En
otras palabras, atribuyen a las TIC el sentido de herramientas de a) apoyo y
reproduccién de conocimiento, b) de busqueda y procesamiento de informaciones, c)
de productividad o d) de contenido curricular. O sea, la mayoria de esos profesores,
aungue se muestren entusiasmados con la posibilidad de incorporacion de las TIC a
sus practicas, no consiguen romper con las concepciones del sentido comun de la
tecnologia y la reconocer como lenguaje, como modos de pensar, hacer, comunicar,
producir conocimiento, como un recurso pedagoégico de invencion de sentidos y de
reconocimiento de si mismo como protagonistas o participantes de esos proceso.

Palabras-llave: Educacién, Tecnologias de la Informacion y de la comunicacion,
formacién de profesores, experiencia, PIBID.



LISTA DE ILUSTRACOES

Figura 1: Conhecimento Pedagdgico do Conteldo ..........ccceeeveeeeieeeieienienienieseseenenne 40
Figura 2:Conhecimento Tecnoldgico produzido em contexto externo a formacao

OCEINTE ...ttt bbbt bbbt a e st et e et et e sbesbeebesaeebeebeenee e enes 41
Figura 3: Conhecimento Tecnoldgico e Pedagodgico do Conteudo - TPACK .............. 43
Figura 4: Comunidade Virtual de Aprendizagem - CVA........cccoeveieeveeeeceeee e 52

Figura 5: Imagens de demarcacédo do inicio de cada etapa da pesquisa.................... 54



LISTA DE TABELAS

Tabela 1: Distribuicdo do grupo de pesquisa por subprojeto do PIBID/UNISC. ......... 51



TIC

EB
CAPES
PIBID
UNISC
IES
CERN
TPACK
TPCK
TCK
CVA
AVA
EAD
AlE

LISTA DE ABREVIATURAS

Tecnologias da Informacgéo e da Comunicacgéo

Educacédo Basica

Coordenacéo de Aperfeifoamento de Pessoal de Nivel Superior
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
Universidade de Santa Cruz do Sul

Instituicdo de Ensino Superior

Conseil Européen pour la Recherche Nucléaire
Technological Pedagogical Content Knowledge
Technological Pedagogical Content Knowledge
Technological Content Knowledge

Comunidade Virtual de Aprendizagem

Ambiente Virtual de Aprendizagem

Educacao a Distancia

Aparelho ldeoldgico do Estado



SUMARIO

PREPARANDO PARA ZARPAR... ..otttitittitteetttuttiiuesaasasssasassssssssssrsnessnsnnnnsnnannnnnnnnnnnnnn. 13
07N 2 8 7N 7Y U 1 R 20
1.1 O mar que conhecemos e o0 mar que nos desafiam a navegar: uma nova

(<To [UTo= Tor= Tl o T= 1= W [0 Y 0 K (=] 1 4 01 1 21
1.2 Navegando se aprende a navegar: experiéncia e formacao de professores........ 33
1.3 Aprendizagens necessarias a havegacao: integracao das tecnologias na

fOrmacao dOS PrOfESSOIES ... ..ccoiiieiiiiii et e e e e e e e e e e eeanaan 39
2 TRIPULACAO E A ROTA DE NAVEGAGCAO .....coooviveeeeeeeeeeeeeeeee e, 47
2.1 Atripulacdo: 0s participantes da PESQUISA. .......uuuuuiiieeeeiiiiiiiiiiiie e e e eeeeeiiii e 47
2.2 Arota de navegacao: 0 MEtodo de PESUISA......uuurrriieeerriiiiiiiiiieeeaeeeeeeiiiireeeeeens 52
3 DIARIO DE BORDO .....oocuiiieiieceecte ettt ettt ettt ettt sttt et ste sttt eae e ete e 60

3.1 Primeiro trecho da viagem: Professores em formacao e sua relacdo com as TIC60

3.2 Segundo trecho da viagem: Integracéo das TIC nas experiéncias de

aprendizagem e na formacéao dos bolsistas de iniciacdo a docéncia do PIBID............. 66
3.3 Terceiro trecho da viagem: Os sentidos atribuidos as TIC por professores em
FOIMAGAD ...ttt 73
4 ACOSTAMENTO, AMARRAS E DESEMBARQUE ..., 81
REFERENCIAS ...ttt b et e s e s e e 92
ANEXO A — Termo de consentimento livre e esclarecido.......cccccccvvvvvviiiiiiiiiiinnnnnn. 105

ANEXO B — Mapeamento das emergéncias das narrativas e interagdes ............... 106



PREPARANDO PARA ZARPAR...

Nos ultimos 16 anos da minha vida profissional e académica tenho estado
envolvida com questdes relacionadas a Educacéo a Distancia. Durante muitos anos,
a discussao predominante no meio académico estava relacionada a qualidade dos
cursos ofertados nessa modalidade em comparacdo a modalidade presencial. Hoje
essa discussdo estd desgastada. Ja se sabe que é possivel aprender tanto na
presenca fisica do professor como distante dele, mediado pelas novas® Tecnologias
da Informacgéo e da Comunicacéo — TIC e que

[...] ja ndo faz sentido tentar criar uma relacao direta entre a incorporacao
das TIC e os resultados da aprendizagem dos estudantes, uma vez que
esta relacdo estara sempre modulada pelo amplo e complexo leque de
fatores que formam as praticas educacionais (COLL, MAURI e ONRUBIA,
2010, p. 70)
O desafio que se apresenta hoje diz respeito a como modificar o processo de
ensino-aprendizagem introduzindo estratégias inovadoras, tanto em ambientes
presenciais como a distancia. Como afirmam Coll, Mauri e Onrubia (2010, p. 70), 0

foco das investigacdes no campo das tecnologias na educacéo, tem sido estudar

[...] como a incorporacdo das TIC nos processos formais e escolares de
ensino e aprendizagem podem modificar, e muitas vezes de fato modificam
as praticas educacionais.[...] indagar como, até que ponto e sob quais
circunstancias e condicbes as TIC podem modificar as praticas
educacionais nas quais sao incorporadas.

Os cursos a distancia, mediados pelas TIC, mais especificamente pelas novas
tecnologias multimidia e a Internet, podem travestir-se de inovadores e reproduzir o
mesmo modelo de educacdo que vem sendo criticado por diversas correntes
pedagogicas. Cursos em que a atuacdo do aluno “restringe-se apenas a virar
paginas eletrbnicas e responder exercicios mecanicos, sem a maior compreensao
do que esta sendo estudado” (ARAUJO, 2007, p.517) e nos quais se privilegiam os
aspectos informativos e instrutivos, em detrimento dos aspectos construtivos,

criativos, reflexivos e cooperativos relacionados aos processos de aprendizagem.

! Entendo por [novas] tecnologias da informacdo e da comunicacdo todas as tecnologias digitais
surgidas a partir da popularizacdo da Internet. Doravante, ao falar de novas tecnologias ou
tecnologias, é a elas que me refiro. O termo “novas” ndo é adotado no sentido de novidade, mas
como forma de diferenciar estas tecnologias das que até entdo vinham sendo incorporadas na
educacdo, tais como a televisdo, o radio, o projetor multimidia.
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Embora mantivesse o foco nos estudos acerca da Educacdo a Distancia,
também venho, ao longo desses anos, acompanhando as discussdes relacionadas
com a integracdo das TIC aos processos educacionais como inovacdo pedagogica
na Educacdo Basica - EB. O que percebo € que assim como acontece em muitas
abordagens de Educacdo a Distancia, a problematica da introducdo das TIC nas
escolas de EB estd na forma de apropriacdo’ da tecnologia por parte dos
professores e no modelo pedagdgico que esta sendo utilizado. Modelo este que,
apesar de incorporar caracteristicas que o0s livros ndo possuem, continuam
perpetuando o velho ensino, a partir de uma nova verséo tecnolégica e visualmente

mais agradavel. Conforme Moraes (1996, p.58):

O fato de integrar imagens, textos, sons, animacdo e mesmo a interligacdo
de informacfes em sequéncias ndo-lineares, como as atualmente utilizadas
na multimidia e hipermidia, ndo nos da a garantia de boa qualidade
pedagégica e de uma nova abordagem educacional. Programas
visualmente agradaveis, bonitos e até criativos, podem continuar
representando o paradigma instrucionista, ao colocar no recurso tecnolégico
uma série de informagBes a ser repassada ao aluno. E assim,
continuavamos preservando e expandindo a velha forma com que fomos
educados, sem refletir sobre o significado de uma nova prética pedagdgica
utilizando esses novos instrumentos.

Meu interesse pela integragdo das TIC nos processos educacionais
oportunizou participar da equipe responsavel pela elaboracdo do projeto “Professor
em Formagc&o: tecendo possibilidades pedagégicas”, submetido® & Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES em 2010 e aprovado como
Projeto Institucional do Programa de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID na
Universidade de Santa Cruz do Sul — UNISC. Desde entéo, tenho assessorado a
Coordenacdo Institucional do PIBID/UNISC, atuando muito proxima das
coordenacdes de subprojetos e dos estudantes de licenciatura desta Instituicao.

O PIBID é um programa de incentivo e valorizagdo do magistério e de
aprimoramento do processo de formacdo de docentes para a educacdo bésica,
financiado pela Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —

CAPES. Os projetos apoiados no ambito do PIBID sdo propostos por instituicoes de

2 Apropriar-se de uma tecnologia significa ir além da aprendizagem instrumental. Significa
compreender como esta tecnologia pode potencializar a aprendizagem e como sua incorporagao
modifica a maneira de ensinar e aprender.

® Edital CAPES n° 18/2010 para instituicbes publicas municipais e comunitarias, confessionais e
filantrépicas sem fins lucrativos;
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ensino superior - IES e desenvolvidos por académicos de licenciatura (bolsista de
iniciacdo a docéncia) orientados por professores da universidade (bolsistas
coordenadores de area), supervisionados e auxiliados por professores das escolas
publicas (bolsistas supervisores). O apoio da CAPES consiste na concessdo de
bolsas aos integrantes do projeto e no repasse de recursos financeiros para custear
suas atividades.

As bolsas de iniciagdo a docéncia sdo concedidas aos estudantes de
licenciaturas para que exercam atividades pedagodgicas em escolas publicas de
educacdo basica, contribuindo para a integracdo entre teoria e pratica, para a
aproximacdo entre universidades e escolas e para a melhoria da qualidade da
educacao brasileira.

Atualmente, mais de 70 mil estudantes de licenciatura estdo tendo a
oportunidade de atuar na escola desde o inicio da sua formacédo (CAPES, 2014)
através deste programa. Essa amplitude faz com que o PIBID seja, hoje, no Brasil,
um dos principais programas de qualificacdo da formacdo de professores para a
Educacéo Basica.

Entre os objetivos do PIBID, destaco o de inserir os licenciandos no cotidiano
de escolas da rede publica de educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de
criagdo e participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas
docentes de carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de
problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem (CAPES, 2011; 2013).

Entre os principais impactos relatados a CAPES pelas Universidades
participantes do PIBID, tanto do ponto de vista dos cursos de licenciatura como dos
bolsistas do programa, esta a adocao de linguagens e tecnologias da informacao e
da comunicacdo no cotidiano da escola e da propria formacdo dos professores
(CAPES, 2011). A possibilidade de experiéncias com TIC também aparece como um
dos temas de maior incidéncia nos relatos dos coordenadores Institucionais® e
coordenadores de é&rea® sobre a importdncia do PIBID para os cursos de
Licenciatura no Estudo Avaliativo do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) realizado pela Fundacdo Carlos Chagas (FCC/SEP, 2014). Tais

relatos despertaram meu interesse em conhecer um pouco mais acerca da maneira

* Responsaveis pela coordenacao geral PIBID em cada Instituicdo de Ensino Superior — IES.

® Responsaveis pela articulacdo dos subprojetos que integram um projeto institucional do PIBID.
Para cada 20 alunos bolsistas deve ser indicado um coordenador de area com formacdo na
licenciatura correspondente.
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como vem se dando a insercdo das TIC nas experiéncias dos pibidianos®, a fim de
compreender os sentidos atribuidos as TIC por professores em formagdo e como
isso tem refletido nas suas praticas pedagdgicas nas escolas onde atuam como
professores ou como bolsistas do PIBID.

Para isso, 0s argumentos teoricos em torno dos quais estruturei essa
dissertacdo tomam como aporte os estudos sobre os desafios que uma visédo
complexa da educacdo apresenta a formacdo de professores (MORIN, 2001,
MORAES, 2008; NAVAS, 2010; TORRES E BEHRENS, 2014), sobre TIC na
Educacdo (MORAN, 2012; KENSKI, 2012; 2013), sobre experiéncia (LARROSA,
2002) e sobre a integracdo das TIC na Formacdo de Professores (MISHRA e
KOEHLER, 2006; 2008; KOEHLER e MISHRA 2005; 2009). A partir destes
referenciais tedricos e outros tantos complementares, destaco a experiéncia com as
TIC na formacdo de professores como estratégia necessaria a insercao qualificada
destas na escola. Nesta investigacdo, busquei compreender as TIC como
ferramentas, mas também como reflexo das possibilidades da acdo humana, como
cultura, como linguagem, maneira de pensar, de criar formas, de agir, dando vida e
significacado ao que nos cerca.

Como complementacdo ao estudo tedrico, dediquei-me a uma pesquisa com a

qual busquei conhecer, a partir de uma metodologia de producéo de reflexdes em
torno de narrativas em uma Comunidade Virtual de Aprendizagem no Facebook, a
maneira como vem se dando a insercdo das TIC nas experiéncias de
ensino e aprendizagem de um grupo de académicos de licenciatura
integrantes do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
— PIBID na Universidade de Santa Cruz do Sul’.

Organizei o trabalho de pesquisa em duas etapas principais: Na primeira, em
que trabalhei com a pesquisa narrativa (CUNHA, 2009), meu objetivo foi conhecer as

experiéncias de aprendizagem com as tecnologias vivenciadas pelos participantes

da pesquisa ao longo do processo de formacgéo e as experiéncias de ensino com a

® Os bolsistas do PIBID autodenominam-se “pibidianos”. Assim, temos os académicos (estudantes de
licenciatura), os coordenadores (professores universitarios), os supervisores (professores das escolas
da rede publica), todos assim denominados. Como recorte e delimitagdo neste estudo foi realizado
com os estudantes de licenciatura. Assim, ao me referir aos pibidianos, falo dos académicos
g)ibidianos.

Adoto a ampliacéo do tamanho da fonte para indicar ao leitor, como uma chave ou marca de leitura,
algumas das partes que constituem a estrutura técnica de trabalhos académico-cientificos em nossa
universidade tais como: tema, problema, objetivos, justificativa...
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tecnologia nas escolas onde atuam como professores ou como pibidianos. J4 na
segunda etapa, a pesquisa assumiu contornos de pesquisa-acdo (BARBIER, 2007)
com o objetivo de produzir reflexdes a partir das narrativas trazidas pelo grupo. Entre
essas duas etapas, foi necessdria uma pausa para a leitura cuidadosa das
narrativas e para a busca de referenciais tedricos complementares que me ajudasse
a elaborar as problematizacdes iniciais que iria propor ao grupo.

Tais metodologias de investigacdo — pesquisa narrativa e pesquisa-agao —
permitram que os licenciandos fossem, ao mesmo tempo, pesquisadores e
participantes do estudo. Nesse sentido, a pesquisa adquiriu uma dimenséao dupla: de
investigacdo e de formacdo complementar (CUNHA, 2009), na medida em que
oportunizou aos participantes reflexdes que possivelmente néo realizariam fora das
acOes de pesquisa efetivadas.

Esta dissertacdo é o registro desse trabalho. O texto esta organizado em
quatro capitulos. Ao atribuir titulos aos capitulos deste trabalho, procurei pensa-los a
partir de metaforas nauticas, pois entendo que, mais do que figuras de linguagem,
as metaforas sdo um mapeamento de dominios conceituais importantes para que
possamos inteligir concepcdes que estruturam os textos em leitura. NoOSSO
pensamento € altamente associativo e assim a presenca de metaforas e
comparacdes sao partes integrantes de nossa experiéncia cotidiana.

Para justificar minha escolha, recorro as palavras ‘ciberespaco’ e ‘cibercultura’,
que estao intimamente relacionadas as TIC. Estas palavras sdo formadas a partir de
juncdes de outras palavras, entre elas “ciber”, um diminutivo de ‘cibernética’. E na
etimologia da palavra ‘cibernética’, que d4 nome a primeira ciéncia complexa, que
busco inspiracdo para estruturar a escrita dessa dissertacdo. O termo ‘cibernética’,
cunhado em sua origem como cybernetics, deriva do grego kubernetes, termo
utilizado para denominar o piloto de um barco ou timoneiro, aquele que corrige
constantemente o rumo do navio para compensar as influéncias do vento e do
movimento das aguas e também do termo gubernator, a maquina de leme utilizada
em navios, um dos mais antigos dispositivos a incorporar os principios estudados
pela cibernética (KIM, 2004). Além disso, vale destacar que as metaforas nauticas
relacionadas as TIC ndo sdo algo novo. Ha alguns anos ‘navegamos’ na Internet,
‘surfamos’ na web, ‘mergulhamos em um mar’ de dados.

No primeiro capitulo, Carta Nautica, trago a revisdo tedrica do tema de

pesquisa escolhido. Faco referéncia as cartas nauticas por se tratar de documentos
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qgue resultam de levantamentos realizados por ‘navegadores mais experientes’ aos
quais, metaforicamente, associo 0s autores que me ajudaram a pensar o tema em
estudo. Essas cartas descrevem as areas navegaveis, apontando os acidentes
terrestres e submarinos, fornecendo informacdes sobre profundidades, perigos a
navegacao, etc. tais como bancos, pedras submersas, cascos afundados ou
qualquer outro obstaculo. Também descrevem a natureza do fundo, fundeadouros e
areas de fundeio, altitudes e pontos notaveis aos navegantes, linha de costa e de
contorno das ilhas, elementos de marés, correntes e magnetismo e os auxilios a
navegacao tais como farois, faroletes, boias, balizas, luzes de alinhamento,
radiofarois, entre outros. Enfim, se ndo todas, as cartas nauticas fornecem as
principais orientagfes necessarias a seguranca da navegacdo. Ou seja, nesse
primeiro capitulo, que escrevo com o apoio de diferentes autores tais como Maria
Candida Moraes, Humberto Maturana, Vani Kenski, José Manuel Moran, Edgar
Morin, Jorge Larrosa Bondia, Patricia Torres e Marilda Behrens, César Coll e Carles
Monereo, Mishra e Kooehler, entre outros tantos, procurei reunir conhecimentos
acerca do tema Formacéo de Professores e TIC na Educacao, para somente depois,
deixar a terra firme e lancar-me ao mar, a conhecer novos lugares e, na medida do
possivel, avistar outras terras ainda ndo exploradas.

No segundo capitulo, Tripulacdo e a rota de navegacdo, apresento 0s
tripulantes (grupo participante da pesquisa) e a rota (metodologia de pesquisa) que
compreendi como a mais viavel as acdes de pesquisa propostas para complementar
este estudo. Contudo, é importante destacar que, apesar de iniciar a viagem com
uma rota definida para que a embarcag¢do ndo navegasse a deriva, essa rota sofreu
alteracbes em virtude de ‘borrascas e tempestades’ que surgiam repentinamente
forcando-me a refazer os planos em plena navegacéo.

No terceiro capitulo, que chamo de Diario de Bordo, relato os acontecimentos
mais marcantes e as reflexdes que me foram possibilitadas por esta viagem. Ao
longo do percurso, procurei registrar as percepcdes que tive acerca da tripulacdo e
seu comportamento bem como as experiéncias que me foram contadas pelos
tripulantes.

Por fim, no capitulo Acostamento, amarracédo e desembarque..., quarto capitulo
dessa dissertacao, ainda que entenda que o conhecimento produzido € provisério e

por isso nao tenha a pretensdo de concluir algo a partir deste estudo, trago a minha
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reflexdo final em torno de tudo que a pesquisa e as consequentes reflexdes me

permitiram abordar.
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1 CARTA NAUTICA

Neste capitulo, procuro reunir conhecimentos ja produzidos acerca do tema
Formacao de Professores e TIC na Educagdo. Assim como as cartas nauticas sédo
produzidas e atualizadas a partir do conhecimento de navegadores mais
experientes, escrevo este capitulo a partir de ideias de autores que fizeram parte,
tanto da minha trajetoria profissional, quanto da minha forma¢é&o académica junto ao
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo — Mestrado, na Universidade de Santa
Cruz do Sul. Tenho consciéncia de que meu olhar para o tema escolhido ndo é e
tampouco precisa ser consenso, por isso, tento dialogar com diferentes autores ja
gue “minha perspectiva ndo € a de um entusiasmo cego”, como diz Ramal (2002),
mas sim a de uma profissional e pesquisadora que acredita que as TIC,
incorporadas nos processos de ensinar e aprender, podem potencializar a
aprendizagem prevista na proposta pedagdgica da respectiva instituicdo educacional
e possibilitar outras.

Neste capitulo comeco reunindo argumentos para explicar porque é tao dificil
para os professores incorporarem novas propostas metodolégicas e gerenciais dos
processos educacionais, deixando claro que, apesar de destacar a resisténcia as
tendéncias da educacdo contemporanea por parte de alguns professores, néo
pretendo culpa-los pelo ritmo lento das mudancas na educacgéo. Contudo, destaco a
importéancia de pensarmos em uma mudanga na agao docente, no sentido de
enfrentarmos os desafios que a sociedade contemporanea, com sua cultura digital,
apresenta a todas as organizacdes, inclusive as instituicdes de ensino, em todos 0s
niveis de educacao.

Ao falar em TIC, especialmente a partir da Web 2.0®, procuro penséa-las nédo
apenas como ferramentas, mas também como linguagem, extensdo do ser humano
que, analogamente a escrita e a imprensa, trazem consigo novas maneiras de
pensar o mundo e de conceber as relagbes com o conhecimento, abrindo potenciais
inovadores para a criagdo humana da realidade. Neste sentido, destaco a

importancia das experiéncias de ensino e aprendizagem com as TIC estarem

® Interfaces colaborativas, que consideram o usuario produtores de conteldo e ndo apenas
consumidores e que ndo estdo presas a um unico dispositivo, mas disponivel em diferentes
dispositivos (MATTAR, 2013).



21

integradas a formacao de professores construindo um habitus® em relagéo as TIC e
aos processos educacionais que sao realizados em articulacdo com elas,
entendendo essa integracdo como estratégia para a incorporacao qualificada de tais
tecnologias na escola.

1.1 O mar que conhecemos e o mar que nos desafiam a navegar: uma nova

educacdo para novos tempos

A escola ainda é um ambiente muito tradicional, onde quadro e giz fazem parte
da rotina, mantendo-a a margem das inovacbes pedagodgicas. Ouvimos dos
professores que a educacdo, na forma como acontece hoje, esta desacreditada,
mas vivemos o paradoxo de manter algo em que ja ndo acreditamos, porém “nao
nos atrevemos a incorporar plenamente novas propostas metodolégicas e gerenciais
dos processos pedagdgicos” (MORAN, 2012, p. 16) que “atendam a uma concepgao
diferenciada que envolva uma mudanga radical na visdo do ser humano, de
sociedade e de mundo” (TORRES e BEHRENS, 2014, p. 15).

As rapidas transformacdes pelas quais 0 mundo esta passando parecem nao
conseguir agregar transformacdes mais significativas na maneira como a maioria
dos professores atua, pois estes continuam agindo com base nos mesmos modelos
gque experimentaram como alunos. Ou seja, a pratica de uma educacéo centrada no
professor e na transmissdo do conteudo, tirando do aluno a possibilidade de
aprender a pensar, a inventar seus proprios conhecimentos e modos de conhecer.

Como nos diz Moraes (1996, p. 59):

Embora quase todos percebam que o mundo ao redor estd se
transformando de forma bastante acelerada, entretanto, a grande maioria
dos professores ainda continua privilegiando a velha maneira com que
foram ensinados, reforgando o velho ensino, afastando o aprendiz do
processo de construgdo do conhecimento, conservando, assim, um modelo
de sociedade que produz seres incompetentes, incapazes de criar, pensatr,
construir e reconstruir o conhecimento.

Segundo Moraes (2004), no cotidiano da sala de aula, a maioria dos

educadores estd habituada a perceber e interpretar o mundo e o processo de

% “Sistema de disposicdes duraveis e transponiveis que, integrando todas as experiéncias passadas,
funciona a cada momento como uma matriz de percepcdes, de apreciagbes e de acdes — e torna
possivel a realizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas, gracas as transferéncias analdgicas de
esquemas [...]" (BOURDIEU, 1994, p. 65).
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aprendizagem a partir de uma visdo de ciéncia classica, positivista® que
compreende a realidade visivel como algo estruturado, estavel, com acontecimentos
previsiveis, predeterminados e a racionalidade como o estado da mente mais
utilizavel para a constru¢do do conhecimento. Essa visao, segundo Torres e Behrens
(2014), foi fortemente influenciada pelo paradigma®* newtoniano-cartesiano®® que
‘impregnou por quatrocentos anos a educacdo e a escola em todos o0s niveis de
ensino” (p.16).
Para Lanzarini e Gustsack (2014, p. 98),

A configuracdo do pensamento cientifico baseado no modelo de ciéncia
positivista, em que predomina a razdo, separa 0 mundo inteligivel,
colocando-0 em oposicdo ao que se poderia considerar como mundo
sensivel. O primeiro, considerado o mundo das coisas reais, € onde se
alcanca as ideias ou esséncia das coisas e onde predomina o conhecimento
da ciéncia, a inteligéncia, o cérebro. O segundo, considerado o plano das

crencas e opinides, é onde ficam as experiéncias sensiveis e as emocoes.
Pela perspectiva desse modelo positivista de ciéncia, se acredita apenas nos
cinco sentidos para controlar e manipular todas as coisas: olfato, audi¢do, paladar,
tato e visdo. Toda a verdade, segundo esse modelo, esta fora do sujeito e € captada
pelos 6rgdos dos sentidos, ou seja, todo o conhecimento vem de fora da pessoa
(LANZARINI e GUSTSACK, 2014). Os sentidos “seriam uma espécie de janela
pelas quais o conhecimento entra de fora para dentro do organismo” (ASSMANN,

1998, p. 37). Essa ideia é tao forte que o préprio conceito de conhecimento comecgou

1 O positivismo foi um movimento de pensamento que reivindicou o primado da ciéncia: nés
conhecemos somente aquilo que as ciéncias naturais nos dao a conhecer - o Unico método de
conhecimento é o das ciéncias naturais; Considerava os fatos empiricos como a Unica base do
verdadeiro conhecimento, a fé na racionalidade cientifica como solugcdo dos problemas da
humanidade e a confianca acritica, leviana e superficial na estabilidade e no crescimento sem
obstaculos da ciéncia (SILVINO, 2007).

1 O termo paradigma é de origem grega “paradeigma” e significa modelo ou padréo. Um paradigma,
afirma Kuhn (1996), se apresenta como um sistema estruturado de regras, normas, pressupostos,
métodos e principios, aceitos e reproduzidos por um determinado tempo pela pratica de uma
comunidade cientifica. Para Torres e Behrens (2014), eles determinam as concepc¢des de
conhecimento e se refletem na atuacéo dos profissionais em todas as areas.

120 paradigma newtoniano-cartesiano tem como eixo central a cientificidade e a matematizacdo dos
fendmenos em geral. Postula a racionalidade, a objetividade e a medigdo como (nicos meios de se
chegar ao conhecimento. Consiste em decompor pensamentos e problemas em suas partes
componentes e em dispd-las em uma ordem légica. Esse modelo foi esbogado em linhas gerais por
René Descartes (importante matematico do Século XVII e considerado fundador da Filosofia
moderna) e completado pela fisica de Isaac Newton que forneceu um sélido alicerce do pensamento
cientifico até boa parte do século XX. Segundo Torres e Behrens (2014), “na visdo estatica e
ordenada newtoniana-cartesiana, o mundo é visto como uma maquina cheia de engrenagens que
trabalham isoladas uma das outras, pois as operagdes sao regradas e determinadas por meios de leis
fisicas e matematicas” (CAPRA, 1996).
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a ser visto como duplos subsistemas diferentes: o individuo e o meio, o receptor e o
emissor, o aluno e o professor (ASSMANN, 1998).

Ainda segundo os mesmos autores, esse conhecimento captado do mundo
externo tem que ser dividido para ser compreendido em partes, do mais simples ao
mais complexo. Nessa légica mente e corpo sdo coisas diferentes, sendo que a
primeira € predominante sobre a segunda e todos os efeitos tém suas causas
especificas e podem ser explicados objetivamente.

Para Torres e Behrens (2014), os sistemas educativos (escolas e
universidades) refletem esse modelo da fragmentacdo do todo, repartindo o
conhecimento em areas, as areas em cursos, 0s cursos em disciplinas e as
disciplinas em unidades, entre outras fragmentacdes. Desta maneira, reforcam e
dificultam o enfrentamento das contradicbes e das adversidades que a vida impde.

Morin nos diz que na escola:

[...] nos ensinam a isolar os objetos (do seu meio ambiente), a separar as
disciplinas (em vez de reconhecer suas correlagdes), a dissociar 0s
problemas, em vez de reunir e integrar. Obrigam-nos a reduzir o complexo
ao simples, isto é, a separar o que esta ligado; a decompor, e ndo a
recompor; a eliminar tudo o que causa desordens ou contradices em nosso
entendimento (2001, p. 15).

Moraes (1996, p. 59) complementa o pensamento de Morin (2001) definindo
muito bem o reflexo desse modelo cientifico na educacéao de hoje:

E uma escola que continua dividindo o conhecimento em assuntos,
especialidades, subespecialidades, centrada no professor e na transmissao
do contetdo que, em nome da transmissdo do conhecimento, continua
vendo o individuo como uma tabula rasa, produzindo seres subservientes,
obedientes, castrados em sua capacidade criativa, destituidos de outras
formas de expresséo e solidariedade. E uma educagdo "domesticadora",
"bancaria”, segundo Paulo Freire™ gue “"deposita” no aluno informacdes
dados e fatos, onde o professor € quem detém o saber, a autoridade, que
dirige o processo e um modelo a ser seguido.

Essa fragmentac&o, como nos diz Morin (2001, ps. 14-15), esse “pensamento
gue recorta, isola, permite que especialistas e experts tenham um bom desempenho

no seu compartimento e cooperem eficazmente nos setores ndo complexos de

conhecimento”, mas *“atrofia as possibilidades de compreensdo e de reflexao,

¥ Refere-se & obra Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1996.
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eliminando assim as oportunidades de um julgamento corretivo ou de uma viséao a
longo prazo”.

A mudanca da acdo docente segundo Torres e Behrens (2014, p. 16), “esta
atrelada ao entendimento dos paradigmas da ciéncia que vem caracterizando ao
longo dos séculos todos os seguimentos da sociedade”. Esta mudanca esta presa a
“fatos maiores do que o contexto da sala de aula, da formac&o docente e da propria
escola. Na verdade advém do proprio movimento da ciéncia em todo o universo” (p.
16). Por isso, apesar de destacar a resisténcia as tendéncias da educacéo
contemporanea por parte de alguns professores, ndo pretendo, neste estudo, culpa-
los pelo ritmo lento das mudancas na educacdo. Tampouco pretendo me apoiar no

discurso generalizado do despreparo profissional dos professores para:

fortalecer modismos pedagdgicos e endossar cursos de formagdo e
gualificacé@o de professores numa légica de mercado, por vezes distante das
necessidades reais da profissdo e do cotidiano da sala de aula, sob a
promessa de mudancas imediatas na educacdo (NASCIMENTO, 2008, p.
277).

Agir assim seria configurar uma maneira simplista ou reducionista de discutir os
problemas da educacdo dentro da complexidade educacional. Pelo contrario, de

acordo com Maturana (1998, p. 29), entendo que:

0 que aprendemos tende a permanecer em nés porque a educacdo € um
processo continuo que dura toda a vida e que faz a comunidade onde
vivemos um mundo espontaneamente conservador, ao qual o educador se
refere. 1sso ndo significa que o mundo do educar ndo muda, mas sim que a
educacdo, como sistema de formacgéo de criancas e do adulto, tem efeitos
de longa duracao que ndo mudam téo facilmente.

Aos poucos, um movimento da ciéncia comega a ganhar forga exigindo uma
visdo inovadora de pensar e conceber o universo. Para isso a ciéncia propde um
novo paradigma baseado no pensamento complexo: o Paradigma da
Complexidade'. A sociedade tem desafiado todas as organizacdes, sobretudo as
instituicdes de ensino, no sentido de atender ao novo paradigma da ciéncia e iSso

tem exigido mudancas na educacao e na pratica dos professores.

* Novo paradigma proposto a partir do movimento da fisica quantica iniciado no século XX e que
ganhou forgca no século XXI quando cientistas buscaram caminhos para ultrapassar a visao
reducionista e mecénica do universo. Edgar Morin € o autor da Epistemologia da Complexidade, que
se opde ao pensamento linear, reducionista e disjuntivo (TORRES e BEHRENS, 2014). O paradigma
da complexidade (MORIN, 2002) tem como foco a visdo de totalidade, de teia, de rede, defende a
conexao e a reunificacédo das partes. “Complexus é o que se tece junto” (MORIN, 2002, p. 38).
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Compreender os desafios que esse movimento paradigmatico apresenta a
formacdo de professores € fundamental para adentrarmos a tematica das TIC e suas
potencialidades na educacéo. Para tanto, me apoio nos escritos de Morin (2001),
Moraes (2008), Navas (2010), Moran, Masseto e Behrens (2012), Moran (2012),
Torres e Behrens (2014) e Behrens, 2014, visando produzir reflexbes acerca do
assunto.

Para Navas (2010), visdo complexa da educacgao, ainda que inicialmente possa
parecer uma ruptura € uma maneira completamente nova de compreender o0s
fendbmenos educativos, na realidade, ndo €. O que o pensamento complexo propde
€ integrar, unir, analisar e sintetizar e, mesmo tempo, tomar consciéncia da
provisoriedade e da singularidade dos processos. Ainda que as concepcgdes de
aprendizagem, de curriculo, do papel do professor e da organizacao escolar, na
perspectiva da complexidade, nos soem como novidade, sdo de fato, parte do
acervo pedagogico que a histdria da educacdo nos deixou. Ou seja, 0 pensamento
complexo aplicado & educacéo e a préatica docente, ndo vem substituir métodos, mas
recuperar o que existe de vivo, de criativo, de enriquecedor e de libertador no que é
feito em aula com o objetivo de integra-los e desenvolvé-los a partir de um novo
olhar.

Na perspectiva da complexidade, a aprendizagem € considerada um processo
auto-eco-organizativo (MORIN, 2001). Ou seja, uma praxis complexa que emerge
nas inter-relacbes do sujeito consigo mesmo, com 0S outros e com o mundo,
envolvendo as dimensdes do corpo, da mente e da intuicdo que se autoproduzem
em reciprocidade. A aprendizagem é resultado das nossas interagdes com 0 meio no
qual estamos inseridos. As mudancas ocorridas nesse meio podem nos perturbar® e
nos levar a novas configuracbes de nos mesmos. Nossos sentidos captam
rapidamente essas perturbacfes e trabalham para que essas mudancas sejam re-
elaboradas e venham a se constituir, ou ndo, em novas aprendizagens. Com estas
novas aprendizagens, provocamos mudang¢as no meio com o qual interagimos e que
volta a nos maodificar, formando uma espiral complexa de mudancas e

aprendizagens.

> Ao se referirem as “perturbacdes” Maturana e Varela (1990) ndo especificam as transformacdes
possiveis. Seriam uma ag¢do como “disparar um gatilho”, um efeito a ser definido pela prépria
estrutura do ser vivo. Esse mesmo “disparador” é tratado por Von FOERSTER (1993) como ruido.
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Assim, “nesse sistema complexo, a aprendizagem acontece a partir de uma
imensa rede associativa em mudanca permanente e configura-se como um processo
de formacado de significado” (LANZARINI e GUSTSACK, 2014, p. 103). O cérebro
trabalha diversas interpretacdes, desenha trilhas que se bifurcam e voltam a se
cruzar, tece tramas e se organiza de modo fractal no qual um né leva a outra rede,
gue leva a outra rede e assim sucessivamente, sendo mantido na trilha pelo controle
da percepcao seletiva ligada ao contexto.

Para Ostrower (1998, p. 197-198),

[...] dessa integracdo de miltiplos componentes surgem novas totalidades,
cujo carater é “qualitativo, n&o-quantitativo, fundamentando-se em
processos reciprocos e reiterativos, isto €, nao lineares e, por isso mesmo,
nem sempre mensuraveis, previsiveis ou programaveis”. Trata-se, entao, da
producdo de sinteses sucessivas, que resultam de “processos de
transformacgdo e ndo de somatério”, o que as torna irreversiveis a um estado
anterior, ou irredutiveis aos componentes anteriores.

Para a autora, ao se ligarem os diversos componentes, integrando-se, surge
uma nova totalidade, uma sintese. Nova, porque apresenta outras qualidades, que
ndo correspondem a juncao simples das qualidades anteriores existentes em cada
uma das partes. “Ao serem integrados em outro nivel, componentes e suas
qualidades se transformaram a ponto de ndo ser possivel reduzi-las ao estado
anterior” (OSTROWER, 1998, p. 70). Essa sintese tem carater qualitativo e
fundamenta-se em processos de reciprocidade.

“O conhecimento para se transformar efetivamente em conhecimento, n&o
pode se limitar a um estoque de informacdes linearmente organizadas” (LANZARINI
e GUSTSACK, 2014, p. 103). Para que essas informacdes facam sentido, ou seja,
para que sejam integradas e sintetizadas, tem que haver o que Mamede-Neves &
Duarte (2008, p. 777) escolheram chamar de entendimento, “ou seja, elas precisam
entrar na ordem da significacdo mais complexa, sobre a qual podemos ter uma
infinidade de mapas conceituais”.

Ensinar e aprender, na perspectiva da complexidade, s&o processos
relacionados e conectados, cujos resultados ndo dependem apenas de um ou de
outro, mas sim da relacdo e dos processos de interacdo que se estabelecem entre

ambos modificando-se mutuamente. Esses processos sdo de natureza recursiva e
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autopoiética® & medida que, de forma permanente, produzem condicées que tornam
possiveis 0s processos de auto-eco-organizacdo, nOS quais as pessoas que
ensinam e aprendem, ao estarem vinculadas entre si, ao contexto e ao objeto da
aprendizagem, produzem e criam experiéncias que permitem gerar novas
aprendizagens e diferentes maneiras e procedimentos de ensinar.

No horizonte da complexidade ndo existe uma Unica maneira de aprender,
tampouco uma forma unilateral de desenvolver-se, porque todas as construcdes
analiticas e dicotdmicas séo abstragfes que utilizamos para melhor compreender a
realidade, mas ndo sado a realidade, sdo apenas as linhas ou elementos cartografico
que a representam. Por isso, integrar o diverso, incluir o diferente, unir os opostos no
todo e em cada elemento do processo de ensino-aprendizagem, viver processos de
intercambio, de escuta, de expressdao, de atencdo, de reconhecimento, de
observacdo e admiracdo, sdo principios importantes do ponto de vista da
complexidade.

O Paradigma da Complexidade, segundo Behrens (2014), busca uma formacéo
mais ampliada e complexa dos professores e dos alunos. Propde uma visédo critica,
reflexiva e transformadora na Educacéao e trabalha com a interconexao de diferentes
visbes, abordagens e tendéncias. “A abordagem complexa transcende as
dualidades, manifesta as incertezas, propde o grande encontro entre a teoria e a
pratica e entre a emocao e a razdo” (TORRES e BEHRENS, 2014, p. 20).

A ideia dessa visdo complexa adota a rede como seu padrdo basico de
organizacdo da vida, desde as redes metabdlicas dentro de uma célula até as teias
alimentares dos ecossistemas e as redes de comunicac¢des da sociedade humana
(CAPRA, 1996). E se pensarmos que aprender € viver, aprender pode ser concebido
como um processo em rede, dai porque 0 ensino e a aprendizagem requerem uma
metodologia que contemple processos em redes interconectadas, que produz, alia e
entrelaga conhecimentos.

Nesse movimento, os professores em todos os niveis de ensino tém sido
desafiados a adotar metodologias inovadoras e recursos de aprendizagem

compativeis com 0s novos tempos.

16 Autopoiesis vem de auto — por si mesmo e poiesis — criacdo e é compreendida pela capacidade
humana de autoproducéo e significa dizer que todo ser humano se constréi de maneira independente
em seu processo de autocriagcdo. A Autopoiesis é a concepcao central da Biologia da Cognicéo, na
qual conhecer e viver acontecem de forma inseparavel e que nos permite pensar a vida como um
processo de aprendizagem (MATURANA e VARELA, 1990).
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Para Lanzarini e Gustsack (2014, p. 95), baseados em Kenski (2013), durante
as Ultimas duas décadas, temos vivenciado mudancas significativas nas diferentes
esferas da sociedade: “no trabalho, nos relacionamentos, no lazer, nas
comunicacdes, etc”. Todas estas alteracdes sao decorrentes das inovagdes
tecnoldgicas digitais que se inserem na vida social com a mesma velocidade e
intensidade com que aparecem. “Assim como sao incorporadas rapidamente, sao
descartadas com a mesma velocidade pouco tempo depois, dando lugar a algo mais
poderoso, diferente e interessante” (p. 93). Em muitos casos “nem percebemos
essas mudancas porque a velocidade ja se incorporou, como valor, ao nosso ritmo
de vida” (KENSKI, 2013, p. 62).

Como exemplo disso, Kenski (2013) cita o caso das redes digitais (Internet) e
sua interface grafica (a web), incorporada em nossos sistemas de intercomunicacéo
e em nossas ac¢les cotidianas em menos de 15 anos. Segundo a autora, nos ultimos
anos, sem sair da Internet, comecamos a utilizar novos protocolos digitais de
interacdo e comunicacao (Skype, Twitter, etc.) que dispensam o0 uso da web,
ameacando-a de extingéo:

As previsdes para 0s proximos anos € de que o acesso a internet sera feito
de forma muito mais intensa por meio de celulares e tablets do que pelos
caminhos naturais e conhecidos dos PCs e da prépria web. Ciclos cada vez
mais acelerados ocorrem nos processos de criacdo, industrializacéo,
consumo e superagdo de tecnologias digitais contemporaneas (Kenski,
2013, p.61-62)

Ainda para essa autora, a portabilidade dos equipamentos (notebooks, tablets,
celulares) e a flexibilidade de acesso (wireless e computacdo nas nuvens)
independente dos locais onde as pessoas estejam, sdo garantidas por tecnologias
cada vez menores, mais leves e mais rapidas. Além disso, vale lembrar que os
avancos da convergéncia digital possibilitam o acesso e uso de diferentes midias
(sons, imagens, textos) no mesmo espaco virtual e refletem na interacdo das
pessoas, a qualquer tempo e em qualquer lugar.

Todas essas mudancgas alteram nossa forma de viver. Conforme nos diz Moran
(2012, p. 9):

A banda larga na internet, o celular de terceira geracdo, a TV digital estdo
revolucionando nosso cotidiano. Cada vez mais resolvemos mais
problemas, em todas as areas da nossa vida, de formas diferentes das
anteriores. Conectados, multiplicam-se as possibilidades de pesquisa, de
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comunicacdo on-line, aprendizagem, compras, pagamentos e outros
servicos. Estamos caminhando para interconectar nossas cidades,
tornando-as cidades digitais integradas com as cidades fisicas. Nossa vida
interligar4 cada vez mais situacdes reais e digitais, os servicos fisicos e os
conectados, o contato fisico e o virtual, a aprendizagem presencial e virtual.
O mundo fisico e virtual ndo se opéem, mas se complementam, integram,
combinam numa interacéo cada vez maior, continua, inseparavel.

“A educacdo que organiza ideias, que foca no conteudo, que busca
compreender objetivamente uma realidade, sempre privilegiou o racional’
(LANZARINI e GUSTSACK, 2014, p. 100). O mundo, hoje, requer uma educacao
que integre melhor o conhecimento sensorial, emocional, intelectual e ético. Uma
educacao que invista no caminho das descobertas, das conexdes inesperadas, das
juncdes, da navegacdo ndo linear, que ultrapasse o limite do previsivel, do j& aceito
de antemé&o.

Afinal, nos dias atuais o0 aluno ndo precisa ir a escola para buscar informacoes.
Se assim fosse, o trabalho dos professores poderia ser dispensado, pois as TIC
fazem isso de forma muito melhor. O aluno vai a escola para interpretar, relacionar,
hierarquizar, contextualizar esse mundo de informacdes que hoje chega até ele. A
funcdo do professor, entdo, € ajudar a questionar, a procurar novos angulos, a
relativizar os dados, tirar suas conclusdes (LANZARINI e GUSTSACK, 2014).

Cabe ao professor o esforgo de ultrapassar a visdo de que pode ensinar tudo a
todos. Afinal “o universo de informac¢des ampliou-se de maneira assustadora nessas
ultimas décadas e, portanto, o eixo da acdo docente precisa passar do ensinar para
enfocar no aprender e, principalmente no aprender a aprender” (MORAN, MASSETO
e BEHRER, 2012, p. 70). Esse processo de aprender a aprender, diz Behrens (2014,

p. 96),

implica em saber formular questdes, observar, investigar, localizar fontes de
informacdo, utilizar instrumentos e estratégias que Ihe permitam elaborar as
informacdes coletadas, enfim, saber escolher o que é relevante para

encontrar possiveis solucdes para o problema proposto.
Isso me coloca na perspectiva de sugerir aos professores a busca de uma
pratica pedagogica que se coadune ao paradigma da complexidade, que supere a
fragmentacdo e a reprodugcdo do conhecimento, que transcenda a linearidade do

processo educativo e conceba a educacdo como um processo autopoiético de fluxos
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e interconexdes, um processo de criacdo, colaboracdo e autonomia’’. Sugerir a
busca de uma pratica que valorize a sala de aula como lugar de encontro do
professor com seu aluno como sujeito cognoscente: valorizando o questionamento,
a reflexdo, a acdo, a curiosidade, o espirito critico. Um processo educativo que
abrigue a subjetividade, a emocédo, a intuicdo, a aceitacdo dos diferentes, da
tolerancia com os divergentes e, acima de tudo, de uma vida melhor para todos no
planeta. Para isso, todavia, € necesséario conceber o conhecimento como algo
provisorio e relativo, preocupando-se com a dimenséo histdrica da sua construgéo.

Nesse sentido, penso que as TIC podem contribuir para a emergéncia de
processos interativos, reflexivos e colaborativos e podem ser indutoras de préticas
pedagogicas mais dinamicas, integradoras e complexas. Contudo, faz-se necessario
conceber as TIC para além de ferramentas, como linguagens que estruturam os
modos de pensar, fazer, comunicar, estabelecer relacbes com o mundo e produzir
conhecimento (ALMEIDA e VALENTE, 2012), como maneira de ser e estar no
mundo (CONTE, 2014).

Desde o aparecimento da Internet, tal como a conhecemos hoje, com a
construcdo e implantacdo do primeiro navegador e do primeiro servidor Web em
1991, no Conseil Européen pour la Recherche Nucléaire - CERN de Genebra,
passaram-se apenas duas décadas durante as quais esta rede de redes
experimentou um desenvolvimento espetacular. Concebida inicialmente como um
repositério de conteldos ao qual os usuarios podiam acessar para procurar e baixar
arquivos, a Internet hoje evoluiu e permite misturar recursos e conteddos com o
objetivo de construir ambientes mais ajustados as necessidades e desejos de cada
USUArio ou grupos de usuarios.

Essa primeira fase da Internet, conhecida como Web 1.0 ou “fase pontocom”
nos permite tracar um paralelismo com uma visdo mais tradicional da educacéao, pois
mantinha um foco na transmissao do conteudo: existia um administrador dos sites (0
professor) que era quem determinava “o que, quando e como 0s conteudos ao quais
0s usuarios (alunos) podiam acessar; 0s usuarios, por sua vez, limitavam-se a ler,
seguir as instrucdes e baixar arquivos de um lugar estatico que se atualizava com
determinada periodicidade” (COLL e MONEREO, 2010, p. 35).

7 O entendimento de autonomia aqui é no sentido de descentracao, implicando em considerar o
outro, exigindo responsabilidade nas acdes e nas decisdes, ndo esta relacionada a liberdade
completa.
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O declinio desse modelo, segundo Coll e Monereo (2010), coincidiu com o
auge e posterior fechamento de programa emblematico para toda uma geracédo de
internautas: o Napster, um grande sistema surgido em 1999 e que permitia o
compartilhamento de todo tipo de arquivos entre diversos usuarios conectados a um
servidor. Esse software atingiu seu auge em 2001 com mais de 26 milhdes de
usuarios em todo o mundo, mesmo ano de seu fechamento em consequéncia de
uma denuncia de violagdo de direitos autorais por parte de véarias gravadoras. Para
os autores, a filosofia que estava na origem do Napster foi incorporada as propostas

da nova fase da Internet em que estamos hoje, a Web 2.0 ou Web Social.

A rede ndo é mais apenas um espaco ao qual ir para procurar e baixar
informacéo e todo tipo de arquivos. Além disso, comec¢a a incorporar e
coordenar informacéo proveniente de diferentes fontes, como pecas de um
enorme quebra-cabecas, relacionando dados e pessoas e facilitando uma
aprendizagem mais significativa por parte do usuario (COLL e MONEREO,
2010, p.35).

Hoje, sdo inUmeros os aplicativos e servicos que permitem ao usuario produzir
e difundir seus proprios contedados, assim como a possibilidade de trocar,
compartilhar, de reutilizar os contetudos criados por outros e de relacionar-se com
estes outros. E, para além disso, a Web 2.0, quando vista na escola como cultura,
como linguagem, abre perspectivas para o0 desenvolvimento de propostas
pedagdgicas e didaticas baseadas em dindmicas de colaboracdo e cooperacéo,
tornando seus internautas, ndo apenas consumidores de contetudo, mas produtores
de conhecimento.

As TIC, segundo Conte (2014, p. 80), “abrem potenciais inovadores para a
criacdo humana da realidade”, mas requerem que adotemos diferentes posturas e
entendimentos no campo da formacdo educativa, como forma de superar os
reducionismos e automatismos técnicos de ensino prescritivo.

Cabe lembrar que se as tecnologias tradicionais serviam como instrumentos
para aumentar o alcance dos sentidos, as novas tecnologias da informacdo e da
comunicacdo ampliam o potencial cognitivo do ser humano, como diz Assmann

(2005, p. 18):

As novas tecnologias da informagédo e da comunicagdo jA ndo sao meros
instrumentos no sentido técnico tradicional, mas feixes de propriedades
ativas. Sado algo tecnologicamente novo e diferente. As tecnologias
tradicionais serviam como instrumentos para aumentar o alcance dos
sentidos (braco, visdo, movimento etc.). As novas tecnologias ampliam o
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potencial cognitivo do ser humano (seu cérebro/mente) e possibilitam
mixagens cognitivas complexas e cooperativas.

Claro que “ndo podemos ser ingénuos apreciadores da tecnologia” (FREIRE,
1996, p.97) e “pensar que a introducdo das tecnologias no meio educacional é
capaz, por si mesma, de possibilitar informacdo, comunicacdo, interacao,
colaboracdo e em consequéncia disso tudo, promover a aprendizagem” (MAMEDE-
NEVES & DUARTE, 2008, p. 771).

A respeito disso, as autoras, dizem ainda que:

[...] para efetivamente contribuir para o0 conhecimento enquanto
entendimento, o dominio das tecnologias tem que favorecer os processos
metacognitivos18 gue permitem uma andlise critica das informagfes e o
mais importante, pressupfe sociabilidade (MAMEDE-NEVES e DUARTE,
2008, p.777).

Para Lanzarini e Gustsack (2014, p. 104),

como acontece com qualquer outro artefato tecnoldgico produzido pelo
homem (roda, papel, lapis, telefone, televisdo), saber operar com as
tecnologias da informacé@o e da comunica¢@o pode envolver uma pequena
dose de cognicdo, com sinteses muito basicas, como pode exigir um grande
esforco para integrar componentes distintos de uma imensa rede de
significac6es e ai ja estaremos falando de aprendizagem, para a qual a
cognicdo é uma das etapas.

Sendo assim, as tecnologias por si s6 ndo garantem transformacdes
significativas no sucesso das aprendizagens dos alunos, mas sua inser¢cao em sala
de aula é uma realidade sem volta, e requer uma reflexdo por parte dos educadores.
Como dizem Coll e Monereo (2010), “a exigéncia de que as TIC estejam presentes
nas escolas, [...] ndo suscita duvida. A questao €, na verdade, [...] a extensdo e o
sentido dessa presenca”.

Assim, mesmo que a inser¢édo das TIC na sala de aula venha acontecendo a
passos lentos € necessario refletirmos sobre suas potencialidades no processo de
organizacao do trabalho pedagdgico. Para Araujo (2010, p.13), “ndo podemos negar
essa faceta sob o risco de nos instalarmos uma base tecnofébica, tecnofilica e
imobilizante diante do processo de mutacbes constantes da sociedade

contemporanea’.

' Entende-se por metacognicao a consciéncia e o controle que a pessoa tem sobre seus processos
cognitivos. Pensar metacognitivamente é ser capaz de pensar o seu proprio pensamento (NUNES,
J.M.C., 2006).
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1.2 Navegando se aprende a navegar: experiéncia e formacao de professores

“Tornar-se professor € um longo processo”, afirma Garcia (2010, p. 26).
Candidatos que n&o sao ‘copos vazios’ chegam aos cursos de licenciatura com
milhares de horas de observacdo como estudante, que contribuem para formular um
sistema de crencas para o0 exercicio de ensinar que estes aspirantes a professores
tém e que, segundo esse autor, lhes ajudam a interpretar suas experiéncias na
formacdo. Ou seja, professores desenvolvem padrbes mentais e crencas sobre o
ensino a partir da grande etapa de observacéo que experimentam como estudantes.
Isso quer dizer que a identidade docente vai se configurando lentamente por meio
do que denomina aprendizagem informal, “mediante a qual os futuros docentes vao
recebendo modelos com os quais vao se identificando pouco a pouco, e em cuja
construcdo influem mais os aspectos emocionais do que os racionais” (GARCIA,
2010, p. 13).

Essa construcdo da identidade docente que se inicia ainda como estudantes
nas escolas e se consolida na formagéao inicial de professores nas universidades, se
prolonga durante todo o seu exercicio profissional. Ela ndo surge automaticamente
como resultado de uma titulagéo. E preciso construi-la, modela-la, em um complexo
entrelacado de historias, conhecimentos, processos e rituais.

Assim, “a formacdo do professor tem uma peculiaridade muito especial: ele
aprende a sua profissdo em lugar similar aquele em que vai atuar, porém numa
situacao invertida” (LANZARINI e GUSTSACK, 2014, p. 105). A simetria invertida,
como € chamada essa situacéo, refere-se ao fato de que a experiéncia do aluno,
ndo apenas no curso de formacdo docente, mas ao longo de toda a sua trajetoria
escolar, é constitutiva, entre outras experiéncias, do papel que exercera futuramente
como docente. Os professores tém crencas muito fortes sobre o que € ensinar e
aprender, muitas vezes construidas no processo de simetria invertia vivenciado na
trajetéria de sua formacédo, ndo s6 nos cursos de licenciatura, “mas em toda a sua
histéria escolar” (TARDIF, 2012, p. 261).

Mas também ouvimos que “ensinando se aprende a ensinar” (GARCIA, 2010,
p. 14). Costuma-se dizer que a pratica faz o docente muito mais do que a teoria
aprendida durante a formacao inicial. Para Garcia (2010), atribui-se um valor mitico a

experiéncia como fonte de conhecimento sobre o ensino e sobre o aprender a
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ensinar, mas assume que algum tempo de pratica € melhor do que nenhum e quanto
mais tempo o professor dedique as ‘experiéncias’ melhor sera.

Essa questdo abre um caminho para que eu possa problematizar o valor da
experiéncia na formacéo dos professores.

Dewey, em 1938, afirmava que experiéncia nao era sindbnimo de formacéo e
explicava que nédo era suficiente insistir na sua necessidade, nem inclusive na sua
atividade, pois tudo dependia da qualidade desta experiéncia (WESTBROOK e
TEIXEIRA, 2010). Avaliar a experiéncia, segundo GARCIA (2010, p.15), supdbe

considerar dois aspectos basicos:

Um mais imediato, que se refere a qudo agradavel ou desagradavel é a
experiéncia para 0 sujeito que a vive; e um segundo aspecto, [...] o efeito
de que a dita experiéncia venha a ter em experiéncias posteriores, ou seja,
a transferéncia para aprendizagens posteriores.

E esse segundo aspecto mencionado por Garcia (2010) que particularmente
interessa problematizar. Aqui, ndo trabalho com a concepc¢ao de experiéncia posta
pelo método cartesiano (verificavel, analisavel, sintetizavel e enumeravel), mas com
a experiéncia que se pode entender como contextual, finita, desordenada,
imprevisivel, incalculavel, singular, e que, acima de tudo, nos permite sermos
autores do nosso processo de conhecer. A experiéncia a qual me refiro é entendida,
no contexto desse trabalho, como a relagdo entre 0 que nos acontece e as
significacdes que atribuimos ao que nos afeta. Como nos diz Larrosa (2002; 2003),
uma experiéncia que ndo é pensada a partir da acdo, mas a partir do acontecimento:
ndo é o que passa, mas 0 que nos passa, ndo € o que transforma, mas o que nos
transforma.

Contudo, segundo o0 mesmo autor, para que algo nos aconteca ou nos toque, é

preciso um gesto de interrupcao:

[...] requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar e escutar mais devagar; parar para sentir,
sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido,
suspender o juizo, suspender a vontade, suspender 0 automatismo da agéo,
cultivar a atencéo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o
gue nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco (LARROSA,
2002, p. 24).
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Somente quando paramos e olhamos nosso tempo com paciéncia, com
demora nos detalhes € que nos abrimos para a experiéncia. Isso porque o
pensamento reflexivo € elemento vital da experiéncia e ele sé se constitui na medida
em que aprendemos a exercitar e dar tempo suficiente para que esta construcao
aconteca (CARLESSO e TOMAZETTI, 2011).

Para Larrosa (2002; 2003), a cada dia acontece mais coisas em nossas vidas,
fazemos mais coisas, temos mais informac¢fes, mas, ao mesmo tempo, quase nada
nos acontece, e a experiéncia € cada vez mais rara. Para o autor, iSso acontece por
quatro motivos: excesso de informacao, o excesso de opinido, por falta de tempo e
pelo excesso de trabalho.

Para este professor de Filosofia da Educacéo na Universidade de Barcelona,
na Espanha, autor, entre outras obras, dos trabalhos intitulados como “Notas sobre a
experiéncia e o saber da Experiéncia” (2002) e “Experiencia y pasion” (2003), aos
quais me reporto na escrita deste capitulo, a énfase que damos a informacdo no
mundo contemporaneo, a busca incessante por saber cada vez mais (ndo saber no
sentido de sabedoria, mas de estar informado), todo o discurso destinado a nos
constituir como sujeitos informados e informantes, dificultam nossas possibilidades
de experiéncia. Depois de assistir uma aula ou uma grande conferéncia, depois de
ter lido um livro ou um jornal, depois de haver feito uma viagem ou visitado uma
escola, podemos dizer que sabemos coisas que antes ndo sabiamos, que temos
mais informacdes do que tinhamos antes, porém podemos dizer também que nada
nos aconteceu, que nada do que aprendemos nos modificou de alguma maneira,
que nada nos passou.

Informados, opinamos. Temos opinido supostamente propria e critica para tudo
que acontece. Em nossa arrogancia, passamos a vida opinando sobre qualquer
coisa a respeito da qual nos sentimos informados. O excesso de opinido, segundo

Larrosa (2002; 2003), nos torna incapazes de experienciar:

Benjamin decia que el periodismo es el gran dispositivo moderno para la
destruccion generalizada de la experiencia. El periodismo destruye la
experiencia, de eso no hay duda, y el periodismo no es otra cosa que la
alianza perversa de informacion y opinion. Y cuando la informacion vy la
opinion individual, y el sujeto colectivo, ese que tenia que hacer la historia
segun los viejos marxistas, no es otra cosa que el soporte informado de la
opinién publica. Es decir, un sujeto fabricado y manipulado por aparatos de
informacion y opinién, un sujeto incapaz de experiencias (LARROSA, 2003,
p. 170).
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Para Larrosa (2003), o par informacdo-opinido permeia nossa ideia de
aprendizagem. Desde pequenos até a Universidade, ao longo de toda nossa
travessia por instituicbes de ensino, somos submetidos a um dispositivo que
funciona da seguinte maneira: primeiro precisamos ser informados e depois temos
que opinar. Essa opinido seria como a dimensdo “significativa” da chamada
“aprendizagem significativa”, seria como a nossa opinido subjetiva diante de uma
informagao objetiva. Esse opinar, na maioria das vezes, se reduz a estar a favor ou
contra. Com isso, temos nos convertido em seres competentes para responder
corretamente as perguntas feitas por professores, que se parecem cada vez mais
com provas de informacao ou pesquisa de opinido e que cada vez mais impossibilita
a experiéncia.

Somos informados, opinativos e consumidores cada vez mais vorazes de
novidades. Nossa falta de tempo faz com que o0s acontecimentos passem tao
depressa que se reduzem a um estimulo fugaz e instantaneo, um choque, uma
vivéncia pontual e desconectada. Essa velocidade impossibilita a lembranca destes
acontecimentos visto que cada acontecimento € imediatamente substituido por outro
que igualmente nos excita momentaneamente sem, contudo, nos deixar marcas.
Nessa busca incansavel por excitacdo, por novidade, nos tornamos incapazes de
ficar em siléncio e, agitados, tudo nos atravessa, tudo nos passa, porém nada nos
toca. A falta de siléncio e de memoria, para Larrosa (2003), também é inimiga mortal
da experiéncia.

Passamos cada vez mais tempo na escola, na Universidade, nos cursos de
formacdo continuada, porém cada vez temos menos tempo. Nessa angustia por
formacdo permanente, usamos 0 tempo como um valor, uma mercadoria.
Precisamos aproveitar a0 maximo nosso tempo e nesse ritmo, organizamos o
curriculo em pacotes cada vez mais numerosos e mais curtos, o que também
impede a experiéncia (LARROSA, 2003).

Como se ndo bastasse, muitas vezes confundimos experiéncia com trabalho.
Ouvimos dizer que adquirimos experiéncia no trabalho, que o saber vem do fazer, da
pratica. Larrosa (2003) ndo somente discorda dessa associacdo como afirma que o
trabalho, essa modalidade de relagdo com as pessoas também impossibilita a
experiéncia pois o trabalho é toda a atividade que deriva da pretensdo de moldar o
mundo segundo seu saber, seu poder e sua vontade. O trabalho nos leva a acreditar

gue podemos fazer tudo o que nos propomos e para isso ndo duvidamos em destruir



37

tudo que percebemos como obstaculo a nossa onipoténcia. Relacionamos-nos com
0S acontecimentos a partir do ponto de vista da acdo. Sempre perguntamos o que
podemos fazer, sempre desejamos fazer algo, produzir algo, ajustar algo.
Independente das nossas areas de atuacado, planejamos nossa existéncia em torno
do fazer coisas. Estamos sempre em atividade, ndo paramos e por ndo pararmos,
nada nos toca, nada nos acontece.

O sujeito da experiéncia, segundo Larrosa (2002), ndo €é o sujeito
superinformado, opinativo, superestimulado e hiperativo. O sujeito da experiéncia é
aguele que se coloca como um territorio de passagem, como uma superficie
sensivel que se deixa afetar pelo que |he passa, que se deixa marcar pelo que Ihe
acontece. E um sujeito que se define tanto por sua atividade como por sua
passividade, por sua receptividade, por sua disponibilidade, por sua abertura. Que
se define por uma passividade feita de paixdo, de sofrimento, de paciéncia, de
atencdo. E um sujeito ex-posto. N&o importa sua posicdo, sua Oposicdo, sua
ImMpOSIiCA0 nem sua proposicdo, mas sim sua exposicdo, mesmo diante de sua
vulnerabilidade e de todos os riscos. SO € capaz de experienciar aquele que se
expoe.

Para Larrosa (2002), o termo experiéncia, deriva do latim experientia e remete
a prova, ensaio ou tentativa. O autor lembra a associacao entre experiéncia e perigo
tomando por base a raiz das palavras provar (expereri) e perigo (periculum) no
idioma de origem. Porém, é a partir dos termos Erlebnis e Erfahrung, equivalentes
de experiéncia em alemao que é possivel compreender a ressignificacdo dessa
palavra e sua importancia na formacéo de professores.

Passeggi (2011, p. 148), ao escrever acerca da experiéncia em formacao,
explica que “erlebnis, geralmente, é traduzida por experiéncia vivida ou vivéncia,
entendida como experiéncia mais imediata, pré-reflexiva e pessoal’ e que erfahrung
pode ser associada “a impressdes sensoriais e ao entendimento cognitivo, que
integra a experiéncia num todo narrativo e num processo de aprendizagem”. Na
sequéncia, completa dizendo que a palavra erfahrung compde-se de farht (viagem) e
pode ser associada a gefahr (perigo) remetendo a uma temporalidade longa e

sugerindo a ideia de aventura. Com base nessas duas nog¢oes, a autora diz que

[...] experiéncia significa ter vivido os riscos do perigo, ter a eles sobrevivido
e aprendido algo no encontro com o perigo: ex, em experientia, significa
“saida de”. A associacao entre viagem e perigo, como afirma Jay (2009, p.
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27), ativa o vinculo entre mem©éria e experiéncia e induz a cren¢a de que “a
experiéncia acumulada é capaz de produzir um tipo de saber, que somente
se alcanca no final da viagem” (PASSEGGI, 2011, p. 148).

No entanto, s6 h& acontecimento como experiéncia se o professor se deixar
afetar, correndo todos os perigos que isso implica. Assim, acredito que durante o
processo de simetria invertida vivenciado por futuros professores, deva existir
coeréncia entre o que se faz na formacdo e o0 que deles se espera como
profissionais. Essa coeréncia, compreendida como homologia de processos
(BRASIL, 2002, p. 30-31), tem como objetivo garantir o “isomorfismo entre a
formacdo recebida pelo professor e o tipo de educacdo que ele é chamado a
desenvolver” (GARCIA, 1999, p. 29). A compreenséo desse fato me leva a apostar
na necessidade de que o futuro professor experiencie, como aluno, durante todo o
seu processo de formacdo, as atitudes, modelos didaticos, capacidades e modos de
organizacdo que se pretende que ele venha a desempenhar nas suas praticas
pedagogicas.

Pensando a experiéncia sob essa Otica, penso que alunos que tém a
oportunidade de experienciar, durante seu processo de formacdo académica,
momentos em que podem trabalhar pedagogicamente com as tecnologias, possuem
maiores chances de compreender e trabalhar futuramente com tais tecnologias,
sentindo-se mais seguros em relagéo a sua aplicacdo (GARCIA et al, 2011).

Mas, vale lembrar que né&o falo aqui do uso de recursos audiovisuais em sala
de aula como suporte a aulas expositivas. Nao falo de experienciar situacdes onde o
“quadro e o giz sdo substituidos por algumas transparéncias por vezes tecnicamente
mal elaboradas ou até maravilhosamente construidas em um Power Point e
projetadas em um data show” (MORAN, MASETTO e BEHRENS, 2012, p. 143). Falo
sim de trabalhos com a tecnologia que enfatizem o processo de aprendizagem, que
se constituam de técnicas que incentivem a interacdo, a pesquisa, o debate, o
dialogo, que promovam a producdo do conhecimento, a criticidade, que

desenvolvam saberes necessarios a sua pratica profissional.
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1.3 Aprendizagens necessarias a navegacdao: integracdo das tecnologias na
formacgao dos professores

Os professores tendem a dar as TIC usos que S&0 coerentes com Seus
pensamentos pedagdgicos e com sua Visdo dos processos de ensino e da
aprendizagem. Os estudos de Coll e Monereo (2010) mostram que o professorado
em geral tende a adaptar o uso das TIC as suas praticas docentes, mais do que
aproveita o potencial de tais tecnologias para tornar mais eficiente e produtivos os
processos de ensino e aprendizagem. Assim, dizem 0s autores, com uma ViSao mais
transmissiva ou tradicional, tendem a utilizar as TIC para reforcar suas estratégias
de apresentacdo e transmissdo do contetdo, enquanto aqueles que tém uma visao
mais ativa ou ‘construtivista’ tendem a utilizad-las para promover atividades de
exploragéo ou indagacgao dos alunos.

Esse fato reforca a necessidade de reconsiderar o suposto efeito transformador
e inovador atribuido automaticamente as praticas escolares que incorporam as TIC.
As novas tecnologias multimidia e a Internet podem ser utilizadas no marco de
posturas pedagdgicas e praticas de aula muito diferentes entre si; sua incorporagcao
na educacdo ndo comporta necessariamente a colocacdo em marcha de inovacdes
profundas nos postulados e praticas nos quais elas estéao inseridas. Pelo contrario,
na pesquisa realizada por Coll e Monereo (2010, p.75), “essa incorporacdo se
traduz, em geral, em mais um reforco das posturas e praticas ja existentes do que na
mudanca ou transformacéo destas”.

Zhao et al (2002) afirma que precisamos integrar as tecnologias no curriculo,
mas também nas crencas e praticas docentes. Para isso, precisamos buscar pontes,
vinculos com outros conhecimentos que os docentes ja possuem. As tecnologias
devem integrar e dialogar tanto com o conteudo que ensinam quanto com a didatica
e pedagogia desse conteudo.

Para refletir a incorporacdo adequada das TIC na formacdo dos professores,
torna-se necessario compreender as conexdes existentes entre tecnologias,
abordagens pedagdgicas especificas e contetudos curriculares, conceituando como
esta triade pode interagir uns com 0s outros para potencializar a incorporacdo das
tecnologias na educacao.

Nesse sentido, Koehler e Mishra (2005;2009) e Mishra e Koehler (2006; 2008)
tém aprofundado seus estudos no que chamam de Conhecimento Tecnoldgico e
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Pedagogico do Conteddo ou Technological Pedagogical Content Knowledge —
TPACK!® com o objetivo de contribuir para o enfrentamento do desafio de aproximar
0 ensino da tecnologia e orientar as pesquisas relacionadas a incorporacdo das
Tecnologias da Informacéo e Comunicacao (TIC) nas praticas dos professores.

O modelo TPACK desenvolvido por Koehler e Mishra (2005) utilizou como
origem a concepcao da Base de Conhecimento de Shulman (1986; 1987), concebida
como a responsavel por reunir todos os conhecimentos que os estudantes de
licenciatura, futuros professores, constroem sobre docéncia, educacdo, escola,
aluno, professor, ensino, aprendizagem e tantos outros que dizem respeito a
profissdo docente e a atuacdo do professor. Para Shulman (1987), esta base de
conhecimentos esta dividida em sete grupos: nomeadamente (1) do conteudo, (2)
pedagdgico geral, (3) do curriculo, (4) dos estudantes e de suas caracteristicas, (5)
do contexto educacional, (6) dos fins, propositos e valores educacionais, e (7)
pedagogico do conteudo. Destes, o autor destaca o Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo (Figura 1) por integrar o conteddo e a pedagogia, tornando-se a chave
para o professor transformar, organizar, ndo somente o conteldo a ser ensinado

como os problemas que emergem dele, tornando-o compreensivel aos alunos.

Figura 1. Conhecimento Pedagogico do Contetdo

Conhecimento
Pedagoégico
do Conteudo

Conhecimento e .
Didatico onhecimento

(pedagégico) do Conteudo

9 Optei por utilizar a sigla em inglés para o modelo TPACK (Technological Pedagogical Content
Knowledge) e seus componentes, por serem amplamente difundidas desta forma na literatura
internacional, conforme o levantamento efetuado por Chai, Koh e Tsai (2013), que identificou mais de
80 artigos em periddicos cientificos com referéncia ao framework TPACK até o més de maio de 2011.
Contudo, cabe ressaltar que a sigla originalmente usada por Koehler e Mishra (2005) foi TPCK.
Somente em 2008, a partir dos estudos de Thompson e Mishra (2008), quando alguns membros da
comunidade de pesquisa propuseram o uso desta sigla por ser mais facilmente pronunciada.
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Mas, dentro deste esquema que representa 0s conhecimentos que os docentes
precisam dominar, onde esta o conhecimento tecnolégico?

O conhecimento tecnolégico tem sido experimentado em um contexto externo a
formacgao docente e isso os leva a trabalhar com as tecnologias de forma tangencial

e nado integradas ao cotidiano da sua formacéo (Figura 2).

Figura 2:Conhecimento Tecnoldgico produzido em contexto externo a formagao docente

Conhecimento
Pedagogico
do Contelido

Conhecimento e
Didatico onhecimento

do Conteudo

(pedagdgico)

Conhecimento Tecnolégico

Segundo Ramal (2002), a forma como as novas tecnologias tém sido
introduzidas na formacdo dos professores, na maioria das vezes, ndo tem a
preocupacdo de construir um habitus em relacdo a maguina e aos processos
educacionais que sao realizados em articulagdo com ela. Simplesmente aprender a
utilizar o computador ndo é a solucdo para a incorporacdo adequada das TIC no
espaco escolar.

No framework®® TPACK (KOEHLER e MISHRA, 2005), foi introduzido um
terceiro conhecimento: o tecnoldgico. Esse framework € comumente representado

por meio do diagrama de Venn?* com trés circulos sobrepostos, cada qual,

?® Framework pode ser entendido como um conjunto de conceitos relacionados que explicam um
determinado fendmeno. Neste caso a inter-relagdo entre os conhecimentos de tecnologia, de
pedagogia e de conte(ido e as relagdes transacionais entre esses componentes. Mantenho o termo
em inglés por julgar que sua traducdo, que se aproximaria de “quadro-tedrico” ndo possui um
sentindo mais amplo que o original.

2! Desenvolvidos por John Venn no século XIX, a partir dos desenvolvimentos de Leibniz e Euler, os
Diagramas de Venn sdo usados em matematica para simbolizar graficamente propriedades, axiomas
e problemas relativos aos conjuntos e sua teoria. Consistem em curvas fechadas simples desenhadas
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representando uma forma distinta de conhecimento dos professores, conforme
apresentado na Figura 3. A estrutura inclui trés categorias fundamentais de
conhecimento: Conhecimento do Conteddo, Conhecimento Pedagdgico e
Conhecimento Tecnoldgico.

O Conhecimento do Conteudo é o conhecimento sobre o assunto a ser
ensinado ou aprendido. Quando analisado individualmente, para Shulman (1986), o
conhecimento do conteudo corresponde a quantidade de conhecimento que o
professor possui, bem como a organizacdo que tem desse conhecimento. Para
Mishra e Koehler (2006), pensar sobre o conhecimento do contetdo a ser ensinado
vai além da organizacdo e da quantidade: inclui conhecimento de conceitos
utilizados na disciplina, métodos e procedimentos dentro de um determinado campo,
0s principais fatos, ideias e teorias, estruturas organizacionais, evidéncias, provas,
praticas estabelecidas e abordagens para o desenvolvimento de tal assunto em uma
determinada disciplina.

O Conhecimento Pedagdgico € um conhecimento genérico originado de
diferentes campos como Pedagogia, Didatica, Curriculo etc. Este tipo de
conhecimento esta relacionado a todas as questbes de aprendizagem, de gestédo da
sala de aula, de planejamento das aulas, envolvendo o desenvolvimento e execucéo
do plano de aula e a avaliagao dos alunos.

O Conhecimento Tecnoldgico “é o conhecimento sobre as tecnologias padrao,
como livros, giz e quadro-negro, e tecnologias mais avancadas, como a Internet e
video digital” (MISHRA; KOEHLER, 2006, p. 1027-1028, traducdo minha). Nesse
conceito, Mishra e Koehler (2006) englobam as tecnologias tradicionais e as TIC e,
neste caso, esse conhecimento diz respeito a conhecer sistemas operacionais, bem
como ter o conhecimento de softwares e saber utilizar suas ferramentas e operar
com elas (processadores de texto, planilhas, navegadores de Internet, email, salvar,
copiar e colar arquivos, entre outros), mesmo que de maneira trivial, como abordado
em cursos de informatica basica.

A combinacdo destes trés tipos fundamentais de conhecimento resulta em
outros quatro tipos de conhecimento: o Conhecimento Pedagodgico de Conteudo, o
Conhecimento Tecnologico e Pedagodgico, o Conhecimento Tecnoldgico de
Conteudo e, pela unido de todos, o Conhecimento Tecnholdgico e Pedagdégico do

sobre um plano, de maneira a simbolizar os conjuntos e permitir a representacdo das relacdes de
pertenca entre conjuntos e seus elementos.
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Conteudo — TPACK. E, vale lembrar, o conhecimento do contexto, muitas vezes
também € incluido no modelo (MISHRA; KOEHLER, 2008; 2006; KOEHLER;
MISHRA, 2005;2009).

Figura 3: Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Contetudo - TPACK

Conhecimento Conhecimento
Tecnolégico e Conhecimento Tecnolégico do
Pedagoégico (TPK) Tecnolégico (TK) . Conteddo (TCK)

!

Conhecimento - * Conhecimento
Pedagégico (PK) d:gz:f:g:;??m Tecnolégico e Pedagégico
do Contetido (TPACK)

Contexto

Conhecimento
Pedagogico do
Contetido (PCK)

O Conhecimento Pedagogico do Conteudo surge da interseccdo do
Conhecimento Pedagdgico com o Conhecimento do Conteudo, compativel com o
conceito de Shulman (1986) e definido por Mishra e Koehler, 2006, p. 1027 como um

conhecimento que:

[...] inclui saber quais abordagens de ensino se ajustam ao conteudo, e da
mesma forma, sabendo como os elementos do conteddo podem ser
organizados para melhoria do ensino. PCK* é algo relacionado com a
representacdo e formulacdo de conceitos, técnicas pedagdgicas,
conhecimento do que torna os conceitos dificeis ou faceis de aprender,
conhecimento do conhecimento prévio dos alunos, e as teorias da
epistemologia. Ele também envolve o conhecimento de estratégias de
ensino que incorporam apropriadas representacdes conceituais a fim de
resolver dificuldades e equivocos dos alunos e promover a compreensao
significativa (Traducéo minha).

Da interseccdo do Conhecimento do Conteddo com o Conhecimento

Tecnologico surge o Conhecimento do Conteddo Tecnoldgico. Esse conhecimento

22 pedagogical Content Knowledge — PCK, termo em inglés que traduzo como Conhecimento

Pedagdgico do Conteldo.
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inclui a compreensdo da maneira em que a tecnologia e o contetdo influenciam e
restringem um ao outro. E compreender quais sdo as tecnologias mais adequadas
ao ensino de cada assunto e quais conteldos sao propicios a serem ensinados com
as tecnologias.

Mishra e Koehler (2006) argumentam que com a utilizacdo de um software, por
exemplo, é possivel mudar a natureza da aprendizagem de determinado conceito,
gue sem tecnologias especificas ficaria mais dificil obter um nivel diferenciado de
entendimento (por exemplo, na Matemética, um software de Geometria Dindmica
possibilita visualizacdo de figuras espaciais em diferentes angulos, com trés
dimensdes, que seria mais dificil utilizando somente lapis e papel). Assim, estes
autores definem o conhecimento tecnolégico do conteltdo como sendo o

conhecimento de como utilizar a tecnologia para o ensino do conteudo:

Conhecimento tecnolégico do contetido (TCK),é o conhecimento sobre a
maneira pela qual a tecnologia e conteddo estdo reciprocamente
relacionados. [...] Os professores necessitam conhecer ndo apenas a
matéria que eles ensinam, mas também alterar a maneira que o assunto
pode ser ensinado por meio da aplicacdo de tecnologia (MISHRA,;
KOEHLER, 2006, p. 1028, tradu¢do minha).

O Conhecimento Tecnoldgico e Pedagogico é a compreensao de como utilizar
determinadas tecnologias para o ensino e aprendizagem. Surge da integracdo da
tecnologia com estratégias pedagdgicas gerais que inclui saber os affordances®
pedagogicos e restricbes que cada ferramenta ou recurso tecnoldgico possui para
ser utilizado com os projetos pedagodgicos da disciplina e como adequar esta
tecnologia as estratégias de ensino. Refere-se a capacidade de utilizar criticamente
0S recursos tecnolégicos em um contexto pedagdégico. Considera o conhecimento de
tecnologias e de suas potencialidades para o ensino e aprendizagem, bem como a
variacdo da metodologia de ensino de acordo com o recurso utilizado.

Por fim, o Conhecimento Tecnoldgico e Pedagogico do Contetudo, o TPACK,

engloba:

% Indica o uso intuitivo de algo, no caso deste texto, esta relacionado ao uso da tecnologia para o

ensino-aprendizagem. S&o relagBes que existem de forma natural, um elemento de intera¢éo que fala
por si para nos dar uma ideia da acdo que ele gera, por exemplo, um ponto azul em uma torneira
indica 4gua fria, enquanto uma torneira com o mesmo formato, mas com o ponto vermelho indica
agua quente. Portanto affordance é uma propriedade desejavel em uma interface de maneira a guiar
naturalmente as pessoas a efetuarem os passos corretos para alcancarem seus objetivos (CIBOTTO
e OLIVEIRA, 2013). Assim como o0s autores desta defini¢cdo, opto por utilizar o termo em inglés por
nao encontrar uma palavra em portugués que possa exprimir por completo seu significado.
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[...]Jo ensino de conteddos curriculares utilizando técnicas pedagdgicas,
métodos ou estratégias de ensino, que utilizam adequadamente tecnologias
para ensinar o conteddo de forma diferenciada, de acordo com as
necessidades de aprendizagem dos alunos, considerando como as TIC
podem contribuir para o ensino e para ajudar os alunos a desenvolver novas
epistemologias ou fortalecer as existentes, representando a maxima
conexao entre os sistemas tedricos que compdem o framework proposto por
Mishra e Koehler (CIBOTTO e OLIVEIRA, 2013, p. 8).

Para Mishra e Koehler (2006, p. 1028-1029), o Conhecimento Tecnoldgico e
Pedagogico do Conteudo é “uma forma emergente de conhecimento que vai além
de todos os trés componentes (conteldo, pedagogia e tecnologia)” e afirmam que a
integragao produtiva da tecnologia na pratica docente precisa considerar todas as
trés questbes ndo isoladamente, mas dentro das complexas relacées no sistema
definido pelos trés elementos-chave.

Desconsiderar essa necessidade de integracdo do conhecimento tecnoldgico
com o conhecimento pedagdgico e do conteddo nos cursos de formacdo de
professores pode resultar em um trabalho pedagdgico com a tecnologia
desqualificado e que pouco ou nada contribuira para a mudanca tdo desejada na
educacao.

wild (1996) aponta falhas de trés ordens que acontecem nos cursos de
formacdo de professores que incluem a preparacdo para o trabalho com as
tecnologias em suas aulas: falha de propésito, falha de método e falha de
significacao.

A falha de propdésito ocorre quando a tecnologia é apresentado como algo que
os professores devem simplesmente aprender. Nessa situacdo o0s professores
simplesmente aprendem a utilizar determinados programas e nao sao levados a
descobrir o porqué de trabalhar com determinada tecnologia e 0 que essa pratica
pode trazer de relevante para o ensino. Dessa forma, os professores aprendem a
utilizar o computador como maquina de escrever, passatempo ou pior, para
(re)produzir velhos paradigmas educacionais.

A falha de método ocorre ao introduzir as tecnologias na educacdo sem um
estudo acerca das capacidades cognitivas envolvidas na aprendizagem com as TIC
e sem deixar clara a importancia de se ter objetivos bem definidos para a realizacao

de determinadas atividades envolvendo as tecnologias.
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JA a falha de significagdo ocorre ao se aproximar as tecnologias dos
professores pela capacitacdo para o uso, quando se deveria privilegiar a producao
de sentidos sobre o trabalho com a tecnologia e suas implicagdes no processo
educativo, conferindo experiéncia cultural e ndo somente instrumental. Ao invés de
simplesmente capacita-lo para o uso, os cursos de formacdo deveriam leva-los a
refletir acerca do que a tecnologia pode fazer pelas suas aulas e como o aluno
aprende com determinada tecnologia.

Essas falhas se tornam um grande problema a medida que resultam em um
trabalho desqualificado, fortalecendo os argumentos por parte de alguns
profissionais da educacdo como suporte idedrio de resisténcias no processo de
adesdo das novas tecnologias como recurso pedagdgico essencial no processo de
ensino-aprendizagem.

Dito isso, chega a hora de conhecer como tém sido as experiéncias de
aprendizagem e de ensino com as TIC vivenciadas por estudantes de licenciatura.
Seré que estas experiéncias tem sido capazes de leva-los a pensar criticamente as
potencialidades e limitacbes das TIC sobre os processos educacionais? Em que
medida as experiéncias vivenciadas na sua trajetoria de formacdo integram
tecnologia, pedagogia e contetdo de forma que a insercao destas na escola produza
uma melhoria no desenvolvimento e na aprendizagem dos alunos? Como estas
experiéncias de trabalho com as TIC tem se constituido como uma prética
pedagogica que se coadune ao paradigma da complexidade, que supere a
fragmentacdo e a reproducdo do conhecimento, que transcenda a linearidade do
processo educativo e conceba a educa¢cdo como um processo autopoiético?

No capitulo seguinte, trago as reflexdes produzidas a partir de narrativas de
estudantes de licenciatura bolsistas do Programa Institucional do PIBID/UNISC, em
gue contam as suas experiéncias de aprendizagem com as TIC na sua trajetéria de
formacao e as suas experiéncias de ensino com as TIC nas escolas onde atuam

como bolsistas deste Programa.
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2 TRIPULACAO E A ROTA DE NAVEGACAO

Neste capitulo, apresento a tripulacdo (grupo de participantes) que embarcou
comigo nesta viagem (pesquisa) e a rota de navegacdo (método de pesquisa)
escolhida. Para optar pela rota apresentada neste capitulo, me apoiei na experiéncia
de grandes navegadores tais como, Marli André, Menga Ludke, René Barbier,
Michael Thiollent, Selma Pimenta, Hermengarda Catela, Elizeu Clementino dos
Santos, entre outros. Cada um deles contribuiu com seu conhecimento especializado
para que eu pudesse, diante das alternativas que tinha, escolher a rota que me
pareceu mais adequada para perseguir o meu destino.

Destaco que a rota de navegacédo tracada inicialmente foi fundamental para
que minha embarcacdo ndo navegasse a deriva, mas ao longo do trajeto, diante das
borrascas e tempestades que surgiam repentinamente, fui forcada a refazer os
planos em plena navegacao, sem, contudo, perder o foco no destino perseguido.

Essa é a vida no mar! A cada viagem um novo aprendizado resultante de uma
constante aprendizagem e incorporacdo, experiéncias em novas situacbes e

contextos.

2.1 A tripulacao: os participantes da pesquisa.

A Universidade de Santa Cruz do Sul -UNISC, instituicdo comunitaria do Rio
Grande do Sul, € uma das 32 instituicbes gauchas de Ensino Superior que
participam do PIBID (CAPES, 2014).

O Projeto institucional aprovado em 2010, com titulo Programa de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia da Unisc: Tecendo Possibilidades Pedagogicas, e ampliado
gradativamente em 2012%* e 2014%°, conta com a participacdo de 375 académicos
provenientes de 13 cursos de licenciatura, 26 professores universitarios (22
coordenadores de subprojetos, 3 coordenadores de gestdo e 1 coordenador
institucional) e 75 professores de educacdo béasica distribuidos em 12 escolas
publicas (5 municipais e 7 estaduais) (UNISC, 2013).

?* Edital n° 11/2012 CAPES, de 20 de marco de 2012: para instituicdes de Ensino Superior que ja
possuiam o Pibid e desejavam sua ampliacdo e para IES novas que queriam implementar o Pibid em
sua instituicao.

% Edital n° 61/2013 CAPES, de 02 de agosto de 2013: para instituicdes publicas, comunitarias e
privadas com bolsistas do ProUni.
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Cada bolsista dedica, no minimo, 12 horas semanais as atividades do
programa, distribuidas entre estudos individuais a distancia, estudos coletivos
semanais e planejamento de atividades sob orientacdo do coordenador de area e
desenvolvimento dessas atividades nas escolas sob acompanhamento dos
supervisores.

O PIBID/UNISC foi construido a partir de um referencial teérico baseado nas
ideias de cultura e ciéncia como produc¢des humanas e da escola como um espacgo
de producdo de conhecimentos e culturas. Nessa perspectiva, o foco do
planejamento € o licenciando, futuro professor, e as suas necessidades formativas.
A proposta de trabalho estd empenhada na discussdo, elaboracdo e
desenvolvimento de estratégias que ainda ndo sao habituais nos cursos de
formacao inicial de professores com o objetivo de que, na sequéncia, essas
atividades possam ser incorporadas em seus cotidianos formativos e com isso elevar
a qualidade das acfes académicas nos seus cursos de licenciaturas (UNISC, 2010).

O programa foi estruturado com base no conceito de rede de aprendizagem,
construida pela colaboracdo e interacdo entre os participantes do PIBID/UNISC
(estudantes das licenciaturas, profissionais técnico-administrativos, professores
coordenadores de subprojetos e professores supervisores das escolas publicas

participantes).

As redes de aprendizagem fortalecem a universidade e a escola enquanto
espagos abertos e conectados com o mundo e o professor, enquanto
pesquisador e autor de projetos educativos concernentes com as demandas
da atualidade. Para isso, o PIBID/UNISC assegura momentos presenciais e
a distancia, apoiando e garantindo as vivéncias, a comunicacdo e a
interacdo permanente entre todos os participantes por meio de diferentes
suportes, ambientes de aprendizagem e recursos materiais (ABREU &
LANZARINI, 2013, p. 4).

Durante o desenvolvimento do PIBID/UNISC s&o estabelecidos processos
pautados na Dialogicidade Freireana?® representados numa estrutura colegiada que

permite, coletivamente, organizar todas as fases de planejamento e execucéao do

%% Consiste no respeito ao principio do processo educativo humano, pelo qual os homens se educam
no coletivo. Entdo ndo existe aquele que s6 ensina e aquele que sé aprende. Os componentes do
grupo sao sujeitos das suas ideias e comportamentos, que compora o todo do trabalho que devera
ser produzido (FREIRE, 1986).



49

Programa na Universidade e na Escola Basica; também, alicercados pelos
referenciais do Professor Reflexivo?’ e da Escola Reflexiva?®.

Para aproximar os principios do PIBID com a metodologia de trabalho foram
construidos trés ambientes de aprendizagem: a Universidade, a Escola Basica e o
Ambiente Virtual de Aprendizagem. Este terceiro, adotado estrategicamente a partir
da “percepcdo que a maioria dos curriculos dos cursos de licenciatura dessa
instituicdo ndo contemplava a formacdo para o trabalho com as tecnologias,
tampouco discutia as formas de aprender e ensinar mediados por estas tecnologias”
(ABREU & LANZARINI, 2013, p. 5). Para possibilitar a dindmica de trabalho nestes
trés ambientes, os estudantes participantes do programa sdo organizados em
grupos de estudos que se reinem semanalmente. Os grupos de estudos funcionam
sob a orientacdo de um professor coordenador do subprojeto e dos professores
apoiadores. Eles sdo os responsaveis pelo acompanhamento das atividades dos
grupos e fomentam a reflexdo na e para a pratica dos bolsistas nas escolas
juntamente com o0s supervisores locais. Com isso, o PIBID/UNISC torna concretos
0s movimentos pedagdgicos que reunem profissionais de origens diversas em torno
de um mesmo programa de renovacdo do ensino, a partir de equipes de trabalho
que consolidam sistemas de acdo coletiva e constroem culturas de cooperacao
(NOVOA, 2001).

A pré-atividade requerida dos participantes para a execuc¢do das atividades em
grupo e individuais, revelada pelo constante exercicio da criatividade e da busca de
informacgdes, contribui para a construcdo de novos modelos e ideias a serem
implementados nas escolas e para o desenvolvimento da sensibilidade com relacéo
a possiveis dificuldades enfrentadas pelos bolsistas no dia a dia das escolas.

Foi com os pibidianos académicos da UNISC que constitui a tripulagdo (grupo

de participantes) desta viagem (pesquisa) que ora venho relatar e com quem escolhi

2O professor reflexivo deve atuar como um facilitador do processo de aprendizagem, devendo

orientar os alunos em como tomar decisbes em situaces de incerteza, utilizando-se para isto, 0
conhecimento na agdo (aplicagdo dinamica do conhecimento), bem como, os trés niveis de reflexdo
propostos por Schon: na agdo (ajustes na acdo decorrente da reflexdo), sobre a acdo (na
reconstrucdo da acédo; o olhar a posteriori) e sobre a reflexdo na acdo (construcdo do seu préprio
saber: novos raciocinios, novas formas de pensar, de agir e de equacionar problemas) (SCHON,
2000).

A interdependéncia entre a reflexdo, o conhecimento e a escola é destacada por Alarcéo (2001),
quando evidencia que o conhecimento é gerado pela reflexdo e a reflexdo é sustentada pelo
conhecimento.
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compartilhar esta fase tdo importante da minha formacéo. E os escolhi, ndo somente
pelos motivos ja& mencionados na apresentacdo dessa dissertacdo, mas também por
compreender que esta fase inicial da profissdo docente € um momento de grande
importancia na constituicdo da sua carreira e identidade docente. Participar do PIBID
€ antecipar a passagem de estudante a professor, o que normalmente sé inicia na
etapa de estagios e praticas nos cursos de licenciatura. Portanto, as experiéncias
vivenciadas, os dialogos estabelecidos, a socializagdo dos saberes, dos modos de
pensar, de agir e reagir a prépria formacao de maneira proativa e dindmica, por meio
da acao-reflexiva, podem leva-los a modificar suas concepcfes de educacdo e as
representacdes sobre o exercicio da docéncia. Envolvé-los nessa pesquisa €
oportuniza-los mais espaco para essa reflexao.

Além disso, a rede de colaboracdo que se forma a partir do PIBID possibilita
que “ndo apenas as concepcdes dos alunos das licenciaturas sejam afetadas, mas,
igualmente sejam tensionados os paradigmas dos formadores (professores da
educacédo bésica e das IES)” (CAPES, 2014, p. 30) e dos cursos de formacdo inicial
de professores.

Movida pelo desejo de que este trabalho de pesquisa se constituisse, para
todos os envolvidos, em uma experiéncia de ensino e de aprendizagem que
explorasse o potencial colaborativo das TIC, propus que a interagdo com 0 grupo
participante acontecesse a partir da formacdo de uma Comunidade Virtual de
Aprendizagem — CVA. As CVA, um tipo de abordagem em Educac&o a Distancia,
exploram a potencialidade interativa das tecnologias propiciada pela comunicacdo
multidirecional. Uma de suas caracteristicas é a de aproximar 0os atores do processo
educativo entre si, permitindo criar condigdes de aprendizagem em colaboragéao.

Os sistemas computacionais que dao suporte a essa abordagem sé&o
chamados de Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA). Os AVA constituem uma
densa rede de inter-relagbes entre pessoas, praticas, valores, habitos, crencgas e
tecnologias em um contexto de aprendizagem (NARDI e O’DAY, 1999). No entanto,
interessantes pesquisas tém sido realizadas avaliando o uso das redes sociais como
ambientes de aprendizagem e comparando-as com os AVA, como o Moodle, por
exemplo.

Algumas pesquisas citadas por Mattar (2013) concluem que os alunos
preferem comunicar-se pelo Facebook a usar um AVA ou que o Facebook tem se

mostrado um ambiente mais efetivo e eficiente para discussao de temas de aula, em
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comparacao aos foruns disponiveis nos ambientes virtuais de aprendizagem. Foi a
partir dessa reflexdo que passei a considerar o Facebook a tecnologia mais potencial
para a constituicdo da CVA com a qual desenvolvi, por cinco meses, a pesquisa que
deu origem a esta dissertacdo. Contudo, destaco que o foco, aqui, ndo é a
tecnologia em si, mas a experiéncia vivida com ela.

Para fazer o convite aos possiveis tripulantes, participei das reuniées semanais
dos subprojetos nas ultimas semanas do més de abril de 2014. Ao todo foram doze
encontros presenciais em que, acolhida pelos coordenadores de subprojetos, pude
conversar com 0s académicos sobre minha pesquisa e esclarecer algumas davidas
acerca da metodologia de trabalho com o grupo.

Como resultado desse convite, inicialmente, 119 bolsistas académicos
aceitaram participar da CVA no Facebook e assinaram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (ANEXO A) que foi apresentado e discutido amplamente com
todos. Em numeros relativos, essa quantidade de bolsistas académicos que
aceitaram participar da pesquisa corresponde a, aproximadamente, 31% dos
bolsistas de iniciacdo a docéncia do PIBID/UNISC distribuidos nos subprojetos,

conforme mostrado na Tabela 1.

Tabela 1: Distribuicdo do grupo de pesquisa por subprojeto do PIBID/UNISC.

TOTAL % .
DE BOLSISTAS | DE PARTICIPACAO
TOTAL DE IC QUE EM RELACAO AO
SLEFROLETD BOLSISTAS IC ACEI'I('DARAM TOTAE DE
PARTICIPAR | BOLSISTAS IC DO
DA CVA SUBPROJETO
Pedagogia 40 13 32,5
Letras/Portugués 30 10 33,33%
Letras/Inglés 30 3 10%
Letras/Espanhol 20 6 30%
Matematica 35 15 42,85%
Biologia 30 12 40%
Quimica 30 9 30%
Historia 40 10 25%
Educacéo Fisica 40 10 25%
Licenciatura da Computacdo 40 14 35%
Fisica 10 6 60%
Interisciplinar (Geografia, Filosofia e
Histéria)p (Geog 40 11 27,5%
TOTAIS 385 119 30,9%
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No termo de consentimento, cada académico informou seu perfil no Facebook
para que eu pudesse, inicialmente, enviar o convite para integrar a minha rede
pessoal e a partir do momento em que tivesse 0 aceite por parte deles, pudesse
inclui-los na CVA que foi formada como um grupo de acesso restrito, vinculado ao
meu perfil nesta rede social. Ao final desse processo, a CVA foi constituida por 104

membros (incluidos eu e meu orientador), conforme mostra a figura 4.

Figura 4. Comunidade Virtual de Aprendizagem - CVA
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& JOVAED - O Ensino .. 7 o Grupo secreto

& Voos no centrod... 20+

& A UNISC somos .. 20+

e Joice Nunes Lanzarini atualizou a

Espaco reservado a producdo de narrativas acerca das experiéncias de
ensino e aprendizagem com as Tecnologias da Informacdo € da
Comunicacde. Estdo autorizados a integrar este grupo, 117 bolsistas do
PIBIVUNISC que assinaram o termo de consentimento livre e esclarecide
da pesquisa Experiéncia em Formacdo de Professores: Narrativas
Pibidianas acerca das tecnolooias da infermacdo e da comunicacio.

104 membros (18 noves) - Convidar por
e-mail

2.2 A rotade navegacdo: o método de pesquisa

Para Almeida (2001), participar de uma CVA significa atuar nessa comunidade,
dialogar, tomar decisdes, trocar informagdes, compartilhar as aprendizagens
resultantes de experiéncias e produzir conhecimentos. Assim, quem aprende e quem
ensina tem a possibilidade de filtrar as informacdes que |he sdo pertinentes,
apropriar-se delas e as transformar em conhecimentos outros, ao mesmo tempo em
gue se transforma e volta a agir no grupo transformado e transformando o grupo. A
partir desse entendimento, potencializa maneiras de promover a aprendizagem
através de diadlogos acerca dos conhecimentos, praticas, situacdes existenciais e

propde a problematizacéo na elaboracao coletiva e colaborativa de conhecimentos.
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Na perspectiva da aprendizagem em rede, a energia da conectividade pode
contribuir para a emergéncia de novas relacées e sentimentos, cujas caracteristicas
principais s&o: independéncia, parceria, flexibilidade, tolerancia, diversidade,
solidariedade. Trata-se de outra via de interacdo, pautada pelo dialogo que
pressupde, na concepcao de Freire (1996), compromisso com 0 outro, reciprocidade.
Ou seja, uma situacdo de aprendizagem em que “o sucesso da comunidade toda
depende de cada um de seus membros, enquanto o sucesso de cada membro
depende do sucesso da comunidade como um todo” (CAPRA, 1996, p. 232).

Apesar da aparente simplicidade, interacdo é um conceito complexo,
especialmente quando se fala em Educacdo. A complexidade é ainda maior em
ambientes virtuais, ja que diversos agentes interagem de diferentes maneiras,
utilizando inUmeras ferramentas e com expectativas e objetivos bastante distintos
(MATTAR, 2009). O termo interacdo, muitas vezes, aparece substituido pelo termo
interatividade; em outras, interacao e interatividade sdo usados de forma diferente.

Mattar (2009), citando Wagner (1994), por exemplo, diferencia estes conceitos
explicando que interacdo envolve o comportamento de troca entre individuos e
grupos que se influenciam, nos casos em que ha eventos reciprocos que requerem
pelo menos dois objetos, duas acdes enquanto que interatividade corresponde aos
atributos da tecnologia contemporanea, que permitem conexdes em tempo real.
Para facilitar o entendimento desta distin¢édo, este autor explica que “interacédo esta
associada as pessoas, enquanto interatividade a tecnologia e aos canais”.
Independente do conceito adotado, quando ocorre interagdo ou quando ocorre
interatividade, pensamos em relagdes.

Para melhor entendimento das ideias que procuro desenvolver, penso
interacdo como a possibilidade de uma relacéo reciproca dos interlocutores numa
situacdo de didlogo. Esse termo, quando associado a potencialidade das TIC,
significa a capacidade de superar um modelo redutor, marcado pela
unidirecionalidade, que coloca o0 emissor como propositor de mensagens fechadas e
0 receptor como um sujeito passivo diante delas. Significa transformar e
redimensionar o espaco de recep¢do como espaco de interacao e transformacao, e
modificar os papéis de emissores e receptores, para uma dindmica relacional de co-
autores/criadores. Significa reconhecer que interagir € entender emissao e recepgao

COMO espacos recursivos, ja que emissor e receptor passam a fazer parte de um
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processo de relagbes interligadas por fios dialégicos (MORAES, DIAS e
FIORENTINI, 2006).

Essa interacdo que ocorre facilitada pela interatividade proporcionada pelas
novas tecnologias confere um matiz vivo e colorido & rede pela vivéncia da
afetividade, evitando o isolamento. O didlogo como conhecimento privilegia o saber
da experiéncia e o autoconhecimento contribui para a adesdo dos sujeitos a
proposta de estudo.

Assim entendido o processo e constituida a CVA, na segunda semana de maio
de 2014, iniciamos as atividades do grupo que foi registrado como “Experiéncia em
Formacao: Narrativas Pibidianas acerca das TIC”, titulo provisoério atribuido a esta
pesquisa e que veio a ser modificado no andamento dos trabalhos.

A primeira mensagem publicada teve como objetivo acolher os participantes da
comunidade e explicar a dinamica de trabalho do grupo. Nesta mensagem, foi
comunicado que o trabalho estaria organizado em trés etapas: a primeira com foco
nas narrativas dos participantes acerca das experiéncias de ensino e de
aprendizagem com as TIC; a segunda, com foco na leitura das narrativas e na
preparacao das problematizagdes iniciais que seriam propostas ao grupo e, por fim,
a terceira etapa, com contorno de pesquisa-a¢cdo, com a proposta de problematizar
alguns aspectos identificados por mim nas narrativas e outros aspectos que
emergissem no decorrer das interagoes.

O inicio de cada etapa foi sinalizado pela publicacdo de uma imagem que trazia
a metafora da navegacao (Figura 5). Essa associacdo entre a metafora nautica e as
TIC a partir da etimologia da palavra “Cibernética”, como ja mencionado na

apresentacao desta dissertacéo.

Figura 5: Imagens de demarcacao do inicio de cada etapa da pesquisa
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A primeira etapa foi organizada em trés momentos. No primeiro, foi pedido que
cada participante se apresentasse ao grupo e contasse as razdes pelas quais
aceitou participar da pesquisa. Além de proporcionar um momento em que todos se
conhecessem, 0 objetivo aqui também era conhecer como estes académicos
percebiam o trabalho com as TIC na educacédo e qual a importancia atribuida a
proposta de discutir o trabalho com as tecnologias na sua formacédo. No segundo
momento, solicitei que os pibidianos narrassem as suas experiéncias de
aprendizagem com as tecnologias e no terceiro momento, que narrassem suas
experiéncias de trabalho com as tecnologias nas escolas onde atuam como bolsistas
do PIBID.

Embora a dindmica para a produgcdo de narrativas e interagcdes entre 0s
membros da CVA tenha sido pensada inicialmente para funcionar de maneira
assincrona, por meio de posts no mural da CVA, em certo momento da pesquisa,
percebi que nem todos os participantes estavam publicando suas narrativas.
Sensivel ao fato de que algumas pessoas tem dificuldade de se manifestar
publicamente e que isso poderia estar acontecendo com alguns membros desta
comunidade, procurei abrir canais alternativos para viabilizar a participacéo de todos.
Primeiramente identifiquei aqueles que até determinado momento da pesquisa nao
haviam participado das interacées e enviei a estes uma mensagem privada
apresentando a ferramenta Chat do Facebook como uma possibilidade de viabilizar
sua participacdo. Assim, a interacdo dos participantes da pesquisa passou a
acontecer de duas maneiras: por meio de publicacbes na Timeline da CVA e por
meio de mensagens privadas no Chat. Uma terceira possibilidade de participagcao
ainda foi apresentada por um dos participantes do grupo: um relato oral presencial.

Embora nédo estivesse previsto inicialmente, em alguns momentos, para
aprofundar a compreensdo a respeito do que os estudantes diziam em suas
narrativas recorri ao estudo de documentos institucionais tais como as matrizes
curriculares dos cursos de licenciatura, os programas das disciplinas mencionadas
bem como os relatorios anuais do PIBID/UNISC enviados a CAPES. Por vezes,
ainda, para esclarecer alguns pontos evidenciados nas narrativas, senti necessidade
de trocar mensagens eletrénicas (e-mail, Facebook) com professores envolvidos nas
experiéncias narradas pelos participantes do estudo.

A escolha da Pesquisa Narrativa como metodologia de trabalho nesta primeira

etapa decorre do fato desta metodologia vir ganhando espaco na investigacdo da
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pratica docente, entre outros motivos, por permitir que o professor seja, ao mesmo
tempo, pesquisador e participante do estudo. Nesse sentido, a pesquisa narrativa
adquire uma dimensao dupla: de investigacéo e de formacédo (CUNHA, 2009).

Essa estratégia de investigacdo traz consigo a possibilidade de reflexdo na
acdo docente, pois a medida que o professor expde o caminho percorrido na sua

trajetoria,

[...] exige auto-analise, uma tomada de consciéncia que ajuda na
compreensdo da sua pratica e proporciona novas aprendizagens.
Potencializa no docente um contato com sua singularidade, (...)
proporcionando um conhecimento de si (SILVA e COSTA, 2010, p. 5).

Ou seja, enquanto narram suas histdrias e depois, quando conversam acerca
delas, os participantes realizam uma reflexdo pedagogica que lhes permite, diante
de uma determinada prética, compreender causas e consequéncias da sua atuacao.
Ao mesmo tempo essa reflexdo possibilita a criacdo de outras estratégias que
geram, por sua vez, novas reflexdes, num processo recursivo de agao, reflexao,
investigacao, acao.

E esse processo recursivo que permite a invencdo do conhecimento sobre si e
suas praticas. Nas palavras de Souza, trata-se de conhecimento que “se revela
através da subjetividade, da singularidade, das experiéncias e dos saberes, ao
narrar com profundidade” (2006, p. 36).

Com isso, concordando com Cunha e Mendes (2010, p. 2), posso dizer que a

pesquisa narrativa

[...] € uma abordagem de investigacdo e formacdo, que possibilita aos
estudantes do estudo, refletir sobre sua trajetéria pessoal e profissional,
favorecendo no contexto da reflexdo a construcdo de novas aprendizagens.
Nesse sentido, os interlocutores da pesquisa ao narrarem suas experiéncias
refletem, compreendem e redirecionam sua pratica docente, promovendo
uma autoformacéo, ou seja, a0 mesmo tempo que 0 pesquisador investiga
para colher informacdes para responder ao problema de pesquisa, 0s
interlocutores, como produtores de informacdes, na escrita de suas
narrativas sdo levados a definirem e compreenderem seu processo de
formacéao.

Isto quer dizer que ao narrar, o professor identifica fatos que foram, realmente,
construtivos na sua formacéo e se coloca em um campo de reflexdo, de tomada de
consciéncia e de sentidos atribuidos a sua aprendizagem. Esse narrar implica, por

parte do professor, uma retomada de conhecimentos adquiridos, do ponto de vista
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psicolégico, antropoldgico, sociolégico e linguistico que a narracdo de si e sobre si
exige (SOUZA, 2006).

Numa visdo mais ampla, segundo Silva e Maia (2010), a utilizacdo de
narrativas significa a valorizagdo da perspectiva do sujeito a partir da epistemologia
dos processos formativos, pois coloca o professor em todas as suas dimensdes —
pessoal, profissional, ator social — na centralidade do seu processo de formacéo e
das questbes que se formulam em torno deste. Assim, quando uma pessoa relata os
fatos vividos por ela mesma, percebe-se que reconstréi a trajetéria percorrida
atribuindo-lhe novos significados. A narrativa ndo é a verdade literal dos fatos, mas
antes, é a interpretacdo que deles faz o narrador e, dessa forma, pode ser
transformadora de si mesma e da propria realidade.

A leitura das narrativas produzidas pelos pibidianos nos trés momentos da
primeira etapa foi o foco dos meus esforcos na segunda etapa. Nesta fase da
pesquisa, meu papel foi interrogar os dados e deixar-me interrogar por eles, apoiada
pelos conhecimentos produzidos sobre o tema pesquisado. Tratei de mapear
(ANEXO B) aspectos que emergiam das narrativas e que me ajudavam a identificar
0os sentidos atribuidos as TIC por estes professores em formacdo, que me
permitissem compreender como as TIC tém sido integradas na sua trajetoria de
estudantes, e como isso tem repercutido nas suas experiéncias de docéncia nas
escolas onde atuam como professores bolsistas do PIBID.

Entendendo que os dados ndo se revelam diretamente aos olhos do
pesquisador e nem este os enfrenta desarmado de todos 0s seus principios,
percepcdes e pressuposicdes, ndo ha como estabelecer uma separacdo nitida e
asséptica entre o pesquisador e o que ele estuda, bem como os resultados desse
estudo. Dizemos que o pesquisador esta implicado nos fenbmenos que conhece e
nas consequéncias desse conhecimento que ajudou a estabelecer. Ao encontro do
gue afirma Rubem Alves (1984), que “todo ato de pesquisa é um ato politico”, Lidke
e André (1986) destacam que o conhecimento especifico do assunto pesquisado
cresce a partir do trabalho do pesquisador que vem carregado e comprometido com
todas as suas peculiaridades, especialmente com suas defini¢cdes politicas.

A leitura das narrativas e principalmente os questionamentos que perturbaram
neste processo de preparacdo para a fase final da pesquisa foram fortemente
influenciados por essas definicbes politicas a que se referem Ludke e André (1986)

e isso pode ser percebido nos questionamentos que levei ao grupo dando inicio a
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terceira e Ultima etapa da pesquisa. Nesta etapa final, a metodologia escolhida foi a
Pesquisa-acdo, um método de pesquisa qualitativa que vem ganhando espaco no

campo educacional. Para Thiollent (2008, p.14)

A Pesquisa-A¢é@o é um tipo de pesquisa social com base empirica que €
concebida e realizada em estreita associacdo com uma a¢do ou com uma
resolugdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s
participantes representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos
de modo cooperativo e participativo.

Barbier (2007) concebe a pesquisa-acdo como uma forma de pesquisa na qual
h&d uma acao deliberada de transformacédo da realidade, possuindo dois objetivos:
transformar a realidade e produzir conhecimentos relativos a essas transformacoes.
Para o autor, a pesquisa-acao nao € uma metodologia que permite trabalhar sobre
0S outros, mas sim, com 0s outros. Isto é, ela requer que o pesquisador seja mais
que um especialista: ela o convida a ser verdadeiramente, e talvez, téo
simplesmente, um ser humano.

A pesquisa-agdo pertence a categoria da formacao, ou seja, um processo de
criacAo de formas simbdlicas interiorizadas, estimulado pelo sentido do
desenvolvimento do potencial humano (BARBIER, 2007, p.19). Para o autor, ela leva
0 pesquisador a implicar-se, pela estrutura social na qual esta inserido e pelo jogo
de desejos e de interesses dos outros. Por sua vez, o pesquisador também implica
0s outros por meio do seu olhar e da sua acéo singular no mundo. Assim, Barbier
compreende que as ciéncias humanas séo, essencialmente, ciéncias de interacdes
entre sujeitos, e entre sujeitos e objetos de pesquisa (BARBIER, 2007).

A pesquisa-a¢gdo encontra campo fértil quando os pesquisadores ndo querem
limitar suas investigacfes aos aspectos académicos ou burocraticos das pesquisas
convencionais. Na pesquisa-acdo os pesquisadores desempenham um papel ativo
na realidade dos fenbmenos observados e as pessoas implicadas sempre tem algo a
dizer ou fazer.

A intima colaboracdo entre os membros envolvidos em uma pesquisa-acao
normalmente ocorre em um curto espaco de tempo, durante o qual se buscam
mudancas continuas, em espirais de reflexdo e acdo, no contexto concreto e o
estudo das condicOes e dos resultados das experiéncias efetuadas. Essa talvez seja
a caracteristica mais importante da pesquisa-acdo: ela propde um processo

integrador entre pesquisa, reflexdo e acéo, retornando continuamente para que haja
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o aprofundamento por parte do “pesquisador-coletivo®” (BARBIER, 2007, p. 103).
Dessa forma, o grupo procura apontar ou diagnosticar uma situacdo ou fenémeno
qgue se gquer melhorar ou modificar, formula estratégias de acdo, desenvolve essas
estratégias e avalia sua eficiéncia, o que possibilita ampliar a compreensao da nova
situacdo (resultante) e retomar 0os mesmos passos para compreender a nova
situacao (PEREIRA, 1998).

A metodologia da pesquisa-acdo comporta o estudo das acdes e das
aprendizagens que um grupo, um coletivo de pessoas realiza na propria dindmica do

movimento de transformacao. Nas palavras de Pimenta (2005, p. 523),

A pesquisa-acdo tem por pressupostos que 0S sujeitos que nela se
envolvem compdem um grupo com objetivos e metas comuns, interessados
em um problema que emerge num dado contexto no qual atuam
desempenhando papéis diversos. (..) Constatado um problema o
pesquisador ajuda o grupo a problematiza-lo, ou seja, situd-lo em um
contexto tedrico mais amplo e assim possibilitar a ampliacdo da consciéncia
dos envolvidos, com vistas a planejar as formas de transformacdo das
acOes dos sujeitos e praticas institucionais.

Tanto a pesquisa narrativa como a pesquisa-acdo permitem que 0S
participantes da pesquisa sejam, ao mesmo tempo, pesquisadores e participantes do
estudo. Nesse sentido, a pesquisa aqui descrita se apresentou com dois propdsitos:
de investigacao e de formacao (CUNHA, 2009). De investigacdo, na medida em que
as narrativas e as reflexdes produzidas na comunidade virtual de aprendizagem
forneceram informacdes que me ajudaram a responder 0s questionamentos
apontados; e de formacdo, na medida em que se propunha oferecer a todos os
licenciandos refletir acerca de suas trajetérias profissional e pessoal, no que se
refere ao trabalho com as TIC, favorecendo no contexto desta reflexdo, novas
aprendizagens que |lhes permitissem redirecionar suas préaticas. E claro que, para
isso, 0 grupo deveria estar disposto a refletir criticamente a si proprio, questionar
suas crencas e desconstruir seu processo historico a fim de compreendé-lo melhor e

repensar suas praticas — o que nao é tarefa facil nem imediata.

* Para Barbier (2007) o pesquisador coletivo € um modo de organizacdo do trabalho que busca
assegurar a maior participacéo do grupo envolvido na construcéo coletiva do processo de pesquisa e
na sua continuidade.



3 DIARIO DE BORDO

O Diario de Bordo é um instrumento utilizado na navegacéo para registro dos
acontecimentos mais importantes da viagem. Neste caderno, redigido pelo
comandante, sdo registradas todas as informacdes relevantes, a partir da sua
percepcédo, acerca dos acontecimentos ao longo do trajeto percorrido. Em analogia a
estes registros, me aproprio do nome deste instrumento para dar titulo a este
capitulo no qual teco minhas reflexdes em torno de alguns recortes das narrativas da
tripulacdo e das emergéncias surgidas nas interacbes com o0 grupo ao longo da
viagem.

O objetivo de conhecer a maneira como vem se dando a insergéo das TIC nas
experiéncias dos pibidianos, a fim de compreender os sentidos atribuidos as TIC por
professores em formagdo e como isso tem repercutido nas suas experiéncias
docentes nas escolas onde atuam, serviu como linha orientadora na selecdo dos
recortes aqui registrados e problematizados a partir do referencial tedrico que
fundamenta este estudo.

Organizo estes registros por trechos percorridos, correspondendo, cada um
destes, a um dos fendmenos que busco compreender. Os primeiros registros tratam
de como esse grupo de estudantes de licenciaturas, representantes da nova
geracado de professores em formacéo, se relaciona com as TIC. Em seguida, procuro
compreender, a partir das narrativas dos pibidianos, como as TIC estdo sendo
integradas na sua formacdo e, como resultado dessas experiéncias, quais 0s

sentidos atribuidos as TIC por estes professores em formacéao.

3.1 Primeiro trecho da viagem: Professores em formacéo e suarelagdo com as
TIC

As TIC expandem-se na sociedade, propiciando as pessoas a busca de
informacdes por meio de mecanismos automéaticos (Google, por exemplo), as
comunicacdes pessoais, sociais e profissionais, o compartilhamento de relatos de
experiéncias, a havegacao em redes e o trabalho colaborativo (ALMEIDA, ALVES e
LEMOS, 2014), por meio de recursos gratuitos e de facil manuseio, como as
ferramentas e interfaces da Web 2.0 (Wikipédia, Youtube, blog, Twitter, Facebook,

etc.).
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Independente de como compreendemos a incorporacdo das TIC a Educacao,
sua presenca foi carregada, inicialmente, de muita expectativa, por vezes mesmo
salvacionistas. Segundo Abranches (2014), € possivel dizer que esta presenca
chegou carregada de promessas de mudancas positivas, até mesmo
revolucionarias, pois permitiria uma superacdo de um fazer docente caracterizado
como tradicional, em que os professores sédo responsaveis pela transmissdo do
conteudo consagrado e predeterminado, e os alunos recipientes vazios favoraveis
ao recebimento do saber universal. Nas palavras do autor, “com essa promessa
embaladora de uma nova realidade, a aprendizagem ganharia novas roupagens e a
pratica do ensino seria transformada em um fazer dindmico e promotor de novos
conhecimentos” (p. 8).

Hoje, sabemos que as TIC por si s6 ndo garantem transformacdes
significativas no sucesso das aprendizagens dos alunos, mas podem ser indutoras
de praticas pedagogicas mais dinamicas, integradoras e complexas. Para isso, a
formacao inicial de professores precisa preparar 0s novos docentes, aproximando-0s
das TIC, oportunizando a vivéncia, ao longo do processo de simetria invertida, de
experiéncias de trabalho com as tecnologias que os levem a refletir suas
potencialidades e ndo apenas a “usa-las”.

As TIC ja ndo sao meras ferramentas a servico do ser humano, elas dirigem
suas atividades e condicionam seu pensar, seu agir, seu sentir e suas relacdes com
as pessoas, interferindo no modo de perceber o mundo, de se expressar sobre ele e
transforma-lo. Por esse motivo, quando falo em experiéncias de trabalho com a
tecnologia, defendo o abandono do uso meramente instrumental, da visédo
deslumbrada que favorece o conformismo e a nao reflexdo. Enfatizo o uso pelo
cunho pedagodgico em detrimento das virtualidades técnicas, fugindo do discurso
procedente da industria cultural *°.

Por muito tempo as dificuldades técnicas para o uso das tecnologias foi um dos
principais motivos de resisténcia dos professores a integracdo destas nas escolas
ainda que, muitas vezes, 0 argumento para justificar tal resisténcia fosse

fundamentado na falta de estrutura tecnoldgica das instituices de ensino (RAMAL,

% A industria cultural, para Horkheimer e Adorno (1985) representa o modelo de formag&o sob o
comando do capital, no qual os bens culturais sdo ofertados aos consumidores, com o objetivo de
efetivar uma socializagdo domesticadora. Segundo os autores, a industria cultural ao almejar a
integracdo vertical dos seus consumidores, ndo apenas adapta seus produtos ao consumo das
massas, como também determina o préprio consumo.
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2002). Os estudantes de licenciatura participantes desta pesquisa, entretanto, nédo
demonstram ter tal dificuldade, considerando que tiveram contato com a tecnologia
ja na EB. Mesmo que ndo tenham tido essa oportunidade na escola, certamente
cresceram cercados por toda essa tecnologia: computadores, videogames,
reprodutores de mdusica digital, cameras de video, celulares, mensagens
instantaneas, e-mail, internet, redes sociais. A Pibidiana KJ-LP®*' lembra com

entusiasmo seus primeiros contatos com as tecnologias na escola:

[...] lembro-me que iamos a sala de informatica para fazer
pesquisas, desenhar e até jogar. Esta experiéncia me marcou
bastante porque foi ai que tive meus primeiros contatos com a
tecnologia na escola. [...] Era muito bom quando a professora
anunciava que trabalhariamos na Internet.

Esses estudantes que se preparam para a docéncia se assumem COmMoO
“dependentes da tecnologia” (Pibidiana KJ-LP) e consideram “impossivel ficar um dia
sem usar a Internet” (Pibidiana KJ-LP). Se compararmos este grupo representativo
da nova geracao de professores com a geracdo dos seus formadores, certamente
perceberemos que a resisténcia a tecnologia é muito menor, talvez, quase
inexistente. Ndo negam a importancia de estar preparado para trabalhar com as
tecnologias uma vez que elas estdo cada vez mais presentes nas suas vidas e de

seus alunos:

E fundamental que os futuros professores consigam se inserir,
acompanhar e lidar com esses estarem avanc¢os, aproveitando
ao maximo 0s aspectos positivos que eles possibilitam (tanto
na formacao do professor, quanto na atuagdo como professor),
sobretudo pelo fato de as TIC cada vez mais presentes nas
salas de aula. (Pibidiano KMF-LP)

A afirmacédo do Pibidiano KMF-LP em sua apresentacdo a CVA, considerando
as convergéncias de sentidos com as posi¢des dos demais participantes, representa
uma sintese da compreensao do grupo participante acerca da necessidade de uma
melhor formacédo dos professores para o trabalho com as TIC para que sejam

capazes de identificar e aproveitar as suas potencialidades.

%! para proteger a identidade dos participantes da pesquisa, seus nomes foram substituidos por
siglas. Este mesmo procedimento, adoto para os nomes dos professores citados nas narrativas.
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Segundo Prensky (2001), os alunos de hoje jA ndo sdo 0os mesmos para 0S
quais 0 nosso sistema educacional foi projetado para ensinar; a hova geracdo de
estudantes estd acostumada a dividir a atencdo entre diferentes tarefas ao mesmo
tempo, utilizando diferentes tipos de tecnologias e inseridos em diferentes tipos de
contexto; o conteludo acessado e produzido pelos nativos digitais ndo se limita
apenas a textos, abrange também imagens, sons, videos. Neste sentido a Pibidiana
SE-LC argumenta que “hoje se quisermos acompanhar a nova geracao, [...] temos
que aprender a usar as midias”.

Almeida et al, (2014) dizem que as TIC fazem parte da vida cotidiana de todos
nos e, sendo a escola um aspecto da vida, para ter sucesso e cumprir sua missao na
sociedade moderna, ela precisa estar preparada para receber essa geracao. Para
estes autores, “as geracdes que hoje chegam a escola ja nascem em um mundo
dominado pelas tecnologias e sentem, pensam, reagem, aprendem e se relacionam
de acordo com os condicionantes do mundo em que vivem” (p. 11). Ao encontro do
gue nos dizem estes autores, o Pibidiano QA-LQ nos lembra que as TIC “estéao
presentes nas vidas dos estudantes e a escola precisa adota-las para aproximar-se
da realidade dos alunos”. Ja a Pibidiana CKCC-LF comenta que "a utilizacdo das
TICs se torna cada vez mais importante no aprendizado dos alunos e isso deve ser
tomado, cada vez mais, como pratica docente”.

A abertura as tecnologias encontrada nas narrativas destes professores em
formacdo estd coerente com os resultados da “Pesquisa sobre o uso das
Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo nas escolas brasileiras - TIC Educacéo®
2013", desenvolvida pelo Comité Gestor da Internet — CGl, no Brasil. Neste estudo
do CGil, os professores “aparecem como um grupo bastante aberto e permeavel as
TIC em varios aspectos” (CGI, 2014, p. 82). De acordo com os resultados desta
pesquisa, 96% dos professores possuem algum tipo de computador em casa, quase
100% possuem Internet em casa e 86% fazem uso diario da Internet. O computador
portatil também esta presente no domicilio de cerca de 75% dos docentes que

possuem computador. Do ponto de vista da aceitacéo das TIC como recurso didatico

% Realizada desde 2010, a pesquisa TIC Educacdo tem o objetivo de medir os usos e
apropriacGes das TIC nas escolas brasileiras nas suas praticas pedagoégicas e na gestdo escolar. A
pesquisa investiga, entre outros aspectos, a infraestrutura de TIC disponivel nas escolas; 0s usos
pedagogicos do computador, da Internet e de dispositivos moveis; as habilidades de professores e
alunos no uso das TIC; as principais barreiras que impedem o seu uso pelos atores do sistema
educacional; bem como as motiva¢des que levam muitos professores a integrar as TIC em suas
praticas pedagdgicas (CGl, 2014, p. 28).
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importante na educacdo, o conjunto de respostas obtidos nesta pesquisa nao
apontou preponderancia de opinides extremas de adesdo ou de resisténcia. Ao
contrario, as respostas tiveram uma distribuicdo bastante equilibrada em relagédo aos
aspectos positivos e negativos do uso da Internet na educacdo. Além disso, a
pesquisa realizada pelo CGI, aponta para uma postura autbnoma e proativa por
parte dos professores: metade dos docentes aprendem a usar as TIC sozinhos e
metade em cursos especificos custeados pelo pelos préprios professores.

Essa proatividade também pbéde ser observada entre os pibidianos
participantes desta pesquisa. Muitos contam que buscaram conhecimentos técnicos

para o uso das TIC em cursos especificos, como por exemplo, o pibidiano TG-LM:

Em 2008 eu comecei cursos de informatica e fui a fundo nisso,
pois na minha vida académica e como futuro professor eu teria
gue ter um conhecimento para o uso do computador.

Ou ainda, o pibidiano LD-LC:

Foi entdo que por iniciativa prépria realizei, a 7 anos atras um
curso profissionalizante de informéatica. E de la pra ca a
informética em si me cativou.

Contudo, apesar de se declararem usuéarios frequentes das TIC e de
reconhecerem a importancia de aproximar estas tecnologias das suas praticas, €
possivel perceber, ainda, alguns conflitos quando esta tecnologia entra em sala de
aula por iniciativa dos alunos. Um exemplo disso pode ser percebido na narrativa da
Pibidiana DBMF-LH:

As vezes, vocé planeja uma aula cheia de coisas legais e a
coisa nao rola, pois vocé tem como "inimigo" - os celulares
cheios de aplicativos [...].

Outro exemplo € encontrado na narrativa da Pibidiana RF-LG em que relata
uma atividade que tinha como proposta encontrar um ponto especifico no mapa a
partir de coordenadas geograficas. Nessa narrativa é possivel perceber o
desconforto da professora em formacdo quando percebe que a sua préatica é
questionada pelo estudante que lhe apresenta uma maneira mais facil e interessante

de chegar a resposta solicitada na atividade.
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[...] durante essa oficina fiquei surpresa com a reagao de
alguns alunos ao me "apresentarem” o Google Maps,
afirmando que era sé digitar as coordenas que o proprio
Google encontrava o ponto no mapa. Neste caso, acredito que
as facilidades oferecidas pelas tecnologias devem ser utilizadas
com algum cuidado, pois localizacdo de pontos nos mapas
deve ser feita pelos alunos e nédo por programas oferecidos
pelas tecnologias (Pibidiana RF-LG).

Percebendo esse desconforto que, mesmo estes professores em formacao
sentem quando se percebem desafiados pelas tecnologias, em um certo momento
da pesquisa publiquei, na CVA, uma fotografia que trazia a tona o “problema dos
celulares na sala de aula”, o nobre representante das tecnologias méveis que hoje
invadem a escola e “disputam ” a atencdo dos alunos com os professores. A
intenc@o era provoca-los no sentido de conhecer como lidam com esta tecnologia
em sala de aula. Como resposta a minha provocacédo e em convergéncia com todos

0S outros pibidianos que comentaram a publicacao, o Pibidiano LD-LC relata:

[...] esse fato ndo € exclusivo de salas de aula convencionais
nao (aquelas das classes enfileiradas e do quadro negro). No
Laboratorio de Informéatica também € possivel constatar,
nitidamente, esta situacdo. [...] E no final da historia, 14 vai o
professor pedir para que "desliguem os celulares”.

Ou seja, os professores em formagao tem familiaridade com as TIC e as
utilizam no seu dia-a-dia, reconhecem a importancia de integra-las as suas praticas,
investem na sua formacao e entendem que se trata de um desafio que exige a saida
da "zona de conforto” (Pibidiana DBMF-LH). Entretanto, quando se veem desafiados,
reagem na intencdo de eliminar o “problema”, de desqualificar a tecnologia em
comparacao aos métodos tradicionais de ensino, que estdo no seu dominio.

Ainda que apresentem estes conflitos, parece-me evidente ndo ser mais
possivel afirmar que a resisténcia do professor ndo € uma barreira relevante para a
ampliacdo da incorporacdo das TIC na escola, como alguns insistem em afirmar

ainda hoje.

Afastado tal argumento, é preciso avancar em outras hipoteses como ponto
de partida para acdes mais assertivas para a efetivacdo de usos
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interessados e diversificados de tecnologias no contexto escolar (CGl, 2013,
p.83).

A hipdtese que sustento € que o uso qualificado das TIC na educacdo passa
pela formacdo dos docentes e que esta decorre de oportunidades formativas
baseadas no fomento a criatividade e a experienciacao por parte do professor, para
que possam, tendo vivido estas experiéncias, mimetiza-las, adapta-las ou subverté-

las criticamente.

3.2 Segundo trecho da viagem: Integracdo das TIC nas experiéncias de

aprendizagem e na formacéao dos bolsistas de iniciacdo a docéncia do PIBID

De acordo com Almeida (2010), nem todas as tecnologias que surgem terao
potencial para serem aplicadas a Educacdo. Outras, inicialmente podem néo ter,
mas depois o0 quadro muda. O importante € que o professor saiba reconhecer essas
potencialidades pedagdgicas das TIC e possa assim incorpora-las em sua pratica. “E
um desafio muito grande, mas precisamos vivencia-lo” (Pibidiana CKCC-LF). Ou
seja, primeiro € preciso incorpora-las nos seus processos de aprendizagem para
depois pensa-las nas praticas pedagogicas, bem como nas contribui¢cdes que as TIC
podem trazer aos processos de aprendizagem com os seus estudantes (ALMEIDA,
2010).

Sempre pergunto aos que usam a tecnologia em alguma atividade: Qual foi
a contribuicdo? O que ndo poderia ser feito sem a tecnologia? Se ele ndo
consegue identificar claramente, significa que ndo houve um ganho efetivo
(ALMEIDA, 2010, p.2).

A preocupacdo com 0 uso consciente da tecnologia, integrada com o
curriculo®, com uma intencionalidade planejada, também pode ser observado na

narrativa de apresentacdo da Pibidiana RHN-EF:

% Curriculo pensado para além do contelido prescrito em propostas curriculares, livros didaticos,
planos de acgédo, sistemas de ensino e portais educativos e que é reconstruido no momento em que o
professor produz o planejamento, considerando o curriculo previsto, seu conhecimento especifico da
area de ensino em que atua, a realidade da escolas e as necessidades dos seus alunos; bem como
na acao que se realiza nas condi¢Bes concretas de sala de aula, quando o professor reflete, tece
interpretacdes, toma decisées com base nas relagfes sociais estabelecidas na préatica (ALMEIDA,
ALVES e LEMOS, 2014).
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[...] muitas vezes temos acesso as tecnologias nas escolas e
ndo sabemos como utiliza-las corretamente. Acredito que tenha
gue ser algo planejado e organizado para que realmente faca a
diferenca na aprendizagem do educando.

Neste caso, 0 ‘ndo saber utilizar corretamente’ ndo se trata de falta de
conhecimento tecnoldgico, aquele que, segundo Mishra e Koehler (2006) engloba
saber utilizar diferentes sistemas operacionais, bem como ter o conhecimento de
softwares e saber utilizar suas ferramentas e operar com elas (processadores de
texto, planilhas, navegadores de Internet, email, salvar, copiar e colar arquivos,
entre outros). O ‘ndo saber’ se refere justamente a como integrar os conhecimentos
produzidos relacionados ao conteudo, a didatica e a tecnologia, que resulta em
outros quatro tipos de conhecimento, conforme ja abordado quando apresento o
framework TPACK. Tal caréncia na formacdo destes professores pode ser

constatada na narrativa do Pibidiano QA-LQ:

Nos falta justamente uma orientacdo de como fazer esta fusao
entre o contedado cientifico-tecnologia-didatica [...] Talvez
devesse estar na ementa das disciplinas de Praticas de Ensino
a “utilizacéo das tecnologias de ensino de XY3*%,

Essa percepcéo do estudante QA-LQ vai ao encontro do que propde Mishra e
Koehler (2006) com o framework TPACK. O que o pibidiano sugere é que o
conhecimento tecnoldgico perpasse outras disciplinas dos curriculos dos cursos,
integrando-se com os conhecimentos da &rea especifica e com o conhecimento
didatico-pedagodgico da mesma. Integracdo esta, apontada por Mishra e Koehler
(2006) como desejavel para potencializar a incorporacdo das tecnologias na
educacao e resultar em um trabalho pedagdgico qualificado com a tecnologia.

Ao contrario de promover essa integracdo, o que percebo, a partir das
narrativas, € que alguns cursos de licenciatura optaram por incluir em suas matrizes
curriculares uma disciplina especifica voltada para o uso das tecnologias na

educacao. Mais uma vez, nos conta o pibidiano QA-LQ:

A sigla XY foi adotada para proteger o nome do curso de origem do estudante ou da disciplina por
ele citada nas narrativas.

% Consultando a ementa e contetido programatico da disciplina de Pratica de Ensino na area
indicada pelo estudante, verifiquei que a mesma nao faz referéncia ao trabalho com as tecnologias,
conforme subentende-se a partir da narrativa do pibidiano.
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Lembro-me que aprendemos a utilizar blogs na educacgéo,
alguns programas como Cmap Tools e Hot Potatoes. Nao foi
nada muito direcionado ao ensino de XY, até porque na turma
havia alunos de outros cursos.

Pela compreensdo que venho aprofundando a partir do referencial tedérico
estudado, acredito que dificimente uma disciplina especifica de tecnologias na
educacéo, seja ela compartilhada entre as diferentes licenciaturas ou especifica para
uma determinada area, daria conta de suprir essa caréncia constatada na formacéao
de professores. A integracédo das TIC nos processos de ensino e aprendizagem dos
cursos de licenciatura, e que inclusive constitui um dos critérios de avaliacdo dos
cursos de graduagéo (INEP, 2012), no meu entendimento, deveria ser pensada a
partir da apropriacdo das tecnologias pelos diferentes professores formadores no
conjunto de disciplinas do curso, proporcionando aos licenciandos oportunidades de
experienciar um trabalho pedagdgico com tais tecnologias ao longo de toda a sua
formacdo e ndo apenas experimentar um conjunto de tecnologias em um periodo
restrito de tempo, “na forma da vivéncia instantédnea, pontual e fragmentada”
(LARROSA, 2002, p. 23).

Ainda que a maioria das experiéncias de trabalho com as tecnologias narradas
pelo pibidianos se refiram ao uso, por parte dos professores ao longo da sua
formacdo, de recursos audiovisuais em sala de aula como suporte as aulas
expositivas, substituindo o quadro e o giz por algumas transparéncias construidas
em um Power Point ou Prezi e projetadas em um data show, é possivel encontrar
narrativas que relatam experiéncias de insercdo das TIC na educacdo que se
aproximam da proposta de perceber as TIC como potencializadoras da
aprendizagem como processo auto-organizativo. Um bom exemplo nos é contado
pelo Pibidiano QA-LQ:

Na disciplina “SE”, o professor “CG” faz um grande uso da Sala
Virtual. Além de postar textos e material para estudo, o
professor propde que facamos nossos trabalhos na sala
através de Foruns. Assim, temos acesso aos trabalhos dos
colegas e damos contribuicbes a eles. Em uma ocasido, o
professor solicitou que cada grupo de aluno fizesse a leitura de
um texto e publicasse uma resenha sobre o que leu. A resenha
deveria ter problematizagcdes e questionamentos para que
outros colegas pudessem contribuir com nosso trabalho.
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Neste mesmo sentido, KMF-LP narra:

[...] a professora pediu para que cada aluno postasse sua
prépria parafrase de um texto original, comum a todos. A
seguir, cada aluno deveria postar comentarios a respeito das
parafrases de, pelo menos, trés colegas, comentando 0s
pontos positivos e negativos. Achei a atividade muito
interessante e produtiva, pois promovia a interatividade através
da troca de opinides entre os colegas, e a respeito de seus
préprios textos (algo ndo muito comum, pois, normalmente,
apenas o0s professores tém acesso as producdes dos
académicos). O fato de o trabalho ter sido desenvolvido pelo
EaD*® também foi fundamental, devido & flexibilizacdo do
tempo que cada um dispunha para se dedicar a tarefa.

Elaborar problematizactes e guestionamentos exige pensar
metacognitivamente e fazer uma analise critica das informacdes. Além disso, a
aprendizagem emerge das inter-relacfes do aluno consigo mesmo, com 0s colegas
e com o tema em estudo. Em uma atividade como esta, quando recebemos
contribuicdes e comentarios dos colegas ou quando refletimos em torno da producao
de outro colega, nossos sentidos trabalham a partir dessas perturbacdes para que
nossas ideias sejam re-elaboradas e venham, ou ndo, a se constituir em novas
aprendizagens. Trabalhamos com diversas interpretacdes, percorremos caminhos
que se afastam e se cruzam, que tecem tramas, que se organizam como um todo a
partir da integracdo de sua partes e de tudo que emerge dessa integracao.
Constituimos, com a tecnologia, uma rede de aprendizagem que contribui para
Nosso processo de formacgao e significado.

Esta mesma rede pode ser percebida na narrativa da Pibidiana (SJ-LP):

[...] no subprojeto [...] estamos constantemente interligados
através de grupo no facebook, e-mail (grupo yahoo) e google
drive. Toda semanas nés postamos o que desenvolvemos nas
escolas e os colegas e nossa coordenadora opinam, discutem
CONOSCO as nossas praticas.

E confirmada por seu colega de curso, KMF-LP:

% Refere-se ao Ambiente Virtual de Aprendizagem — AVA disponibilizado pela Universidade para
complementacdo aos estudos presenciais e/ou realizacdo de aulas na modalidade de Educacéo a
Distancia como previsto na Portaria MEC 4.059/2004.
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[...] reforco o relato da colega [...] em relacdo as TIC que
utilizamos nas dindmicas do nosso grupo de bolsistas [...]
Trocamos ideias e materiais, combinamos acdes e relatamos
experiéncias através do nosso grupo de e-mails, N0SSO grupo
no Facebook e do Google Drive.

Interessada em conhecer melhor a experiéncia narrada pela estudante SJ-LP e
também referenciada por seu colega KMF-LP, busquei mais elementos que me
ajudassem a compreender a maneira como este grupo de futuros professores tem se
apropriado das tecnologias como bolsistas do PIBID. O detalhamento da atividade
buscado, pode ser encontrado no Relatério de Atividades do PIBID/UNISC (UNISC,

2015, p. 24), no qual tal atividade é relatada com os seguintes objetivos:

- Estimular a reflexdo semanal sobre as atividades desenvolvidas pelo grupo
de bolsistas em cada escola, através de relatos escritos e enviados para o
grupo de e-mails do subprojeto;

- Compartilhar e valorizar as diversas experiéncias vivenciadas ao longo das
atuacdes dos bolsistas.

- Fortalecer os vinculos de pertencimento ao grupo de pessoas que
compdem o subprojeto.

- Praticar e aprofundar os conhecimentos envolvidos nos processos de
escrita (gramatica, coesao e coeréncia, etc.), por meio de comentarios,
correcdes e discussdes a respeito dos relatos produzidos pelos graduandos.
- Perceber e considerar, através da reflexdo sobre a pratica, a pertinéncia
dos estudos tedricos realizados nas reunides semanais de estudos e
discussoes.

Em uma conversa com a coordenadora citada pela pibidiana SJ-LP pude
compreender um pouco melhor esse trabalho desenvolvido com as tecnologias na
gestao do referido subprojeto: a dindmica funciona a partir de uma lista de e-mail
(Yahoo) e de um disco virtual (Google Drive). Semanalmente os bolsistas de
iniciacdo a docéncia se reinem com a coordenacdo do subprojeto e planejam as
atividades que serdo desenvolvidas nas escolas que participam do PIBID/UNISC.
Apoés desenvolver o trabalho planejado na escola, cada bolsista compartilha com os
demais colegas o relato da sua experiéncia, por meio da lista de e-mail. As reflexdes
realizadas e os documentos que constituem o relatorio da atividade também sé&o
armazenados no disco virtual, ao qual todos tem acesso. Os demais colegas
comentam os relatos compartilhados, contribuindo para a melhoria da pratica uns
dos outros. Os professores também assumem a responsabilidade de revisar os
textos produzidos e compartilhados no sentido de qualificar a escrita dos futuros

professores. Com isso, todos os envolvidos vdo se acostumando a registrar suas
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praticas individuais e coletivas, dominam formas variadas de registro e aprendem
outras aproveitando as TIC. Consolidam, assim, o ato de registrar seus esforcos
mentais e pedagdgicos e exploram a dimensdo formadora que o registro tem
(ARROYO, 2011).

Nessa “trama de praticas” (ARROYO, 2011, p. 150), o fluxo e a fluidez das
interacBes narradas por estes participantes do PIBID faz emergir espacos de
convivéncia e de relagles, de interagOes recorrentes, expandindo o conceito de
comunidade de aprendizagem. A énfase ndo é dada a tecnologia, mas a maneira
como cada estudante, como nos desta rede em constante extensao, age, interage e
convive, colocando-se como produtor de conhecimento e produto do conhecimento
produzido, reorganizando e reorganizando-se por conta propria, como parte de um
todo.

Sobre isso, Alonso et. al (2012, p. 1082) escreve:

Entendo que as TDICY se convertem em espagos de convivéncia
potencializados e que as relacdes ai estabelecidas desencadeiam
aprendizagens, a rede digital oportunizaria, por meio do trabalho
colaborativos, um caminhar significativo para a “formacédo” [...]. Isso como
espaco potencializador de agentes atuando em rede, num ambiente
pulsante, “um organismo vivo”, incidindo, [...] em alteracbes nas formas
pelas quais nos relacionamos, sejam elas sociais, politicas, econémicas ou
educacionais.

Cada estudante produz a si mesmo, na interacdo com o0s colegas e
professores, ocupando fungbes ora como organizador (quando reage as
perturbacdes do coletivo), ora como autor (quando perturba o grupo com suas

interacdes). Com isso,

[...] entende-se que um sistema de trabalho fundamentado com as TDIC
permite aproximag¢des com a ideia de autopoiese, por sua autonomia na e
para a producdo do conhecimento, em dependéncia com o aprender,
estabelecendo-se, agora, numa relacdo de coletividade, de modo que
individual e coletivo se encontrem, experimentando-se. Significa que cada
cenario, com suas interacbes particulares, seria posto como um
microssistema autopoiético, compreendendo-o como autoprodugdo de
relagBes intersubjetivas que constituem o aprender, mas extremeado por um
geral que se manifesta por meio da linguagem (escrita,
iconogréfica/imagética, sonora, etc), expressa nos e pelos
contetdos/mensagens e pelo intertextual entre os sujeitos (ALONSO Et. Al.,
2013, p. 1083).

% Qutra sigla para Tecnologias da Informacao e da Comunicacao encontrada na literatura.
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Tanto na narrativa do Pibidiano QA-LQ quanto na narrativa da pibidiana SJ-LP
pude perceber a exploracdo das caracteristicas constitutivas das TIC -
interatividade, colaboracao, protagonismo. As dinamicas desenvolvidas com as TIC

incorporam essas caracteristicas, constituindo aqueles que com elas convivem:

Este “convivente” deixa de ser um simples participante do processo
comunicacional; completa-se agora como autor cuja intervencdo, por meio
de operagBes dialdgicas associadas em emissdo e recepgdo, ndo mais
como atos antagbnicos, mas complementares e em cocriacao
comunicacional, alteraria o conteldo das mensagens, manipulando-as e
modificando-as (ALONSO Et. Al, 2013, p. 1083).

Em ambos os casos o foco ndo era a tecnologia, mas as aprendizagens
produzidas com ela a partir do momento que passam a habita-la como linguagem,
como maneira de expressar-se, de se fazer presente no processo.

Também destaco a narrativa da Pibidiana DBMF-LH que conta a experiéncia
de organizar uma radio cuja programacado estivesse relacionada com um
determinado tema proposto pelo professor de uma disciplina do seu curso de
graduacédo. Para realizar a atividade, conta a pibidiana, os alunos se organizaram
em grupos para fazer pesquisas, fazer mixagem de sons e musicas relacionadas ao
tema e para isso, a utilizacdo da internet foi fundamental. Acerca da experiéncia,

avalia:

[...] foi algo diferente e inusitado se pensarmos em uma aula de
ensino superior. Mais foi de grande valia em termos de
perceber como aplicar em sala de aula, tanto que no meu
estagio supervisionado apliquei a ideia e a experiéncia foi
maravilhosa.

Nesta experiéncia, foi permitido aos atores do processo, inovar, investigar, lidar
com 0s riscos existentes na atividade proposta — a pesquisa e selecdo dos
conteudos, o desafio de organizar uma programacao de radio, a selecdo dos
recursos tecnolégicos necessarios e o dominio dos mesmos, o trabalho em equipe, a
gestédo do tempo e dos espacgos para a producéo do conhecimento. Destaco, nesta
atividade, a pratica docente capaz de:

[...] abolir ou matizar as nocdes tradicionais de autoria e as relagbes
hierarquicas, as relacdes hierarquicas, valorizar o erro como fator de
aprendizagem e 0 ensaio como método produtivo, reconsiderar os
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processos e 0s atores legitimos para criar conhecimento, rever a
organizacdo de tempo e de espacos de aprendizagem, apostar no
colaboracionismo e no compartilhamento, reinventar o papel docente e do
discente com base em conceitos de autonomia e autorregulacdo de grupos
e comunidades (PADILHA, 2014, p. 84).

O que chama a atencdo nessa narrativa € a maneira como 0 professor
formador se apropriou das potencialidades das TIC para inovar na sua proposta de
atividade, rompendo com as concepg0Oes tradicionais de aula e oportunizando aos
futuros professores experienciar um desenho de formag&o que considera 0s novos
paradigmas de educacdo embedados nessa nova cultura que surge a partir da
Internet, a cultura em rede, a cultura digital — a cibercultura®. Uma cultura que
abriga pequenas totalidades e seus significados, mas se mantém distanciada de um
sentido global e Unico.

Cada vez mais “a sociedade exige sujeitos criativos, cooperativos, capazes de
interpretar e resolver problemas em diferentes situacdes néo previsiveis” (MORAES
e FAGUNDES, 2011, p. 102). Torna-se quase impossivel planejar e definir com
antecedéncia o que é importante ser aprendido e que saberes sdo necessarios para
habitar esse “novo mundo”. Educar, nessa nova cultura, portanto, requer — como
percebo na proposta de trabalho apresentada pelo professor formador na narrativa
da pibidiana DBMF-LH — transcender a previsibilidade e a linearidade do processo
educativo e conceber o conhecimento como algo provisorio e relativo, preocupado
com a dimens&o histoérica da sua producao.

Talvez ai esteja 0 grande desafio para incorporar as tecnologias na escola de
modo a inovar na educacdo: incorporar a cultura digital na escola e ndo apenas

mobilizar esfor¢os para incorporar a tecnologia digital na escola.

3.3 Terceiro trecho da viagem: Os sentidos atribuidos as TIC por professores

em formacao

Ainda que estes professores em formacdo n&o demonstrem resisténcias ao
trabalho com as tecnologias e mostrem-se empolgados com a possibilidade de
integra-las as suas praticas, os sentidos atribuidos as TIC estdo longe de considera-

las como linguagem. Interagindo com o grupo participante, pude perceber, nas

% «Conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensamento
e de valores” (LEVY, 2009, p .17) que se desenvolvem juntamente com o crescimento da Internet.
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entrelinhas de suas narrativas, que a maioria dos pibidianos atribui as TIC (1) o
sentido de ferramentas de apoio e reproducédo do conhecimento, (2) de ferramenta
de busca e processamento de informacgdes (3) de ferramenta de produtividade ou (4)
de conteudo curricular.

No primeiro caso, as TIC sdo consideradas apenas como ferramentas,
instrumentos de apoio e/ou recurso de um ensino preocupado com a demonstracao
e fixacdo de conteldos, por grande parte do grupo participante. As narrativas que
indicam tal situacdo fazem referéncia a usos de projetores multimidia, softwares de
apresentacao de slides, reproducédo de videos encontrados na rede ou softwares
para reforco de conteddo. Ou seja, sdo vistas como ferramentas de apoio a uma
pratica de uma educacgdo centrada no professor e na transmissdo do conteudo.
Destacam entre as vantagens das TIC, a ‘dinamicidade’ dos projetores tradicionais
ou das lousas eletrénicas (Pibidiano HF-LI), a capacidade que as TIC tém de
prender ou atrair a atencdo do aluno para o conteudo da aula (Pibidianas FA-LE;
WRJ-LC, DBMF-LH). Em alguns casos, a tecnologia € reconhecida como

possibilidade de tornar a aula mais expositiva, como nos relata a pibidiana AAB-LB:

[...] a0 ingressar na Universidade e participar do PIBID, pude
ter a nocao de como a tecnologia inovou na Educacéo, acredito
gue para melhor sim, as aulas podem ser mais expositivas [...]
€ preciso planejar, refletir e analisar o que serd passado em
sala de aula.

O segundo sentido atribuido as TIC é o de ferramenta de busca, de acesso e
processamento de informacdes, “cujo dominio é absolutamente necessario na
sociedade atual” (COLL, MAURI E ONRUBIA, 2010, p. 69), mas néo suficiente para
promover uma melhoria na aprendizagem dos estudantes. Neste caso, o trabalho
com as TIC na educacao € imediatamente associado a pesquisa na Internet e a
elaboracéo de trabalhos para serem apresentados em aula.

Nesse sentido, destaco a narrativa da pibidiana GTB-LC, contando sua atuacao

com os alunos no laboratério de informatica:

Eles fazem pesquisa que o professor pede. Nesse dia a
professora pediu para montarem o trabalho sobre Musica e
cultura. Disciplina de XY. Eu auxilio eles se tiverem alguma
duvida na hora de pesquisar ou salvar. E também a maioria
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que vem ao laboratério fazem pesquisa para o Seminario®.
S&ao assuntos diversos.

E ainda,

Também sédo feitas pesquisas na internet sobre assuntos
tratados em sala de aula que muitas vezes sdo solicitados
pelos professores. Estas pesquisas sao registradas no editor
de textos e podem ser feitos slides sobre o contetudo
trabalhado e ser projetado para apresentagcdo com o recurso do
data show (Pibidiana WRJ-LC).

Neste trecho da narrativa, a pibidiana WRJ-LC além de reforcar o sentido de
ferramenta de busca, ja antecipa o terceiro sentido atribuido as TIC que pude
perceber ao longo da pesquisa: o de ferramenta de produtividade. Percebida desta
maneira, a tecnologia € incorporada na educacdo com a finalidade de tornar mais
eficientes e produtivos os processos de ensino e aprendizagem, tanto dos alunos
como dos professores; ou seja, para fazer o que ja se fazia sem elas: preparar as
aulas, escrever trabalhos, fazer apresentacées em sala de aula. Concepcdes que se

podem perceber também na narrativa do Pibidiano PLJ-LF:

Percebo a importancia da tecnologia em meu dia-a-dia, sendo
gue a utilizo de maneira muito frequente, na preparacéo de
aulas e pesquisas.

Neste mesmo sentido, a colega de curso complementa:

Quando antes necessitdvamos redigitar tudo, hoje podemos ler
direto e transferir material instantaneamente para os trabalhos
(Pibidiana CKCC-LF)

O quarto sentido atribuido as TIC € o de conteddo curricular, ou seja, um
conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes relacionadas com o manejo
dessas tecnologias. As ‘aulas/oficinas de informatica’ (na escola) ou de
‘tecnologia/informética na educacdo’ (na Universidade) concentram seus esforcos

em ensinar 0 manejo de sistemas operacionais, bem como o conhecimento de

% Aqui a estudante refere-se ao Seminario Integrado do Ensino Médio Politécnico. Para mais
informacdes, consulta pagina sobre o Ensino Médio da Secretaria Estadual de Educacédo do Rio
Grande do Sul em: http://www.educacao.rs.gov.br/
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softwares (processadores de texto, planilhas, navegadores de Internet, email, salvar,
copiar e colar arquivos, entre outros), mesmo que de maneira trivial, como abordado

em cursos de informética basica, como narra o Pibidiano RGG-LC:

Acredito que ela deva ser usada de uma forma que venha a
proporcionar alunos momentos prazerosos de aprendizagem...
Utilizamos no Subprojeto [...], através de oficinas onde
utiizamos o Power Point, o Excel e o Word. Além disso,
também fazemos uso de software educacionais, como por
exemplo o Cmaptools, o HotPotatoes, o Scratch, software de
programacao!

Ou como nos conta o Pibidiano TA-LM:

Na Graduacdo utilizo os recursos com mais frequéncia,
aprimorando o uso de programas e outras ferramentas como o
e-mail, power point, word,[...]

De acordo com Coll, Mauri e Onrubia (2010, p. 69), a incorporacao das TIC na
educacao formal e escolar € frequentemente justificada, exigida ou promovida, pelo
argumento de sua potencial contribuicdo para o aperfeicoamento da aprendizagem e
da qualidade do ensino. Este argumento, contudo,

[...] ndo contempla o tratamento das TIC como um conteddo curricular a
mais, ou seja, como um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
relacionadas com o manejo dessas tecnologias no marco dos esforgos para
promover a alfabetizacéo digital dos alunos [...]

Apesar disso, nos projetos pedagoégicos de alguns dos cursos de licenciatura
podemos encontrar disciplina(s) especifica(s) de tecnologia/informatica na educacéo,
reforcando a ideia da tecnologia como conteudo curricular. Estas, em sua maioria,
abordam o estudo de editores de texto, planilhas de célculo, formatacdo de
trabalhos, pesquisas na web, ferramentas de comunicacao, uso instrumental da sala
virtual, deixando a desejar no que se refere a integracdo das tecnologias ao
conteudo e didatica de uma determinada area de formagéo.

Percebida desta maneira, a incorporacdo da TIC na educac¢éo se da pelo uso
funcional que ndo €, no meu entendimento, absolutamente desprezivel, mas esta
longe de ser alcancada de maneira satisfatéria. O Pibidiano LD-LC contribui para

essa reflexdo quando narra:
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O acesso ao computador e a Internet existe, esta acessivel. Os
professores realizam atividades com seus alunos utilizando o
computador [...] mas na maioria das vezes ndo acontece de
forma produtiva.

E ndo acontece de forma produtiva porque, como ja mencionado ao longo
deste estudo, simplesmente aprender a utilizar o computador ndo é a solucao para a
incorporacdo adequada das TIC no espaco escolar (RAMAL, 2002). Incorporar a
tecnologia como conteudo curricular na formacdo de professores pode ser uma
estratégia importante para minimizar as dificuldades técnicas, para explicar aos
estudantes que trabalhar com a tecnologia na educacado “ndo é s6 usar o Google”,
(Pibidianos NA-LF) apresentando outras tecnologias até entdo desconhecidas ou
para encoraja-los a experienciarem o trabalho com essas tecnologias nas suas
aulas. Mas, se ficarmos limitados a isso hd uma grande chance de a préxima
geracgao de professores continuar trabalhando com as TIC de forma tangencial e ndo
integradas no cotidiano da escola.

Para Kenski (2012), encaradas como recursos didaticos, as TIC estdo muito
longe de serem incorporadas a pratica docente, em todas as suas potencialidades

para uma inovacdo em educacao. Para a autora,

Por mais que as escolas usem computadores e internet em suas aulas,
estas continuam sendo seriadas, finitas no tempo, definidas no espaco
restrito da sala de aula, ligadas a uma Unica disciplina e graduadas em
niveis hierarquicos e lineares de aprofundamento dos conhecimentos em
areas especificas (KENSKI, 2012, p. 45).

Kenski (2012, p. 57) afirma ainda que "os professores nédo sao formados para o
uso pedagdgico da tecnologia, sobretudo das TIC”. E complementa com uma critica
ao uso inadequado destas em sala de aula:

Nesse caso, igualam-se aquele professor que fica lendo para uma turma
sonolenta o assunto da aula; o que exibe uma série interminavel de slides e
faz apresentacdo em power point; o que coloca um video que ocupa o
tempo todo da aula; ou o professor que usa a internet como se fosse
apenas um grande banco de dados, para que os alunos facam “pesquisa”.
[...] Na maioria das vezes, esses profissionais do ensino estdo mais
preocupados em usar as tecnologias que tem a disposi¢cdo para “passar o
conteudo”, sem se preocupar com o aluno, aquele que precisa aprender
(KENSKI, 2012, p. 57).
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A autora comenta que, muitas vezes as criangcas gastam tempo excessivo,
produzindo trabalhos superficiais em Power Point ou em programas similares mas
suas producdes estao longe do “poder criativo do que os estudantes poderiam fazer
com o lapis, papéis coloridos, tesouras e cola — materiais que obviamente custam
uma fracdo do que custam os computadores” (KENSKI, 2012, p.59).

Para Padilha (2014, p. 84):

Do ponto de vista instrumental, da possibilidade de operar as tecnologias, é
incontestavel a existéncia de um sem nimero de ferramentas, contetdos e
ambientes na Internet, pagos ou gratuitos, abertos ou fechados, que
oferecem as mais diversas funcionalidades para criar, compartilhar, remixar,
publicar, conversar e mediar conversas, tratar dados, criar narrativas
transmidiaticas, criar blogs e fan pages, elaborar textos, imagens e até
cddigo de programacao de forma individual ou colaborativa. [...] para uso em
computadores e também para tablets e smartfones e por acesso nas nuvens
(cloud computing) e custos relativamente acessiveis.

Ou seja, as TIC, como recursos pedagdgicos, oferecem grandes possibilidades
e desafios aos professores de todos os niveis de ensino, da educacdo infantil a
Universidade, mas para isso precisamos olha-las de uma nova perspectiva. E
preciso tirar o foco do uso instrumental dos computadores e da Internet, ou seja,
deixarmos de vé-los apenas como fontes de informacdo, ferramentas para
transformacao dessa informacgéao ou para a realizacao de tarefas em sala de aula e
pensarmos na TIC como possibilidade de alargarmos os horizontes da escola e de
seus participantes — especialmente estudantes e professores. Se as pensarmos
como cultura, como um modo de elaboracdo, e ndo apenas como suporte,
captaremos a esséncia da cultura digital, do compartiihamento, da construcao
coletiva, da convergéncia, conforme afirma Manevy (2009). Encontraremos nelas,
“processos vivos de articulacdo, processos politicos, sociais, que impactam nosso
modo de vida, de produc¢ao e de formulacao” (p. 35) do conhecimento.

Uma formacdo técnica para o uso das tecnologias pode responder as
expectativas dos professores em um curto prazo e parece reduzir a necessidade de
novas formacdes na escola. Entretanto, a cultura centrada no professor é
preservada, ou mesmo reforgada, assim como as praticas didaticas tradicionais. A
visdo redutora do trabalho com as tecnologias na escola, segundo Kenski (2012)
tem produzido mais pessoas insatisfeitas (professores e estudantes) e desconfiadas
em relacdo a sua eficacia. Nesse sentido, Kenski (2012) propde que nhos

apropriemos das TIC para produzir, interagir e participar socialmente do mundo, para
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nos integrarmos em novas comunidades e criarmos novos significados para a
educacao.

As TIC, especialmente a partir da web 2.0, com a sua arquitetura intertextual,
hipermidiatica, dialégica e coautoral da cibercultura, puderam ser pensadas com
mais propriedade no ambito educacional. Para Pierre Lévy (2009), analogamente a
escrita e a imprensa, as TIC trazem consigo um novo modo de pensar o mundo e de
conceber as relagbes com o conhecimento. E € isso que nos permite pensar as TIC
como linguagem e o processo de aprendizagem como a auto-organizacao daqueles
que participam desse processo habitando linguagens, ou diferentes dimensdes de
linguagem, e, portanto, narrando-se. Nesse sentido, vale lembrar que as TIC
possibilitam modos diversos e complexos de narrativas. Narrativas que se produzem
no processo, equilibrando a construgdo coletiva, fruto de mdaltiplas formas de
colaboracdo em diversos grupos, e a personalizada, em que cada um percorre

roteiros diferenciadores. Para Moran (2014, p. 5),

A aprendizagem acontece no movimento fluido, constante e intenso entre a
comunicacdo grupal e a pessoal, entre a colaboracdo com pessoas
motivadas e o didlogo de cada pessoa consigo mesma, com todas as
instancias que a comp8em e definem.

Ainda para este autor,

Pela linguagem (linguagens — porque sdo muitas) dou vida ao que percebo,
sinto, desejo, ensino. E pela linguagem que me defino como pessoa: este
texto expressa minha sintese de percepcéo, a acumulacé@o de experiéncias,
mas também as lacunas na minha formacéo e o olhar que me define como

alguém diferente dos demais (MORAN, 2014, p. 5).

Na chamada web 2.0, houve uma explosdo de possibilidades de registro,
divulgagéo e compartilhamento de todo tipo de historias e narrativas. Narrativas que
contribuem para tornar significativa a aprendizagem na vida dos estudantes através
da interacdo pela reelaboracéo das diversas experiéncias. Educar com as TIC é dar
valor “ao saber construido pelos alunos, que se expressa em como cada um navega
pelas informacdes, experiéncias, praticas e estruturas, reelabora a partir de multiplos
textos que constituem narrativas, histérias” (MORAN, 2014, p. 5).

Esse é o grande desafio da formacdo de professores visando um trabalho

inovador com as TIC na educagé&o: proporcionar aos licenciandos experiéncias de
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trabalho pedagogico com as TIC que consigam romper com as concepcdes de
tecnologia do senso comum passando a adota-la como linguagem, como modos de
pensar, fazer, comunicar, estabelecer relagbes com o mundo e produzir
conhecimento (ALMEIDA e VALENTE, 2012), como maneira de ser e estar no
mundo (CONTE, 2014). Experiéncias inovadoras que os levem a perceber que nao é
o carater instrumental que traz a novidade; as pecas relevantes das novas
tecnologias sdo as possibilidades epistemolbégicas e perspectivas para produzir

novos conhecimentos.



4 ACOSTAMENTO, AMARRAS E DESEMBARQUE

E chegada a hora de atracar... Ao acostar minha embarcacio e passar as
espias no cabeco do cais, me preparo para desembarcar desta viagem. Relembro a
fase de planejamento e preparacao, os conselhos recebidos dos navegadores mais
experientes (banca de qualificacdo), o entusiasmo da partida, o convivio com a
tripulacdo, os dialogos estabelecidos e os siléncios observados que me levaram a
desvios na rota inicialmente tracada. Retomo meu diario de bordo e o registro das
reflexdes que fui produzindo em torno do que me contavam.

Ao desembarcar, ndo trago certezas. Nao ha conclusdes na bagagem.
Tampouco, verdades absolutas. Venho cheia, ao contrario, de reflexdes e convites
para outras viagens.

O conhecimento produzido com e nesta ‘viagem’ é fruto de processos que
envolveram interpretacdo, criacao, intuicdo, auto-organizacdo e co-determinacdo de
minha parte em relacdo ao tema por mim escolhido. Para comunicar o aprendido,
me percebo, as vezes, falando mais do que ainda nao aprendi, e me aproprio da
linguagem, das palavras, de diferentes discursos. Essa comunicacao € carregada de
subjetividade, uma vez que, ao descrever o fendmeno observado, s6 posso fazé-lo
da minha ‘terra firme’, da experiéncia mesma de interpreta-lo a partir do que
conheco. Por mais que tenha perseguido a objetividade ao escrever este relatorio de
pesquisa, tenho consciéncia de que o texto aqui apresentado é o registro de uma
navegacao, da interpretacdo que faco a partir das minhas experiéncias. Uma
interpretacdo entre as muitas possiveis e legitimas.

As Ultimas duas décadas trouxeram mudancas significativas nas diferentes
esferas da sociedade. Todas estas alteragcbes sao decorrentes das inovacgdes
tecnoldgicas digitais que se inserem na vida social com a mesma velocidade e
intensidade com que desaparecem. Nesse movimento, professores de todos os
niveis tém sido desafiados a adotar metodologias inovadoras e recursos de
aprendizagem compativeis com 0S novos tempos.

Meu interesse pessoal e profissional pela integracdo das TIC nos processos
educacionais levou-me a estudar como vem se dando a insercdo das TIC nas
experiéncias de professores em formacao, que sentidos produzem a partir destas
experiéncias e como esses sentidos repercutem na préatica destes professores. Além

das questbes ja apresentadas emergiram outras, que constituem as duvidas e
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verdades de uma viagem realizada e que aportam comigo no cais: Como estamos
preparando os novos professores para enfrentarem os desafios de pensarem as TIC
como extensao de seus modos de inventar o mundo? Estamos mantendo, no que se
refere ao trabalho com as TIC na educacdo, o isomorfismo entre a formacao
oportunizada aos professores e o0 tipo de educacdo que ele € chamado a
desenvolver?

Afinal, a adocdo de novas linguagens e tecnologias da informacdo e da
comunicacao no cotidiano das escolas e da prépria formacao dos professores tem
sido apontada pelos participantes do PIBID como um dos principais impactos deste
programa. As possibilidades de experiéncias com as TIC também aparecem como
um dos temas de maior incidéncia nos relatos dos coordenadores institucionais e
coordenadores de &rea sobre a importancia do PIBID para os cursos de Licenciatura
no Estudo Avaliativo do PIBID realizado pela Fundacdo Carlos Chagas em 2014.
Mas como, de fato, tem se dado essa adocao?

Alguns destes questionamentos me levaram a planejar a viagem (pesquisa)
que ora relato neste documento. Inicialmente pensava que, ao final da viagem,
precisaria encontrar terra firme para dar fim a todos 0os meus questionamentos.
Agora vejo que preciso sim de terra firme, mas ndo para toma-la como o
ancoradouro de minhas duvidas e sim como um entre tantos portos por onde ainda
precisarei passar até conhecer todo o mar que me propus a navegar. E é bem
provavel que nunca conheca toda sua extensao e profundidade.

A preparacao da Carta Nautica (referencial teorico), a constituicao da tripulacéo
(grupo participante da pesquisa), a escolha da embarcacédo e da rota de navegacgao
(método de pesquisa), tudo foi cuidadosamente preparado até chegar o momento de
deixar a terra firme e lancar-me ao mar, a conhecer novos lugares e, na medida do
possivel, avistar terras ndo exploradas. Outras terras firmes. Fui a busca de
conhecer a maneira como navegam pela insercdo das TIC na educacdo o0s
académicos bolsistas do PIBID. Dispostos a narrarem suas experiéncias,
embarcaram comigo 102 bolsistas de iniciacdo a docéncia da Universidade de Santa
Cruz do Sul — UNISC, estudantes dos 13 cursos de licenciatura que integram os 12
subprojetos do PIBID/UNISC. Ao fazer isso, percebi que como eles eu também
estava aprendendo a navegar.

Interagindo com este grupo de professores em formacdo, metaforicamente

minha tripulacdo, pude perceber que ndo apresentam resisténcias a incorporagao
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das tecnologias na educacéo. Pelo contrario: se dizem dependentes da tecnologia e
afirmam a importancia de estar preparados para trabalhar com as tecnologias em
sala de aula tendo em vista o perfil dos estudantes que chegam hoje as escolas. Se
por muito tempo as dificuldades técnicas foram um dos principais motivos de
resisténcia dos professores a integracdo das TIC na escola, hoje, grande parte da
geracdo de professores em formacdo ndo demonstra ter tal dificuldade. Isso
acontece porque estes estudantes tiveram contato com a tecnologia desde a
Educacdo Béasica e ainda que nado tivessem esse contato na escola, cresceram
cercados por toda esta tecnologia. Além disso, foi possivel perceber uma
proatividade destes professores em formacdo no que se refere a aprendizagem
instrumental destas tecnologias: muitos aprenderam a trabalhar com as TIC
sozinhos ou em cursos custeados com recursos proprios ou da familia.

Contudo, apesar de se declararem usuarios frequentes das TIC e de
reconhecerem a importancia de aproximar estas tecnologias das suas praticas, é
possivel perceber, ainda, alguns conflitos quando a tecnologia entra em sala de aula
por iniciativa dos proprios alunos. Nessa situacdo a tecnologia é vista como inimiga,
concorrente, inclusive no proprio laboratorio de informatica.

Alguns estudantes contam que, apesar da proximidade e entusiasmo com a
tecnologia, ndo sabem como integra-la de maneira adequada as suas praticas. Para
eles, falta o conhecimento de como integrar a tecnologia ao contetdo e a didatica
especifica da sua area de formacdo. A partir do que evidenciaram nas suas
narrativas, entendo que essa dificuldade tenha origem na maneira como as TIC vém
sendo integradas no curriculo destes cursos de formacdo de professores. Ao invés
de incorporar as TIC no curriculo como um todo a partir da apropriacdo destas pelos
professores formadores no conjunto de disciplinas do curso, esta possibilidade fica
limitada a uma disciplina especifica com esta finalidade, em um periodo restrito de
tempo na forma de uma vivéncia pontual e fragmentada.

A maioria das narrativas destes professores em formacgédo falam do uso de
Power Point ou Prezi para projetar a aula para todos, da ida ao laboratério para
pesquisar na internet ou aprender a trabalhar com determinado software ou de
atividades para reforcar o conteddo. Trazem marcas de uma pratica preocupada
com a reproducéo e distribuicdo de informacdes, com a demonstracao e fixacdo do
conteudo, com o reforco da légica disciplinar e outras caracteristicas de uma visao

conservadora de educacdo. A ideia de manter o aluno no caminho planejado pelo
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professor, de monitorar e controlar o percurso de aprendizagem do aluno aparece
em alguns momentos da pesquisa.

Em virtude dessas experiéncias, atribuem as TIC, o sentido de ferramenta de
apoio e reproducédo de conhecimento, de ferramenta de busca e processamento de
informacdes, de ferramenta de produtividade ou de conteudo curricular, algo que se
tenha que ‘dominar’. Ou seja, a maioria dos participantes da pesquisa, apesar de se
mostrar entusiasmada com a possiblidade de incorporagéo das TIC as suas préaticas,
nao consegue romper com as concepgdes do senso comum de tecnologia.

Para além das reflexdes as quais me propus no planejamento desta pesquisa,
sinto necessidade de dedicar um tempo para registrar algumas reflexdes que,
embora nao respondessem diretamente meus questionamentos iniciais,
tangenciaram minhas reflexdes em torno do tema pesquisado. Nestas reflexdes, que
chamaria de secundarias, mas ndo menos importantes, fui levada a navegar um
pouco além da rota inicialmente prevista, a conversar com outros navegadores
experientes (autores) os quais ainda nao havia encontrado pelos portos onde passei
e a revisitar algumas afirmacdes e conceitos em torno da educacdo e de seus
fazeres. E, longe de querer questionar essas afirmacdes, as revisito para atualizar os
sentidos de seus escritos em mim. Mas, também as considero importantes porque
fazem perceber melhor os vinculos das reflexdes em torno da insercdo das TIC na
educacdo com aquelas que tratam da formacdo de professores e deixam de
valorizar a sua presenca no contexto educacional atual intensamente permeado e
permedvel pelas mesmas.

Um dos conceitos revisitados é o da temporalidade do saber docente como
constitutiva da sua identidade profissional, da qual nos fala Tardif (2012). Para ele,
0s saberes docentes sdo temporais, ou seja, sao produzidos através do tempo, em
pelo menos trés sentidos: Primeiro, “que ensinar supde aprender a ensinar, ou seja,
aprender a dominar progressivamente 0s saberes necessarios a realizagdo do
trabalho docente” (TARDIF, 2012, p. 20). Segundo: que o0s primeiros anos do
exercicio da docéncia sdo decisivos na estruturacdo da sua pratica profissional (p.
261) e, por fim, o terceiro sentido, que os professores sdo o0 que sédo de tanto fazer o
gue fazem (p. 20-21). Ou seja, os saberes se desenvolvem no ambito de um
processo de vida profissional de longa duracdo que incorpora os professores as

praticas e as rotinas institucionalizadas dos grupos de trabalho.
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Na perspectiva de Tardif (2012), uma boa parte do que os professores sabem
sobre a docéncia que desenvolvem esté relacionado com sua histéria de vida, com
suas experiéncias familiares e escolares, mas principalmente com sua histéria de
vida escolar. Ou seja, cada professor, antes de ingressar em um curso de formacgéo,
esteve mergulhado, por cerca de 16 anos, em uma escola como aluno, observando
e dialogando com seus professores, ‘aprendendo’ o que é ser professor. Essa
imersdo, segundo o autor, “é necessariamente formadora, pois leva os futuros
professores a adquirirem crencas, representacdes e certezas sobre a préatica do
oficio de ser professor, bem como sobre o que é ser aluno” (TARDIF, 2012, p. 20) e,
antes mesmo de comecarem a ensinar oficialmente, por conta da sua historia
escolar, ja sabem o que é ser professor. Ainda de acordo com este autor, o saber
herdado da experiéncia escolar anterior “é tdo forte, que ele persiste através do
tempo e que a formacgao universitaria ndo consegue transforma-lo nem muito menos
abala-lo” (p. 20).

Nesse mesmo sentido, Arroyo (2011, p. 18) nos diz que “educar incorpora as
marcas de um oficio e de uma arte, aprendida no dialogo de geracdes. O magistério
incorpora pericias e saberes aprendidos pela espécie humana ao longo da sua
formacdo”. Algumas marcas sdo permanentes. Outras, novas. Algumas sdo marcas
permanentes que sSe renovam, que Se repetem, se atualizam, se superam
(ARROYO, 2011, p. 124). Para o autor, essas aprendizagens vém dos primeiros
contatos e vivéncias dos mestres que por longos anos tivemos. Segundo Arroyo
(2011, p. 124), “repetimos tracos de nossos mestres que, por sua vez, ja repetiam
tracos de outros mestres”.

Nas narrativas produzidas pelos professores em formagdo, ainda que
contassem suas experiéncias de ensino e aprendizagem com as tecnologias
atribuindo-lhes o sentido de inovacdo, pude perceber ‘marcas’ de demonstracédo e
fixacdo de conteudos, com refor¢o da l6gica disciplinar, com a avaliagdo somativa,
entre outras caracteristicas de uma visdo conservadora da educacao. A ideia de
demonstrar conhecimento, de passar e reforcar conteudos, de determinar, monitorar
e controlar o percurso de aprendizagem do aluno para que ndo se desvie do que foi
planejado pelo professor aparece em varios momentos da pesquisa. Exemplo disso
pode ser visto na narrativa em que o pibidiano SD-LQ conta, com entusiasmo, 0
momento em que percebeu como as TIC poderiam representar um diferencial nas

suas aulas:
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[...] mas o que mais me incentivou foi quando fiz a disciplina de
IAP (ano/sem). Nela que pude perceber o quanto as
tecnologias sao aplicaveis e ddo um "up" em todo processo de
ensino. Utilizo desde entdo alguns dos recursos demonstrados
e que me dao resultados 6timos. Também fiquei sabendo de
ferramentas que auxiliam muito na hora de demonstrar um
determinado conhecimento e passa-lo adiante com mais
eficiéncia.

E possivel que essa concepcdo de educacgio que coloca o professor como
transmissor e o aluno como receptor de conhecimento seja reflexo do seu processo
de simetria invertida, ou seja, € possivel que essa maneira de ensinar e aprender
seja uma 'marca’, incorporada no seu processo de formacdo desde estudante.
Contudo, nédo acredito que este estudante esteja fadado a continuar pensando e
agindo da mesma maneira, pois seria 0 mesmo que acreditar no determinismo.
Acredito que todos possam mudar, ainda que carreguem marcas de um fazer
docente reprodutor de conhecimento. Para isso, entretanto, considero importante
que, ao longo da sua formacédo, estes estudantes vivenciem momentos em que
possam refletir criticamente suas praticas e consigam percebé-las como momentos
de criacdo e néo so de reproducéo, seja envolvendo as TIC ou nao.

Estudando a proposta do PIBID na Universidade de Santa Cruz do Sul,
percebo que da maneira como foi pensado, vem oportunizar esses momentos.
Momentos em que os professores em formacgdo, apds cada experiéncia vivenciada
nas escolas, podem parar para pensar, para olhar, para escutar, para falar sobre o
que aconteceu e lhes aconteceu. Entendo que os grupos de estudos do
PIBID/UNISC tém como proposta “retomar as autoaprendizagens dos professores
em formacdo para refleti-las coletivamente e aprender coletivamente no proprio
percurso” (ARROYO, 2011, p.46). Mais do que dominar técnicas, métodos e teorias,
o PIBID/UNISC, por sua organizacdo na escola e na universidade, se propbe a
oferecer aos professores em formacédo uma oportunidade de produzir um saber
pedagdgico pela experiéncia, ndo pela transmissdo. Assim, penso que aproveita
essa oportunidade quem se coloca como um territoério de passagem, quem se deixa
afetar pelo que Ihe passa, se deixa modificar pelo que lhe acontece. Retomando a
ideia de Larrosa (2002), se torna sujeito desta experiéncia quem se define tanto por
sua atividade como por sua passividade, por sua receptividade, por sua
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disponibilidade, por sua abertura. Aprende com essa experiéncia quem se expde
mesmo diante de sua vulnerabilidade e de todos os riscos.

Ainda para Tardif (2012), ndo apenas as experiéncias vivenciadas como aluno
sao constitutivas do papel que exercera futuramente como docente, mas também os
primeiros anos profissionais sdo fundamentais para a estruturacdo da pratica como
professor. A fase inicial da carreira € marcada pela passagem de estudante para
professor, que normalmente inicia nas atividades de estagio e praticas de ensino e,
no caso dos académicos bolsistas do PIBID, quando passam a exercer atividades de
docéncia nas escolas participantes deste programa. Garcia (1999) e Tardif (2012)
consideram essa fase inicial um periodo potencialmente problemético. E nessa fase
que o professor adquire autoconfianca, vivencia experiéncias, ensaia o0
estabelecimento das suas rotinas de acao e busca desenvolver seu estilo pessoal de
trabalho. E uma fase de exploracédo caracterizada pela aprendizagem intensa do
oficio (TARDIF, 2012). E o comeco. A infancia do ser professor.

Pensar o comeco da carreira docente a partir de uma concepc¢ao de infancia,
que remete a auséncia de palavras para dizer-se, nomear-se me fez perceber que
essa acao de estar se tornando algo que ainda néo se é, dificil de ser demarcada
cronologicamente, exige temporalizacdo de aprendizagens que no agir, no fazer,
experimenta possibilidades constitutivas de um repertorio de vida. Assim, esse
comeco, a exemplo da infancia, é o tempo de experiéncia, de inventar-se, de provar-
se, de compor-se. Um comecar que “entranha sempre um certo risco, um certo
perigo, uma certa inquietude” (BARCENA, 2004, p. 50). Que supde fazer escolhas,
tomar decisdes, aprender a comecar e, principalmente, aprender a ‘ndo saber’ — uma
das aprendizagens mais dificeis para o professor.

Assim, as aprendizagens do professor em seu inicio de carreira alteram seus
ensaios e as tentativas, transformam os modos de ser professor, trazem outras
perspectivas. Por isso, “um comeco sempre poderd ser recomecado, retomado”
(BERLE, 2013, p. 9), mas enquanto comego, apos ter acontecido, nunca mais seré
um comecar totalmente novo.

Ao refletir sobre as possibilidades de formacdo inauguradas pelo PIBID
percebo que este programa oferece aos que dele participam como bolsistas de
iniciacdo a docéncia, oportunidades de muitos comecos, antes de comecar
efetivamente sua carreira docente. Ainda durante sua formacao, estes estudantes

tém a oportunidade de inventar-se professor integrando o conhecer e o fazer, a
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teoria e a pratica, integrando-se na cultura docente, inserindo-se na cultura escolar —
que por sua vez, também ird interferir no seu modo de constituir-se professor
(TARDIF, 2012).

Essa ‘cultura escolar, que também € constitutiva do ser professor € outro
conceito por mim revisitado na tentativa de compreender seu dialogo com a cultura
digital. A tecnologia esta adentrando a sala de aula, até mesmo porque resistir a ela
ndo € uma opcao para as instituicbes de ensino ja que sua introducdo na educagao
“faz parte de uma revolucéo sociocultural mais ampla e profunda que esta mudando
a cultura do mundo contemporaneo” (TEIXEIRA, 2013). Contudo, essa ‘entrada’ da
cultura digital na escola ainda acontece como meio para executar as mesmas tarefas
de uma maneira tecnologicamente mais moderna.

Na mesma direcdo de compreender melhor esse fendmeno, encontro-me
também, com os estudos de Louis Althusser (1985), que elaborou sua reflexado sobre
a escola como reprodutora do modo de producdo capitalista e portanto, um
importante Aparelho Ideoldgico do Estado — AIE. Nestes estudos, Althusser apoiou-
se nas ideias de Marx para explicar como o sistema capitalista divide a sociedade
essencialmente em duas classes: a classe burguesa, que detém os meios de
producdo e a classe trabalhadora (proletaria), que por ndo deter tais meios, precisa
vender a sua forca de trabalho. Assim, a burguesia detém, ndo apenas 0s meios de
reproducdo da sua condi¢ao de vida e status, como a condi¢céo de vida e status do
trabalhador que deve garantir a proxima geracdo de trabalhadores, transmitindo-
Ihes, como forma de adaptacdo ao sistema social econémico, 0os conhecimentos
técnicos acumulados. A classe operaria, segundo Althusser (1985), se mantém
enquanto classe subalterna, gracas a atuacdo dos AIE, sendo que, entre eles, o
mais importante para a classe dominante é a escola, a qual a sociedade atribuiu a
responsabilidade na formacdo da personalidade do individuo tendo em vista a
transmissédo cultural e do conhecimento acumulado historicamente. Assim, o autor
defende que o AIE escolar suga a possibilidade do pensar préprio e da autonomia
da classe dominada.

Reconhecendo as formas de controle de um estrato social sobre o outro, porém
afastando a énfase central nos fatores econbémicos de suas analises e
reconhecendo a existéncia de outras formas de composicdo de classes além da
econbmica, Bourdieu e Passeron (2009) introduziram o conceito de violéncia

simbdlica, legitimadora da dominacéo e posta em pratica por meio de estilos de vida,
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para se referir a este controle. A violéncia simbdlica € compreendida pelos autores
como “todo poder que chega a impor significacbes e impd-las como legitimas,
dissimulando as relacées de forca que estdo na base de sua for¢ca” (BOUDIEU e
PASSERON, 2009, p.19). Ela baseia-se na producdo continua de crencas no
processo de socializacao, que induz as pessoas a se posicionarem no espaco social
seguindo critérios e padrbes do discurso dominante. Para os autores, todas as
relacbes sociais sdo permeadas por relagdes de forca e de sentido entre grupos ou
classes.

Ainda para Bourdieu e Passeron (2009), a escola é um dos espacos de
reproducdo de estruturas sociais e de transferéncia de capitais de uma geracao para
outra. Ou seja, em vez de ter uma fungao transformadora, a escola reproduz e
reforca as desigualdades sociais e a acado pedagdgica € objetivamente uma
violéncia simbdlica. Ao mesmo tempo em que depende das relacdes de forca entre
as classes constitutivas da formacéo social que estdo na base do poder (familia, por
exemplo), a acdo pedagogica é também autbnoma para impor, inculcar e selecionar
as significacdes consideradas importantes para serem reproduzidas. E a autoridade
pedagogica que confere legitimidade a acdo pedagodgica, escondendo as relacdes
de forca & medida em que escolhe o que deve ser ensinado. Esse agente investido
de autoridade pedagogica dispde de uma autonomia relativa em relacdo a sua
funcéo, pois ele mesmo foi educado dentro do sistema que estd sendo chamado a
reproduzir, ainda que ndo se dé conta disso. Ou seja, ao encontro dos estudos de
Tardif (2012), no sistema educacional, os professores tendem a reproduzir do
mesmo modo que lhe transmitiram e desta maneira o sistema de ensino realiza-se
plenamente através da auto-reproducéo. E por este motivo que a cultura escolar,
segundo os estudos de Bourdieu e Passeron (2009), anda sempre mais atrasada do
que as transformacdes culturais em outras areas.

Para Bourdieu e Passeron (2009), o trabalho escolar tende a valorizar a cultura
homogénea tradicional em detrimento da criagdo individual. Desse modo, toda a
cultura escolar € necessariamente rotinizada, homogeneizada e ritualizada. Tem que
haver sempre um programa, isto €, um consenso sobre o modo de programar 0s
espiritos (BOURDIEU e PASSERON, 2009).

Segundo Arroyo (2011, p. 152), para funcionar dessa maneira homogeneizada
a escola institucionalizou formas de fazeres repetitivos que lhe séo proprios. Para

este autor,
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As préticas escolares se impdem ao nosso olhar com tanto destaque que
parecem ter existéncia propria. Estdo tdo previstas, repetidas e
ritualizadas que se impdem aos mestres e alunos e as familias. As formas
fisicas das escolas e as formas de fazer dos docentes séo tdo parecidas
[...] que sdo marcas identitarias da escola e dos mestres. [...] Sera facil
mudar discursos e conteudos, as dimensdes ndo estruturantes, e a escola
continuara com 0s mesmos rituais, € 0s mestres e alunos com as mesmas
praticas. E ai que tanto a instituicio escolar como seus profissionais
perpetuam sua identidade social, ai se formam ou deformam. E a l6gica da
producdo-reproducao da cultura.

Ainda para o Arroyo (2011), com o passar do tempo modernizam-se 0s
conteudos, o material didatico, os niveis de titulacédo, entretanto, a continuidade da
instituicdo escolar e de sua funcdo social se garante nas praticas escolares e dos
profissionais que as praticam.

Qualquer inovacdo que nao incorpore ou que venha na contramao dessas
praticas encontrara resisténcia, ainda que inconscientemente por parte dos
professores. A cultura da escola tem dificuldade para reconhecer o que nao
incorpora o0 seu habitus. No que se refere a incorporacdo da cultura digital, uma
grande dificuldade esta no fato de que as TIC trazem consigo novas racionalidades,
valores, principios e crencas. Com isso, colocam em xeque alguns dos saberes e
fazeres mais arraigados das escolas.

Dentro do que seria uma leitura em Bourdieu, a escola, pressionada pela
cultura digital, passa a ser vista como um campo de relacdes de disputa. Nesse
sentido a escola tem a dimensao e a funcdo de um aparelho ideoldgico, mas ela
também se vé exposta aos fatores que podem enfrentar essa reproducdo. Assim,
ndo resiste totalmente a incorporacdo das TIC nos seus fazeres, mas limita essa
incorporagao a um uso meramente instrumental, fazendo com que as tecnologias se
incorporem a cultura da escola sem, contudo inova-la.

Olhando por essa perspectiva, passo a questionar se a aproximacao da cultura
digital da cultura escolar por meio de praticas meramente instrumentais, ndo seria
uma maneira, ainda que inconsciente por parte dos que operam essa aproximacgao,
de nao resistir totalmente as TIC, mas ainda garantir a continuidade da dimenséo da
escola como ‘aparelho ideologico do estado’ favorecendo a reproducdo e o
conformismo em detrimento da reflexao.

Ao pensar as TIC como linguagem e ndo apenas como ferramenta, penso na

sua incorporacéo na educagao como possibilidade de autoria de pensamento, como
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um recurso pedagdgico de producdo de sentidos e de reconhecimento de si mesmo
como protagonista ou participante de tal producédo. Resta a duvida de saber se e
como a cultura escolar comporta esse pensamento, reflexdes que emergiram nesta
navegacao mas que demandariam o planejamento de nova viagem.

Finalizo este estudo convidando para que naveguemos pelos cursos de
formacdo de professores; para que nos questionemos se estamos contribuindo para
que o professor experiencie situacdes de aprendizagem que o leve a pensar; que 0
leve a demorar-se e a ter experiéncias com as potencialidades e as limitagdes das
TIC em relacdo aos processos educacionais, que o leve a apropriar-se de tais
tecnologias. Enfim, um convite para que inventemos rotas de passagem para que a
insercao das TIC na escola possa transforma-la em uma embarcagéo, que mesmo
ancorada em terra firme, da-se ao sabor do mar que os tempos atuais nos convidam

a navedgar.
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ANEXO A — Termo de consentimento livre e esclarecido

Eu, ,
(nacionalidade), ______ anos, (estado civil) , estudante,

residente e domiciliado na n2 , ha cidade de
, RG , estou sendo

convidado a participar de um estudo denominado EXPERENCIA EM FORMACAO: NARRATIVAS
PIBIDIANAS ACERCA DAS TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E DA COMUNICACAO, que tem como
objetivo conhecer como vem se dando a inserc¢do das TIC nas experiéncias dos pibidianos, quais tem

sido as praticas e em quais paradigmas as mesmas se sustentam.

A minha participagdo no referido estudo, em um primeiro momento, sera no sentido de
produzir narrativas de minhas experiéncias com as tecnologias da informacdo e da comunicac¢do, ndo
somente nas minhas atividades nas escolas onde atuo como bolsista do PIBID, mas também em toda

a minha trajetdéria como estudante.

Em uma segunda etapa, a pesquisadora identificard no conjunto de narrativas, aspectos
gue merecem, no seu ponto de vista, uma reflexao coletiva. Para fomentar as intera¢des do grupo, a
pesquisadora ird propor a leitura de pequenos textos. Na medida do possivel, serdo indicados
diferentes pontos de vista acerca da mesma situacdo e, caberd a mim, como integrante do grupo,
realizar as leituras sugeridas e contribuir com minhas reflexdes para a aprendizagem do grupo

participante.

Estou ciente de que qualquer integrante do grupo, inspirado em minhas narrativas ou
em minhas contribuicbes para as reflexdes coletivas, podera incorporar em suas praticas, sem
necessidade de autorizacdo prévia, quaisquer ideias por mim narradas, sugeridas ou comentadas e

gue a mim é reservado o mesmo direito.

Entendo a importancia de compartilhar com o grupo, narrativas acerca de novas
experiéncias que eu venha a vivenciar na universidade ou na(s) escola(s) em que atuo como bolsista
do PIBID durante o periodo da pesquisa. Por isso, me comprometo em assim proceder estando

ciente de que, com isso, posso iniciar um novo ciclo de ac¢do, reflexao e agdo.

Fui informado que as interagcdes do grupo acontecerdo em um grupo privado no

Facebook, o que exige a criacdo de um perfil (conta) nessa rede social.
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Também fui alertado que, eventualmente, a pesquisadora podera propor outras formas
de interacdo que me proporcionem experiéncias diversas de trabalho com as tecnologias, como por

exemplo, reunides por webconferéncia.

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome ou qualquer
outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, me identificar, serd mantido em sigilo. Da
mesma forma, para manter a privacidade dos demais participantes do grupo, declaro que nao
compartilharei as publicacdes feitas no grupo privado, evitando assim, que outras pessoas da minha

rede social, que ndo integrem essa pesquisa, tenham acesso ao conteudo nele publicado.

Também fui informado de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, e de que, por desejar sair da pesquisa,

ndo sofrerei qualquer prejuizo as minhas atividades como bolsista do PIBID/UNISC.

Os pesquisadores envolvidos com o referido projeto sdo Joice Nunes Lanzarini

(Mestranda em Educacdo — PPGEdu/UNISC) e Felipe Gustsack (orientador)

E assegurada a assisténcia durante toda a pesquisa, bem como me é garantido o livre
acesso a todas as informacgdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas conseqiiéncias,

enfim, tudo o que eu queira saber antes, durante e depois da minha participacao.

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de tudo que aqui foi mencionado e tendo
compreendido a natureza e o objetivo do referido estudo, manifesto meu livre consentimento em
participar, estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor econémico, a receber ou a pagar,

por minha participacgao.

Santa Cruz do Sul , de de 2014.

PARTICIPANTE DA PESQUISA

Joice Nunes Lanzarini

Pesquisadora



ANEXO B - Mapeamento das emergéncias das narrativas e interagoes

VERIFICAR DETALHAMENTO
DESSA ATIVIDADE

RELATORIO DO PIBID/UNISC

CONVESAR COM COORDENADORA
DO SUBPROJETO

No subprojeto de XY estamos constantemente interligados
através de grupo no facebook, e-mail (grupo do yahoo)
e o google drive. Toda a semana
nds postamos o que desenvolvemos nas escolas e os colegas e nossa

coordenadora opinam, discutem conosco nossas praticas

SG 05/07

KMF 05/07

SF 06/07

Formam uma rede com a tecnologia;

[...] a professora pediu para que cada aluno
postasse sua prépria parafrase de um texto original, comum a todos. A seguir, cada aluno
deveria postar comentarios a respeito das parafrases de, pelo m

enos, trés colegas, comentando os p

ontos positivos e negativos.

Achei a atividade muito interessante e produtiva,
pois promovia a interatividade através da troca de opinides entre
,,,,,,,,,,,,,,,,, . os colegas, e a respeito de seus proprios
Protagonismo, colaboracdo; pois, normalmente, apenas os professores tém
KMF 16/07

textos (algo ndo muito comum,
acesso as produgdes dos académicos).

Em uma aula de XY foi proposto pelo prof. a realizagdo de
uma radio, pela qual, necessitou por parte dos alunos pesquisar,
fazer mixagem de sons
e musicas do periodo em questdo (1954, 1955 e 1961),
foi algo diferente e inusitado se pensar em uma aula no ensino superior,
mas foi de grande valia em termos de aplicar em sala de aula,
pois utilizei a ideia em meu estagio supervisionado e
a experiéncia da ideia foi maravilhosa em sala de aula
DBMF 21/07

[...] foi através disso que eu e algumas alunas da escola quem que realizei o estagio,
desenvolvemos uma parédia relacionada a importancia da
XY para a nossa vida. Esse desafio foi promovido pela

Criativid

Experiéncia como

d XY (Sociedade Brasileira de XY) em agosto do ano passado.
Foram enviadas vérias midias de todo
o Brasil a primeira etapa para serem escolhidos os
20 primeiros trabalhos de cada categoria foi através de curtidas pelo facebook

professor/bolsista

0gi

controle. Eu fico supervisionado quando
vem os professores com os alunos
GTB 14/07

|
! S
| Os professores sempre listavam sites que
i poderiam ou ndo serem consultados por nés
V1 22/05
.
~..
i <
[...] este semestre estou passando atividades
aos alunos através de e-mail, criado especialmente
para aulas redirecionadas a eles. Foi muito bom, pois
como a turma era grande podia se ter um certo “controle”
de onde eles podiam acessar e o que acessar.
OE 9/07
1
i
| -
i [...] O acesso ao computador e a internet existe, Primeiros contatos com
esta acessivel. Os professores r
ealizam atividades com seus alunos
| utilizando o computador,
i mesmo que de forma discreta,
:‘ mas na maioria das vezes ndo acontece de forma produtiva.
|
[...] mas o que mais me incentivou foi quando fiz a
disciplina de XY.
Nela que pude perceber o quanto as tecnologias s&o aplicaveis
Contato co a informaica na Educagéo Basica e ddo um “up” em todo processo de ensino.
H AG 21/05 Utilizo desde ent&o alguns dos recursos demonstrados
'; AG 21/05 e que me ddo resultados 6timos. Também fiquei sabendo
| V3 22/05 de ferramentas que auxiliam muito na hora de demonstrar
i QA 22/05 um determinado conhecimento e passa-lo adiante com mais eficiéncia.
; SD 23/05 SD 31/5
WD 24/05
WRJ 24/05
BN 23/05
GK 26/05
H DBMF 01/06
! BJ 05/06
| TA 06/06
1 GBT 09/06
i BM 14/07
H SBT 22/07
LD 10/05
| K1 22/05
i R

Disciplina especifica para

Questiona a maneira como estd

Durante a disciplina de XY, com o professor CG, o mesmo faz grande uso do Ead
(considero o mesmo uma excelente ferramenta). Além de postar textos e material para estudo,
0 mesmo utiliza o Ead para que fagamos nossos trabalhos no mesmo, através dos Foruns.
Assim, tem-de acesso aos trabalhos dos colegas e damos contribuigdes nos mesmos.

Em uma certa ocasi&o, o professor solicitou que cada grupo de alunos fizesse a
leitura de parte de um texto e postasse uma resenha sobre o
que se leu postando-a em um Férum. A resenha deveria conter
problematizagBes e questionamentos para que os outros colegas pudessem
contribuir ao trabalho nos comentérios
QA 22/05

nigdo

Ja passei por situagdes de quase cochilar em aula,
com aquelas luzes apagadas para melhor
visualizagdo do slide, e o professor |a na frente
Do quadro negro --> apresentagbes PPT/Prezi falando sem parar, no mesmo tom de voz,
SD 31/05 passando um slide atras do outro.
WP 18/05 A
CME 21/05
QA 22/05
AN 02/06
BJ 05/06
TA 06/06
CKCC 23/06
WRJ 03/07
DBMF 21/07
FM 22/07
SBT 24/07 e
JH 12/08 e
LD 16/07 -
U 17/07 L
JH 12/08 -
PA 14/07
QA 15/09
KFAC 14/07
FA/14/07
MK 22/07
HF 15/09
KMF 17/09
WRJ 16/09
CME 21/05

Esses sdo utilizados para reforgar
as aprendizagens da sala de aula
WRJ 03,

WRJ 24/07

TIC --> fazer pesquisa
V] 22/05

SD 23/05
BN 23/05
GL 20/05
AN 02/06
PM 18/06
CKCC 23/06
CRJ 25/06
RKCC 03/07
FJ 03/07
WRJ 03/07
BJ 14/07
PM 14/07
GTB 14/07
JH 12/08
WP 06/08
GTB 10/09

[...] disponibilizar de maneira mais facil, rapida e
acessivel a informagdo que o
aluno procura ou necessita.

E fundamental que os futuros professores consigam \ W:fss/ggs
se inserir, acompanhar e lidar com esses avangos, \1 SA 14/07
R aproveitando ao méaximo os aspectos positivos que \
....... — 7 eles possibilitam (tanto na formagdo do professor, \

e quanto na atuagdo como professor)
KMF 9/05

iFamiliaridade com as TIC, diferente de i
: seus formadores. :

BUSCAR PROGRAMAS
DAS DISCIPLINAS DE

\
TIC como ferramenta de
reprodugdo do conhecimento/reforgo

da légica disciplinar TIC como ferramenta para pesquisas

Importéncia do tema?
Como se relacionam com a TIC?

DIDATICA DO CURSO CITADO! [

]

[...] nos falta justamente uma orientagdo de como fazer esta
fusdo entre conteldo cientifico-tecnologia-didatica.
Talvez devesse estar na ementa das disciplinas de Pratica de Ensino a
“utilizagdo das tecnologias no ensino de XY" por exemplo
QA 15/09

sendo integrada?

[...] lembro que aprendemos
como utilizar blogs na educagédo.
Alguns programas como o cmap tools e o hot potatoes.
Néo foi nada muito direcionado ao ensino de
XY, até porque na turma haviam outros cursos.

Inclusive, penso que esta disciplina

deveria ser direcionada & cada licenciatura
(no entanto, sei o quanto

isso é dificil de acontecer) e que ela deveria

ser mais pratica, pois discutimos

tratar esse tema

Eu acho que talvez nosso conhecimento educagdo, no entanto, tivemos
quando a isso ainda deixe a desejar. poucas aulas praticas, nos mostrando recursos a
Talvez ndo saibamos corretamente como serem utilizados e como manusea-los.
utilizar as TIC em sala de aula.
WP 16/08

muito sobre como utilizar as tecnologias na

Smartphone atrapalham a aula
LD 30/09

WRJ 17/09
DBMF 19/10

Lembro de ter realizado uma oficina de
geografia em que trabalhei
coordenadas geogréficas em mapas. A partir
das coordenadas encontrévamos
um ponto especifico no mapa. E durante essa oficina
fiquei surpresa com a reagdo de alguns alunos
ao me “apresentarem” o Google maps,
afirmando que era s6 digitar as coordenas que o
proprio google encontrava
o ponto no mapa. Neste caso, acredito que as facilidades
oferecidas pelas tecnologias devem utilizadas com algum cuidado,
pois localizagdo de pontos nos mapas devem ser feitas pelos alunos
e ndo por programas oferecidos pelas tecnologias.
RF 22/07

pois é comum ao ser humano desqualificar
o desconhecido, o que Ihe faz sair de suas zonas de conforto
DBMF 29/07

Vejo que hd uma grande necessidade de
passar alguns conhecimentos para eles (os alunos) pois
muitos ndo sabem nem mesmo mexer no teclado e no mouse.
OE 9/5

3222
[...] novas tecnologias estdo presentes
em nosso cotidiano e é claro, em sala de aula

LD 9/05

Hoje, na graduag&o, percebo o quanto sou
e da logia. E impossivel ficar
um dia sem usar a internet
KJ 22/05

[...] sou uma pessoa bastante ligada a tecnologia
V1 22/05

Hoje no 7° sem. estou muito dependente da tecnologia
MFG 15/06 pedagdgica

Acredito que as tecnologias devem estar inseridas no ensino de
todas as disciplinas como ferramenta, pois as mesmas
estdo presentes nas vidas dos estudantes e a escola
precisa adota-las para aproximar-se da realidade dos alunos.

TIC como sindnimo de inovagdo

utilizo de maneira muito frequente,
na preparagdo de aulas,
digitar trabalhos, apresentagdo de trabalhos
PLJ 24/05
CME 21/05
PM 18/06
CKCC 23/06
CRJ 26/06
BM 14/07
RKCC 03/07
7 F1 03/07
WRJ 03/06
MFG 13/07
BJ 14/07
FM 22/07
SF 16/08
CKCC 14/07
GBT 15/09
16/09

TIC como ferramenta
para fazer o mesmo que jé se fazia

do aluno

QA 22/05 FA 9/05

precisamos inovar para atrair a atengdo

pude ter a nogdo de como a tecnologia inovou
na Educacdo, acredito que para melhor sim,

as aulas podem ser mais expositivas

Tecnologia como contetido
curricular

na universidade pude conhecer e
utilizar vérias ferramentas como e-mail,
apoio para apresentagdes(power point),

excel, salas de EAD...
TA 06/06

Integragdo das TIC & Formag&do
de professores

Tangencial a formagéo

de professores

[...] em disciplina especifica aprendem a utilizar
determinados softwares

PA 21/05
AN 02/06
PA 18/06

RGG 02/07

DBMF 21/07
PA 16/07

Cursos extrnos
AG 21/05
SF 22/05

LD 26/05
CKCC 23/06

AAB 19/05




