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RESUMO

Vivemos, hoje, em um mundo no qual o uso das tecnologias digitais se tornou complexo e ao
mesmo tempo imprescindivel em nossas vidas. O presente estudo teve como objetivo analisar a
trajetoria profissional de trés professoras do Ensino Médio de uma escola da rede publica do
Distrito Federal em relacdo ao uso de tecnologias digitais em sala de aula. E como objetivos
especificos: conhecer o percurso de formacdo profissional das professoras participantes do
estudo; analisar o sentido atribuido por elas ao uso das tecnologias digitais em suas praticas
pedagdgicas; e analisar as condi¢des de trabalho docente e os recursos das tecnologias digitais
disponiveis na escola e para as professoras participantes do estudo. Na revisdo da literatura,
buscamos discutir dois grandes eixos, tais como, a formacdo de professores e as tecnologias
digitais, com vistas a estudar a complexidade do tema proposto e seus multiplos desdobramentos.
Optamos pela metodologia de abordagem qualitativa, uma vez que consideramos a mais adequada
para responder aos objetivos deste estudo. Participaram trés professoras de um Centro de Ensino
Médio da rede puablica da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal -SEEDF, de areas
distintas: Educacdo Fisica, Artes e Lingua Portuguesa. Foi utilizado como instrumento de
construcdo das informagdes uma entrevista individual semiestruturada com as participantes.
Utilizamos, ainda, a anélise interpretativa das informagdes construidas com as professoras, a partir
de cinco categorias de andlise. A pesquisa apresenta relevancia cientifica e social, uma vez que a
analise das informac0es e os resultados alcancados propiciaram reflexdes para a formacao docente
no ambito escolar. Os resultados evidenciaram que: (a) as professoras participantes relatam
movimentos diferenciados de tornarem-se professoras; (b) de um modo geral, as professoras
tiveram cursos de formagdo continuada oferecidos pela SEEDF. Ja em relacdo a formacdo em
tecnologias digitais foi mais rareada, especialmente para as professoras de Artes e de Lingua
Portuguesa. (c) Na opinido das participantes, o CEM oferece condi¢des apropriadas de
infraestrutura para receber os estudantes e desenvolver uma pratica adequada, uma vez que conta
com recursos tecnoldgicos (tablets, computadores, data shows, filmadora, smartphone,
laboratério de informatica, sistema de som, internet, entre outros) atualizados e condizentes com
as necessidades do trabalho pedagdgico. Os sentidos atribuidos ao uso das tecnologias digitais
pelas professoras eram diferenciados. Para a professora de Educagao Fisica, “tecnologia é vida”.
“Ela (tecnologia digital) é importantissima! Ela esta dentro da vida da gente, ndo tem mais como
sair dela ndo, nem eu pretendo sair.” Nesse caso, a tecnologia para a professora € uma extensao
do corpo por considera-la intrinseca a sua vida. A professora de Artes vé a tecnologia como uma
forma de “abrir caminhos”, ou seja, permite diversificar os recursos para o seu trabalho
pedagdgico e facilitar as interaces professor-aluno e alunos e seus pares. Ja para a professora de
Lingua Portuguesa a tecnologia é “‘um caminho sem volta”, que possibilita a inclusdo no ambiente
escolar, uma vez que o professor que resiste a esse ‘meio’, pode encontrar dificuldades na sua
pratica em pouco tempo”. Concluimos que o uso das tecnologias digitais em sala de aula
favoreceu a pratica pedagogica e a aprendizagem dos estudantes de forma mais significativa.

Palavras-chave: Tecnologias Digitais; Trajetorias de Professoras; Ensino Médio.



ABSTRACT

We live today in a world where digital technologies have become complex and essential in our
lives. These technologies - telephone, computer and other digital devices connected to the internet
- have modified and generated many challenges in the relationships we establish with other people,
information, and knowledge. The study major goal was: analyze three professional trajectories in
the Federal District of Brazil regarding the use of digital technologies inside the classroom. As
specific objectives: comprehend the teachers’ academic formation and training; analyzing the
meaning attributed to these technologies in their pedagogical practices; the working conditions of
the teachers; and the digital technologies resources available at the school and available for the
teachers taking part in the study. The bibliographical review we discuss two major issues regarding
professional trajectory of the studied teachers: training and digital technologies. These discussions
had the goal to study the complexity of the topic and its many ramifications. The study used the
methodology of qualitative approach, as it is the most appropriated form to meet the objectives of
the study. The research studied three teachers of a High school from the Federal District public
network system in Brazil - “SEEDF”- from different areas: physical education, arts, and
Portuguese language. By using individual semi-structured interviews as a tool for information
building blocks. Moreover, it used the interpretive analysis of information built with teachers,
from five different categories of analysis. This study presents scientific and social relevance, since
the analysis of the information and the results obtained have led to reflections on digital
technologies in schools as part of the teachers training. The results point that: (a) the teachers
participating in the study reported different reasons to become teachers. (b) In general; the teachers
had continual training courses offered by the Federal District government. The training in digital
technology was scarcer, especially for the Arts and Portuguese language teachers; (c) in the
opinion of the participants, the school where they work provides appropriate infrastructural
conditions to receive students and develop an appropriate practice, as the institution has
technological up to date resources (tablets, computers, data show projectors, digital whiteboard,
camcorders, smart phones, computer lab, sound system, internet connection, etc.) compatible with
the needs of teaching. The meanings attributed to the use of digital technologies by the teachers
were different. For the Physical Education teacher “technology is life” “It (digital technology) is
very important! It’s inside of our life, it doesn’t have any intention to leave. And | don’t want to
leave it either” In this case, the technology for this teacher is an extension of the body, she thinks
itis intrinsic to her life. The Arts teacher sees technology as a way to “open new paths”, i.e., allows
diversifying resources for her pedagogical work and facilitates teacher-student interactions and
between students and their peers. As for the Portuguese teacher, technology is an one way road*
enabling the inclusion in the school environment, The teacher who resists this means may find
difficulties in his or her practice soon. ” We conclude that digital technologies favored the teaching
practice and student learning significantly.

Keywords: Digital Technologies; Trajectory of Teachers; High school.
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APRESENTACAO

A nossa evolucdo como espécie humana é marcada pela busca e criagao de instrumentos,
recursos e estratégias que nos garantiram desde a sobrevivéncia até grandes transformacdes na
forma de nos relacionarmos com o outro e com o0 mundo. A histéria da humanidade &, também, a
histéria das invengdes e do desenvolvimento tecnoldgico. Nesse sentido, a tecnologia constitui
um meio que pode ou ndo favorecer o sujeito a interferir na natureza e modificar o seu modo de
vida de forma consideravel. Outrossim, a tecnologia revela o grau de complexidade que
determinada civilizacdo ou sociedade atingiu em um certo tempo histdrico (Kenski, 2013; Lemos
& Lévy, 2010).

Vivemos, hoje, em um mundo no qual o uso das tecnologias digitais se tornou complexo
e a0 mesmo tempo imprescindivel em nossas vidas. Assim, essas tecnologias — telefone,
computador e outros dispositivos digitais conectados a internet — tém modificado e gerado muitos
desafios nas relacfes que estabelecemos com as pessoas, com a informacdo e com o
conhecimento. Um dos desafios para as pessoas, nesse momento, é acompanhar as transformagoes
pelas quais passa 0 mundo, bem como lidar com a complexidade que essas tecnologias impdem
a todos. Para enfrentarmos tais situacfes provocadoras, faz-se necessario nos apropriarmos de
forma critica da dialogia que existe intrinsecamente nas dimensdes emancipadora e/ou alienadora
do uso dessas tecnologias (Lyotard, 1993, 1988).

Nesse caso, a tecnologia que emancipa pode ser entendida como a aquisic¢ao e a aplicacao
de um conjunto de conhecimentos e de pressupostos que, ao serem articulados técnica e
eticamente, possibilitam ao sujeito pensar, refletir e agir, tornando-o presente em seu processo
existencial, numa perspectiva de exercicio de “consciéncia critica” (Freire, 1983, p. 40) ¢ de
cidadania, tendo como condicdo a possibilidade de experienciar a liberdade, a autonomia, a
integridade e a estética, na busca de qualidade de vida e autorrealizag&o.

Para a construcdo deste estudo, considerei de extrema relevancia descrever minha
trajetéria profissional, como professora do Ensino Médio e Superior e enriquecida,
posteriormente, como pesquisadora. Minha aproximacéo com as areas de Tecnologia Digitais e
Formagao Docente se deu a partir da experiéncia como professora da disciplina “Educacdo e
Novas Tecnologias no Curso de Pedagogia”, em uma Institui¢ao de Ensino Superior (IES) da rede
particular e como formadora de professores da Educacdo Béasica na Escola de Aperfeicoamento
de Profissionais da Educacdo (EAPE-SEEDF) da rede publica de ensino do Distrito Federal. Essas
experiéncias permitiram-me agregar novos elementos tedricos e praticos em minha experiéncia
profissional como, por exemplo, navegar em plataformas com programas de ensino a distancia e
ampliar o acesso a informagdes educacionais, por meio do uso das tecnologias digitais.

Outras experiéncias profissionais que contribuiram para novas aprendizagens e

descobertas pedagégicas foram atuar como professora tutora e orientadora de Trabalhos de



Conclusdo de Curso, em niveis de graduagdo, e de especializacdo lato sensu, na modalidade a
distancia.

Ao longo da carreira profissional, pude testemunhar nos diferentes ambientes de trabalho
que envolviam o ensino-aprendizagem e professores, a pouca preparagdo pedagégica relativa ao
uso das tecnologias digitais pelos colegas da Educacao Basica, em especial, aqueles que atuavam
no Ensino Médio. Diante dessa situacdo, decidi investigar, em nivel de doutoramento, que
sentidos os colegas do Ensino Médio atribuiam as tecnologias digitais em suas praticas
pedagdgicas; que facilidades ou dificuldades eles tinham ao manusear e utilizar os equipamentos
tecnoldgicos na escola e que possibilidades e meios a instituicdo escolar proporcionava ao
trabalho com as tecnologias.

Todos nds sabemos que a tecnologia pode contribuir para o desenvolvimento da
aprendizagem ou alienar os estudantes e professores. Quando olhamos pelo &ngulo da alienagdo,
é possivel que a alienacdo dificulte o sujeito a pensar, analisar e refletir criticamente acerca de
sua prépria condicdo humana. Isto é, o0 envolvimento e o fascinio do sujeito, frente as inimeras
possibilidades de acesso as tecnologias digitais existentes nos dias de hoje, podem promover uma
reconfiguracdo mental com caracteristicas provindas de uma “consciéncia ingénua” (Freire, 1983,
p. 40). Esse nivel de consciéncia pode igualmente trazer dificuldades ao sujeito de realizar uma
reflexdo mais aprofundada, e tampouco o faz enxergar a necessidade de investigar a causalidade
dos fatos, bem como de questionar suas consequéncias quanto ao modo de vida contemporaneo.

A tecnologia, nos tempos atuais, consiste em um processo de desenvolvimento da ciéncia
e da técnica. Articula um conhecimento complexo e historicamente produzido, que, por sua vez,
resulta, na revolucdo tecnoldgica digital, no surgimento do computador, com possibilidades
infindaveis de comunicacdo sincrona e assincrona. Além disso, resulta ainda, na propagacao de
informagcbes nunca antes vista na histéria da humanidade; na producdo de processos
multidirecionais de comunicacéo e informacdo, tornando tanto o receptor quanto o emissor ativos
e influentes (Santaella, 2003), haja vista as inimeras postagens dos usuarios nas redes sociais
virtuais.

A criacdo da rede mundial de computadores (internet) vem possibilitando o surgimento e
o desenvolvimento das redes sociais virtuais, em um tempo historico e relativamente pequeno, 0
gue tem influenciado os diversos setores da sociedade em geral, e em particular a escola (Recuero,
2012). Dessa forma, é preciso analisar as transformacdes das culturas humanas a luz dos novos
sistemas eletronicos de comunicagdo e buscar conhecer a causa do surgimento da “cultura da
virtualidade real”, conforme denomina Castells (1999; 2003). Com isso, a formacédo na escola das
novas geracdes, especialmente na dos jovens, ndo pode prescindir da inclusdo das tecnologias
digitais.

A relacdo dos jovens com as tecnologias € preponderante para a participacdo plena nas

varias instancias sociais, que ja estdo (re)configuradas por essa nova realidade. A presencga das



tecnologias e sua continua inserc¢do na sociedade posicionam os jovens em “um mundo altamente
informatizado, repleto de tecnologias digitais inteligentes, mediadoras e sofisticadas, resultado de
uma sociedade que estimula a producdo de conhecimentos, fomenta a pesquisa e 0
desenvolvimento nas diversas areas do saber” (Castell, 1999, p. 255). Essas tecnologias sao,
também, capazes de falar uma “lingua digital”, que opera em uma ldgica binaria capaz de traduzir
as varias linguagens humanas: verbais e ndo verbais (Castell, 1999, p. 255).

No que diz respeito as tecnologias digitais, Schwartz (2005) destaca que ha de se
considerar os indicativos de evolucdo referentes a convergéncia digital entre telefonia, internet e
telecomunicac6es, que, além de modificar as redes de conexao entre infraestruturas nos diversos
setores econbmicos e sociais, transformam os comportamentos e as relacbes humanas e
institucionais. Nesse sentido, o autor acrescenta que, “mais do que a informagdo, é ao processo
de producdo de conhecimento e de conteddos que remetem cada vez mais as estruturas
tecnoldgicas digitais e interativas” (Schwartz, 2005, p. 5).

A mudanca do ponto de vista da evolucdo cientifica e tecnoldgica, especialmente na
configuragdo de espacos virtuais (ciberespago), apresenta contornos especificos na formacéao de
habitos e atitudes, ou seja, estamos diante da complexidade do ciberespaco, em que 0s
fundamentos da comunicagéo e da aprendizagem configuram-se de maneira diferente daquela que
tradicionalmente os sujeitos estdo acostumados (Lemos, 2010). Assim, temos a “abertura de um
novo espaco de comunicacdo, cabendo-nos apenas explorar as potencialidades mais positivas
deste espaco no plano econdmico, politico, cultural e humano” (Lévy, 1999, p. 10). Dessa
maneira, as mudangas incorporadas pelas tecnologias em nossa sociedade passam a ser
reconhecidas como constitutivas de todas as atividades e manifestacbes humanas, de um modo
€como nunca antes o tinham sido.

A criatividade humana e as tecnologias decorrentes dela alteraram significativamente os
universos da comunicacdo e da informacdo. Assim, hoje ndo é absurdo pensar que um conjunto
de nds heterogéneos, ligados por conexdes ndo lineares, pode resultar em outra percep¢do, em
nova forma de organizacdo do conhecimento. Trata-se de uma era de convergéncia, na qual
tecnologias do passado coexistem com tecnologias de ponta e abrem um oceano de possibilidades
para 0s sujeitos desse tempo, sujeitos que precisardo aprender a navegar em um oceano de
incertezas, através de arquipélagos de certezas (Morin, 2000).

No entanto, esta € a era em que 0 saber ndo esta centrado apenas no sujeito, mas agrega,
também, as instituicbes. Assim sendo, o desenvolvimento e as escolhas que envolvem as
tecnologias e seus usos carregam intencionalidades e desejos. As tecnologias ndo sdao meros
instrumentos, mas carregam em si um potencial sociopolitico e, por isso, sua apropriacdo deve
ser consciente e democratica (Lévy, 1993). E importante ainda observar que, quando
reconhecemos o lugar central das tecnologias na organizacdo das sociedades contemporéneas,

entendemos que sdo elas, por consequéncia, um dos principais agentes transformadores dessas



mesmas sociedades.

As tecnologias, além de se integrarem as nossas agGes em sociedade, alcangaram
também a area da educacdo, haja vista que suas potencialidades podem favorecer o processo de
ensino. Entretanto, 0 maior aproveitamento dos recursos vai depender do uso que se faz desses
recursos, pois ndo basta ter acesso a um conjunto quase infinito de informacdes, é necessario que
haja formagdo para “filtrar” criticamente essas informagdes, interpretando-as e buscando
conhecer as intencdes que foram produzidas e que resultados elas trouxeram para a formacao do
sujeito. Nessa perspectiva, a mediacdo do conhecimento pelo professor, utilizando-se de recursos
tecnoldgicos, pode contribuir com a promoc¢ado da aprendizagem, uma vez que privilegia novas
estratégias pedagdgicas, as quais se diferenciam daquelas do ensino tradicional.

Em consonancia com o exposto anteriormente, a questdo de pesquisa deste estudo teve
como enunciado a seguinte preposi¢cdo: Que sentidos 0 uso das tecnologias digitais fizeram
emergir na trajetoria profissional de professoras do Ensino Médio em uma escola da rede publica
do Distrito Federal? A partir dessa problematizacao, foi delineado como objetivo geral, analisar
a trajetoria profissional de trés professoras do Ensino Médio de uma escola da rede publica do
Distrito Federal, em relagdo ao uso das tecnologias em suas salas de aula. Do objetivo geral, foram
desmembrados 0s objetivos especificos. Sao eles: conhecer o percurso de formagdo profissional
das professoras participantes do estudo; analisar os sentidos atribuidos pelas professoras
participantes do estudo ao uso das tecnologias digitais em sala de aula; e analisar as condi¢es e
os recursos disponiveis oferecidos pela instituicdo escolar as docentes para utilizarem as
tecnologias digitais. A delimitagdo de tais objetivos surgiu da crenca de que, ao aprofundar o
olhar sobre a trajetoria profissional, pessoal e académica, e suas preconcepcdes, posicionamentos
importantes para a consecuc¢do da pesquisa qualitativa podem ser revelados.

Durante os cursos de formacdo continuada ministrados aos professores do Ensino Médio,
tive a oportunidade de escutar diversos depoimentos desses professores sobre seus alunos. Um
deles relatou que os alunos chegam a escola com seus celulares, tablets e smartphones, clicando
nos mais diversos e inusitados sites e aplicativos. Tais alunos sdo denominados de “nativos
digitais” por Palfrey e Gasser (2011). O professor relatou, ainda, que, ao adentrar a sala de aula,
utilizava estratégias de ensino-aprendizagem comuns e rotineiras, consideradas conservadoras,
apesar de ele poder acessar diferentes possibilidades pedagdgicas na internet. Por sua vez, 0s
alunos dessas classes que usavam naturalmente seus aparelhos tecnoldgicos digitais
demonstravam pouco ou quase nenhum interesse por aulas expositivas e tradicionais. Dessa
forma, evidenciava-se uma descontextualidade na relacdo entre professor-alunos ou escola e
alunos. Ao finalizar o relato, alguns professores denunciaram suas dificuldades para inserir as
tecnologias, especialmente as digitais, em suas préaticas pedagogicas. Afirmaram, contudo, que

buscavam o conhecimento por meio dos cursos de formacgdo continuada ou recorriam a



autoformacdo de maneira informal, com colegas e parentes, para desenvolver o trabalho com o
uso das tecnologias digitais em salas de aula.

Com base nos breves relatos desses professores obtidos ao longo da experiéncia
profissional, fui conscientizando-me, aos poucos, da necessidade de realizar este estudo sobre
esse tema. Nesse sentido, esta pesquisa apresentou relevancia cientifica e social, uma vez que a
construcdo das informacdes e os resultados alcangados propiciaram uma gama de reflexdes sobre
a necessidade de formacdo dos professores, em relacdo ao uso das tecnologias digitais para os
profissionais da educacdo. Outrossim, foi considerada igualmente significativa para o0s
profissionais que estao a frente das instituicdes responsaveis pela articulacéo de politicas publicas
educacionais e pela elaboracdo dos Programas Nacionais e Distritais de formacdo de professores
gue tratam da inserc&o das tecnologias digitais, no trabalho docente.

A opc¢do metodoldgica escolhida foi a abordagem qualitativa, por ter sido constatada
como a mais adequada para responder aos objetivos geral e especificos deste estudo. E como
instrumento de construcdo das informacdes foi utilizada a entrevista individual semiestruturada
gravada em audio, no ano de 2015, com trés professoras de um Centro de Ensino Médio de uma
cidade do Distrito Federal.

Realizada a pesquisa, a instituicdo investigada foi informada acerca dos resultados
evidenciados neste estudo, com destaques aos pontos fortes e fracos encontrados, e, a partir deles,
foram feitas sugestdes a comunidade escolar para que pensasse em acgdes e intervencgdes
adequadas para qualificar, ainda mais, o trabalho por ela desenvolvido. Foram apontadas ainda,
novas possibilidades de pesquisas com abordagem tanto na formacdo dos professores em relacéo
as tecnologias digitais, quanto no uso mais efetivo das tecnologias digitais nas salas de aula.
Ademais, foi recomendado a instituicdo que a participacdo dos jovens estudantes fosse
privilegiada no planejamento das praticas pedagdgicas, com vistas a despertar neles o desejo de
aprender e a prepara-los para exercer a plena cidadania na sociedade contemporanea.

Este estudo foi organizado em quatro capitulos. No primeiro capitulo, contemplamos a
Revisdo de Literatura, na qual foram discutidos dois grandes temas: A Formacéo de Professores
e As Tecnologias Digitais. Na discussédo da Formagdo de Professores, exploramos os subtemas
Formacdo Inicial e Continuada; Formacdo Profissional e Aspectos Histdricos; e Tornar-se
Professor. Nas Tecnologias Digitais, a énfase foi dada aos aspectos Panorama Histdrico da
Evolugdo das Tecnologias; Tecnologias no Espaco Escolar nos Dias de Hoje; Tecnologias
Digitais na Aprendizagem dos Estudantes Jovens; e Ensino Médio e o Uso das Tecnologias
Digitais. Os Objetivos da Pesquisa, geral e especificos, foram apresentados no segundo capitulo.

No terceiro capitulo, que tratou da metodologia de pesquisa, exploramos os pressupostos
epistemoldgicos, traduzindo a fundamentagdo tedrica que embasa a pesquisa qualitativa. Em
seguida, abordamos a estrutura e as caracteristicas do Centro de Ensino Médio, que caracterizou

0 contexto de pesquisa, bem como o perfil das professoras participantes e o instrumento de



construcdo das informacBes — a entrevista individual semiestruturada e o procedimento
metodoldgico que explicitou tanto o processo de construcao das informagdes quanto a analise dos
resultados do estudo, por meio da interpretacdo de cinco grandes categorias de analise.

E por altimo, no quarto capitulo, apresentamos e analisamos os resultados da pesquisa de
campo. Nesses espacos, foram feitas as analises sobre os possiveis desdobramentos deste estudo
para as areas de Educacdo e de Psicologia. Além das consideraces finais, nas quais mencionamos
as contribuictes e limitagbes do presente estudo, bem como os caminhos para futuras pesquisas,
inserimos também as Referéncias, 0 Roteiro de Entrevista com as professoras, que se caracteriza

como Apéndice, e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, como anexo.



CAPITULO 1
REVISAO DE LITERATURA
Formacéo de Professores e Tecnologias Digitais

A formacao dos professores e das professoras devia insistir na
construcdo deste saber necessario e que me faz certo desta
coisa 6bvia, que é a importancia inegavel que tem sobre nés o
contorno ecolégico, social e econdmico em que vivemos. E ao
saber tedrico desta influéncia teriamos que juntar o saber
tedrico-pratico da realidade concreta em que os professores
trabalham.

(Freire, 1997, p. 155)

Neste capitulo, discutimos a formacédo de professores inicial e continuada e a relevancia
das tecnologias digitais com vistas a fundamentar a discussdo das informacdes construidas na
pesquisa empirica, bem como subsidiar os profissionais de ensino a lidarem com as
transformacBes ocorridas no mundo contemporaneo, especialmente, aquelas no campo das
tecnologias digitais. Sabemos que a propagacdo dessas tecnologias impde mudancas
significativas na vida das pessoas e a educagdo ndo pode ficar alheia a esse processo. Por outro
lado, sabemos que essas mudancgas na relacdo das pessoas com o contexto social e cultural vao
influenciar a educagdo, 0 modo de ensinar dos professores e de aprender dos jovens alunos nas
escolas. Apoiamos essa discussdo nos trabalhos de Freire (1996, 1997), Gatti (2009), N6voa
(1922, 1997, 2012), Vigotski (1926/2001, 1934/2010), Imbernén (2010), Pedroza (2014, 2003),
Scherer (2005), Lévy (1999), Valente (1998b), Kenski (2003, 2013), Lalueza, Crespo e Camps
(2010), entre outros.

A Formacéao de Professores

A partir dessas transformacdes, a formagéo de professores inicial e continuada vem se
destacando como um dos eixos de extrema importancia nas politicas publicas educacionais do
pais, visto que sdo muitos os desafios impostos as escolas e aos profissionais do ensino nas Gltimas
décadas. Um desses desafios diz respeito a exigéncia de uma pratica pedagdgica de qualidade, a
qual ndo pode abrir méo de que o professor domine os conhecimentos de sua area especifica e 0s
da didatica, bem como da articulacdo dos conhecimentos mencionados anteriormente e 0 uso das
tecnologias digitais, especialmente, quando se tratar de estudantes do Ensino Médio.

Frigotto (1999) ressalta que a escola, como uma institui¢cdo social, tem a funcdo de
desenvolver as potencialidades dos alunos para que eles possam adquirir conhecimentos culturais,
politicos e filosoficos historicamente produzidos pelos homens para que aprendam e se tornem

cidaddos criticos e autbnomos.



A docéncia, como toda profissdo, carece de propostas inovadoras de formacéo inicial,
considerando a complexidade, a heterogeneidade da realidade educacional brasileira, como
também a diversidade cultural, as peculiaridades regionais e as especificidades dos grupos de
alunos atendidos pela escola publica. Dessa forma, faz-se necessario que diferentes caminhos
sejam construidos para elevar a qualidade da educacgéo oferecida, a fim de que ela possa dar conta
dos desafios impostos pelo sistema social, na educagdo das novas geragdes. Mais do que isso, é
preciso que a formacgdo seja destinada a todos os profissionais da educacdo. Os desafios da
formacdo de professores ndo sdo preocupacao apenas do Brasil, mas também de outros paises.

Nesse sentido, Gatti e Barreto (2009) destacam:

Muitas iniciativas existem em outros paises procurando atualizar a formacdo dos
professores em consonancia com as necessidades sociais e culturais que a sociedade
contemporénea exige, levando a reestruturacfes profundas essa formacéo. Permanecemos
com uma estrutura formativa que pode ser qualificada como arcaica, e, ainda, temos
aligeirado essa formagao, quer em termos de curriculo, quer em termos de duragéo da
formacéo — ndo nos faltam estudos e pesquisas mostrando essas fragilidades, mas faltam

politicas publicas mais fortes nesse ponto (p. 429).

Concordamos com Gatti e Barreto (2009), quando afirmam que a necessidade, nos dias
de hoje, é de que a formacédo dos professores se modifique, se transforme, de maneira que possa
ser articulada com a teoria e as concepgdes advindas de politicas sistémicas, integradas e
duradouras, bem monitoradas, e de que as consequéncias relevantes se destaquem na acéo de cada
dia do professor em sala de aula. E preciso considerar mudancas nas caracteristicas socioculturais
dos estudantes que buscam se integrar as licenciaturas, em qualquer que seja a area do
conhecimento, gerando acfes institucionais que permitam favorecimento formativos a esses
estudantes, bem como apoio aos formadores de formadores (Gatti, 2011). Por outro lado, parece
favorecer de forma qualitativa o desenvolvimento dos professores, a valorizagdo, nos processos
formativos, das experiéncias pessoais, profissionais e sociais dos futuros professores.

A valorizacdo da pessoa do professor, dos seus sentimentos, dos pensamentos, das
emocdes, das crengas e das suas historias de vida, também nos processos de formacao continuada
de professores, criam um sentido formativo, pois contribui para a constru¢do da identidade do
docente (Ndovoa, 2013). Do mesmo modo, Pedroza destaca que “‘o ser ‘profissional’ se constitui
historicamente na apropriacdo das experiéncias préaticas e intelectuais, dos valores e normas que
regem o cotidiano pedagogico e de todas as relagdes no interior e no exterior da vida escolar”
(2014, p. 338). A autora acrescenta, ainda, que o “professor se constitui nas relagdes sociais que
se estabelecem entre ele e seus pares, seus alunos, suas leituras, sua familia, seu lugar na
sociedade” (Pedroza, 2003, p. 59).



Outrossim, defendemos a posi¢do de que é por meio da formagdo que o professor pode
atingir um nivel de desenvolvimento pessoal, profissional, social, condizente com suas
perspectivas de vida, em especial ao que se refere a sua formacdo profissional. Desse modo,
podemos inferir que a formacao de professores € um processo que deve privilegiar a reflexdo
critica sobre a pratica pedag6gica e ndo somente uma acumulacdo de informacGes. Assim, esse
processo deve extrapolar o interesse do docente apenas pela busca de conhecimentos ou de
técnicas advindas de participacdo em cursos, palestras, oficinas, seminarios, congressos e rodas
de discussdes sobre temas relacionados a sua atividade profissional. Pedroza (2003) ressalta que
tem uma grande relevancia pensar a formacdo de professor nos dias de hoje como processo
formativo, que constréi e reconstroi permanentemente a identidade pessoal e profissional, em
interacdo mutua com seus pares e com a comunidade escolar. Nesse sentido, apoiamo-nos também

em Freire (1996), quando ele assegura que:

(...) guem forma, se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao
ser formado. E nesse sentido gue ensinar ndo é transferir conhecimentos, conteidos nem
formar é acdo pela qual um sujeito criador dé a forma, estilo ou alma a um corpo indeciso
e acomodado. N&o ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar
das diferencas que 0s conotam, ndo se reduzem a condicao de objeto, um do outro. Quem

ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender (p. 23).

A formacéo de professores para Freire (1996) acontece por meio de um processo de troca
e interacdo entre sujeitos, culturas e saberes. Essa formacao é considerada e valorizada como um
aprendizado de nossas relacbes pessoais, profissionais e sociais e que, possivelmente, contribui
para 0 nosso desenvolvimento e, como consequéncia, pode imprimir-nos a denominacdo de
sujeitos do conhecimento.

No que diz respeito aos saberes profissionais dos professores, sujeitos do conhecimento,
ancoramos nosso estudo nas contribuigdes tedricas de Tardif (2002, 2004) e Gauthier (2006). O
saber docente, de acordo com Tardif (2002), é um “saber plural, formado de diversos saberes
provenientes das instituicdes de formacdo inicial e continuada, dos curriculos e da pratica
cotidiana” (p. 54). Isto é, h4 uma possibilidade de classificar coerentemente os saberes docentes
sO quando essa classificagcdo é associada a natureza diversa de suas origens, as diferentes fontes
de sua aquisicao e as relacBes que os professores estabelecem entre os seus saberes. Para Tardif
(2004), existem quatro tipos diferentes de saberes implicados na atividade docente: os saberes da
formacdo profissional (das ciéncias da educacdo e da ideologia pedagdgica); os saberes
disciplinares; os saberes curriculares e 0s saberes experienciais.

Quanto aos saberes experienciais, eles ocupam uma posi¢éo de destaque em relacdo aos

demais saberes e justificam-se pela relacdo de exterioridade que os professores mantém com os
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outros saberes por ndo controlarem sua produgdo e circulagdo. Dessa forma, a relacdo de
exterioridade, mantida pelos professores quanto aos saberes curriculares, disciplinares e a
formacéo pedagdgica, faz com que valorizem ainda mais 0s seus saberes experienciais, visto que
é sobre eles que os professores mantém o controle, tanto no que diz respeito a sua produgéo quanto
a sua legitimacao.

Nessa mesma direcdo, Gauthier (2006) destaca a forma plural de entender os saberes
docentes e a relagdo existente entre eles, quando esclarece que ¢ “(...) mais pertinente conceber o
ensino como a mobilizacdo de varios saberes que forma uma espécie de reservatorio, no qual o
professor se abastece para responder as exigéncias especificas de sua situagdo concreta de ensino”
(p. 28).

Nesse sentido, o saber docente perpassa a agdo pedagdgica, resultando da relagdo de
complementacdo estabelecida entre os demais saberes do professor, que o direcionam a decidir
por esta ou aquela acdo em cada caso especifico de sala de aula. A acdo podera ser uma pratica
pedagdgica intencional que desenvolva atividades com o apoio de tecnologias, possibilitando,
assim, a mediag&o do processo de ensino e aprendizagem. Assim, entendemos que a formacéo do
professor deve contemplar diferentes saberes. Em nosso estudo, defendemos a importancia do
conhecimento e da atualizagcdo com relagdo as novas tecnologias digitais para o professor do
Ensino Médio, considerando as necessidades pedagdgicas do jovem estudante e a forma como
vem aprendendo, nos dias de hoje, em um meio sociocultural permeado por vérias e diferentes
tecnologias. Quando, ainda, em 1926, Vigotski pensou no professor do futuro (podemos inferir
gue seja o docente de hoje), compreendeu que iria ocorrer muitas modificacfes em sua atuagéo e
que seu crescimento profissional tomaria uma dimensdo infinita exigindo, pois, novos
conhecimentos que poderiam “transformar a educacdo em uma criacdo da vida” (Vigotski,
1926/2001, p. 457).

Considerando o contexto da educagdo, nos dias de hoje, & importante destacar que a
aprendizagem ndo é apenas um conceito psiquico tedrico que se reduz a um esquema binominal
relacionado ao ensino, em que se abstrai o contetdo independentemente do que se aprende, sem
levar em conta as vivéncias do aprendiz. E nesse sentido que Prestes (2010), ao utilizar o termo
de Vigotski obutchenie destaca o significado de uma atividade-guia, a qual leva em conta o
conteudo e as relagbes concretas da pessoa com o mundo. A autora refere-se a Vigotski,
relacionando o termo obutchenie @ uma “atividade auténoma, orientada por alguém com a
intencionalidade de fazé-la” (p. 188). Nesse sentido, a intencionalidade do docente em seu
trabalho pedag6gico no cotidiano deve ter, como funcéo, o ato de ensinar.

Para discutir as func@es do professor, buscamos auxilio no estudo de Prestes (2010). Nele,
a autora explicita que mediar o processo de ensino aprendizagem para seus alunos é uma das
funcbes mais importantes no trabalho docente. Entretanto, ndo é a Unica. Entendemos que o

sentido dado a palavra mediag&o por Prestes foi 0 mesmo utilizado por Vigotski (1926/2001), em
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suas inimeras discussdes em torno da organizacgao do trabalho docente de uma nova escola, que
formaria o novo homem. O que Vigotski (1926/2001) buscou superar em sua época com a
discussdo da fungéo do professor estava relacionado a distin¢ao entre instrucéo e desenvolvimento
humano de um modo geral.

Na obra de Vigotski, a palavra obutchenie foi traduzida para a Lingua Portuguesa como
aprendizagem. Entretanto, concordamos com Prestes (2010), quando ela diz que a melhor
traducdo seria 0 termo instrucdo, mas ndo no sentido de transmissao, como geralmente é entendida
essa palavra. Vigotski (1926/2001) defendeu a ideia de que a aprendizagem pode acontecer de
forma mais significativa quando o professor oferece a possibilidade de o aluno participar de forma
mais ativa. Nesse sentido, ressaltamos que, para compreender e considerar o protagonismo do
aluno nesse processo, faz-se necessario que a formacgéo inicial e continuada dos profissionais de
ensino discuta e faga esses profissionais compreenderem que sua forma de atuar é semelhante a
de instruir, em relacdo a um amplo e complexo sistema de conceitos, organizando o ensino de
maneira intencional e de forma que ele seja capaz de agir na zona de desenvolvimento iminente
do aluno (Prestes, 2010).

Vigotski (1926/2001) orienta que cabe ao professor “tornar-se 0 organizador do meio
social” (p. 448). Com isso, verificamos que o autor ndo pretendeu desqualificar a funcdo docente
de ensinar. Ao contrario, ao marcar as divergéncias entre o que ele chamou de velha pedagogia,
que idealizava a figura quase que sacerdotal do professor, fez uma exigéncia: “que ele (0 docente)
fosse um profissional cientificamente instruido” (p. 444). E assim foi além, ao vislumbrar que o
professor acompanhasse 0 avango cientifico e tecnoldgico de todas as épocas. Nesse
entendimento, cabe ao professor ndo descuidar de sua formag&o continuada, a fim de acompanhar
as mudancas e transformacdes que vivemos hoje, pois para o autor:

Muita gente acha que o novo sistema de Pedagogia atribui ao professor um papel

insignificante, que trata de uma pedagogia sem pedagogo e de uma escola sem professor.

Pensar ainda que, na escola do futuro, o professor ndo tera nada a fazer equivale a

imaginar que a tarefa do homem na producdo mecanica ira reduzir-se a ponto de tornar-

se nulo. (...) Na realidade o seu papel irad crescer infinitamente, e exigira que ele preste
um exame superior para a vida e assim podera transformar a educacdo para a vida e ndo

reduzida a uma formacdo para desempenhar uma atividade profissional. A educacéo é

mais que isso. Ela deve estar ligada ao desenvolvimento humano do futuro com

exigéncias infinitamente mais complexas que as que temos hoje (Vigotski, 1926/2001, p.

457).

O autor, além de defender uma solida formag&o do conhecimento cientifico na trajetoria
do professor, frisou que, desde o final da década de 1920, exige-se um embasamento cultural

vasto e elevado conhecimento do objeto e das técnicas pedagdgicas, com vistas a que o professor
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fosse capaz de formar o aluno para além da memorizacao de contetdos, de forma-lo para lidar
com as exigéncias da vida, além da escola. Considera que o trabalho educativo do professor deve
estar vinculado a seu trabalho criador, social, cultural e, sobretudo, comprometido com o
desenvolvimento do aluno em seu processo de aprendizagem.

Como partes integrantes do continuum da Formagdo Docente, abordamos a seguir as
seguintes se¢des: a Formagdo Inicial e Continuada; Formac&o Profissional e Aspectos Historicos;

e 0 Tornar-se Professor.

Formacéo Inicial e Continuada

E preciso ver os professores ndo como seres abstratos, ou
essencialmente intelectuais, mas, como seres essencialmente
sociais, com suas identidades pessoais e profissionais, imersos
numa vida grupal na qual partilham uma cultura, derivando
seus conhecimentos, valores e atitudes dessas relagdes, com
base nas representacdes constituidas nesse processo que é, ao
mesmo tempo, social e intersubjetivo.
(Gatti, 2003, p. 196).

Ao tratar da formacdo inicial do professor, faz-se mister pensar em dois aspectos
relevantes: o primeiro, no que se refere a organizacdo das grades curriculares dos cursos de
formacdo de professores (Licenciaturas) das Instituicdes de Ensino Superior (IES), alicercadas
teoricamente e desarticuladas da pratica. E 0 outro, no que diz respeito a formacdo continuada
dos professores formadores dos cursos de Licenciaturas (Isaia & Bolzan, 2007).

Neste sentido, apoiamos a discussdo nos textos de Gatti (2000, p. 51), quando afirma que
“as Licenciaturas se apresentam como cursos hibridos em que a parte dos contetidos especificos
ndo se articula com as disciplinas de cunho pedagdgico e estas se apresentam com um minimo de
disciplinas no computo geral do curso”. Este, com certeza, se define como um dos maiores
desafios a ser vencido por esses cursos que permanecem com grades curriculares e que ainda néo
contemplam as exigéncias educativas da atualidade e nem mesmo leva em consideragdo o
“profissional” que deseja formar. Sdo, em sua maioria, cursos em que a teoria sobrepde a pratica
e as mantém desarticuladas entre si, e a rotina da repeticdo de contelido € mecénica, tendo como

consequéncia estruturas educativas em crise. Nesse sentido, Tardif (2002) assevera:

Os cursos de formacdo para o magistério sdo globalmente idealizados segundo um
modelo aplicacionista. Esse modelo aplicacionista é dotado de problemas ja conhecidos
e estudados, com énfase em dois deles: o primeiro, o qual foi idealizado segundo uma
I6gica disciplinar e ndo segundo uma légica profissional centrada no estudo das tarefas e

realidades do trabalho dos professores. O segundo problema do modelo aplicacionista é
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que este modelo trata os alunos como espiritos virgens e ndao levam em consideragéo suas
crencas e representacdes anteriores a respeito do ensino. Ele se limita, na maioria das
vezes, a fornecer-lhes conhecimentos proposicionais, informacgdes, mas sem executar um
trabalho profundo sobre os filtros cognitivos, sociais e afetivos, através dos quais 0s

futuros professores recebem e processam essas informac6es (Tardif, 2002, p. 270-273).

Partindo dessas consideragdes, destacamos que a formacéo inicial de docentes constitui-
se em campos ricos de pesquisas, por influéncia das investigacdes desenvolvidas por Ndévoa
(1992); Marcelo Garcia (1999); Freire (1996); Gatti (2000); Arroyo (2002); Tardif (2002);
Pimenta (2004), entre outros. Assim, nossa compreensdo sobre essa formacdo volta-se para o
sentido de um espago de reflexdo, de mudangas e efetivamente dindmico, no qual possamos
construir e desconstruir nossos conhecimentos e praticas pedagégicas diariamente, pois, segundo
Freire (1996):

Se, na experiéncia de minha formag&o, que deve ser permanente, COmeco por aceitar que
o formador é o sujeito em relacdo a quem me considero o objeto, que ele € o sujeito que
me forma e eu, o objeto por ele formado, me considero como um paciente, que recebe 0s
conhecimentos-contetdos-acumulados pelo sujeito que sabe e que sdo a mim
transferidos. Nesta forma de compreender e de viver o processo formador, eu, objeto
agora, terei a possibilidade, amanha, de me tornar o falso sujeito da “formac¢ao” do futuro
objeto de meu ato formador. E preciso que, pelo contrério, desde 0s comegos do processo,
véa ficando cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e
re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado. E neste sentido
gue ensinar ndo é transferir conhecimentos, conteidos, nem formar é a acdo pela qual um
sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado (Freire, 1996,
p. 22-23).

Concordamos com as palavras de Freire (1996) em relacdo a formacdo de professores,
tanto a inicial quanto a continuada. Nesse sentido, ressaltamos que o0s processos formativos vao
sendo construidos durante toda a carreira do professor/vida pessoal até mesmo daqueles que se
encontram em final de carreira. E sem ddvida as resultantes dessa formacdo podem ser
identificadas em uma pratica pedagdgica com maior qualidade.

A docéncia constitui uma atividade inerente ao processo educativo desenvolvido no
ensino superior. Os valores, crengas e principios que orientam a docéncia tém origem em um
universo mais amplo, que reflete a propria construcdo da identidade do docente. Para Tardif
(2002), “os saberes docentes que servem de base para o ensino provém de diferentes fontes, tais

como: formagcdo inicial e continuada, conhecimento da ciéncia de referéncia, experiéncia na
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profissdo, cultura pessoal e profissional, aprendizagem com os pares, entre outros” (p. 273). O
professor é um profissional que vivencia, em sua carreira, diferentes momentos que refletem
experiéncias profissionais e pessoais.

Consideramos relevante mencionar que a formacao docente dos profissionais da educacao
é permeada pelos conceitos de autoformacdo, heteroformacao e interformacdo, conceitos estes

que iremos discutir a seguir, conforme destaca Marcelo Garcia (1999):

A autoformacdo docente é compreendida como um processo que contempla os
professores como responsaveis por sua prépria formacao, na medida em que desenvolvem
acOes ativadas conscientemente e mantém o controle sobre seu processo. A énfase recai
principalmente no desenvolvimento e crescimento da pessoa do professor, envolvendo

uma peculiaridade da aprendizagem adulta, que € a vontade de formar-se (p. 351).

De acordo com Marcelo Garcia (1999), a autoformacédo é um processo de transformacgéo
interna, na qual o professor se torna responsavel por este movimento, na medida em que fatores
externos como qualificagdo, exigéncias superiores e do mercado de trabalho influenciam nesta
tomada de consciéncia. Por outro lado, a heteroformacgdo é exatamente 0 movimento contrério,
ou seja, a tomada de consciéncia que so € ativada a partir da influéncia dos fatores externos. Para
Debesse (1982), “a heteroformacdo ¢ o processo que se organiza e se desenvolve por agentes
externos, especialistas, sem que seja levado em conta 0 comprometimento dos professores com
as agBes formativas postas em andamento. Neste caso, a pessoa do professor ndo estd implicada
com a proposta formativa em pauta” (p. 352). Em contrapartida, a interformagao ¢ justamente a
unido entre a autoformacéo e a interformacdo. Podemos exemplificar, neste sentido, a criacao de
grupos de pesquisa institucionais, que funcionam como agentes de integracdo de saberes, praticas

e pessoas (discentes e/ou docentes). Assim, Marcelo Garcia (1999) destaca:

A interformacédo docente é o processo por meio do qual os professores se constituem a
partir de atividades interpessoais, seja no periodo de preparacdo inicial — para aqueles que
atuardo como formadores de futuros professores, seja ao longo da carreira — para estes e
todos os demais, envolvidos em formar profissionais para diferentes areas. Os esforgos
de aquisicdo, desenvolvimento e aperfeicoamento de competéncias profissionais
subentendem um grupo interagindo, centrado em interesses e necessidades comuns,

indicando a natureza social da formacéo (p. 352).

Entendemos que esses processos estdo intimamente interligados entre si e podem

funcionar como principios de uma formagao docente que possibilitem, ao professor, constituir-se
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como pessoa e construir sua identidade profissional. Dessa forma, acreditamos que o envolver-se
no transcurso da formagao continuada contribui para esse desenvolvimento pessoal e profissional.

Antes de dar prosseguimento com o tema em foco, ressaltamos a importancia da discussao
levantada por Marin (1995) a respeito das terminologias referentes a formacao continuada. A
autora destaca 0s varios termos associados: (a) reciclagem, (b) treinamento, (c) aperfeicoamento,
(d) capacitacdo, (e) educacdo permanente, (f) formacdo continuada, (g) educacdo continuada.
Vejamos essas terminologias de forma resumida:

(a) Reciclagem: o termo surgiu por volta de 1980, embora pelo senso comum “(...) é
preciso haver alteracGes substanciais, pois 0 material € manipulavel, passivel de destrui¢do para
posterior atribuigdo de nova fung¢do ou forma” (Marin, 1995, p. 14). Esse termo ndo deve ser
usado para pessoas, sobretudo em discursos dos profissionais da area educacional, no sentido de
formag&o continuada.

(b) Treinamento: de acordo com seu significado, como tornar apto, capaz etc., é visto
como meio de modelar comportamentos. Assim, ndo deve ser usado para a atividade educativa.
De acordo com Marin (1995, p. 15), “(...) no entanto, ndo ¢ algo para ser rejeitado integralmente.
E possivel pensar acbes de educacdo continuada em certas circunstancias incorporadas desse
significado”. A autora cita a necessidade do treinamento na area da educagao fisica, mas admite
ser inadequado para processos de educagdo continuada.

(c) Aperfeicoamento: no sentido de tornar perfeito ou mais perfeito etc., é inadequado
também “quando pensamos em educacao e todos 0s envolvidos nela” (Marin, 1995, p. 16).

Para Marin (1995), (...) “N&o ¢ mais possivel, hoje, pensar no processo educativo como
aquele conjunto de acOes capaz de completar alguém, de torna-lo perfeito, de conclui-lo, sob pena
de negar a raiz da propria educagdo, ou seja, a ideia da educabilidade do ser humano” (p. 16).

(d) Capacitacdo: tornar-se capaz, habilitar, sdo conceitos aceitos pela autora para a
educagdo continuada. “Ha embutida nesse termo, a meu ver, a ruptura com as concep¢des
genéticas ou inatistas da atividade educativa (...)” (Marin, 1995, p. 17).

(e) Educacdo permanente, (f) Formacgdo continuada e (g) Educacdo continuada: Marin
(1995) defende que é interessante juntar em um mesmo bloco essas terminologias pela
similaridade entre elas. A formagdo de professores busca “(...) pesquisar no campo da educagio
e atingir os compromissos institucionais educacionais e dos profissionais que atuam nessa area”
(Marin, 1995, p. 17). O eixo do conhecimento busca, também, “(...) estabelecer o fulcro das novas
dindmicas interacionistas das instituicGes para a valorizacdo da educacédo e a superacdo de seus
problemas e dificuldades” (Marin, 1995, p. 17). Para a autora, essa multiplicidade de
terminologias pode ser usada, a partir da circunstancia e da necessidade de cada objetivo dos
educadores. No nosso entendimento, as terminologias educagcdo permanente; educacgdo e

formacdo continuada parecem ser as mais adequadas para utilizarmos nos espacos e momentos
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de formac&o, haja vista os significados atribuidos a ‘permanéncia’ e a ‘continuidade’ na educacao
para o desenvolvimento pessoal e profissional do professor.

Consideramos a formacdo continuada como uma das tematicas que mais aglutina os
profissionais da Educacdo Bésica, no cenario educacional. Professoras e professores buscam cada
vez mais solugdes rapidas e praticas para 0s mais variados problemas e parece que alguns(as) tém
em seu imaginario um receitudrio infalivel para sanar seus problemas. No entanto, sabemos que
0 processo de ensinar e aprender possui uma natureza complexa, que ndo pode ser minimizado a
questdes, titulos e certificados que supostamente garantem o sucesso dos professores em sala de
aula.

Diante do exposto, fica claro que necessitamos, nos dias de hoje, de profissionais que
valorizem a investigacdo como estratégia de ensino que desenvolva a reflexdo critica sobre a
pratica, conforme Freire (1997), que afirma que “(...) a pratica docente critica, implicante do
pensar certo, envolve o0 movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar e sobre o fazer
(p. 38)”. Além disso, é preciso ndo haver dicotomia entre teoria e préatica e os professores devem
sempre se preocupar com sua formacao, entendendo-a como permanente e necessaria em seu
trabalho docente.

Dessa modo, é possivel inferir que a formacdo continuada passa a ser um dos pré-

requisitos basicos para a transformacao do professor, tendo em vista que € através do estudo, da
pesquisa, da reflexdo, do constante contato com novas concep¢des, que a mudanca se torna
possivel, pois temos consciéncia de que “mudar ¢ dificil, mas é possivel” (Freire & Shor, 2000,
p. 81). E necessario ressaltar que é mais dificultoso para o professor mudar seu modo de pensar o
fazer pedagdgico, se ele ndo tiver a oportunidade de vivenciar novas experiéncias, novas
pesquisas, novas formas de ver e pensar a escola dos dias de hoje.
Nesse sentido, as politicas puUblicas de educacdo, em especial, no que dizem respeito aos
programas de formacéao continuada, poderdo propiciar e assegurar condic¢des técnico-pedagdgicas
que oferecam possibilidades reais e concretas para o desenvolvimento critico-reflexivo do
professor(a) em formacdo. Além disso, asseverar embasamentos tedrico-metodoldgicos com
aplicacdo a préatica do dia a dia escolar e priorizar a formagdo pessoal sdo necessidades adjacentes
a esse contexto, desde que o processo de desenvolvimento que o sujeito percorre “(...) inclua
problemas relativos aos fins e/ou modelos a alcancar, os contetdos/experiéncias a assumir, as
interacdes sujeito-meio, aos estimulos e plano de apoio no processo. Mantém relacdo com o
ideoldgico-cultural, como espaco que define o sentido geral dessa formacdo (...)” (Marcelo
Garcia, 1999, p. 19).

Dessa forma, é possivel identificar a existéncia de um componente pessoal marcante na
formac&o que se vincula a um discurso de valores, ndo aderindo somente ao seu aspecto técnico-
instrumental. Todavia, enfocar o componente pessoal da formagdo ndo quer dizer que este

transcorra de modo somente autbnomo. Assim, para Moreira e Candau (2005):
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E necesséario um destaque na maneira de pensar e na formagéo continuada que valorize
tanto a pratica realizada pelos docentes no cotidiano da escola, quanto o conhecimento
gue provem das pesquisas realizadas na Universidade, de modo a articular teoria e pratica

na formac&o e na construcdo do conhecimento profissional do professor (p. 23).

Desse modo, o investimento na formacéo torna-se ponto de partida para as possibilidades
de melhoria da profissionalizacdo e para a ressignificacdo de sua pratica. Entende-se que a
“formacao contribui para uma reflexdo permanente voltada para a constru¢do de uma educacao
organica que religa os saberes e vai ao encontro da dinadmica de desenvolvimento do ser humano”
(Monteiro Janior, 2011, p. 88). Em contrapartida, Imbernén (2006) chama atencéo para a retdrica

da profissédo e da profissionalizacdo sem reflexdo critica, quando aponta:

Atualmente, hd uma retérica sobre a profissdo e a profissionalizacdo (aumentada nesta
época de reforma, como ocorreu em outros paises em periodos similares) desprovida de
reflexdo critica. Se aceitarmos que a docéncia € uma profissdo, ndo sera para assumir
privilégios contra ou “a frente” dos outros, mas para que, mediante seu exercicio, o
conhecimento especifico do professor e da professora se ponha a servigo da mudanga e
da dignificacdo da pessoa. Ser um profissional da educacdo significara participar da

emancipagéo das pessoas (p. 28).

Na citacdo anterior, Imberndn (2006) salienta que o objetivo da educacdo é muito mais
amplo do que apropriar-se de contetdo especificos das disciplinas. Para ele, a tarefa da educagao
é auxiliar as pessoas a tomar para si a liberdade e conquistar de forma mais livre o poder
econdmico, social e politico, e os professores serdo 0s mediadores dessa conquista. Assim, por
meio de nossas a¢Oes pedagogicas é possivel criar situacdes que possam ter o propdsito de

conscientizar as pessoas da relevancia da autonomia no processo de mudanca, ao longo da vida.

Formacéo Profissional e Aspectos Historicos

Pelo prisma histérico, cabe dizer aqui que a formagao de professores nao € algo isolado,
mas situado historicamente nas politicas econdmicas, sociais e culturais. Essas relagdes marcaram
0 ensino e também exerceram influéncia no modo de atuacdo do professor. Do ensino tradicional
as propostas de inovagdo da educacdo é possivel identificar diversas mudangas no contexto

educacional no Brasil, no Gltimo século (Hamze, 2011).
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O ensino tradicional, enciclopédico, perdurou por longos 383 anos e foi marcado pelos
padres da Companhia de Jesus, que viam o professor como transmissor de conhecimentos. O
movimento da Escola Nova, em torno de 1932, defendeu a atuacdo do professor como um
facilitador do processo de ensino-aprendizagem. Além dessas tendéncias de ensino, a escola
tecnicista, inserida no final dos anos 60 no Brasil, objetivava adequar o sistema educacional e o
ensino aos métodos educacionais norte-americanos, nos quais foi mais desenvolvido, ou seja, na
forma do sistema de producdo capitalista, tolhendo muitas vezes a criatividade do professor e do
estudante.

Por meio de métodos de ensino meramente técnicos, priorizavam-se materiais
sistematizados, como manuais do professor, médulos de ensino, livros didaticos e dispositivos
audiovisuais, entre outros. Visava-se com isso a imediata producdo de sujeitos reprodutivos para
atender o mercado de trabalho com competéncia. Dessa maneira, o ensino dito objetivo, com
aprendizagem de informagdes rapidas e padronizadas, ndo leva em consideragdo a subjetividade
dos estudantes. Passou a ser irrelevante o relacionamento interpessoal entre professor-aluno.
Debates, discussdes e questionamentos ndo existiam e tampouco importavam as relacdes afetivas
e pessoais entre 0s sujeitos envolvidos no processo de ensino. O enfoque estava no uso de
materiais, ou seja, de tecnologias que assegurassem a eficacia nos resultados da aprendizagem
(Hamze, 2011).

O surgimento da Escola Critica em 1993 trouxe ao professor uma nova possibilidade de
pensar a pratica docente. Sua atuacdo passou a enfocar a construcéo e a reconstrucao do saber, a
interacdo com os alunos e sua articulacdo e participacdo na aprendizagem (Hamze, 2011). Assim,
percebemos que tais possibilidades na formacédo do professor acompanham a histéria educacional
no Brasil e que, cada vez, mais se acentua a necessidade de profissionalizacdo do docente. As
novas tecnologias no mundo contemporaneo passam a ser uma realidade na escola e exigem,
portanto, a construcdo de saberes do professor que lhe permitam utiliza-las, visando os sujeitos.do
processo ensino-aprendizagem. O profissional da educacdo que Se encontra em constante
formacdo tem, com certeza, mais possibilidade de desenvolver recursos pessoais e profissionais
que lhe permitam responder as demandas do mundo contemporaneo relativas a educagdo, com
profissionalismo, ética e estética amorosa.

Nesse sentido, € importante destacar a origem etimoldgica da palavra professor,
proveniente do latim professore, que significa aquele que professa ou constr6i uma ciéncia, uma
arte, um saber e um conhecimento (Helatczuk, 2010). Assim sendo, consideramos que, para
ensinar, o professor precisa estar imbuido do conhecimento, o qual lhe advém por meio da
formacdo, que o vai profissionalizando na pratica pedagdgica e enriquecendo sua experiéncia
profissional e pessoal. A capacitacdo do professor para o trabalho docente constitui, portanto, um

ato educativo de criatividade e inovagdo. Mais que isso, € um investimento profissional e pessoal
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na busca de conhecimentos, que articula a teoria com a pratica e incrementa a vida pessoal do
professor, especialmente, em termos de crengas, valores e ética.

Nas palavras de Guimardes (2004), a formacédo do professor faz um elo entre a profissdo
e a construcdo da identidade do educador, ao formalizar a dindmica social do trabalho docente.
Realiza-se na medida em que se retrata como fun¢do social da escola e instrumentalizacdo de um
ensino, no qual se possa vivenciar e garantir uma educacéo para a vida.

Destacamos que o processo de formacao de professor € um crescente e um continuum.
Como sujeito, ele é formado a cada dia por sua cultura, nos diversos momentos de seu cotidiano,
e, como professor, desenvolve um compromisso com os alunos e demais atores que formam a
comunidade escolar, que juntos aprendem: professores, alunos, gestores, funcionarios e familias.
Por essa razéo, espera-se que este profissional tenha uma viséo sistémica de sua atuagdo junto a
sociedade e a instituicdo escolar, que lhe possibilite trabalhar novas formas de constru¢do do
conhecimento, visando & melhoria continua da educagéo, bem como do ambiente escolar, além
da priorizacdo do desempenho afetivo, emocional, cognitivo e social do estudante. A escola
precisa ser um ambiente de prazer, aconchegante, onde o aluno goste de estar presente, de
aprender e conviver coletivamente com seus pares, professores, gestores e demais sujeitos
envolvidos no processo educativo (Hamze, 2011).

Nas Ultimas décadas do século XX, um conjunto de movimentos sociais mobilizou-se a
favor de uma educacdo voltada para a transformacdo social. O texto constitucional de 1988,
atendendo aos anseios da sociedade civil, assegurou a educagdo como um direito social, como um
direito de todos e como um dever do Estado e da familia (Brasil, 2010). Aliado a isso, também se
discutiu sobre a necessidade da formacdo do professor em multiplas dimens@es, tais como,
pessoal, historica, politica e social. Neste sentido, a Lei n. 9394, de 20 de dezembro de 1996,
denominada Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDBEN), entre outros aspectos,
disp6s, de forma especifica, sobre a formacéao dos profissionais da educacdo. Assim, vale destacar

alguns de seus artigos:

Art. 61. A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos objetivos dos
diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

| - A associacgdo entre teorias e préaticas, inclusive mediante a capacitagdo em servigo.

Il - Aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em institui¢cdes de ensino e
outras atividades.

Art. 62. A formagc&o de docentes para atuar na educacao basica far-se-a4 em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades e institutos superiores de

educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na educacao
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infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio,
na modalidade Normal (Brasil, 1996).

Em 2002, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, nos cursos de
licenciatura plena. Na redacdo, semelhanca entre os termos formacdo profissional ou exercicio

profissional, como, por exemplo, no artigo 9° que explicita:

(...) o funcionamento e o reconhecimento de cursos de formacédo e o credenciamento da
instituicdo decorrerdo de avaliacdo externa realizada no locus institucional, por corpo de
especialistas direta ou indiretamente ligados & formacéo ou ao exercicio profissional de
professores para a educagdo basica, tomando como referéncia as competéncias

profissionais de que trata esta Resolucédo e as normas aplicaveis a matéria (CNE, 2002).

Em 30 de janeiro de 2009, foi publicada, no Diario Oficial da Unido (DOU), a Politica
Nacional de Formagdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica. Voltada para essa
modalidade da educagdo, destaca-se, no documento, a importancia do docente no processo
educativo da escola e de sua valorizagdo profissional, assim como a formacdo continuada,
entendida como componente essencial da profissionaliza¢do docente (Brasil, 2009). Assim, 0s
termos formacdo e profissionalizagdo em alguns momentos s&o sindnimos, em outros sdo
complementares.

No mesmo ano, a Lei n. 12.014, de 6 de agosto alterou o artigo 61 da LDB, com a
finalidade de distinguir as categorias: professores, orientadores e pedagogos que passaram a ser
considerados profissionais da educacdo com a seguinte redacao:

(...) Consideram-se profissionais da educagdo escolar basica os que, nela estando em

efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, séo:

I - professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na educagao

infantil e nos ensinos fundamental e médio;

Il - trabalhadores em educacdo portadores de diploma de pedagogia, com habilitacdo em
administracdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e orientacdo educacional, bem como
com titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas areas;

Il - trabalhadores em educacdo, portadores de diploma de curso técnico ou superior em

area pedagogica ou afim (Brasil, 2009).

Entre os principios da educacdo esta a valorizagdo do profissional da educacéo, nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Bésica, no paragrafo primeiro do artigo 57 da
Resolugdo n. 4 de 13 de julho de 2010 e no Parecer n. 7/2010:
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§ 1° — A valorizacéo do profissional da educagao escolar vincula-se a obrigatoriedade da
garantia de qualidade e ambas se associam a exigéncia de programas de formacéo inicial
e continuada de docentes e ndo docentes, no contexto do conjunto de multiplas atribuicdes
definidas para os sistemas educativos, em que se inscrevem as fungdes do professor
(CNE, 2010).

Com isso, a legislacdo esta voltada para a formagao basica do professor, porém estamos
tratando aqui sobre a formagéo do professor uma dimensio global. E certo que a pessoa para atuar
como professor deve, de acordo com a legislacdo vigente no Brasil, capacitar-se para exercer suas
atividades e cumprir com as exigéncias do campo de trabalho. Além disso, o professor deve se
manter constantemente atualizado e dispor de tempo para elaborar de forma mais detalhada seus
materiais de trabalho, assim como, planejar seu trabalho pedagogico.

Em regra, quanto as legislacdes existentes, percebe-se que hd uma preocupacdo com a
valorizacéo do professor (art. 201, da Constituicdo Federal de 1988 e art. 3, da LDB 9394, de
1996). Nas multiplas atribuicdes dos sistemas educativos e nos programas de formagao se inserem
a valorizacdo e o papel social do professor na pds-modernidade. Com essa ideia corrobora
Capanema (2004), guando afirma gque é educando jovens mais criativos que se enseja a construgdo
de personalidades genuinamente livres, saudaveis e auténticas. E a autora acrescenta, ainda, que
o0 ser humano é um projeto em movimento e que desejar essa construcao evidencia a crenca de
que a realidade é mdvel e que a necesséria relacdo sujeito-mundo se d& na interacdo e na
interdependéncia. Isto, porque um atua sobre o outro, processando as transformagdes necessarias
no tempo e no espago concretos.

Nesse sentido, tomamos como apoio 0s pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, no que
se refere ao desenvolvimento do professor como um processo que ocorre pela apropriacdo dos
instrumentos culturalmente criados por mediagdes na relacdo social. Assim, o outro tem um papel
fundamental na constituicdo do ser humano, em uma acao ativa na interacéo social, determinada

pelas condigdes sociais, historicas e culturais em que estéo imersos (Vigotski, 1996).

Tornar-se Professor

De acordo com o dicionario Aurélio de Lingua Portuguesa, o vocabulo “formacdo” deriva
do latim formatione e tem o sentido de formar, de construir, que por sua vez estd em processo de
interacdo e de transformacéo de conhecimentos. Para Freire (1996), a formacdo é definida como

um fazer permanente, que se refaz de forma continua na acéo da transformacéo do ser.
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Entendemos que a formacdo de professor ndo se dd por mera acumulagdo de
conhecimentos, mas constitui-se em uma conquista tecida com muitas acGes: estudo em livros,
periodicos, aulas e discussdes com 0s mestres, conversas e troca de experiéncias com os colegas,
pesquisas em redes sociais, cursos presenciais e a distancia, entre outros. Além do mais, depende
de um trabalho de teor pessoal, pois ninguém forma ninguém, cada um forma-se a si mesmo no
coletivo (Freire, 1996).

Marcelo Garcia (1999) contribui com a reflex&o sobre a formagéo de professor e ressalta
trés diferentes aspectos. O primeiro diz respeito a funcdo social da transmissao dos saberes, ou
seja, de saber-fazer ou de saber ser, que se referem respectivamente aos conceitos, aos
procedimentos e as atitudes. Com o designio de alcancar as capacidades propostas nas finalidades
educacionais do sistema socioecondmico ou da cultura predominante, essa classificacdo
corresponde as perguntas: o que se deve saber? O que se deve saber fazer? E como se deve ser?
O segundo trata da formagdo como um processo de estruturacdo da pessoa e se realiza em
decorréncia de um processo de desenvolvimento e das experiéncias dos participantes. Por fim, o
terceiro aspecto se refere ao planejamento, a proposta das atividades pedagdgicas e as condi¢oes
oferecidas pela instituicdo e/ou entidade que promove a formacéo.

Dessa forma, é possivel compreender que o conceito de formacao é suscetivel a multiplas
perspectivas, mas tem sido recorrente associar esse conceito ao desenvolvimento pessoal e

profissional. Névoa (1997) alerta que

A formacéo de professores tem ignorado, sistematicamente, o desenvolvimento pessoal,
confundindo “formar e formar-se”, ndo compreendendo que a logica da atividade
educativa nem sempre coincide com as dimensfes proprias da formacdo. Mas também
ndo tem valorizado uma articulacdo entre a formacdo e os projetos das escolas,
considerados como organizacgtes dotados de margens de autonomia e de decisdo do dia a
dia importantes. Estes “esquecimentos” inviabilizam que a formagéo tenha como eixo de
referéncia o desenvolvimento profissional dos professores na dupla perspectiva do

professor individual e do coletivo docente (p. 26).

Nesse sentido, a formac&o de professores pode ser considerada um conjunto que unifica
0s saberes, que valoriza o desenvolvimento pessoal, profissional e institucional. Essa valorizacéo
pode facilitar a constituicdo da identidade do professor, que se desenvolve no contexto social,
politico e historico no qual o professor esta inserido.

A formacdo de professor depende também do contexto cultural em que ele esta inserido,
da realidade do sistema educacional e da propria formacéo adquirida como pessoa, ao longo dos
anos. Além disso, valoriza as préticas pedagdgicas, a vontade de refletir sobre seu percurso

profissional, sobre a forma como articulam identidade profissional e vida pessoal e sobre a forma
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como essas dimensdes vao sendo construidas ao longo de sua carreira docente com essas
experiéncias. E assim, paulatinamente, a transformag&o vai ocorrendo em um processo continuo
de tornar-se professor.

Na secdo seguinte, prosseguiremos com a discussdo acerca do outro eixo fundamental

deste estudo, as tecnologias digitais.
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As Tecnologias Digitais

O conceito de tecnologia digital surgiu na Grécia. As palavras técnica e tecnologia tém
sua raiz no verbo grego tictein, que significa criar, produzir. Para os gregos, a techné (arte,
destreza) era 0 conhecimento pratico que visava a um fim concreto, que, combinada com logos
(palavra, fala), diferenciava um simples saber de um fazer com raciocinio. Para Aristételes, a
techné era superior a experiéncia: era um fazer que implicava uma linha de raciocinio, que
compreendia ndo apenas as matérias-primas, as ferramentas, como também a ideia originada na
mente do produtor até o produto pronto. Para ele, a techné sustentava um juizo sobre o como e 0
porqué da producdo. Desta forma, a luz da etimologia da palavra, acima mencionada, podemos
inferir, inicialmente, que tecnologia é um fazer concreto, fruto da razéo (Piva Junior, 2013).

Na concepcédo de Pinto (2005), a técnica € imanente a espécie humana, a Unica, dentre
todas as demais espécies vivas, que tem por natureza propria a faculdade de produzir e inventar
meios artificiais de resolver problemas. Por ser a tecnologia relevante para a educacdo —
principalmente se considerarmos que seu emaranhado é constituido, entre outros elementos, da
comunicacado, da informacdo, do conhecimento e da criatividade — é importante destacarmos a
sua necessidade no ambito pedagdgico. Ja a tecnologia é a ciéncia da técnica e surgiu como
exigéncia social em uma etapa ulterior da histéria evolutiva da espécie humana (Piva Junior,
2013).

As tecnologias digitais, 0s usos e as praticas sociais que emergem da interacdo homem e
méaquina geralmente provocam transformacbes fundamentais na existéncia e na forma de
socializacdo humana. Essas mudangas interessam diretamente aos estudos sobre 0s processos de
aprendizagem no contexto escolar, uma vez que a facilidade de acesso a informacdo e as
possibilidades de novas formas de interagdo e comunicacdo por meio dessas tecnologias fazem
surgir novas maneiras de aprender em contextos variados (Kenski, 2003).

O termo Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo — TIC — é 0 mais comum para se
referir aos dispositivos eletrnicos e tecnolégicos, incluindo-se computador, internet, tablet e
smartphone. Como o termo TIC abrange tecnologias mais antigas como a televisdo, o jornal e o
mimeografo, pesquisadores tém utilizado o termo Novas Tecnologias para se referir as
tecnologias digitais (Kenski, 1998) ou Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo —
TDIC — (Baranauskas & Valente, 2013). Neste estudo, utilizaremos os termos TDIC, novas
tecnologias e tecnologias digitais indistintamente para nos referirmos ao computador, ao tablet,
ao celular, ao smartphone e a qualquer outro dispositivo que permita a navegacdo na internet.

Com o intuito de percorrer caminhos que nos incitam a conhecer o desenvolvimento
historico e cultural das tecnologias, assim como, sua implicagdo no desenvolvimento humano,

trataremos, a seguir, sobre sua evolucdo, sua insercdo no espaco escolar, a relevancia do
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letramento digital para os sujeitos, tanto para 0s que ensinam quanto para 0s que aprendem e usam

as tecnologias digitais, ou seja, 0s nativos digitais.

Panorama Historico da Evolu¢do das Tecnologias

Cada época historica produziu suas préprias tecnologias, as quais constituiram fatores de
mudancas, tanto no modo de organizar o conhecimento, quanto nas praticas e formas de
organizacdo social da comunidade, ou seja, as tecnologias tiveram (e tém) grande influéncia no
desenvolvimento dos homens. Os utensilios de pedra e o dominio do fogo constituiram os
exemplos mais remotos dessas tecnologias, que tiveram a capacidade de promover mudancas
importantes no desenvolvimento humano e a organizacdo social (Ponte, 2000).

Assim, as tecnologias tém possibilitado transformacg6es radicais na evolu¢do do homem,
em todas as sociedades. O primeiro momento revolucionario foi quando emergiu a linguagem
oral, que, ao permitir feitos, como, por exemplo, a expressdo dos estados internos da consciéncia
do sujeito e a referéncia a objetos que estavam fora do alcance de sua visdo, proporcionou uma
nova dimensdo a interacdo humana (Adell, 2001). O segundo momento de desenvolvimento
estratégico para a humanidade foi a criagdo dos signos graficos para registrar a fala. A escrita
permitiu a preservacgdo da informacéo em relacdo ao préprio ato de sua producéo, possibilitando
sua transferéncia a geracOes futuras (Adell, 2001). O terceiro momento revolucionrio ocorreu
com o surgimento da imprensa, cuja atividade de producéo e distribuicdo de textos em massa foi
determinante para facilitar o acesso a informacéo e, como consequéncia, influenciar no conjunto
de transformacdes politicas, econdmicas, culturais e sociais. (Adell, 2001). Ja a quarta revolucao,
na gqual nossa geracgdo esta inserida, foi a dos meios eletrdnicos e a digitalizacdo que propiciaram,
entre outros avangos, a ampliacdo das capacidades interativas entre emissor e receptor, bem como
a de processamento e preparacdo da informacéo (Adell, 2001).

Em consonancia com esse panorama histdrico, Moran (2007), ao fazer uma aproximacéo
das tecnologias com o campo da educacdo, considera-as como instrumentos ou, mais
especificamente, materiais e recursos integrados nas praticas educativas, com repercussdes
diversas conforme a forma de uso. Os gestos, a voz, a linguagem, os livros, o radio, a televiséo e
0 computador sdo exemplos de tecnologias.

As tecnologias digitais constituem um conjunto — baseado nos ultimos desenvolvimentos
tecnoldgicos, bem como em suas aplicagdes — (hardware e software), suportes e canais, cujo
nacleo central consiste na capacidade cada vez maior de tratamento da informacdo, ou seja, dar
forma, registrar, armazenar e difundir contetidos informacionais (Castells, 2002; Paredes, 2009).

E que tecnologias seriam essas?
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Bottentuit (2007), Moran (2007) e Area (2004), entre outros, auxiliam na definicdo do
que hoje esta sendo considerado tecnologias. Algumas vezes hardwares ou recursos fisicos sao
vistos como tecnologias, outras vezes, somente quando o recurso e seu produto estdo combinados.
Por outro lado, softwares que carregam informacdo como, por exemplo, 0s processos de
comunicacéo e de entretenimento, mais especificamente, Televisdo (satélite ou a cabo); Scanner
(digitalizagdo de imagens); Video interativo; Videotexto e Teletexto; Computadores e seus
programas; Webcam; Aparelhos de reproducéo e gravacdo de CD e DVD; Suportes digitais (CD-
ROM, cartdo de memoria, pendrive...); Bases de dados (Fotografia digital); Sistemas multimidias,
Tele e Videoconferéncia; Webconferéncia; Internet; Correio Eletrénico; Telematica; Telefones
moveis (celulares); Web 2.0 (Blogs, Podcast, Wiki, Youtube, Skype etc).

Para chegar a essas definicbes, houve a necessidade de acompanhar a evolucdo
tecnoldgica — tanto a dos conceitos, quanto a dos proprios recursos tecnoldgicos — revisitando
enfoques mais antigos e incorporando avangos percebidos. Segundo Moran (2008a), “no século
XVI, o livro era uma nova tecnologia. Hoje ainda continua uma tecnologia importante para a
aprendizagem, mas ndo é nova. A delimitacdo do que é considerado novo nas tecnologias muda
rapidamente” (p. 41). Numa época bem mais recente, décadas de 1960 a 1990, as tecnologias
consideradas mais avancadas eram, primeiro, 0 mimedgrafo e, depois, o retroprojetor. Nos dias
de hoje, entre os recursos mais utilizados na escola estdo o computador, a internet, o video e 0s
sistemas multimidias.

E oportuno esclarecer que o posicionamento adotado neste estudo ndo se fixa nos
extremos. Isto é, ndo coincide com a corrente que julga as tecnologias como a possibilidade de
redencdo de todos os males sociais, em especial, 0s que afetam a educagdo. E tampouco com a
outra corrente que as considera como uma ameaga ou uma catastrofe para as relagdes entre
sujeitos, em particular nos processos educativos. A postura aqui assumida ajusta-se ao resultado
da mediacgéo entre essas duas correntes, na medida em que consideramos 0s aspectos positivos e
negativos das tecnologias, porém sem enveredar para uma suposta neutralidade.

No que concerne a essa gquestdo da neutralidade das tecnologias digitais, alguns autores
consideram-nas como um mero apoio, cujo objetivo é o de apenas possibilitar a transmissdo do
conhecimento. Enquanto que, para Feenberg (2013), “a neutralidade geralmente se refere a
indiferenca de meios especificos para uma escala de objetivos dos quais se é escravo. Se nos
supusermos que essa tecnologia como nés a conhecemos hoje é indiferente em relagédo aos fins
humanos de modo geral, entdo certamente nés a neutralizamos e a colocamos além da
controvérsia possivel” (p. 15).

Dessa forma, pode-se discutir que as tecnologias ndo sdo neutras em rela¢do aos fins
humanos. Elas podem facilitar a vida de uns e nédo facilitar a de outros. Portanto, as tecnologias

ndo podem ser vistas como neutras. Hoje, nés empregamos tecnologias especificas com
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limitagcBes que sdo devidas ndo somente ao estado de nosso conhecimento, mas também as
estruturas do poder que balizam esse conhecimento e suas aplicagdes.

Outrossim, Neder (2010), fundamentando-se em Marcuse (1964/1986) e Habermas
(1984), no que se refere a filosofia da tecnologia, afirma que a tecnologia € um meio no qual a
coordenacgdo-acdo instrumental substitui a compreensdo comunicativa por meio dos objetivos
marcados pelo interesse. Em um sentido mais simples, queremos dizer que, as vezes, as
tecnologias podem ser superdimensionadas, em outras vezes serem valorizadas politicamente,
bem como em outros momentos serem vistas por ambos os angulos concomitantemente. Em nossa
opinido, as duas abordagens sdo validas. No contexto escolar, os profissionais devem utiliza-las,

da melhor forma, para explorar e construir 0s saberes com 0s estudantes.

Tecnologia no Espaco Escolar nos Dias de Hoje

Por ser a tecnologia relevante para as pessoas de um modo geral, consideramos que ela
é, também, importante para a educacdo e no campo pedagdgico — principalmente se
considerarmos que seu emaranhado é constituido, entre outros elementos, de comunicacao,
informacdo, conhecimento e criatividade. As tecnologias nasceram, de um lado, pelo
conhecimento dos instrumentos l6gicos e materiais indispensaveis para se chegar a uma nova
realizacdo. Na base dessas tecnologias estavam o desenvolvimento cientifico, e, do outro, uma
incessante exigéncia social para superacdo de obstaculos e a criacdo de inovacgdes, dai porque
nenhuma tecnologia se antecipa a sua época.

Os enciclopedistas franceses valorizavam todas as técnicas e as incorporavam a ciéncia.
Essa fusdo, aparentemente indispensavel, entre ciéncia e técnica abriu espago para a tecnologia,
como uma técnica que emprega conhecimentos cientificos e que, por sua vez, fundamenta a
ciéncia quando Ihe da uma aplicacdo pratica. A tecnologia configura-se como um corpo de
conhecimentos que ndo s6 usa 0 método cientifico, mas também o transforma e cria processos
materiais. O conceito foi se ampliando e englobando um conjunto de ideais, meios e processos,
além de equipamentos (Bastos, 2005).

Na producdo industrial moderna, a énfase sobre o processo de produgdo e sobre o
produtor transferiu-se para o produto. O que passou a ser mais importante foi o objeto, ndo mais
0 sujeito. Isso contribuiu para a redugdo da nogéo de técnica aos instrumentos e da tecnologia ao
uso do conhecimento cientifico, para especificar modos de fazer as coisas de maneira
reproduzivel. Passou também a existir uma distin¢do entre o racional e o instrumental; entre a
explicacdo e a aplicacdo. Dessa forma, 0s componentes éticos dos processos de producao foram
deixados de lado.

Uma caracteristica da modernidade ocidental foi a de considerar o homem como um ser
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tecnoldgico e, como fator determinante de sua evolugdo, a construcdo de maquinas para
conquistar a natureza. 1sso gerou um imperativo tecnoldgico, pois a sociedade passou a se
submeter humildemente a cada nova exigéncia da tecnologia e a utilizar todo novo produto sem
questiona-lo (Alvarez, 2013).

A concepcdo tecnoldgica sustentada na visao positivista da ciéncia levou-nos, entdo, a
entender a evolucdo da sociedade moderna em funcéo da eficiéncia do progresso tecnoldgico
alheio a tradicdo e independente dela. O sentido da tecnologia como ciéncia aplicada reflete-se
nas concepcgoes de diferentes autores e vai afastando o espaco da criacdo e do humano do que é
tecnoldgico. Atribui-se a tecnologia um caréater neutro. Ela passa a ser vista como um instrumento
ideoldgico, sem que ninguém se responsabilize pelo uso que se faca dela. Para Oliveira (2007),
“as tecnologias substituem as ideais e passam a ser a razdo de ser da vida. A cegueira que 0
tecnologismo vem causando as culturas humanas faz com que o desenvolvimento e o crescimento
ilimitado parecam determinados e fatais” (p. 30). Nesse sentido, predomina na sociedade uma
visdo ndo critica, apesar de existirem concep¢des que argumentam que a tecnologia ndo se resume
a equipamentos, pois ¢ um processo de desenvolvimento. “A tecnologia ndo € um destino, mas
uma cena de luta” (Feenberg, 2004, p. 20). Nao ¢ simplesmente um meio, mas uma forma de vida,
um habitat humano: ndo foram as maquinas que assumiram o comando da sociedade, mas 0s
homens que as fizeram, e que continuam fazendo a op¢éo politica por utiliza-las.

A conduta humana é caracterizada pela utilizacdo de signos, instrumentos culturais e
artefatos para mediar as relag@es entre os homens e com o0 meio ambiente. O ser humano, ao longo
da sua evolucdo, foi desenvolvendo instrumentos que lhe permitiram atuar no ambiente,
ampliando o alcance dos seus sentidos e de suas a¢bes. O desenvolvimento humano responde as
suas necessidades e simultaneamente, de acordo com a cultura, cria o que é especificamente
humano. Ao mesmo tempo, o uso do que ele vai criando interfere em seus modos de raciocinar,
atuar, perceber e de pensar o mundo e a si mesmo.

Atecnologia é parte do acervo cultural de um povo e, como tal, nutre-se das contribuigdes
permanentes da comunidade social. Ela est4, assim, vinculada as relages sociais, politicas e
econdmicas constituidas em um espago e um tempo determinados. A tecnologia existe como
conhecimento acumulado, producdo constante e dindmica. A cultura, por sua vez, € um processo
continuo de criagdo coletiva, um fendmeno plural e multiforme que ndo se manifesta apenas como
producéo intelectual e artistica, mas também cientifica, entre outras. Ela esta presente nas agdes
cotidianas, na forma de comer, de vestir, de relacionar-se com o outro ser humano, de produzir e
de utilizar as tecnologias. As evidéncias das realizacbes humanas constituem manifestacdes
culturais e sdo consideradas, portanto, produc@es tecnoldgicas (Feenberg, 2004).

O que move o desenvolvimento cultural ndo é apenas a teoria, mas também a criatividade,
e, consequentemente, o contedo tecnoldgico. Este Gltimo é ciéncia operacional pela sua propria

natureza. O que diferencia a espécie humana de outros seres vivos é a sua capacidade de
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desenvolver ndo soO instrumentos — aparelhos, artefatos e técnicas —, mas também tecnologias
simbdlicas, tais como, a linguagem, a escrita, os desenhos, 0s icones entre outros sistemas de
representacdo — e as formas de organizacao que se referem a gestdo das relagdes humanas, das
técnicas de vendas, de compras, de publicidade, das atividades produtivas, entre outras
(Bernardino, 2010).

No que diz respeito a ciéncia e a tecnologia, podemos dizer que a ciéncia se origina do
questionamento sobre 0 mundo natural e propde-se a explicar os fendmenos e seus métodos.
Quanto a tecnologia, podemos compreender que sdo processos de criacdo e de resolucdo de
problemas. Enfim, de modo geral, podemos dizer que a Ciéncia se ocupa dos questionamentos e
a tecnologia, dos desafios a serem vencidos. Nesse sentido, a Ciéncia tem a ver com o que é, e a
tecnologia com o que ha de ser. No entanto, embora didaticamente separadas, sdo duas instancias
do conhecimento que se complementam (Vieira Pinto, 2010).

A producdo humana, por exceléncia, agrega e impulsiona a evolucéo da espécie no seu
tempo, fundamentando a evolucdo futura pela pesquisa e dominio de novas tecnologias e
processos. Neste sentido, computadores e softwares, apoiados em pressupostos epistemolégicos,
estdo disponiveis para a educagdo, assim como quadros-verdes ou brancos, livros, projetor
multimidia, tablets, plataformas virtuais, entre outros.

A tecnologia existe para auxiliar a resolver problemas e desta maneira todo sujeito é
produtor e consumidor de tecnologia. Sancho (1998) afirma que tecnologia ““é, basicamente, uma
produgdo humana” (p. 26). Em outras palavras, “(...) as tecnologias sdo impregnadas de
humanidade e reciprocamente o ser humano é impregnado de tecnologia. Neste sentido, o
conhecimento produzido é condicionado pelas tecnologias e, em particular, pelas tecnologias da
inteligéncia, denominadas midias para enfatizar o aspecto comunicacional” (Borba, 2004, p. 305).

As relacdes entre sujeitos e entre sujeitos e tecnologias colaboram para a estruturacdo do
conhecimento do grupo que as utiliza, bem como para o desenvolvimento desses sujeitos, o que
caracteriza o coletivo seres humanos com midias, o qual pressupde uma interdependéncia e uma
completude entre humanos e tecnologias, proposto por Lévy (1993, 1999).

Na completitude entre humanos e tecnologias, é possivel constatar mudancas provocadas
pelas tecnologias, bem como o aumento de expectativas no ambito da educacdo escolar. E,
efetivamente, as tecnologias modelam o desenvolvimento dos sujeitos e as suas formas de
interacdo com o mundo. O espaco educacional, ao considerar a criatividade e a inovacdo como
elementos fundamentais dos processos formativos, amplia as visdes de mundo, as praticas
cotidianas, as relag@es de trabalho, as relagdes pessoais que perpassam as crencas dos professores
ao utilizarem tecnologias em seus processos pedagdgicos (Nunes, 2012).

Pensar a escola, a empresa, a organizagdo ndo governamental ou mesmo a cidade na
qual vivemos e os espacos informais que compartilhamos na contemporaneidade, subestimando

a integracdo, as tecnologias e a participacdo delas nos processos de formagdo do sujeito e da
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sociedade, constitui profundo engano (Holanda & Bitencourt, 2013). Assim, concordamos com

Lévy (1999), quando ele ressalta a ndo linearidade de espacos de conhecimentos emergente:

Devemos construir novos modelos do espaco dos conhecimentos. No lugar de uma
representagao de escalas lineares e paralelas, em piramides estruturadas em “niveis”,
organizada pela nogdo de pré-requisitos e convergindo para saberes “superiores”. A
partir de agora devemos preferir a imagem de espagos de conhecimentos emergentes,
abertos, continuos, em fluxo, néo lineares, se organizando de acordo com o0s objetivos

e contextos, nos quais cada um ocupa uma posicao singular e evolutiva (p.158).

Frente a essas mudangas sociais e tecnoldgicas que observamos na forma de ensinar do
professor, exigir-se-do rupturas e transformacdes. Algumas, geradas por forca de obrigacdes
externas impostas pelos modelos escolares para a adaptacdo a um novo paradigma social. Outras,
geradas por uma mudanca de postura interna do docente que passa a enxergar as tecnologias e
todos 0s recursos instrumentais que surgem voltados ou néo para a educacgéo como oportunidades
de uma prética pedagdgica mais afinada com a realidade atual, bem como com suas emergéncias.

Ha pouco tempo, 0s espagos de formacdo, como a escola, eram considerados locais onde
o saber era “guardado” como privilégio de alguns e a informacao era “repassada como fonte de
verdade”. Hoje, os universos educacionais formal e ndo formal ampliaram consideravelmente o
seu alcance. Além disso, esses universos foram desafiados a inovar a metodologia de ensino, a
relagio professor-alunos, as formas de avaliagcdo da aprendizagem, bem como a inserir as novas
tecnologias para garantir a permanéncia dos alunos no ambiente escolar.

A insercdo das tecnologias digitais, no ambiente escolar, permitiu aos alunos acessar,
organizar, trocar e administrar a informacdo; produzir conhecimentos e integrar habilidades;
modelar, resolver problemas e tomar decisbes com um pouco mais de autonomia € a0 mesmo
tempo compartilhar o desenvolvimento pessoal e profissional, dentre outros ganhos.
Destacaremos a seguir, conceitos relevantes ao que concerne a tecnologia educacional uma vez
gue 0 espago escolar torna-se um campo fértil para o desenvolvimento de atividades que requerem
0 uso de tecnologias digitais (Lévy, 1993; Leite, 2002; Lalueza, Crespo & Camps, 2010).

Ao analisar a tecnologia educacional, Sancho (1998) afirma que “o processamento de
informacdo parte de premissas como operacfes, tais como, codificar, armazenar, comparar,
localizar etc., se encontram na base da inteligéncia humana” (p. 37). A Unesco formulou, em

1984, uma dupla concepcao do conceito de Tecnologia Educacional:

a) Originalmente foi concebida como o uso para fins educativos dos meios nascidos da
revolugdo das comunicages, como 0s meios audiovisuais, televisdo, computadores e

outros tipos de hardware e software.
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b) Em sentido novo e mais amplo, como modo sistematico de conceber, aplicar e avaliar
0 conjunto de processos de ensino e aprendizagem, levando em consideracdo, a0 mesmo
tempo, 0s recursos técnicos e humanos e as interagdes entre eles, como forma de obter

uma educacdo mais efetiva.

A Educagdo com tecnologia pode capitalizar o que provavelmente € o seu mais
importante potencial, o valor educacional, isto é, o seu carater interdisciplinar. A tecnologia
permeia diferentes campos de investigacdo. Prové um modo para integrar o aprendizado, nao s
com outros campos, mas com atividades que tém significado para o estudante. O ensino e o
aprendizado sdo verdadeiramente integradores. Sao poucas as matérias que tém a capacidade para
integrar campos completamente distintos do conhecimento, baseados nas atividades ordenadas
destes campos, quando eles sdo aplicados a aquisi¢do, ao uso e a reconstrugdo do conhecimento
tecnoldgico e da técnica, pois o que se observa é a fragmentacdo nas diversas areas do
conhecimento. Neste sentido, Morin (2002) destaca que, de um lado, (...) existe uma inadequagao
cada vez mais ampla, profunda e grave entre os saberes desunidos, divididos, compartimentados
e, de outro, as realidades ou problemas cada vez mais multidisciplinares, transversais,
multidimensionais, transnacionais, globais e planetarios (...)” (p. 36). Por exemplo, o estudante
1€, escreve e se comunica com e sobre tecnologia (linguistica); identifica e soluciona situagdes-
problema (l6gico-matematico); expressa ideias através de projeto, desenho técnico e prototipo
(espago); constrdi, testa e manipula dispositivos fisicos e ambientes (corporal-cinestético);
organiza e administra as respostas do grupo a resolugdo de problemas (interpessoal); estabelece
metas pessoais e de trabalho independentemente (intrapessoal) (Sancho,1998).

Nos dias de hoje, além do uso de softwares nunca antes imaginados, nos deparamos
com o0 uso da internet. Do uso da correspondéncia (carta) até as comunidades virtuais
colaborativas e com construcdo de conhecimentos, como os Massive Open Online Courses —
(MOOCs), navegamos em descobertas, desafios, frustracdes, mas, sobretudo, na conviccdo de
que as possibilidades trazidas pelas tecnologias continuam se apresentando como um universo a
ser explorado (Mattar, 2011).

Por muito tempo ndo se dava a justa valorizacdo ao uso de tecnologia mais moderna em
sala de aula. Aqueles que conseguiam levar a TV e o DVD para 0 espaco educacional foram os
precursores no processo de ensino-aprendizagem com o uso dessas tecnologias além do livro
impresso, do quadro de giz e do giz. Em geral, o papel do professor era limitado a transmitir o
conhecimento, mantendo sua atuacdo como detentor do conhecimento e restando ao estudante a
posicdo de um aprendiz passivo (Kenski, 2013).

E visivel a presenca de pessoas, no dia a dia, utilizando celular, tablets, smartphones,
games, redes sociais, entre outros. Ou seja, 0 uso do ciberespaco que abrange o espaco virtual

para a comunicacdo e interacdo entre as pessoas por meio da tecnologia. Observamos, também,
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que as escolas ampliaram o uso desse ciberespaco, quando colocaram a disposi¢do dos professores
e alunos, instrumentos tecnoldgicos que podem contribuir para o processo de ensino e
aprendizagem, tais como, quadros interativos — lousa digital e data show. A presenca desses
instrumentos permite a interacdo do aluno tanto em cendrios virtuais, quanto nas redes sociais que
trazem consigo a possibilidade de uso de diversos jogos e aplicativos em tempo “real”. Mattar
(2011) relata as possibilidades que auxiliam a construcéo de atividades por meio de ferramentas
de comunicacdo sincronas e assincronas, com a gestdo do professor em ambientes virtuais de
aprendizagem ou com a utilizacdo de blogs, aléem da possibilidade de uma rede de contatos e
interesses comuns.

O avanco da interacdo entre ambientes educativos e as novas tecnologias alteraram,
portanto, hierarquias e estruturas do saber, antes muito rigidas. Porém, nos dias de hoje, exige-se
maior reflexao por parte de todos os sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

As tecnologias representam, de certa forma, uma revolugdo nos processos lineares e
tradicionais de comunicacdo escolar. Contudo, contamos ainda, com uma cultura baseada na
oralidade, na escrita linear, na leitura linear, com pouca apropriacdo das novas linguagens
manifestadas nas tecnologias contemporéneas que invadem o espago educativo escolar. As
tecnologias precisam ser concebidas em suas especificidades, caracteristicas e linguagens, as
quais se tornam, no ambito do processo educativo, mediadoras entre os atores do processo
pedagdgico (professores e estudantes). O foco do processo passa a ser a prépria aprendizagem
nas interacdes multidirecionais, ndo lineares. Para Moraes (2004), “somos produtores e, ao
mesmo tempo, produtos das experiéncias que vivenciamos. Essas experiéncias, por sua vez,
passam a apresentar uma caracteristica auto formadora importante nos processos de aprendizagem
(...)” (p. 258).

A escola na contemporaneidade é instada a desenvolver sua funcéo social na formacao
das novas geracgdes, articulando-se de alguma maneira com as novas formas de producédo e
distribuicéo da informacéo e do conhecimento. E as tecnologias desenvolvidas, na era digital, tém
criado novas formas de acesso, distribuicdo e manipulacdo do conhecimento (Assmann, 2005;
Santaella, 2003; Recuero, 2012) em um mundo globalizado (lanni, 1993, 1997).

A cada dia notamos uma crescente dependéncia das tecnologias em todos os setores da
nossa vida. Essa relagdo comega muito cedo, ainda, na infancia como, por exemplo, no campo do
entretenimento. Os brinquedos mudaram e € cada vez mais comum nos intrigarmos com a
desenvoltura das criangas e dos jovens diante de computadores e de outros meios eletrénicos.
Assim, cognitivamente, essas criangas e jovens parecem mobilizar novos recursos e desenvolver
multiplas estratégias de aprendizagem para lidar com as novidades trazidas e inovadas pelas
tecnologias. Ao mesmo tempo, essas tecnologias também passam a mediar suas relagcfes com
seus pares e com os adultos, e, consequentemente, com seus professores, nos seus diferentes

contextos sociais (Assmann, 2005).
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Para atender a essas novas necessidades, observamos as mudangas em relacdo ao
letramento. Nos dias de hoje, as orientagdes educacionais do processo de alfabetizagdo néo se
resumem apenas em letrar, mas em inserir no processo de ensino-aprendizagem as tecnologias, e
também a trabalhar o letramento digital. Com isso, é preciso renovar e reinventar nossas praticas
escolares, nossa didatica e a nossa propria escola, ndo somente letrando, mas sobretudo
multiletrando (Rojo, 2012).

Dessa forma, surge, entdo, uma nova textualidade, na qual a tela rompe a linearidade do
livro, provocando ndo sé mudancas materiais, mas mudancas nas relagdes “entre escritor e leitor,
entre escritor e texto, entre leitor e texto e até mesmo, mais amplamente falando, entre o ser
humano e o conhecimento”, conforme Soares (2002). Neste sentido, a mesma autora conceitua
letramento digital, como “(...) certo estado ou condi¢do que adquirem 0s que se apropriam da
nova tecnologia digital e exercem préaticas de leitura e de escrita na tela, diferente do estado ou
condicao — do letramento — dos que exercem praticas de leitura e de escrita no papel (...) (Soares,
2002, p. 151)”.

Assim, em nossa concep¢do, letramento digital é uma habilidade desenvolvida para
entender e usar a informacdo em seus diversos formatos digitais. Para adquirir esse letramento,
necessitamos desenvolver competéncias como a habilidade para analisar criticamente as
informac6es encontradas no meio online, avaliando o conteddo e a forma de apresentacéo dessas
informacgbes. Outra competéncia € a de ser capaz de praticar a leitura no hipertexto, além de
administrar a estrutura do contetido por meio da hipertextualidade, que se constitui pelos textos
formados por hipertextos e que tém por caracteristica basica apresentar o texto de forma néo
linear. Ou seja, cada leitor pode seguir por um caminho diferente, pois o texto é constituido por
diversos hiperlinks, que permitem ao leitor navegar por mundos diversos, aumentando as suas
informac0es. Este sistema global de informacdo pode incluir ndo sé texto, mas também imagem,
animacéo, video, som (hipermidia). Assim, através do hipertexto “a expressdo de uma ideia ou
linha de pensamento pode incluir uma rede multidimensional de indicadores, apontando para
novas formula¢des ou argumentos, os quais podem ser evocados ou ignorados” (Negroponte,
1995, p. 66).

Para lllera e Coll (2010), o letramento digital diz respeito a “capacidade de ler e utilizar
multimidias, relaciona-se a digitalidade, interatividade, hipertextualidade, multimidialidade,
virtualidade e a conectividade” (p. 299). De todas essas caracteristicas proprias, os autores
enfatizam a multimidialidade — como consequéncia da digitalidade e do carater de metamidia dos
computadores — por ser a responsavel por codificar digitalmente informacGes de diferentes
suportes como texto, som e imagens e mostra-las de forma integrada.

Dessa forma, o letramento digital nos dias de hoje passa a ser de extrema relevancia e de
importancia pessoal, profissional e social para aqueles que necessitam obter fluéncia tecnoldgica.

Sem sombra de dlvida, essa fluéncia pode nos auxiliar a percorrer de uma forma mais adequada
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um caminho que lhes possibilite novos olhares frente ao atual contexto social. Mas, como adquirir
fluéncia tecnoldgica? Segundo Resnick (2002), a fluéncia tecnoldgica pode ser entendida como o
desenvolvimento da capacidade de reformular conhecimentos, expressar-nos de forma criativa e
apropriadamente, bem como produzir e gerar informacdes por meio de tecnologias digitais. Na
mesma direcdo, Coll e lllera (2010) ressaltam que a fluéncia tecnoldgica esta associada a
‘alfabetizacdo digital’, termo geralmente utilizado para “designar o conjunto de conhecimentos,
habilidades e competéncias necessarios para um uso funcional e construtivo das tecnologias” (p.
289).

Destacam alguns autores que o surgimento das tecnologias tem modificado muitas
atividades da vida moderna. Essas modificacGes tém atingido o contexto sdciohistérico e o
sociocultural, levando-nos a reflexdo sobre as consequéncias dessas novas praticas sociais e 0 uso
da linguagem na sociedade. O crescente aumento na utilizagdo dos instrumentos tecnolégicos,
como computador, Internet, redes sociais, cartdo magnético, caixa eletrénico, entre outros, na vida
social tem exigido das pessoas a aprendizagem de comportamentos e raciocinios especificos. Por
essa razdo, estudiosos como Coll e lllera (2010) vém aprofundando seus conhecimentos sobre as
préticas sociais com esses instrumentos tecnoldgicos, buscando estabelecer um paradigma ou uma
modalidade de letramento digital.

Esse letramento, segundo Coll e Illera (2010), “¢ um conjunto de informagdes e
habilidades mentais que precisam ser trabalhadas pelas instituicdes de ensino” (p. 290) para
utilizarem as tecnologias a seu favor em suas relagdes sociais e culturais. Isto é, podemos dizer
gue o letramento digital sdo as praticas sociais e culturais utilizadas pelas pessoas que dominam
as maquinas eletrbnicas e tecnologias digitais de sua comunidade e do mundo em geral. Esse
letramento tem proporcionado um exercicio mais pleno de se viver como cidaddos autbnomos

nos dias de hoje.

Tecnologias Digitais na Aprendizagem dos Estudantes Jovens

Em relacdo aos alunos que hoje cursam o Ensino Médio no Brasil e em muitos outros
paises, had uma expectativa de que sejam letrados digitais, por estarem inseridos em uma sociedade
gue tem se organizado e funcionado cotidianamente em torno dessas tecnologias. Em ambiente
escolar, o computador comegou a ser inserido nas escolas do Brasil na década de 1980 (Valente,
1998; Cysneiros, 1999), dos Estados Unidos e do Reino Unido na década de 1970 (Buckingham,
2010). Nesse contexto, Buckingham (2010) afirma que, até o presente momento, ha pouca
evidéncia de que o uso das tecnologias digitais represente de fato uma melhora na aprendizagem

dos alunos da educacdo formal. Para esse autor, isso ocorre devido a um novo divisor digital, que



35

consiste, de um lado, em um ensino praticamente intocado pelas tecnologias digitais e, de outro,
alunos que, fora da escola, lidam com um universo cada vez mais saturado de midia (p. 47).

Ressaltamos, no entanto, que o uso das tecnologias digitais tem influenciado e
transformado as intera¢fes sociais e as buscas por informagdes entre os alunos das novas
tecnologias fora do contexto escolar. Para Kenski (2003), novas formas de aprendizagem
surgiram por meio da interacdo, da comunicacdo e do acesso & informagdo propiciadas pelas
tecnologias. Assim, comportamentos, valores e atitudes novos passaram a ser requeridos
socialmente. Partindo do contexto de sociedade permeada por tecnologias digitais, autores como
Prensky (2001); Palfrey; Gasser (2011); Franco (2013) tém descrito caracteristicas proprias para
0s usuarios frequentes de dispositivos digitais, com acesso a internet.

As pessoas gque nasceram a partir dos anos de 1990, em um mundo circundado pelas novas
tecnologias, e que usam as midias digitais como parte integrante de suas vidas sdo chamados de
nativos digitais (Franco, 2013); (Prensky, 2001). Dessa forma, a aprendizagem desses nativos
poderia ser mediada pelas tecnologias digitais, entendidas como instrumentos do nicho cultural
em gue esses alunos operam (Lalueza, Crespo & Camps, 2010).

Neste sentido, a utilizacdo das tecnologias como instrumentos mediadores da
aprendizagem dos nativos digitais deve levar em consideragdo as mudangas nas interagdes sociais,
na sociedade contemporanea, que contribuem para a constitui¢do da subjetividade desses jovens,
bem como pensar o papel da escola neste contexto. Partimos dos conceitos de instrumento e
mediacdo para elaborarmos uma definicdo das tecnologias digitais como instrumentos
mediadores. Outrossim, conceituamos 0s usuarios das novas tecnologias nascidos em uma
sociedade circundada pelas tecnologias digitais e buscamos embasamento tedrico nos quatro
pilares da educacdo, em articulagdo com a teoria da subjetividade.

Respaldamo-nos na definicdo de mediacdo elaborada por Vigotski (1930; 1934/2001).
Para o autor, a mediagdo pode ocorrer por meio de um instrumento: ferramenta material, um
signo; ferramenta psicoldgica, os seres humanos. O instrumento tem a responsabilidade pela
regulamentacao das acdes sobre 0s objetos, e 0 signo, das a¢des sobre 0 psiquismo das pessoas.

A mediacéo definida por Vigotski tornou-se um dos principios centrais de sua obra (Pino,
1991). Wertsch (2007) ressalta que Vigotski ndo atribuiu ao termo mediacdo “uma unica
defini¢do, unificada” (p. 179). Ao contrario, diferentes significados surgiram ao longo do
processo de sua escrita. Baseados em Vigotski, Pino (1991) e Oliveira (2010) salientaram que a
mediacdo é a intervencdo de um elemento intermediario em uma determinada relagdo. Ou seja, a
relacdo nunca é direta, mas mediada por um terceiro elemento.

Partindo do principio marxista de que as relagdes dos seres humanos entre si e com a
natureza sdo mediadas pelo trabalho, Vigotski (1930; 1934/2001) buscou analisar a funcéo
mediadora dos instrumentos criados pelos homens como provocadores de mudancgas externas,

pois eles ampliam a capacidade e a possibilidade de intervengéo na natureza. Além disso, os seres
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humanos séo capazes de pensar, de elaborar e de produzir seus instrumentos para a realizagéo de
determinadas tarefas, conserva-los para serem usados posteriormente, transmitir sua fun¢do aos
outros membros do seu grupo, aprimora-los e recrid-los (Rego, 2001).

Na contemporaneidade, as tecnologias sdo instrumentos situados na histdria e na cultura
da sociedade, a0 menos nas sociedades que introduziram, se apropriaram € se organizaram ao
redor das tecnologias digitais para realizar suas atividades produtivas. Para Freitas (2008; 2010),
0 computador e a internet sdo objetos culturais da época contemporanea, sendo simultaneamente
instrumentos materiais e simbolicos, uma vez que 0s objetos em si sdo instrumentos materiais e,
como instrumentos simbolicos, as tecnologias digitais sdo construidas a partir de simbolos
préprios, como a linguagem binaria do computador, para poderem funcionar. Além disso, a
comunicagao proporcionada por essas tecnologias digitais é realizada com base na leitura e na
escrita. E ainda Freitas, que denomina as tecnologias digitais de instrumentos culturais de
aprendizagem, considerando que eles ndo sdo meras maquinas, mas instrumentos que medeiam o
conhecimento com o outro.

Como instrumentos dessa época e mediadores da interagdo humana, as tecnologias
digitais, possivelmente, tém contribuido para mudangas em algumas préticas sociais, como a
comunicacao, a socializacdo, a organizacdo, a mobilizacdo e a aprendizagem. Lalueza, Crespo e

Camps (2010) afirmam que a tecnologia

(...) contribui para orientar o desenvolvimento humano, pois opera na zona de
desenvolvimento proximal de cada individuo, por meio da internalizag&o das habilidades
cognitivas requeridas pelos sistemas de ferramentas correspondentes a cada momento
historico. Assim, cada cultura se caracteriza por gerar contextos de atividades mediados
por sistemas de ferramentas, 0s quais promovem praticas que supdem maneiras

particulares de pensar e de organizar a mente (p. 51).

A perspectiva de mudanga nas praticas sociais € mais presente entre 0s jovens,
principalmente entre os estudantes com acesso as tecnologias digitais. Desses jovens, 0sS
chamados nativos digitais, espera-se que 0 uso das novas tecnologias contribua ou provogue
mudancas na forma de socializar e interagir com outras pessoas, bem como no modo de colaborar
e compartilhar informagdes, influenciando nos processos de aprendizagem.

Palfrey e Gasser (2011) entendem que os nativos digitais tém habilidades para usar as
tecnologias, além de se relacionarem com outras pessoas por meio das novas midias, tais como,
blogs, redes sociais, e de aproveitarem, assim, as possibilidades disponibilizadas pelas novas
tecnologias. Baseado em uma revisdo de literatura sobre as caracteristicas particulares
apresentadas pelos nativos digitais e em sua prépria pesquisa, Franco (2013) confere a esses
jovens atributos, como a convivéncia com computadores e video games; conexdao online

constante; expressdo e comunicacdo por meios mediados pelas tecnologias digitais;
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relacionamento com muitas pessoas nas redes sociais com quem compartilham fotos e videos,
varios dos quais nunca conheceram pessoalmente; pesquisas sobre informagdes necessarias ou
desejadas nas ferramentas de busca; tendéncia a executar varias atividades simultaneamente, ou
seja, multitarefas; e recebimento e processamento rapido de informacdes.

Entretanto, Koutropoulos (2011) questiona a existéncia de uma geracdo digital, net ou
google, e alega que 0 que se tem escrito sobre as caracteristicas atribuidas aos nativos digitais e
sobre como trabalhar com eles ou ensina-los, trata-se de senso comum, uma vez que 0s estudos
ndo foram pautados em pesquisas empiricas. Para o autor, é preciso estudar a localiza¢do, o status
socioecondmico e o uso das tecnologias digitais para determinar as habilidades e comportamentos
dos nativos digitais, uma vez que, entre 0s jovens da faixa etaria atribuida a geracdo net que se
ajusta ao esteredtipo de nativo digital, encontra-se a minoria da populagdo. Rossato (2014)
complementa que, embora ascendente, 0 acesso as tecnologias ainda ndo atende & maioria da
populacdo, acarretando com isso a excluséo digital, a qual configura, assim, mais uma forma de
distincdo e excluséo social.

Todavia, as tecnologias digitais estdo se tornando mais acessiveis a populagdo de um
modo geral, principalmente por meio dos aparelhos celulares. Craide (2014) contabiliza mais de
272 milhdes de linhas de celulares ativas no Brasil para uma populagéo de aproximadamente 194
milhGes de pessoas (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica [IBGE], 2010). Ou seja, ha
praticamente 1,4 celular por cada habitante. Mesmo que nem todos os brasileiros tenham seu
aparelho celular conectado a internet, podemos afirmar que as tecnologias digitais estdo presentes
na sociedade brasileira. Esse contexto tem causado mudangas em varios aspectos das relaces
humanas, tais como, o acesso a informacao, a interacéo e a comunicacao (Coll & Monereo, 2010;
Gadotti, 2000; Kenski, 2003).

Dessa forma, acreditamos no surgimento de novas formas de organizacdo, mobilizacao e
comunicagéo sociais, que possibilitam outras maneiras de aprender com o uso frequente das
tecnologias digitais, quer por jovens alunos, quer por pessoas mais velhas. Assim, as mudancas
de comportamento estdo mais relacionadas ao acesso e ao uso das tecnologias digitais do que ao
aspecto geracional ou da faixa etaria (Oblinger & Oblinger, 2005).

As tecnologias estdo assumindo cada vez mais um carater ubiquo em nossa sociedade.
Para Coll e Monereo (2010), a ubiquidade da tecnologia “refere-se a progressiva interagdo dos
meios informaticos nos diferentes contextos de desenvolvimento dos seres humanos, de maneira
que ndo sdo percebidos como objetos diferenciados” (p. 46). Isto é, as tecnologias passam a fazer
parte da vida das pessoas sem que essas se deem conta de que suas relacdes e interacdes estdo
sendo permeadas e influenciadas por estes instrumentos contemporaneos.

No contexto atual da ubiquidade das tecnologias digitais na sociedade, Rossato (2014)
discutiu, em seu estudo exploratorio, realizado com dez estudantes universitarios de cursos

presenciais da Universidade de Brasilia, autodeclarados “usuérios em grande potencial das novas
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tecnologias™ (p. 164), como esses sujeitos aprenderam a conhecer, a fazer, a conviver e a ser,
interagindo com as tecnologias digitais.

Esses quatro pilares da educacdo constituem orientacbes presentes no relatério para a
Organizacdo das NacOGes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO -,
recomendando que a educagdo fosse organizada em torno desses pilares, a saber: aprender a
conhecer; aprender a fazer; aprender a conviver; e aprender a ser perante as necessidades
educacionais para a vida em sociedade no século XXI (Delors e cols., 1998). Perante as
necessidades de preparar o0 ser humano para uma aprendizagem continua ao longo de toda uma

vida. Delors e cols. (1998) assinalam que:

A educacdo deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais que, ao
longo de toda a vida, serdo de algum modo para cada individuo, os pilares do
conhecimento: aprender a conhecer, isto €, adquirir os instrumentos da compreensao;
aprender a fazer, para poder agir sobre o0 meio envolvente; aprender a conviver, a fim de
participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas; finalmente aprender

a ser, via essencial que integra as trés precedentes (p. 90).

Rossato (2014) buscou analisar como ocorria a aprendizagem em seu estudo. Para isso, a
pesquisadora solicitou aos estudantes universitarios que descrevessem como aprendiam, a partir
das seguintes dimensfes: aprender a conhecer “novas culturas; detalhes sobre conteudos
académicos; funcionamento de um curso/concurso; detalhes e opiniGes sobre acontecimentos;
programacdo de festas”; aprender a fazer, como, por exemplo, “ligar um novo equipamento
eletronico, comida, roteiro de viagem, compras, curriculo”; aprender a conviver, como “conhecer
outras pessoas, demonstrar quem vocé é e 0 que pensa, ponderar opinides contrarias, tolerar a
diversidade, comunicar-se com amigos” e aprender a ser, tendo como referéncias
“autoconhecimento espiritual, comportamentos sociais, definigdo de seus padrdes éticos,
defini¢do de seus padrdes estéticos, criagdo de identidade/perfil” (Rossato, 2014, p. 165).

Os pilares da aprendizagem “aprender a conhecer” e “aprender a fazer” assinalaram o
uso acentuado das tecnologias digitais pelos participantes da pesquisa. Esses pilares independem
de outras pessoas mais experientes para que acontecam. Os estudantes universitarios participantes
da pesquisa utilizaram-nas com autonomia e independéncia.

Para Rossato (2014) conhecer significa acessar a internet, pois é por esse meio que se
aprende a fazer pesquisas, com selecdo de fontes confiaveis e utilizacdo de base de dados. Para
tanto, é preciso ter o dominio dos instrumentos do conhecimento, ou seja, saber utilizar as
tecnologias digitais, pois esse meio era uma forma importante e bastante presente para se ter
acesso ao amplo conhecimento acumulado ao longo da histéria da humanidade disponivel na rede

mundial de computadores. O mesmo ocorre com 0 aprender a fazer, em que se recorre as
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tecnologias digitais para aprender a fazer tarefas cotidianas como uma receita ou um percurso,
dispensando em um primeiro momento o auxilio de pessoas mais experientes detentoras de tal
conhecimento. Dessa forma, notamos mais uma vez a necessidade do dominio de instrumentos
de conhecimentos contemporaneos para acessar a informacéo pretendida.

O uso das tecnologias digitais para o desenvolvimento de aprender a conhecer e aprender
a fazer tem mostrado uma nova construcdo simbdlica da cultura perante o uso de instrumentos
contemporéneos, de modo a impactar a constituicdo subjetiva de como os nativos digitais
aprendem (Rossato, 2014). Assim, ser sujeito na cultura digital denota possuir conhecimentos das
tecnologias digitais, instrumentos estes que sdo, também, materiais e simbdlicos (Freitas, 2008;
2010).

Nos pilares aprender a conviver e a ser, a presenca do outro € determinante. Para Rossato
(2014), é dificil precisar o carater ubiquo das tecnologias. Os universitarios ndo percebiam a
aprendizagem das tecnologias digitais de forma naturalizada em suas vidas. Sem fazer a distin¢éo
do uso nas relacdes pessoais, eles utilizam as tecnologias digitais, como meios para comunicagéo.
Entre os itens sugeridos pela pesquisadora para os pilares “aprender a conviver e a ser”, aparecem
permeados pelas tecnologias digitais, a comunicagdo com amigos.

Os itens sugeridos por Rossato (2014) para que 0s participantes descrevessem suas acoes
e interacOes estavam muito proximos do uso das tecnologias digitais ja comumente realizados por
estudantes fora do contexto escolar, denominado por Buckingham (2010) como cultura
tecnopopular. Para esse autor, os estudantes ndo se preocupavam em usar as TDIC para a
educacdo e seu uso se dava essencialmente em ambiente fora da escola para conversarem em salas
de bate-papo; enviarem fotos, mensagens e musicas em sites de relacionamento ou rede social;
mandarem mensagens instantaneas para amigos; buscarem informac6es sobre hobbies, esporte e
lazer; jogarem video games; fazerem compras ou pesquisa de preco; baixarem mausicas ou filmes;
visitarem sites relacionados a midia ou a seus interesses. Enfim, usos tipicos realizados pelos
nativos digitais, porém distantes da cultura escolar.

Usar as tecnologias digitais para aprender a conhecer e a fazer, bem como se comunicar
com amigos para aprender a conviver e aprender a ser, implica ter letramento digital. Para
Rodriguez lllera (conforme citado por Coll & Rodriguez lllera, 2010), letramento digital
relaciona-se a digitalidade, interatividade, hipertextualidade, multimidialidade, virtualidade e a
conectividade, caracteristicas proprias do meio digital. Para Buckingham (2009), o letramento
digital, além de considerar a leitura e a escrita, deve enfatizar a leitura critica e a producdo criativa
do uso das tecnologias digitais, e cabe a escola desenvolver esse letramento. O letramento digital
deve levantar o que os estudantes realmente precisam saber a respeito das tecnologias para que
sejam criticos quanto & producéo, a divulgagdo e ao consumo das informagfes, bem como nas

implicacdes dos seus significados.
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Historicamente, embora as tecnologias digitais sejam utilizadas em larga escala na
sociedade, seu emprego no ensino presencial ainda se da de forma timida. Buckingham (2010)
relata que, apesar de os computadores ja estarem nas escolas dos Estados Unidos e do Reino
Unido desde a década de 1970, as tecnologias digitais ainda sdo pouco utilizadas no ambiente
escolar para auxiliar a aprendizagem dos alunos. Essas TDIC sdo utilizadas pela maioria dos
professores para preparar materiais didaticos.

Nas salas de aula brasileiras, as tecnologias digitais tém sido utilizadas desde a década de
1980, ora como maquinas de ensinar, ora como instrumentos de aprendizagem (Valente, 1998a).
As maquinas de ensinar referem-se a programas de computador sobre algum assunto educacional
e sdo utilizadas para apresentar determinado contetdo aos alunos. Essa pratica pedagogica esta
associada a uma perspectiva instrucionista. Os instrumentos de aprendizagem reportam-se a
programas de computador utilizados como ferramentas para a constru¢do do conhecimento por
parte do aluno. Sendo assim, essa préatica esta afiliada a uma perspectiva construcionista, na qual
0 aluno constréi seu proprio conhecimento por meio de um objeto de seu interesse com o uso do
computador (Valente, 1998b).

Para o britanico Buckingham (2009), hé poucas evidéncias de que as tecnologias digitais
tenham contribuido para melhorar o desempenho académico dos estudantes. Essa crenca resulta
de uma visdo instrumental da tecnologia na educagdo, proximo a perspectiva instrucionista
delineada por Valente (1998b). Para o autor britanico, o uso das tecnologias digitais nas escolas
é restrito e esta distante do uso que os alunos fazem dessas tecnologias para acessar a cultura
tecnopopular, fazendo surgir um novo divisor digital, que consiste na lacuna significativa
existente entre o que se faz na escola e o que se faz fora dela, para o lazer. Sabemos que as TDIC
podem ser bem mais exploradas no ambiente educacional como instrumentos mediadores nos
processos de ensino e aprendizagem, com resultados positivos, especialmente, estudantes
considerados normais e com pessoas com necessidades educativas especiais (Aradjo & Benassi,
2005).

As TDIC podem ser utilizadas, ainda, em contexto escolar como instrumentos mediadores
de ensino e aprendizagem dos alunos jovens que ja as utilizam fora da escola e, principalmente,
para inserir digitalmente aqueles estudantes jovens que ainda se encontram sem acessO as
tecnologias digitais na sociedade contemporénea. Dessa forma, em um contexto de interagdes
sociais, repleto de emogdo e imaginagéo, sem perder de vista o uso das tecnologias digitais (TDIC)
utilizadas na sociedade contemporénea, uma vez que entre 0s alunos e as TDIC existe uma
interdependéncia e uma completitude, pois as tecnologias sdo produtos humanos, impregnados de

humanidade, e reciprocamente o ser humano esta impregnado de tecnologia (Borba, 2001).
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Ensino Médio e o Uso das Tecnologias Digitais

Nesta secdo, discutimos a inser¢do de tecnologias digitais na modalidade do Ensino
Médio. De acordo com os documentos orientadores da educacdo propostos pelo Ministério da
Educacdo (MEC), as tecnologias digitais devem ser inseridas no Ensino Médio para garantir a
permanéncia dos estudantes, bem como melhorar o desempenho deles na escola, uma vez que a
maioria dos jovens nos dias de hoje utiliza as tecnologias digitais com bastante destreza fora da
escola.

Por outro lado, identificamos, na escola, professores que resistem a utilizar tecnologias
digitais. Outros professores ja se apropriaram das tecnologias digitais, no entanto, 0 uso esta
relacionado de forma restrita a sua vida pessoal. E alguns outros conseguem usar as tecnologias
digitais em sua vida pessoal e em suas préaticas pedagdgicas. Sabemos que a resisténcia pode estar
ligada a diversos motivos, tais como, dificuldade de aprender a lidar com as tecnologias digitais
e utiliza-las com seus alunos com a mesma desenvoltura com que trabalham com os recursos a
gue estdo acostumados; participar de cursos que trazem certa complexidade para a sua formagéo;
preconceitos com as tecnologias, entre outros.

Em 18 de fevereiro de 2002 foi publicada a Resolu¢do CNE/CP 1 do Conselho Nacional
de Educacéo, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo de Professores da
Educacdo Basica. Essa resolucdo previu, em seu Art. 2°, inciso VI, que a organizacao curricular
de cada instituicdo de ensino deveria privilegiar a formagao de professores com vistas a utilizagéo
das “tecnologias da informagdo e comunicagdo, metodologias, estratégias e materiais de apoio
inovadores” (Art. 2°, inciso VI). Pareceu-nos serem poucas as instituices no Brasil que
disponibilizam recursos tecnoldgicos para o uso das tecnologias digitais nas salas de aula, haja
vista a pouca ou nenhuma utilizacdo demonstrada por essas instituicoes.

E possivel observar que os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio
(PCNEM) (2002a, 2002b, 2006) ressaltaram, também, a importancia da tecnologia digital para 0s
alunos do Ensino Médio. Esse documento, apesar de a opg¢do preferencial ser pelo
desenvolvimento da leitura e da produgdo textual, orienta que: “pode-se antever que, com o
barateamento dos meios eletrdnicos de comunicagdo, mais escolas venham a ter acesso a novas
tecnologias, possibilitando o desenvolvimento de outras habilidades comunicativas” (p. 21).

As OrientagOes Curriculares para o Ensino Médio da Secretaria de Estado de Educagdo
do Distrito Federal seguem a direcdo de incluir as tecnologias digitais na perspectiva dos
letramentos, multiletramentos, multimodalidade e hipertextualidade. Esse documento nos remete
ao Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo), criado em abril de 1997, com o
objetivo de difundir o uso da tecnologia e da inclusdo digital na educacéo. De fato, h& quase duas
décadas, o Ministério de Educacdo e Cultura (MEC), por meio desse Programa, vem equipando

escolas e oferecendo formagéo aos profissionais com cursos para multiplicadores com vistas a
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promover o uso pedagdgico de Tecnologias de Informéatica e Comunicagfes nas redes publicas
que ofertam o ensino fundamental e médio.

Podemos constatar informag6es no portal do MEC sobre a aquisicdo de materiais e sua
distribuicdo, a criacdo de recursos didaticos e a instalacdo de laboratorios de informatica nas
escolas publicas de educacdo basica nos estados e municipios. Esses Gltimos assumem a
responsabilidade de criar a infraestrutura para a instalagdo dos laborat6rios e sua manutengao nas
escolas, bem como a promocao dos cursos de formagao continuada para os multiplicadores entre
os profissionais da educacdo de seus municipios.

Para dar conta dessa tarefa, 0 MEC sugeriu a todas as Secretarias de Educacdo dos
Estados a criacdo dos Nducleos de Tecnologia Educacional (NTE), com uma equipe
interdisciplinar de profissionais (professor e técnicos qualificados) para oferecer formacéo
continuada aos profissionais da educacao e assessorar as escolas da rede publica quanto ao uso
pedagdgico da parte técnica (hardware e software). Os NTE funcionam, além de serem utilizados
para pesquisas de novos conhecimentos e a disseminacdo de experiéncias pedagdgicas, como
suporte pedagogico e técnico das escolas que aderiram ao Programa.

De acordo com as informagdes disponiveis no site do Ministério da Educagdo, é possivel
constatar que no ano de 2015, o estado com maior nimero de NTE era Sao Paulo (94), seguido
do Parana (35) e do Rio Grande do Sul (33). A Regido Sudeste contava com 148 NTE instalados;
a Regido Nordeste com 96 NTE; a Regido Sul com 83; a Regido Norte com 44 e na nossa Regido
Centro-Oeste, 47. Esses NTE foram instalados pelo Prolnfo com equipamentos fornecidos pelo
MEC, mas estavam subordinados as Secretarias de Educacao dos estados e municipios.

A Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal (SEEDF) conta com 14
Coordenac@es de Ensino (CRE) e criou um NTE em cada uma delas como bragos da integracdo
tecnoldgica nas escolas publicas de ensino basico no Distrito Federal.

Para sanar as dificuldades no alcance dos objetivos do Prolnfo em relagdo & formagéo dos
profissionais de ensino, foi criado, nos estados e municipios, o Programa Nacional de Formagéo
Continuada em Tecnologia Educacional (Prolnfo Integrado)?, que tem como objetivo distribuir
equipamentos nas escolas, oferecer contetidos e recursos multimidia e digitais por meio do Portal
do Professor, do TV Escola, do DVD Escola, do Dominio Publico e do Banco Internacional de
Objetos Educacionais. Esse programa oferece também vérios cursos, como, por exemplo,
Introducdo a Educacgdo Digital e Tecnologias na Educacdo: ensinando e aprendendo com as
TIC. O curso Introducéo a Educacao Digital com duragdo de 40 horas, no qual sao trabalhados o
manejo dos computadores, da internet, dos processadores de texto, das apresentacdes multimidia,

dos recursos da Web para producdes de trabalhos escritos/multimidia, da pesquisa e andlise de

! Informagdes disponiveis em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article &id=13156:proinfo-
integrado&catid=271:seed>
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informacfes na Web, da comunicacéo e interacdo (e-mail, lista de discusséo, bate-papo, blogs).
O curso Tecnologias na Educacao: ensinando e aprendendo com as TIC — de 60 horas, oferece

subsidios tedrico-metodolégicos praticos para que os professores e gestores escolares possam:

» Compreender o potencial pedagogico de recursos das Tecnologias de Informacdo e
Comunicacdo (TIC) no ensino e na aprendizagem em suas escolas.

> Planejar estratégias de ensino e de aprendizagem, integrando recursos tecnoldgicos
disponiveis e criando situacdes para a aprendizagem que levem os alunos a construcao de
conhecimento, ao trabalho colaborativo, a criatividade e resultem efetivamente em um
bom desempenho académico.

» Utilizar as TIC nas estratégias docentes, promovendo situa¢fes de ensino que focalizem

a aprendizagem dos alunos e resultem numa melhoria efetiva de seu desempenho.

Um terceiro curso — Elaboracao de Projetos, com 40 horas, tem como objetivo formar os
professores e gestores escolares para que eles possam desenvolver projetos pedagdgicos a serem
utilizados na escola e nas salas de aula junto aos alunos, integrando as tecnologias de educacéo
existentes na escola. H& também a oferta do Curso de Especializagcdo de Tecnologias em
Educacdo (400h), com o objetivo de aprofundar os principios da integracdo de midias e
reconstruir a pratica politico-pedagdgica. Seus objetivos especificos sdo:

» Desenvolver competéncias que permitam orientar, produzir, capacitar e apoiar 0
uso/aplicagdo politico-pedagdgica das tecnologias de informacdo e comunicagdo nos
sistemas escolares das diversas unidades da Federacéo.

» Possibilitar a tomada de consciéncia para compreender as varias dimensdes do uso
pedagdgico das novas midias e tecnologias, favorecendo a reconstrucdo das praticas
educativas, tendo em vista o contexto da sociedade em constante mudanca e uma nova
visdo epistemoldgica envolvida nos processos de conhecimento.

> Planejar e executar agdes a partir de uma 6tica transformadora, viabilizando a articulacéo
entre o projeto politico-pedagdgico, as atividades de gestdo e a pratica educativa mediada

por tecnologias.

Entre os Programas que tratam de Tecnologias Digitais, 0 MEC disponibilizou aos
interessados os repositorios de materiais, como o0 Dominio Publico, site em que se encontra obras
com imagem, som, textos e videos. Outro repositorio é o Banco Internacional de Objetos
Educacionais que oferece recursos educacionais gratuitos em diversas midias e idiomas (audio,
video, animacédo/simulacdo, imagem, hipertexto, softwares educacionais) com vistas a atender

desde a educacdo bésica até o ensino superior nas diversas areas do conhecimento.
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O estudo de Beraldo (2013) discutiu a formacéo de professores-tutores online para uma
nova cultura de ensino e aprendizagem, a partir da Psicologia Cultural com o objetivo de colaborar
com as discussfes sobre 0 uso das novas tecnologias na escola e contribuir em desenvolvimento
humano. Foi realizada a pesquisa empirica em uma Escola Publica do Ensino Médio de uma
cidade do Distrito Federal (DF) que usava a plataforma Moodle, desde 2006, com os estudantes.
Participaram do estudo quatro professores dessa escola, selecionados com base nos seguintes
procedimentos metodoldgicos: a) analise da avaliacdo geral do curso Construa sua sala de aulas
em Moodle, ofertado pelo Centro de Educagéo a Distancia da Universidade de Brasilia (CEAD)
em 2009; (b) aplicacdo de um questionario online semiaberto aos professores que haviam
participado do curso, tendo em vista a selecdo de quatro (4) professores que tivessem boa
navegacdo e usasse a plataforma e as tecnologias digitais em suas aulas; (c) realizacdo de
entrevistas, gravadas em audio, com os professores selecionados com base em um roteiro
semiestruturado e (d) observacdo do ambiente escolar, com foco no laboratorio de informatica,
registro em notas de campo e analise do PPP para cruzamento dos dados. As informacdes foram
analisadas interpretativamente, a partir das seguintes categorias de analise: Sou autodidata; Sou
motivado; Tenho interesse; Faco a diferenca com o grupo; Construo o novo e Co-construo com o
grupo. Os resultados indicaram que: a) os professores, participantes do estudo, usaram de modo
criativo e diversificado as novas tecnologias como mediadores nas praticas escolares e que essa
nova forma de comunicacdo tem colaborado positivamente para o desenvolvimento de novas
capacidades intelectuais.

No estudo de Santos (2015), os processos de coconstrugdo desenvolvidos entre
professores-tutores e professora-supervisora foram investigados no contexto de um curso de
formag&o continuada, na modalidade EaD, oferecido aos professores do Ensino Médio da rede
publica, com vistas a construcdo de indicadores pedagdgicos para a formacdo de professores
tutores online. A autora teve como objetivo analisar 0s processos de coconstrugao que permearam
0 planejamento do curso; analisar os processos de coconstrucdo estabelecidos entre professores-
tutores e seus pares e entre professores-tutores e professora-supervisora, bem como identificar as
concepgdes dos professores-tutores e da professora-supervisora acerca do que é ser professor-
tutor online, os espacos de desenvolvimento do curso e elaborar indicadores pedagdgicos para a
formacdo de professores-tutores online, a partir da relacdo entre professores-tutores e seus pares
e entre professora-supervisora e professores-tutores. Respaldada pela Psicologia Cultural como
perspectiva tedrica, esta pesquisa qualitativa adotou como método o Estudo de Caso. Para a
analise dos dados, foram utilizadas: as postagens de um tépico de discussdo de um férum, os
documentos norteadores do curso pesquisado. Os resultados analisados foram organizados em
trés subsecdes, a saber: 1) concepcdes sobre que é ser professor-tutor online; 2) concepgdes sobre
0 Espaco da Tutoria e Eixo Comum e Especifico; e 3) indicadores para formacao de professores-

tutores: o férum como espago de formacdo. Os resultados indicaram a necessidade de delinear



45

melhor a formacéo docente e a préatica educativa, buscando propiciar espacos de trocas e diadlogo
entre os professores-tutores delimitar as atribui¢cbes e o conceito do que é ser professor-tutor
online, tanto em nivel governamental quanto para as instituicdes que ofertam cursos a distancia,
bem como, os professores devem compreender a formacdo docente e 0s processos de
desenvolvimento humano.

Almeida e Valente (2011) salientam em seu estudo “Tecnologias de Informagdo e
Comunicagdo (TDIC) e Curriculo: trajetérias convergentes ou divergentes?”” que essas TDIC sdo
responsaveis pela maior parte das mudangas nos meios de producédo e de servigos que ocorrem
em nossa sociedade. Estas mudangas implicaram alteracdes de estruturas, de procedimentos e de
preparacdo de profissionais para desenvolver estas novas atividades. No caso da Educacdo as
mudancas estdo ainda muito longe de se concretizarem, uma vez que as TDIC ainda ndo foram
integradas as atividades curriculares. Nesse sentido, as trajetdrias das TDIC e do curriculo mais
divergem do que convergem. Este artigo tem como objetivo discutir as razdes desta divergéncia
e sugerir algumas estratégias para que a convergéncia seja possivel, como a producdo de
narrativas digitais e o uso de recursos de animag&o, como as simulaces.

Para ampliar a nossa discussdo sobre as Tecnologias Digitais, definimos refletir sobre o
contexto escolar do Ensino Médio neste estudo. Nas escolas do Ensino Médio, convivem
profissionais do ensino e alunos, em sua maioria de geracGes diferentes. Entre os alunos estdo
adolescentes, jovens e adultos, resultado de uma politica tardia de ampliacdo desta etapa de
ensino, produzindo no interior da escola e das salas de aula, relagdes intergeracionais “(...)
permeadas por trocas, intercdmbios, como também pelo estabelecimento de limites entre
diferentes grupos, principalmente na apropriacdo dos espacos e tempos escolares e na definigdo
do que € ser jovem e de quem era jovem na escola” (Maia & Dayrell, 2011, p. 120), que, quando
ndo sdo administrados convenientemente, provocam ou acentuam tensdes e conflitos.

As relacOes intergeracionais entre estudantes tendem a ser reduzidas, considerando a
evolugdo das taxas de matricula liquida, que apontam para a ampliacdo do percentual de
adolescentes e jovens até 17 anos no Ensino Médio, como estabelece a Meta 3 do Plano Nacional
de Educacéo (PNE), aprovado pela Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. Todavia, essas se
mantém no contato entre professores e estudantes que vivenciam as contradi¢des impostas por
um sistema social, que se reflete no espaco escolar, e, sobretudo, nesta etapa de ensino e de forma

mais incisiva nas redes publicas. Isto ocorre porque:

(...) as desigualdades sociais tendem a se multiplicar pela permanente dificuldade que os
sistemas publicos apresentam, em sociedades como a brasileira, de constituir politicas
educacionais estaveis e articuladas, capazes de assegurar ag¢Oes integradas que ndo se
resumam a mudancas pontuais em aspectos curriculares ou projetos especiais. Ao mesmo

tempo, elas podem se agudizar a medida que o Estado brasileiro ainda ndo logrou
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desenvolver politicas de alcance culturais e sociais, que sdo equacionadas de modo
privado pelas familias mais abastadas do ponto de vista econdmico (...) (Sposito & Souza,
2014, p. 58).

Esse posicionamento remete a amplitude do desafio que tém os professores do Ensino
Médio na formagdo do jovem, visto que ndo se restringe somente a questdes educacionais voltadas
para o processo de ensino e aprendizagem. Do ponto de vista interrelacional, envolvem questdes
mais complexas, como as sociais, geracionais e culturais entre pares, provocando conflitos
emocionais, afetivos, cognitivos, que, no caso brasileiro, sdo agravados pelas questbes
econdmicas.

A realidade educacional brasileira, em particular na rede publica de ensino do Distrito
Federal, o alto contingente de estudantes fora da idade considerada conveniente para esta etapa
de ensino, demonstram que o Ensino Médio “(...) ndo pode ser pensado como extensdo do Ensino
Fundamental ou unicamente como um momento transitorio ou preparatério para o0 que vira apos
a concluséo (...)” (Weller, 2014, p. 136). Porquanto, esta etapa de ensino, além de atender a
sujeitos em diferentes ciclos da vida, que objetivam concluir a Educacdo Bésica, precisa romper
com o paradigma sobre juventude, que remete ao transitério e ao temporario.

A ruptura com um conceito fechado de juventude, que rotula e uniformiza, se deve a
compreensao de que ha diversidade mesmo entre 0s jovens, a partir da qual incidem conflitos de
valores, de concepgdes de mundo e de interesses, muitas vezes associados & origem de cada

jovem, sua organizacao e formacdo familiar. Assim, pode-se afirmar que:

Na realidade, ndo ha tanto uma juventude, e sim, jovens enquanto sujeitos que a
experimentam e a sentem segundo determinado contexto sociocultural onde se inserem e,
assim, elaboram determinados modos de ser jovem. E nesse sentido que enfatizamos a
nogdo de juventudes, no plural, para enfatizar a diversidade de modos de ser jovem
existente (Dayrell & Carrano, 2014, p.112).

As diferentes representacfes de jovens gque caracterizam o que Dayrell e Carrano (2014)
chamam de “juventudes”, também contribuem para tencionar as relagdes no interior das escolas
publicas de Ensino Médio, que nem sempre sdo tranquilas e serenas, mas conflituosas,
configurando-se tanto nas relagdes interpessoais entre os alunos, quanto entre professor e aluno.
Tais relacGes, contudo, ainda que conflituosas, resultam em avancos e solucBes para a realidade
extraescolar e mesmo fora do espaco educacional. E do confronto, da saida da posig&o de conforto
e das inquietudes dos sujeitos envolvidos que sdo gerados avangos e progressos em todos 0s

setores.
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Essa situacdo resulta de um ideério social, no qual os jovens sdo concebidos como
geracdo problema, em que se naturalizam e marginalizam préticas, tais como, transgresséo,
desrespeito, desapego as normas e regras, como sendo préprias da idade, geralmente associadas
a compreensdo da juventude como uma fase de transicdo, implicando tensbes nas relacBes no
interior da escola. Assim, com a ampliacdo da taxa liquida de matricula nas “escolas publicas, no
momento em que as familias se tornam mais permissivas na educacéo de seus membros, impos
ao ambito escolar a necessidade de repensar a relacdo intergeracional, pois tém ocorrido, mais
comumente, conflitos entre educadores e alunos” (Sant’ Ana, 2012, p. 261-262).

Em face desse cenario, é possivel afirmar que “(...) se nos apegarmos a ‘modelos’
negativos socialmente construidos, corremos o risco de produzir imagens em negativo de nossos
jovens. Este é o caminho que leva a construg@o de uma educagio pelo ‘caminho da falta’ (Carrano
& Dayrell, 2013, p. 12), ou da contencédo, buscando afasta-los da condicéo de vulnerabilidade
social, na qual a escola funcione como depdsito para adolescentes e jovens, de modo a afasta-los
das ruas, das possibilidades de cometer “abusos” na sua condigdo juvenil. Esta concep¢ao limita
e engessa a atuacdo da escola.

Vale destacar que, quando a escola atua na perspectiva da educacgéo integral, ela tem como
oferecer condicOes propicias para que 0s jovens possam viver a juventude de forma responsavel
e autdbnoma. E assim sendo, os medos e os desafios que lhes sdo langados nessa jornada, tanto
pela escola quanto pela sociedade, sdo vencidos. Nesse sentido, pode-se afirmar que a escola esta
agindo em conformidade com o disposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio,
Resolugdo CNE/CEB n° 2/2012 (DCNEM), cuja orientacdo remete para 0 comprometimento com
0 educando em sua diversidade e heterogeneidade.

Essa perspectiva amplamente difundida da escola, contraria ao que se propde por
educacdo integral, expressa na Resolucdo CNE/CEB n° 2/2012 (Brasil, 2013), impede que as
instituicdes escolares olhem para o educando, busquem ouvi-lo, no que tem sido denominado
como “escuta sensivel”, ou seja, a predisposi¢do e capacidade de professores e gestores de
reconhecer o educando, enquanto sujeito que traz consigo para a escola as marcas de sua vida
familiar, social e econémica, como uma pessoa que pode e deve agir proativamente.

Nesse contexto, de um modo geral, ainda predomina a imagem do estudante como
problema, o que dificulta o encontro entre professor e estudante, ou seja, o didlogo necessario
para que se realize o processo educativo. Por outro lado, a representacéo social da escola e o seu
significado para o educando nem sempre S&0 positivos.

A projecdo negativa que os jovens tém da escola é confirmada nas posturas destes em
relacdo aos processos vivenciados no ambiente escolar, nas quais se observa que a “(...) rejeigdo
aberta ou encoberta do Ensino Médio, que se manifesta no abandono, fracasso ndo evitado,

absenteismo interior, aborrecimento, condutas disruptivas, ndo é apenas coisa de grupos sociais
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que ndo terminam de chegar, mas também dos que ja comecam a ir embora” (Enguita, 2014,
p.10).

Assim, por um lado, quanto menos valor o estudante atribui & escola, mais préximo ele
estd de abandona-la. Por outro lado, quanto mais forte é o reconhecimento social e do estudante
em relacdo a etapa de ensino, maior é seu o0 interesse e motivacao para continuar na escola ou do
jovem para ingressar nesta. Portanto, o valor atribuido ao Ensino Médio é decisivo para que o
estudante se mantenha na escola, definindo a relacdo que este estabelece com o conhecimento
escolar, professores e gestores.

Nesse sentido, é necessario que os jovens efetivamente se sintam parte da comunidade
escolar, ou seja, se integrem a escola, caso contrario, “(...) a falta de perspectiva por parte dos
alunos gera violéncia na escola” (Favero Sobrinho, 2009, p. 280). Isso, porque ndo se constroi a
identidade com a escola, ou mesmo relagdes interpessoais saudaveis, em meio a excluséo,
isolamento ou preconceito. E possivel ainda que a falta de perspectiva esteja associada a
dificuldade do educando em atingir os objetivos propostos pela escola, & medida que se sente
acuado na eminéncia da reprovagdo, com um histérico de fracassos ao longo do Ensino
Fundamental, ou apenas por déficit de aprendizagem. Decorrente dessa conjuntura, entende-se
que “(...) a construcdo de uma sociedade ndo pode desconsiderar os desafios e dilemas vividos
pelos diferentes sujeitos sociais nos seus ciclos de vida" (Dayrell & Carrano, 2014, p. 126).

Ao se reconhecerem as identidades juvenis, é possivel aproximar os sujeitos que ddo vida
e cor ao Ensino Médio. Nesse sentido, “(...) a ressignificacdo do Ensino Médio exige de seus
atores o exercicio &rduo da reflexdo tedrica sobre o contexto atual: propor um modelo de educacéo
média atualizado, eficaz e que seja de fato a cara das juventudes contemporaneas” (Moraes, 2009,
p. 287) e que seja capaz de responder ndo sO aos anseios daqueles que ocupam 0s assentos
escolares, mas também as necessidades exigidas pela sociedade dos dias de hoje.

Em uma sociedade complexa, marcada por diferencas e conflitos, “a escola coloca-se,
entdo, diante de um dilema, ao ser interpelada pela pluralidade das manifestagdes culturais
juvenis. Ha assim escolhas institucionais a serem feitas (...)” (Carrano & Dayrell, 2013, p. 22)
gue devem contar com uma voz ativa e a¢ao proativa por parte dos profissionais da educacao.

A participacdo dos profissionais da educacdo na vida da escola pode garantir o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas dindmicas e adequadas as necessidades do estudante,
utilizando o tempo que esta fora da sala de aula para a discusséo do Projeto-Politico-Pedagdgico
e do Regimento da Escola. Enfim, utilizar esse tempo para o dialogo proativo com outros colegas
professores em relacdo a suas préaticas pedagdgicas.

Nesse sentido, a busca pela qualidade social do Ensino Médio, no Brasil, requer o
reconhecimento da importancia das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio definidas
pela Resolucdo CNE/CEB n° 2 (2012). Assim, as DCNEM (2012) propostas para as redes de

ensino passam pela aceitacdo de que o Ensino Médio ndo € apenas uma etapa formal da educacéo
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bésica. Ele deve estar centrado principalmente na formagdo de um aluno jovem responsavel, que
influenciard sua comunidade e serad influenciado por ela, uma vez que atua como produtor
histérico, econdmico, social, politico e cultural historicamente.

Para tanto, ha necessidade de que as redes de ensino se apropriem do teor da Resolugédo
n° 2/2012 e do Parecer n° 5/2011 ndo apenas formalmente, mas para integra-lo a proposta
pedagdgica de seus espacos escolares, de modo a propiciar o desenvolvimento da educacéo de
forma ampla e abrangente, com vistas a superar praticas escolares (tanto de docentes quanto
discentes) excludentes.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio apresentam uma organizacao
curricular que contempla uma base nacional comum e uma parte diversificada, a serem
trabalhadas de forma integrada, contemplando “a diversidade e as caracteristicas locais e
especificidades regionais™ (Art. 7°, Resolucdo n° 2/2012), bem como a oferta e a organizacéo
flexiveis em relacdo as necessidades do aluno, no que diz respeito a condicdo deste de frequentar
a escola, tais como, turnos e carga horaria possiveis, conforme dispde o Art. 14, da Resolugdo n®
2/2012. O cuidado com o aluno é destaque, também, na Resolugdo, tal como foi apontado no
Parecer CNE/CEB N° 5/2011, ao adotar o conceito de juventude do Conselho Nacional da
Juventude, que considera “jovens os sujeitos com idade compreendida entre 15 e 29 anos, ainda
que a nogdo de juventude ndo possa ser reduzida a um recorte etario” (Brasil, 2013, p. 155), de
modo a colaborar para que a escola supere estere6tipos e preconceitos em relacdo aos jovens,
favorecendo o diélogo e a formagdo humana.

A Resolugdo n® 2/2012, em seu artigo 5°. trata das bases para as formas de oferta e
organizagdo do Ensino Médio, estabelecendo nos incisos | a V111 os eixos norteadores, principios
educativos e pedagdgicos, a educacao em direitos humanos como principio nacional norteador, a
indissociabilidade entre educacéo e préatica social, o reconhecimento e a aceitacdo da diversidade
e da realidade concreta dos sujeitos do processo educativo, entre outros. Esses preceitos
convergem para uma proposta de Ensino Médio capaz de superar as limitacbes de uma formagao
fragmentada e engessada, que tem caracterizado historicamente as praticas docentes nesta etapa
de ensino, que ndo enxergam os alunos em sua diversidade e multiplicidade.

Por outro lado, estes estudantes, de origens diversas, concebem e se relacionam com o

mundo e com a escola a partir dos valores que adquiriram em sua formacao familiar. Assim,

A localidade onde residem os estudantes exerce influéncia sobre seu desempenho
académico, notadamente porque constitui indicador de status socioeconémico e cultural.
Além da presenca mais ou menos abundante de recursos financeiros em sentido estrito,
pode sugerir a escassez de recursos materiais facilitadores da aprendizagem e de
condigdes estruturais indispensaveis para a consecu¢do do sucesso escolar (Lima &
Gomes, 2013, p. 750).
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E nesse contexto que o didlogo entre escola, familia e sociedade precisa convergir para a
valorizacdo e respeito aos jovens ndo s6 no campo dos direitos, mas também das
responsabilidades. Assim, conforme o Parecer n® 5/2011, “torna-se premente que as escolas, ao
desenvolverem seus projetos politico-pedagdgicos, se debrucem sobre questbes que permitam
ressignificar a instituigdo escolar (...), quando se trata do publico alvo (...)” (Brasil, 2013, p. 157).
Isto representa a preocupacéo com o atendimento do educando, que deve considerar a diversidade

de valores, concepces e posturas, conforme foi apontado anteriormente.
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CAPITULO 2
OBJETIVOS DA PESQUISA

No cotidiano escolar, tivemos a oportunidade de observar e, posteriormente, constatar a
necessidade de refletir e discutir sobre a formacdo profissional de professores e 0 uso de
tecnologias digitais em salas de aula. A partir dessa situacdo, surgiu a questao de pesquisa deste
estudo, com a indagacdo: Que sentidos o uso das tecnologias digitais fizeram emergir na trajetoria
profissional de professoras de Ensino Médio em uma escola da rede publica do Distrito Federal?

Mediante esse contexto, elaboramos o objetivo geral deste trabalho, o qual se refere a
analisar a trajetoria profissional de trés professoras do Ensino Médio de uma escola da rede
publica do Distrito Federal, em relacdo ao uso de tecnologias digitais em aula.

Como desmembramento do objetivo geral incluimos os seguintes objetivos especificos:

(a) Conhecer o percurso de formacéao profissional das professoras participantes do estudo.

(b) Analisar os sentidos atribuidos pelas professoras participantes do estudo ao uso das
tecnologias digitais em sala de aula.

(c) Analisar as condic@es e 0s recursos disponiveis oferecidos pela instituicdo escolar as

docentes para utilizarem as tecnologias digitais.
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CAPITULO 3
METODOLOGIA
Pressupostos Epistemolégicos e Metodoldgicos

As relagBes sociais que servem para mediar processos de
transformacdo e mudanca individuais sdo relagdes
pedagogicas. Ainda sabemos muito pouco sobre a natureza e
a extensdo desses fatores sociais, culturais e historicos que
delineiam o desenvolvimento humano.

(Daniels, 2003, p. 224)

Este € um estudo de natureza qualitativa. Entendemos como pesquisa qualitativa aquela
que “responde a questdes muito particulares e se ocupa com o nivel de realidade que ndo pode ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspiracoes,
das crengas, dos valores e das atitudes” (Minayo, 2010, p. 21).

De acordo com Godoy (1995), a pesquisa qualitativa tem diversas caracteristicas. Entre
elas, destacamos: Ambiente natural como fonte direta de informagbes e o pesquisador como
instrumento fundamental; Descricdo; Maior preocupacdo do pesquisador com o processo do que
com os resultados ou com o produto; Significado que as pessoas ddo as coisas e a sua vida; e
Utilizagdo, pelo pesquisador, do enfoque indutivo na analise de informagdes.

Na primeira caracteristica, Ambiente natural como fonte direta de informagdes, e 0
pesquisador como instrumento fundamental, o entendimento é que, na pesquisa qualitativa,
devem ser valorizados tanto o contato direto do pesquisador com o ambiente, quanto a situacao
gue estd sendo estudada. Além disso, é necessario que 0 pesquisador compreenda e use a sua
prépria pessoa como instrumento confiavel de observacdo, selecdo e analise.

J4, quanto a caracteristica Descricdo, esta ocupa lugar de destaque nessa abordagem, no
sentido de que desempenha um papel fundamental tanto no processo de aquisicdo das
informaces, quanto na disseminacdo dos resultados, bem como busca compreender de forma
ampla o fendmeno que est4 sendo estudado, ao examinar todas as informagdes e considera-las
importantes. Além disso, o ambiente e as pessoas nele inseridas devem ser olhados
holisticamente. Isto é, observados como um todo.

A terceira caracteristica diz respeito aos Pesquisadores qualitativos, que se preocupam
mais com o processo do que com os resultados ou o produto. Nesse olhar, o interesse do
pesquisador é o de estudar um problema e verificar como esse problema se manifesta nas
atividades, nos procedimentos e nas interacdes diarias. Dessa forma, para compreender o
comportamento humano hé necessidade de apreensdo do quadro referencial (estrutura) dentro do
qual os sujeitos interpretam seus pensamentos, sentimentos e acdes.

A caracteristica que trata sobre o Significado que as pessoas ddo as coisas e a sua vida

deve ser preocupacdo essencial do pesquisador. Nesse caso, 0 pesquisador qualitativo parte da
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perspectiva dos participantes, buscando compreender os fendmenos que estdo sendo estudados.
Assim, esse tipo de pesquisa busca esclarecer o dinamismo interno das situagdes, as quais
aparecem invisiveis aos olhos de observadores externos.

A (ltima caracteristica levantada pode ser vista como aquela em que 0s pesquisadores
utilizam o enfoque indutivo na analise de informacdes. Isto é, o ponto de partida do pesquisador
ndo sdo as hipoteses estabelecidas a priori. Ele ndo busca informagdes ou evidéncias que afirmem
ou neguem tais suposicdes, pois sua a¢do esta voltada para questdes ou focos de interesses amplos,
gue no decorrer da investigacdo vao se tornando mais especificos. As abstracdes sdo construidas
a partir das informagdes, possivelmente em um processo de “baixo para cima” (Godoy, 1995, p.
63). Dessa forma, o pesquisador planeja desenvolver algum tipo de teoria sobre o que esta
estudando e vai produzindo, aos poucos, um quadro teérico, a medida em que constroi as
informacdes e as interpreta.

As caracteristicas da pesquisa qualitativa aqui destacadas s@o apropriadas para a nossa
investigacdo, em funcdo da natureza do problema de pesquisa, da questdo e objetivos que
orientaram este estudo. Nesse sentido, justifica-se a escolha da pesquisa qualitativa, considerando
a perspectiva Historico-Cultural que privilegia a epistemologia qualitativa e 0os processos de
desenvolvimento humano (Vigotski, 1934/ 2001; 1926/2004).

A epistemologia qualitativa da pesquisa proposta por Vigotski (1926/2004) vai ao
encontro das perspectivas qualitativas das ciéncias humanas e sociais, que consideram complexo,
dindmico e multifacetado o objeto de estudo. Outrossim, é relevante afirmar que compreender a
pesquisa como um processo dialdgico torna a comunicacao entre a pesquisadora e as participantes
um meio para 0 acesso e 0 conhecimento do objeto que se estd investigando. Essa linha de
pensamento nos remete ao valor do didlogo e dos momentos informais como situa¢fes produtoras
de informacdes relevantes a realizacdo da pesquisa. Nesse sentido, concordamos com Gonzélez
Rey (2005b), quando ele afirma que a comunicago pode ser “(...) a via em que os participantes
de uma pesquisa se converterdo em sujeitos, implicando-se no problema pesquisado a partir de
seus interesses, desejos e contradi¢des” (p. 14). Por outro lado, Vigotski (1930/1984) destaca que
a comunicagdo entre os participantes da pesquisa “(...) permite a compreensdo das ‘relagdes
dindmico-causais reais’ subjacentes ao fendmeno”, por meio da “analise do desenvolvimento que
reconstrdi todos os pontos, que faz retornar & origem o desenvolvimento de uma determinada
estrutura” (p. 70). Sendo assim, esse processo legitima a metodologia de estudo aplicada a
pesquisa empirica, que busca compreender o fenémeno investigado.

Na proposta da epistemologia qualitativa, Gonzalez Rey (2003) enfatiza que a construgdo
do conhecimento esta fundamentada em trés principios basicos. Sao eles, o carater construtivo-
interpretativo do conhecimento; a legitimacdo do singular como instancia de producdo do
conhecimento cientifico; e o ato de compreender a pesquisa, nas ciéncias antropossociais como

um processo de comunicagdo e dialdgico.
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O primeiro principio da epistemologia qualitativa que defende o carater construtivo-
interpretativo do conhecimento implica compreender o conhecimento como producao
permanente, “e ndo como apropriagdo linear de uma realidade que se nos apresenta” (Gonzalez
Rey, 2005, p. 5). Esse principio visa romper com a dicotomia entre o empirico e o teérico. O
carater tedrico proposto por Gonzalez Rey, nem exclui e nem relega 0 empirico a um segundo
plano. J& o empirico é compreendido como um momento inseparavel do processo de produgdo da
teoria.

O segundo principio — legitimacdo do singular como instancia de producdo do
conhecimento cientifico — destacado por Gonzalez Rey (2005) implica considerar a pesquisa
como uma produgcdo tedrica. O tedrico, nesse caso, nao é restrito a fontes de saber pré-existentes
ligadas ao processo de pesquisa, mas ao que se expressa na atividade “pensante e construtiva do
pesquisador” (Gonzalez Rey, 2005, p. 11).

O terceiro principio — ato de compreender a pesquisa, nas ciéncias antropossociais como
um processo de comunicacdo e dialdgico — apresentado por Rey (2005) discute a pesquisa, dando
énfase & comunicacéo no processo de construgdo do conhecimento e afirma que grande parte dos
problemas sociais e humanos tem raizes, direta ou indiretamente, na comunicacdo entre as
pessoas.

A complexidade de nosso objeto de estudo nos instigou a construir um caminho
metodoldgico que se aproxima da epistemologia qualitativa de Gonzalez Rey (2003, 2005, 2007,
2011). Desse modo, a metodologia de um trabalho cientifico precisa ser vivenciada em toda a sua
extensdo, pela experiéncia, pelas trocas, pelos obstaculos, pelas criticas, pela sua integragdo
mediada pelo préprio modo de ser do pesquisador.

Este estudo singular caracteriza-se como meio privilegiado para a construgdo de
informac0es a respeito da trajetoria das professoras pesquisadas (Gonzalez Rey, 2007b, 2005b,
2002, 1997). Partimos da premissa de que no processo de mudanca ou de desenvolvimento
profissional das participantes deste estudo, professoras do Ensino Médio de uma escola da rede
publica do Distrito Federal, reside a necessidade de identificar os sentidos do uso das tecnologias
digitais que emergiram em suas trajetdrias profissionais, a medida em que essas professoras
deixaram esses sentidos transparecerem no didlogo, durante 0s momentos da construcdo das

informacfes nos encontros para a realizagdo da entrevista.
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Contexto da Pesquisa

A primeira providéncia tomada para iniciarmos este estudo foi entrar em contato com 0s
14 Nacleos de Tecnologia Educacional (NTE), os quais estdo distribuidos entre as 14
Coordenac@es Regionais de Ensino (CRE) da SEEDF. Obtivemos resposta apenas de trés, sendo
gue um deles nos indicou um Centro de Ensino Médio (CEM), que, por sua vez, contava com a
atuacdo de uma professora de Educacédo Fisica com o perfil de participantes que procurdvamos.
Essa situacdo possibilitou-nos optar por esse CEM, localizado em uma das cidades do Distrito
Federal, como o contexto de nossa pesquisa e dar continuidade ao processo de investigacao deste
estudo.

Para a escolha da referida instituicdo educacional, utilizamos a técnica por conveniéncia,
uma vez que esta técnica consiste em selecionar sujeitos disponiveis e local acessivel a realizagéo
da pesquisa. Acrescentamos, ainda, que as justificativas que se seguem foram consideradas como
importantes razdes para a selecdo dessa instituicdo: a pesquisadora atua, em NTE, como
professora formadora; a pesquisadora é professora em nivel de Ensino Médio; foi aluna da
instituicdo escolhida, nas etapas do Ensino Fundamental e Médio, o que Ihe conferia, além de um
vinculo afetivo com a instituicdo, o conhecimento do espago educacional, fato que poderia
reverter em mais facilidade para realizar este trabalho. Por outro lado, como a comunidade
reconhece gque o Centro é uma instituicdo escolar que oferta um ensino de qualidade, tivemos a
expectativa de encontrar professores interessados em colaborar com e para a construgdo desta
tese.

No ano de 2015, esse Centro atendeu, no turno matutino, turmas do 2° e 3° anos do Ensino
Médio Regular e, no vespertino, turmas do 1° ano. J& no turno noturno, de acordo com o regime
da semestralidade, foram ofertadas turmas do 1°, 2° e 3° anos. De acordo com a Proposta
Pedagogica (2009), o Centro de Ensino atende alunos de varias cidades do Distrito Federal e ao
longo dos anos tem tido uma grande demanda, em funcdo da oferta de um ensino de qualidade.
Além do mais, a instituicdo possui uma estrutura fisica, administrativa e pedagogica, com varias
salas amplas e especificas para atender as necessidades de seu corpo docente, discente e

administrativo.

Quadro 1 - Estrutura fisica, administrativa e pedagogica da instituicao escolar

Espaco administrativo Espaco pedagdgico/ equipamentos

Sala de Secretaria, de Direcéo, de Salas de Aula, de Leitura e de Educacéo

Vice Dire¢éo e de Supervisdo Fisica

Sala dos servidores Quadra coberta, basquete, voleibol,
handebol, futebol

Cozinha Pista de atletismo

Vestiarios Banheiros

Cantina comercial Piscina
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Guaritas Laboratorios de Quimica, Biologia e
Fisica

Mecanografia Laboratério de Informatica

Banheiros Laboratério do NTE

Depdsito de informatica, de leitura, Impressoras, DVD, CD player, data

de informaética, de gas de cozinha, de | show, sistema de som e computador

limpeza e de material diversos. movel, lousa digital, internet

Fonte: Proposta Pedagdgica do CEM, 2009.

O Quadro 1 apresenta a estrutura fisica, administrativa e pedagdgica da instituicdo escolar
pesquisada. Os prédios e as dependéncias fisicas encontravam-se em bom estado de conservagdo
e se mostravam adequados para atender a comunidade escolar. Além disso, 0s espagos
pedagdgicos tém um tamanho apropriado para atender ao nimero de alunos matriculados, bem
como 0s equipamentos disponiveis eram atualizados e suficientes em quantidade para apoiar 0
trabalho dos professores e demais segmentos da instituicdo.

As informacg0es acerca dos projetos pedagogicos desenvolvidos pelo Centro de Ensino foram

retiradas da Proposta Pedagdgica/2009, as quais encontram-se a seguir:

Quadro 2 — Projetos pedagdgicos desenvolvidos na institui¢ao escolar

Projetos Especificidades
Gincana Cultural e Esportiva | E um projeto que envolve todos os componentes curriculares e a
participacdo de todos os alunos na realizacdo de atividades culturais,
esportivas, sociais e de raciocinio logico.

Exposi¢do Cientifica e E um projeto que contempla todos os componentes curriculares,
Sociocultural privilegiando apresentagdes culturais para os alunos do diurno.
Noite Literéria E um projeto que ocorre no turno noturno, que contempla apresentagdes

e dramatizagOes de textos literarios, envolvendo todos os componentes
curriculares.

Dia da Consciéncia Negra E um projeto desenvolvido durante todo o ano letivo, de forma
interdisciplinar, tendo como momento de destaque o dia 20 de
novembro, com apresentacdes culturais que envolvem conteldo da
formacdo cultural e histérica do Brasil.

Sarau Cultural E um projeto que ocorre no 4° bimestre, com apresentacdes de obras
literdrias trabalhadas nas diversas turmas no componente Lingua
Portuguesa.

Fonte: Proposta Pedagdgica, 2009.

As classes das professoras deste estudo participaram de todos os projetos oferecidos pelo
CEM, especialmente, o da Gincana Cultural e Esportiva e Sarau Cultural. O projeto Gincana
Cultural e Esportiva teve sua primeira edicdo no ano de 2012 e desde essa data vem aprimorando
sua estrutura para atender as necessidades dos alunos. Quanto ao Sarau Cultural, apesar de ocorrer
no 4° bimestre, os alunos demonstravam interesse para participar dele pela oportunidade de se

prepararem para as avaliacdes do PAS e do ENEM.
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Participantes da Pesquisa

A gente principia as coisas, no ndo saber por qué, e desde ai
perde o poder de continuagdo porque a vida € mutirdo de
todos, por todos remexida e temperada. O mais importante e
bonito do mundo, é isto: que as pessoas ndo estdo sempre
iguais, ainda ndo foram terminadas, mas que elas vao sempre
mudando. Afinam ou desafinam. Verdade maior. Viver é muito
perigoso; e ndo é ndo. Nem sei explicar estas coisas. Um sentir
é o do sentente, mas outro é do sentidor.
(Rosa, J.G. 1980, p. 24)

Selecionamos trés professoras para participar deste estudo com carga horaria de 40
horas/semanais e que atuavam no Ensino Médio. Elas pertenciam ao quadro de professores
efetivos da SEEDF e ministravam aulas de Educacao Fisica, Artes e Lingua Portuguesa do 1° ao
3° ano e usavam tecnologias digitais em suas atividades pedagdgicas diariamente.

Para escolhé-las, solicitamos, por meio de correio eletrénico, aos 14 Coordenadores dos
NTE/SEEDF a indicagdo de professores do Ensino Médio que usassem tecnologias digitais em
sala de aula. Dos trés coordenadores, dentre 0s 14 NTE que contatamos, tivemos a indicacdo de
trés professores e fizemos um primeiro contato com cada um deles. Contudo, verificamos que
eles ndo tinham o perfil que desejadvamos, isto é, professores que tivessem um trabalho com
tecnologias digitais em sala de aula reconhecido. Apenas a professora de Educacdo Fisica do
CEM atendia aos requisitos planejados. Com isso, a nossa opgao era a professora de Educacéo
Fisica. Fizemos contato com ela e passamos a chaméa-la de Catarina (nome ficticio). Combinamos,
entdo, o primeiro encontro para o dia 22 de junho de 2015. Nesse encontro, marcamos a data da
primeira entrevista.

No final da primeira entrevista com a professora Catarina, solicitamos a indicacéo de
colegas que usassem tecnologias digitais em sala de aula. Nesse momento, ela indicou duas
professoras. Uma que atuava no componente curricular de Artes e a outra, em Lingua Portuguesa,
sendo que ambas trabalhavam no mesmo Centro de Ensino Médio. Elas aceitaram participar do
nosso estudo e foram bastante receptivas a pesquisa.

Desse modo, trés professoras participaram deste estudo. As trés pertenciam ao quadro de
professores efetivos da SEEDF. Elas ministravam aulas de Educagdo Fisica, Artes e Lingua
Portuguesa, respectivamente, do 1° ao 3° anos, perfazendo uma carga horéria de 40 horas
semanais (ver quadro 3), e usavam tecnologias digitais em suas atividades pedagdgicas
diariamente.

Elaboramos o Quadro 3: Perfil das professoras participantes, que apresenta as
informacGes: nome, idade, componente curricular/Ensino Médio, ano/turma/turno e tempo de
atividade docente das participantes. Foram usados nomes ficticios para as professoras, Catarina

(C), Lara (L) e Eloisa (E), visando preservar a identidade de cada uma delas.
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Quadro 3 — Perfil das professoras participantes

Nome Idade | Componente | Ano/Turma/Turno | Tempo
Curricular Ativ
(EM) '
Docente
Catarina | 50 anos Educacdo 1°ano - 33 anos
Fisica 7 turmas/vesp.
2% ano —
6 turmas/mat.
Lara 42 anos Artes 1°ano — 19 anos
2 turmas/mat.
2°ano —
6 turmas/mat.
3°ano—6
turmas/mat.
Eloisa | 48 anos Lingua 1°ano - 24 anos
Portuguesa | 2 turmas/mat.
2% ano —
4 turmas/mat.

Fonte: Costa, 2015.

No quadro acima, a professora Catarina tem 50 anos de idade e 33 de atividade docente
e ministra aulas de Educacdo Fisica para sete turmas do 1° ano, no turno vespertino, e seis do 2°
ano no turno matutino. A professora Lara tem 42 anos de idade e 19 de atividade docente e
ministra aulas de Artes para duas turmas do 1° ano, seis do 2° ano e seis do 3° ano, todas no turno
matutino. A professora Eloisa tem 48 anos de idade e 24 de atividade docente e ministra aulas de
Lingua Portuguesa para estudantes de duas turmas do 1° ano e quatro turmas do 2° ano no turno

matutino.

Instrumento da Pesquisa

O instrumento utilizado neste estudo foi a entrevista individual semiestruturada
(Apéndice A), composta de quatro blocos/se¢oes: O bloco/segdo A, “Dados de Identificagdo”,
buscou construir informagdes sobre a identificacdo das professoras, carga horaria e turno,
componente que ministra e a experiéncia profissional. O bloco/se¢ao B, “Graduagdo e Pos-
graduagdo”, coletou informagdes sobre formacéo inicial e continuada, a instituicdo e o ano de
conclusdo. As questdes que compuseram o bloco/segdo C, “Trajetoria e o Uso das Tecnologias
Digitais”, abordaram a trajetoria de tornarem-se professoras; e o uso e o sentido das tecnologias
digitais em sala de aula. J& o bloco/secdo D, “O trabalho na escola”, indagou sobre as condigdes

fisicas, materiais, espaciais e temporais oferecidas pelo CEM; a relagdo entre professoras e alunos;
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0 uso de tecnologias digitais; a participacdo dos estudantes em sala de aula; e as consideracfes
finais das professoras.

No momento da realiza¢do da pesquisa, diferentes formas de producgdo de conhecimento
foram sendo criadas e construidas em um processo interativo entre pesquisadora e participantes
da pesquisa (Gonzalez Rey, 2011). Dessa maneira, o instrumento selecionado e aplicado foi
pensado como recurso que auxilia na construcdo das informagfes. Assim, a entrevista
semiestruturada — de acordo com Marconi e Lakatos (2008) — permite que as revela¢des advindas
da fala e a relagdo de interacdo que se interpde entre participantes e pesquisadora representem
ponto positivo, demonstrando papel importante quando da construcdo das informacdes da
pesquisa aplicada a todas as participantes do estudo. Para Minayo (1993), a entrevista
semiestruturada “€ uma conversa a dois, feita por iniciativa do entrevistador, destinada a fornecer
informagdes pertinentes a um objeto de pesquisa ou sobre determinado tema cientifico” (p. 107).
Dessa forma, a entrevista semiestruturada pode possibilitar ao entrevistado ir além do roteiro

apresentado pelo pesquisador, o que enriquece a qualidade das informacdes.

Procedimento Metodolégico

Para entender o discurso do outro, nunca é necessario
entender apenas umas palavras; precisamos entender o seu
pensamento. Mas € incompleta a compreenséo do pensamento
do interlocutor sem a compreensdo do motivo que o levou a
emiti-lo.

(Vigotski, 2001, p. 481)

Nessa se¢do, discorremos sobre o procedimento metodoldgico utilizado para a construgdo
e anlise das informacdes. Apds a aprovacio do projeto de pesquisa pelo Comité de Etica, foi
iniciado o estudo e, nesse momento, as professoras participantes foram informadas sobre a
pesquisa e solicitamos o aceite individual. Para selar o compromisso, elas concordaram e
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

A entrevista individual semiestruturada foi realizada com as trés professoras em trés
encontros distintos expostos, no Quadro 4, a seguir, e de acordo com a estrutura do roteiro de

entrevista (Apéndice A).
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Quadro 4 — Entrevista com as professoras, periodo e duracéo

Momentos Professoras Duracéo Total
1° Momento: 13/07/15 Catarina 27min 70 min
2° Momento: 11/08/15 24min
3° Momento: 09/09/15 19min
1° Momento: 13/07/15 Lara 25 min 73 min
2° Momento: 11/08/15 27min
3° Momento: 09/09/15 21min
1° Momento: 13/07/15 Eloisa 17min 54 min
2° Momento: 11/08/15 15min
3° Momento: 09/09/15 22min
Total 197min

Fonte: Costa, 2015.

De acordo com o Quadro 4, as entrevistas foram realizadas nos dias: 13/07/15, 11/08/15
e 09/09/15. A entrevista com a professora Catarina teve a duracdo de 70 minutos, a da Lara, de
73 minutos e a da Eloisa, 54 minutos, totalizando 197 minutos que correspondem a 3 horas e 17
minutos, destacando-se que a entrevista com a maior duracéo foi a da Professora Lara e a menor,
a da Professora Eloisa.

Apesar da boa vontade das professoras para participarem da pesquisa, as entrevistas
ocorreram nos horérios e dias de coordenagdo pedagodgica na escola previamente combinados com
as professoras, tiveram a duracdo de aproximadamente 30 minutos cada encontro, e sucederam-
se em diversos espagos da escola. Ou seja, na sala de coordenacgdo pedagogica, na sala de reunido,
na sala de aula e no pétio. Por essa razdo, as entrevistas foram realizadas em trés encontros com
cada uma das professoras.

Para cada encontro, tinhamos um planejamento contendo o roteiro da entrevista, referente
aos blocos de questdes que iriamos trabalhar, pois o intuito foi organizar-nos em termos do tempo
e espaco disponibilizados pela escola para que pudéssemos nos adequar aos momentos da
pesquisa, respeitando a nossa programacao de atividades profissionais diarias. A opcao por dividir
a nossa entrevista por blocos foi devido ao procedimento técnico de buscar construir as
informacfes com acuidade e a atencdo que a situacdo requeria e valorizar todos os detalhes
subjacentes aos discursos das professoras.

Apdbs a pergunta principal contida em cada bloco do roteiro de entrevista, foram
introduzidas mais trés perguntas (secundarias). A pergunta principal teve como objetivo ndo
perder o foco sobre o sentido que buscdvamos nas respostas das professoras. Ja as perguntas
secundarias serviram de apoio para a pergunta principal. Ou seja, caso fosse necessario, podiamos
retomar o sentido da pergunta de acordo com o contexto daquele momento. A seguir expomos
um exemplo extraido do roteiro de entrevista (Apéndice A, bloco C, item II):

Pergunta principal: Como vocé iniciou o trabalho pedag6gico, usando as tecnologias digitais em

sala de aula?
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Perguntas secundérias:

Por que quis trabalhar com as tecnologias digitais no Ensino Médio?

Como foi a sua entrada nessa area do conhecimento?

Conte-nos quando e como vocé comegou a sua trajetdria profissional para trabalhar com as
tecnologias.

E importante destacar, neste estudo, que as professoras participantes demonstraram
interesse pela tematica e disposicdo em participar da pesquisa, pois a consideraram uma
oportunidade de refletir sobre suas praticas pedagdgicas. Argumentaram que a sociedade nos dias
de hoje esta exigindo profissionais preparados adequadamente para lidarem com as tecnologias
digitais em sala de aula. Nos encontros com as professoras, foi possivel constatar, ainda, que elas

sentiam satisfacéo e apresentavam disposicdo para colaborarem com a realizacdo desta pesquisa.

Fases de Analise

12 Fase:

De posse das gravacBes em audio resultantes das entrevistas com as professoras,

transcrevemos os discursos e fizemos diversas leituras para conhecer o material e planejar a

analise das informacg6es. Essas informacGes foram transcritas nos Apéndices (B-K), como no

exemplo a seguir:

Profa. Discurso Sentido do Discurso Sintese
Catarina | Eu precisava otimizar minhas aulas. E Eu precisava otimizar | Otimizar a aula.
eu falei: “Pronto, como é que eu vou minhas aulas.
conversar com esse aluno?”
Penso que a tecnologia
(...) Eu penso que a tecnologia vem so6 vem s@ pra somar. Tecnologia vem para
pra somar. A gente ndo tem mais como (...) E ela dentro do somar.
fugir dela. E ela, dentro do processo processo ensino- Torna 0 processo ensino-
ensino-aprendizagem, torna-o mais aprendizagem torna-o aprendizagem mais
dindmico, mais simples para o aluno, mais dindmico, mais dindmico para o aluno.
porque o aluno domina, ele compreende | simples para o aluno, Aluno compreende a
a tecnologia. Abre um universo muito porque o aluno domina, | tecnologia.
grande de perspectivas para vocé ele compreende a Universo de perspectivas
trabalhar em sala de aula. Entdo eu vejo | tecnologia. Abre um na sala de aula.
hoje a tecnologia, eu ndo vejo ela s6 universo muito grande | Caminho pedagégico.
como uma ferramenta pedagdgica, eu a | de perspectivas pra
vejo como um caminho pedagégico, vocé trabalhar em sala
porque a gente estd caminhando nela, de aula.
trilhando nela. (...) Eu avejo como um
caminho pedagégico...
Lara (...) E ai a tecnologia é interessante por (...) A tecnologia é Tecnologia permite
isso. Porque, as vezes, ela vai interessante... construir o conhecimento
permitindo vocé construir o As vezes, ela vai de outras formas.
conhecimento de outras maneiras. permitindo vocé
construir o
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conhecimento de outras
maneiras.

Eloisa

Utilizar as tecnologias em sala de aula é
uma necessidade, uma vez que a
interacdo com os alunos é importante. E,
ao fazer uso desses recursos tecnolégicos,
percebemos 0 quanto 0 processo ensino-
aprendizagem se torna mais prazeroso.
Além disso, a informac&o transcende os
espacos da sala de aula. Percebo um
maior interesse por parte dos discentes,
ao inserir em minha pratica atividades
que podem ser realizadas por meio das
redes sociais, por exemplo.

Utilizar as tecnologias
em sala de aula é uma
necessidade.

(...) O uso desses
recursos tecnologicos no
processo ensino-
aprendizagem se torna
mais prazeroso.

(...) A informagdo
transcende 0s espacos
da sala de aula. Percebo
um

Necessidade do uso das
tecnologias digitais em
sala de aula.

Processo ensino-
aprendizagem se torna
mais prazeroso, COm 0 uso
das tecnologias digitais.
Informagdes estdo para
além da sala de aula.
Interesse maior dos alunos
pelas atividades realizadas
com as tecnologias.

(...) maior interesse por
parte dos discentes... por
atividades que podem
ser realizadas por meio
das redes sociais.

Fonte: Costa, 2015.

Estruturamos o apéndice com quatro colunas: na primeira encontram-se a abreviatura
Profa. (Professora) e os nomes das professoras, Catarina (C), Lara (L) e Eloisa (E). Na coluna
Discurso, transcrevemos (ipsis litteris) os discursos de cada professora a partir da entrevista. Na
terceira coluna, Sentido do Discurso, realizamos uma interpretacdo inicial do discurso das

professoras e, na quarta coluna, a Sintese do Discurso.

28 Fase

As duas ultimas colunas do quadro elaborado para a transcricdo das entrevistas tiveram
como objetivo a criacdo das categorias de andlise. ApoOs exaustiva leitura e releitura das
entrevistas, fomos buscando o sentido e a sintese dos discursos das trés professoras, 0 que nos
permitiu construir as categorias, as quais tomaram a seguinte direcdo para serem estruturadas:
Inicialmente, extraimos alguns termos do discurso das professoras para, em seguida, aglutinarmos
esses termos com a finalidade de pensarmos na construcdo das categorias. Desse modo,
consideramos esses termos como referéncias para criarmos varias categorias. E, por fim, nesse
processo de andlise e sintese, cinco grandes categorias foram constituidas, as quais nos pareciam
possibilitar a continuidade da andlise interpretativa e responder aos objetivos de nosso estudo,
conforme apresentamos a seqguir:

(@) Trajetoria de Tornar-se Professora.

(b) Formacdo Continuada.

(c) Recursos e Uso das Tecnologias Digitais no Processo Ensino-Aprendizagem.

(d) Prética Pedagdgica, Uso das Tecnologias Digitais Construindo Aprendizagem.
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(e) Sentidos do Uso das Tecnologias Digitais em Salas de Aula.

No préximo capitulo, procederemos com a analise interpretativa das cinco categorias,

discutindo-as e apresentando seus resultados.
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CAPITULO 4
RESULTADOS E DISCUSSAO

(...) as dimensdes da subjetividade
social aparecem de forma implicita
diferenciada nas expressGes do
sujeito e nos sentidos subjetivos que
configuram  sua  subjetividade
individual

(Gonzalez Rey 2004, p. 175).

Neste capitulo, apresentamos os resultados e a discussdo das informagfes construidas, a
partir da realizacdo da entrevista com trés professoras que atuavam no Ensino Médio e utilizavam
as tecnologias digitais em suas salas de aula. Optamos pela analise interpretativa por acreditar que
essa escolha foi a mais adequada para compreender 0s objetivos propostos, uma vez que
encontramos nos discursos das professoras, pressupostos explicitos e implicitos que
fundamentaram suas argumentagdes e nos conduziram as interpretacdes dos sentidos de suas
falas. Além disso, a analise interpretativa permitiu-nos iniciar um processo de aprofundamento
critico e reflexivo, com base nas respostas fornecidas pelas participantes.

Observamos que o0s sentidos estabelecidos pelas professoras foram construidos na
dialética, em contexto histérico-cultural da trajetoria pessoal e profissional e que transcenderam
os significados cristalizados e buscaram o encontro consigo mesmo, com sua profisséo,
transformaram e redimensionaram seus projetos de vida

Para efetuarmos a analise interpretativa, foram criadas cinco categorias: (a) Trajetéria de
Tornar-se Professora; (b) Formacgdo Continuada; (c) Recursos e Uso das Tecnologias Digitais no
Processo Ensino-Aprendizagem; (d) Pratica Pedagdgica, Uso das Tecnologias Digitais
Construindo Aprendizagem; e (e) Sentidos do Uso das Tecnologias Digitais em Salas de Aula. E
iniciamos a andlise sobre os discursos das professoras deste estudo, guiando-nos pela estrutura do
roteiro de entrevista e considerando como ponto de partida o bloco/se¢do “Formagao, Trajetoria

e Uso das Tecnologias Digitais” (Apéndice A).

Categorias de Analise

(a) Trajetdria de Tornar-se Professora

Nessa categoria, buscamos compreender, por meio do discurso das professoras Catarina,

Lara e Eloisa, o relato do desenvolvimento pessoal e da construgdo de seus percursos
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profissionais, conforme a entrevista individual semiestruturada. As participantes iniciaram seus

discursos revelando como tomaram a deciséo de tornarem-se professoras, conforme a seguir:

Na verdade, eu nem sabia o que queria. Eu terminei o Ensino Médio com dezesseis anos.
E ai fui me atirando... Porque eu queria fazer Biologia, mas eu queria fazer Pesquisa, ai
depois eu queria fazer Comunicagdo Social porque eu queria ser jornalista. Enfim,
guando foi no terceiro ano, nas vésperas do bendito vestibular e ai ainda ndo sabia.

(...) foi no curso que eu me apaixonei, vi que Educacéo Fisica ndo era so pra quem sabia
jogar, mas que tinha espaco para todo mundo. E ai que eu me tornei professora (...) ai
fui me apaixonando por essa coisa de dar aula, de ver o aluno crescer, de ver o aluno se
movimentar, de ver a situacdo toda e ai que eu virei professora e ndo consigo me ver em

outra profissdo, até hoje eu nao consigo nao (Catarina).

Na verdade, eu queria ser sd artista, mas na rua costumava ensinar pros meus colegas.
Teve uma época que eu alfabetizava criancas, o pai falava assim: “ah, ensina ai e a gente
te da um lanche, te da um trocado, alguma coisa assim”. Na igreja eu participei muito
de catequese e ai minha mde que viu essa historia falou: “Vocé quer fazer Artes? Podia
fazer Educacdo Artistica, que dai vocé fazia um concurso”. E eu falava: “Mas, eu gosto
de desenhar, eu ndo gosto de ta ensinando”. E ela falou: “mas vocé ensina, vocé ja td
ensinando”. Até vejo os meus alunos perguntarem: “Vocé sempre quis ser professora?”.

Nao, eu sempre quis ser artista (Lara).

Eu me vi professora quando comecei a fazer o curso de Magistério de Ensino Médio.
Magistério de cinco anos 14 de Minas Gerais, que eu fiz estdgio... No meu estagio,
inclusive, eu fui pra regéncia mesmo. A professora combinou comigo e eu assumi uma

turminha por um més. Entdo a partir dali... (Eloisa).

Na fase da adolescéncia, os objetivos e anseios sobre as decisdes relacionadas as
perspectivas profissionais ainda ndo aparecem de forma clara para a maioria das pessoas. Essa é
uma fase identificada como uma etapa do desenvolvimento humano marcada por tormentos e
conturbaces, concepcdo fortemente endossada por algumas abordagens psicanaliticas e também
por Erik Erikson como destaca Bock (2004).

Analisando os discursos das professoras participantes, verificamos que, com elas, a
situacdo ndo fora diferente. A realidade acima referida foi constatada nos seus discursos, em
expressdes como: “Nao sabia o queria estudar”; “Eu terminei o Ensino Médio com dezesseis
anos” (Catarina); “Na verdade eu queria ser so artista”; “Mas eu gosto de desenhar, eu ndo gosto

de ta ensinando” (Lara). E ainda: “Eu me lembro que eu tinha mais ou menos uns doze anos, eu
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ajudei a alfabetizar alguns idosos...” (Eloisa). Dessa forma, podemos inferir que as trés
professoras, desde tenra idade, manifestavam vontade e, talvez, uma decisdo precoce em relagdo
aquilo que gostariam de fazer ao longo da vida. Assim sendo, consideramos que 0 processo de
desenvolvimento e de estruturacdo da pessoa e da profissionalizacao se realizam em decorréncia
das experiéncias pessoais (Marcelo Garcia, 1999).

De acordo com Pedroza (2014, p. 338), o professor “(...) se constitui historicamente na
apropriacao das experiéncias praticas e intelectuais, dos valores e normas que regem o cotidiano
pedagdgico e de todas as relagdes no interior e no exterior da vida escolar”. A autora acrescenta,
ainda, que o “professor se constitui nas relagdes sociais que se estabelecem entre ele e seus pares,
seus alunos, suas leituras, sua familia, seu lugar na sociedade” (Pedroza, 2003, p. 59). Sendo um
ou uma iniciante, a cada dia, a cada aula, estamos todos nos, professores, em um processo
continuo de permanecer e de mudar. Nessa contradi¢do dialética entre permanecer e mudar, no
qual um supera o outro, contudo, sem lhe fazer oposicdo, vamos nos tornando professores,
construindo nossa trajetoria.

Desse modo, o outro tem uma influéncia fundamental em nossa constituicdo humana,
uma acgdo ativa na interacdo social, determinada pelas condi¢Ges histdricas e culturais em que
estamos imersos (Vigotski, 1996). Assim, prosseguimos com nossas interpretacdes, destacando a

seguir, os depoimentos de Catarina e Lara:

(...) me tornei professora, comecei a dar aula ainda como estudante e fui ser auxiliar de
professor (...) e ai que eu virei professora e ndo consigo me ver em outra profisséo, até

hoje eu ndo consigo ndo (Catarina).

(...) 0 espaco da Educacao tem que ser isso! Nao é so eu falar... Quer dizer, vocé devolve
pro outro a condicdo dele criar também.

Ai foi quando eu me encantei mais e fui observando. E eu acho que hoje eu néo faria
outra coisa ndo, sabe? Eu ndo canso de falar, assim, eu sou apaixonada por essa historia

de ser professora... (Lara).

A paixao pela profisséo de ser professora é recorrente, nas falas das professoras Catarina
e Lara, e evidenciada em seus discursos. Para Freire (1987, p. 79-80), a “educacdo ¢ um ato de
amor”, sentimento em que homens e mulheres veem-Se como seres inacabados e, portanto,
receptivos para aprender, criar, transformar-se e ser co-responsavel pela transformacéo do outro,
por meio da acdo-reflexdo da préatica educativa (Freire, 1987). Dessa forma, o trabalho pedagdgico
imbuido de afetividade, amorosidade e dialogicidade, oportuniza o desenvolvimento da educagéo
como pratica de liberdade e de humanizacdo. Tais dimensdes humanas aparecem interligadas,

uma vez gque nao é possivel exercer a docéncia, de forma auténtica e comprometida, sem vivenciar
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o0 afeto pelos estudantes (Freire, 1987), tampouco ndo se sentir envolvida e ndo estar imbricada
no processo ensino-aprendizagem, considerando-se uma profissional decididamente
“apaixonada” pela sua profissdo. Nesse sentido, a professora Catarina afirmou que a relagdo de

afetividade com os estudantes gerou entre eles uma proximidade, como, por exemplo:

Opa, estamos de igual, pra igual. A professora sabe isso, mas eu sei isso, entdo vamos
trabalhar e aprender juntos aqui”. Entdo eu vejo essa questdo da igualdade... igualdade
dentro de sala de aula. Eu ndo estou num patamar, assim, eu hdo sou amiguinha. Nao,
eu sou professora, ele ainda é o aluno, mas ndo esta mais assim: eu sou a professora la
no alto e ele é o aluno la embaixo, ndo! A gente tem momentos em gque conversamos em

pé de igualdade (Catarina).

Analisando o discurso da professora Catarina, Hamze (2011) nos ajuda a compreender a
questdo presente na fala da professora acima citada, quando afirma que o ensino brasileiro por
muito tempo privilegiou a aprendizagem de informagdes répidas e padronizadas e ndo leva em
consideracgdo a subjetividade dos estudantes. Isto é, desconsiderava o relacionamento interpessoal
entre professor-aluno. Assim, debates, discussdes e questionamentos ndo existiam e tampouco
importavam as relacdes afetivas e pessoais entre 0s sujeitos envolvidos no processo de ensino. O
enfoque estava no uso de materiais pedagdgicos que assegurassem a eficacia nos resultados da

aprendizagem.

(b) Formacéao Continuada

A intengdo nessa categoria foi analisar como ocorreu o desenvolvimento das professoras
em relacdo a formagdo continuada. Desse modo, constatamos que as participantes deste estudo
vivenciaram diferentes experiéncias. A professora Catarina relatou em seu discurso que participou
de trés cursos de formacédo continuada para aprender a trabalhar com as tecnologias, conforme a

sequir:

(...) pela plataforma Moodle, eu fiz um curso na Escola Técnica de Brasilia (ETB)...
(...) tivemos um curso a distancia pela plataforma Moodle oferecido pela UnB.
Eu fiz um curso sobre “Curriculo e Perspectiva” pela EAPE e (...) “Curriculo em

Movimento do Ensino Médio”. Teve uma parte a distincia... (Catarina).

No discurso da professora Catarina ficou evidenciado o seu interesse em se qualificar para

lidar com as tecnologias em sala de aula, visto que aproveitou as oportunidades disponibilizadas
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pelas ETB e EAPE, ambas as institui¢des vinculadas & Secretaria de Educagdo (SEEDF), e pela
Universidade de Brasilia, ao participar do curso envolvendo a tecnologia digital. Assim, a
professora descobriu formas e caminhos que ampliaram sua formag8o continuada, buscando
tornar sua pratica mais critica, mais criativa. Nesse sentido, Imbernon (2006) ressalta a
importancia de os professores realizarem cursos para seu desenvolvimento profissional. Isto €,
buscar a formacgdo profissional continuada, a qual qualifica sua pratica pedagogica e traz
mudangas nas acbes de sala de aula e resultados benéficos ao aprendizado do aluno e ao
desenvolvimento profissional dos professores. Freire (1997) reforca também, na direcdo de
Imbernén (2006), quando salienta que “(...) A pratica docente critica, implicante do pensar certo,
envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (p. 38).

Nesse sentido, o desenvolver-se por meio da formagdo continuada traz como
consequéncia a compreensao e aplicagdo do tripé acdo-reflexdo-a¢do, uma vez que o pensar sobre
a acao instiga a novas acoes, as quais podem proporcionar transformac@es que conduzem a outras
maneiras de pensar e agir no espaco escolar.

Jéa a professora Lara, diferentemente de Catarina, mencionou que ndo fez “nenhum curso
de formacdo” e quando vai preparar os materiais para suas classes ela relata que “aprende por si

799

s6”, ou segja,

[13

vai ‘mexendo’ por iniciativa propria”. A professora Eloisa encontra-se mais
proxima a situagdo de Lara. Eloisa menciona que “ndo fez curso especifico sobre tecnologias
digitais”, mesmo tendo participado de congressos, e, que “ndo fez o curso sobre Blog”, oferecido
pela Secretaria de Educagdo. E, complementa afirmando que, no momento, “esta participando de
um curso pela plataforma Moodle, oferecido pelo NTE de sua Coordenagdo Regional de Ensino.
Ela acrescenta, ainda, que tem facilidade para frequentar esse curso, pois 0 NTE funciona nas
dependéncias da escola em que estd trabalhando, mas deixa claro que seu “(...) interesse ¢
puramente pela pratica e nao pela teoria”.

Para analisarmos o posicionamento das professoras Lara e Eloisa, buscamos apoio em
Kenski (2013), Monteiro Junior (2011) e Freire (1997). Esses autores consideram importante o
uso das tecnologias digitais em sala de aula, tendo em vista a exigéncia de novos comportamentos,
valores e atitudes pela sociedade contemporénea. Acrescenta-se, de acordo com Kenski (2013),
gue um novo perfil do profissional da educacdo podera ser adquirido em encontros de formacéo
continuada como: (a) um professor-cidaddo preocupado com sua funcédo e sua atualizagdo, em
adequar suas estratégias conforme as necessidades de seus alunos e o0s recursos tecnolégicos que
estejam a sua disposicdo; (b) um profissional que saiba contextualizar suas melhores
competéncias e limites, além de questiona-los, para poder superar-se a cada momento, e, em
especial, neste momento sociotecnoldgico dos dias de hoje.

Entendemos que, para a formacdo de um profissional com as caracteristicas do perfil
delineado anteriormente, a formacdo continuada passa a ser uma constante necessidade, pois a

reflexdo permanente promove o encontro com saberes do processo ensino-aprendizagem,
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objetivando o desenvolvimento do profissional (Monteiro Janior, 2011). Desse modo,
concordamos com (Freire, 2002), quando ele diz que a formacdo permanente é resultado da
condicdo de inacabamento do ser humano e da consciéncia desse inacabamento. Isto é, o
movimento permanente de ser inconcluso, ter consciéncia de sua inconclusdo, € fundamental para
o profissional continuar trilhando caminhos que o direcione para seu desenvolvimento
permanente.

Nesse perspectiva, podemos afirmar que o processo de busca de conhecimentos de forma
permanente pelas professoras investigadas nessa pesquisa promove o0 desenvolvimento
profissional delas, com relacdo a construcdo de atividades pedagdgicas diferentes, a partir da
tomada de consciéncia, da descoberta do novo, que atualizam a pratica pedagdgica. Nesse sentido,
o0 discurso da professora Catarina explicita o interesse em ampliar sua formag&o profissional,
construida a partir de eventos cientificos académicos, em especial, no Congresso de Educagdo
Fisica em que apresentou um trabalho. E importante destacar que sua participagio nesse evento
foi uma iniciativa propria, inspirada por sua vontade de aprender e de compartilhar préaticas
pedagdgicas com colegas de outras escolas. A professora relatou que sempre teve vontade de

participar de eventos cientificos de formacéao de professores.

O ano passado a gente inscreveu um projeto da escola num congresso de Educacdo
Fisica que teve em Dourados/MS. E a gente foi aprovado. O (congresso) era sobre
tecnologias. A gente falava... da importancia da Educacdo Fisica no contexto da
tecnologia.

(..) A gente teve que fazer um video, tenho até ele aqui. Foi muito legal produzir esse
video, foi muito bacana, porque a gente teve que utilizar uma mdsica... Fizemos um video
superengracado, tivemos que usar o movie maker... Eu ja tinha ouvido falar, mas eu
nunca tinha visto ele na prética.

(...) L& tinha umas salas de estudo, com uns cursinhos relampagos... Eu me inscrevi no
movie maker, eu nem sabia o que era. Acabou que a gente produziu um filme, aprendi
mais uma coisa.

(...) Quando eu vou montar mais um trabalho com 0s meninos, as vezes eu quero um video
que fala... (...)alguma coisa do corpo, dentro da atividade que eu esteja trabalhando,
mesmo que seja um jogo de futebol, e eu ndo quero o jogo todo, ai eu vou no movie

maker... eu divido e diminuo e ponho na minha aula (Catarina).

Constatamos no discurso da professora Catarina a alegria de participar de um congresso
que a desafiou na construgdo de um video e a compartilha-lo com colegas, a0 mesmo tempo, esse
trabalho gerou descobertas, conhecimentos, entusiasmo e mais aproximacdo com o0s estudantes.

“A alegria ndo chega no encontro do achado, mas faz parte do processo da busca. E ensinar e
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aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e da alegria”, de acordo com Freire
(1996, p. 142). Em véarios momentos da entrevista constatamos que a professora Catarina tem
buscado a formacdo continuada para qualificar a sua pratica pedagogica, como no depoimento a
seguir: “(...) Quando tem algum curso, eu gosto de ir ¢ ver como funciona. Gosto de saber o
porqué, sendo eu vou ficar parada no tempo e meu aluno me atropela”.

As professoras Lara, Eloisa e Catarina afirmaram, em seus discursos, que estdo
participando do curso “Sala de Aula Virtual”, o qual teve inicio em agosto de 2015. Esse curso
foi oferecido e coordenado pelos professores formadores do Nucleo de Tecnologia Educacional
(NTE) de uma das cidades do Distrito Federal, e a plataforma utilizada foi o Moodle. Nessa sala
de aula virtual, esta prevista a participacdo direta dos estudantes das classes das professoras.
Conforme o relato das professoras, verificamos que elas se apresentam entusiasmadas com o

curso, uma vez que a aplicacdo da aprendizagem desse curso ja esta ocorrendo em suas praticas:

(...) em agosto de 2015 e foi oferecido pelo NTE na plataforma Moodle. Estamos
aprendendo a construir uma sala virtual. A minha ja tem 0 nome dessa escola (Catarina).
Estou fazendo o curso pelo NTE, na plataforma Moodle. Construiremos uma sala virtual

de aprendizagem (Lara).

Agora que eu estou trabalhando com o NTE, n6s estamos fazendo o curso na plataforma
Moodle, na escola, para a construcdo da sala virtual de aprendizagem. Entéo, eu

acredito que esse € 0 meu primeiro curso de verdade... (Eloisa).

Nos depoimentos mencionados, verificamos que as professoras estdo satisfeitas em
participar do curso Sala de Aula Virtual. Averiguamos, ainda, que participar de cursos,
congressos, seminarios por iniciativa prépria foi um aspecto evidenciado com maior énfase pela
professora Catarina, que a nosso ver demonstrou prazer, quando aprendia novos saberes e
conhecimentos e inseria-0s em sua préatica pedagdgica.

Em relacdo ao uso das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas, as professoras
revelaram que usavam essas tecnologias tanto nas atividades de sala de aula quanto nas atividades
nos espacos externos da escola. Nesse sentido, as tecnologias desenvolvidas na era digital tém
criado novas formas de acesso, distribuicdo e manipulagdo do conhecimento académico
(Assmann, 2005; Santaella, 2003; Recuero, 2012).

A professora Lara afirma que “(...) a tecnologia € interessante... porque as vezes ela vai
permitindo vocé€ construir esse conhecimento de outras maneiras” com os estudantes. Nos
discursos das professoras Catarina, Lara e Eloisa, identificamos, independentemente de suas areas
de atuacdo, as caracteristicas que reforcam o porqué do uso das tecnologias digitais em sala de

aula:
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Eu comecei meio que por necessidade de estar na situacdo do aluno. Eles sdo altamente
tecnologicos. E assim, eu estava me sentindo meio peixe fora d’agua e também pela
aproximacdo do aluno. Quando vocé domina bem a tecnologia, vocé aproxima o aluno
mais de vocé. Entdo, assim, foi por pura necessidade mesmo, porque eu via 0s meninos
se organizando, e até hoje eles se organizam, editam filme e eu acho isso uma loucura.

E pra eu acompanhar eu falei: Bom, vamos usar (Catarina).

Na Secretaria de Educacéo eu so fui ter condi¢Ges de usar, e eu s6 me senti a vontade
para usar, quando eu vim pra ca em 2010, porque aqui a escola tem laboratorio de
informatica. Na (escola) particular, qguando eu comecei a trabalhar, a gente tinha que
produzir material, slides, as vezes usar um filme, o trecho de um filme.

Os professores ja tinham essa histéria de criarem blogs também, as salas ja tinham esses
equipamentos (projetor, data show). A escola tinha disponivel, também, o som. E
professores ja interessados em fazer trabalho utilizando esses recursos... e em fazer

trabalhos utilizando os recursos tecnolégicos (Lara).

(...) N6s temos um nicleo do NTE aqui na escola, que € importantissimo pra gente...
Entdo além do laboratério de informética que a gente tem aqui, de vez em quando eu
levo os meninos pra |4, a gente faz também o uso do celular. E o que eu acho que mais
me motivou foi a facilidade mesmo, porque eu sempre fui muito tecnoldgica. Nunca tive
resisténcias a tecnologias, entéo...

(...) Eu realmente gosto muito de trabalhar com eles, utilizando o méximo de recurso que

a gente tiver (Eloisa).

Ter consciéncia de que a formacdo continuada ¢ uma busca incessante e, portanto,
permanente na vida profissional de professores €, a nosso ver, condicdo sine qua non para o
desenvolvimento do trabalho docente, em especial, no preparo e no cuidado com a qualidade no
desenvolvimento de atividades pedagdgicas em salas de aula, com o uso das tecnologias digitais.

Nesse sentido, podemos afirmar que as professoras pareciam estar imbuidas dessa
consciéncia, uma vez que revelaram compromisso e envolvimento com 0 processo ensino-
aprendizagem em seus discursos. O espaco educacional, ao considerar a criatividade e a inovagdo
como elementos fundamentais dos processos formativos, amplia as visGes de mundo, as préaticas
cotidianas, as relacGes de trabalho, as relagBes pessoais que perpassam as crencas dos professores,

ao utilizarem tecnologias em seus processos pedagogicos (Nunes, 2012)
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(c) Recursos e Uso das Tecnologias Digitais no Processo Ensino-Aprendizagem

Nessa categoria, 0 nosso intuito foi verificar as condi¢fes e 0s recursos tecnolégicos
digitais disponiveis para o trabalho docente no Centro de Ensino. Nos discursos das professoras
Catarina, Lara e Eloisa, os recursos tecnoldgicos foram identificados como apropriados para o

uso pedagdgico, e as condi¢bes, como favoraveis ao desenvolvimento das atividades pedagdgicas:

(...) A escola procura prover a gente da tecnologia... A gente tem um laboratorio de
informatica, a gente tem o Nucleo de Tecnologia Educacional (NTE) funcionando aqui
dentro, a gente tem acesso a internet dentro da escola, na sala dos professores, na
coordenacéo, na sala de aula. Algumas salas de aula conseguem acessar a internet.

(...) a escola tenta, na medida do possivel, prover o professor dessa tecnologia.

(...) tem computador, ndo nos falta acesso a internet.

Quando a internet cai... e fica dificil na escola, a gente é liberado pra fazer essas
coordenacfes em casa, pra vocé usar a sua internet de casa, ja que a da escola néo esta
funcionando bem. A gente tem a lousa digital, filmadoras e maquina fotogréfica...

A gente tem data show. A meta é equipar a sala de aula com cada um desses aparelhos...
Tem escolas aqui na nossa cidade que ja tém salas assim, como o Educacional 01, que

tem um data show em cada sala de aula, antes era apenas, TV (Catarina).

(...) € uma escola que... @ medida que a gente esta usando, vai precisando mais, por
exemplo, o projetor multimidia. Agora tem mais, porque os professores usam mais.
Laboratorios, antigamente se utilizavam bem menos do que hoje. O laboratério de
informatica, entdo, ndo estd dando mais conta da demanda, tem horas que vocé planeja
aula e ndo consegue usa-lo, pelo uso da escola toda, da questéo da internet.

(...) tem uma sala que a gente recebeu recursos também do Ministério da Cultura, como

o “Cine mais cultura” (Lara).

(...) Tem disposicéo e espaco fisico também.

(...) Essa escola é a que tem melhores condicGes de trabalho das que ja trabalhei (Eloisa).

Desse modo, podemos afirmar que o Centro de Ensino, envolvido neste estudo, oferece
condicdes fisicas adequadas ao planejamento pedagdgico pensado pelas professoras em questao.
Possui, ainda, recursos materiais e equipamentos em quantidade suficiente para atender o0s
professores e alunos, e 0 espaco escolar conta com uma boa estrutura fisica, salas de aulas amplas

e conservadas, proporcionando 0 bem-estar da comunidade escolar.
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Na opinido das participantes, esse Centro de Ensino é o que tem melhores condigdes de
infraestrutura, na cidade onde esté localizado, para receber a comunidades escolar, uma vez que
tem uma estrutura de recursos tecnolégicos disponiveis, atualizados e condizentes com a

necessidade e a forma pedagégica de trabalhar em sala de aula.

(d) Pratica Pedagdgica, Uso das Tecnologias Digitais Construindo Aprendizagem

Nessa categoria, iniciamos a analise refletindo sobre os discursos das professoras em
relacdo ao uso das tecnologias digitais na pratica pedagdgica. A professora Catarina destacou em

seus depoimentos:

(...) eu acho que a minha pratica pedagogica com as tecnologias deixou minhas aulas
mais prazerosas, melhores, mais interessantes, mais envolventes! E para o aluno
também. E em relacdo aos demais professores, vejo que eu consigo agregar mais
contelldos em menos tempo e com isso 0 aluno vai ganhando tempo também. Entdo, eu
estou sempre ganhando tempo com o aluno, dentro dessa pratica, com o uso das
tecnologias.

(...) eu acho que a questdo do tempo, da dindmica das aulas, da participagdo do aluno...
ele participa muito mais, mas é muito mais.

Hoje... a gente esta com um grupo de meninos trabalhando com musica, com danca...
Eles é que baixaram as musicas usando o celular, vao filmar e vao gravar... Entdo as

aulas ficam diferentes (Catarina).

Concordando com Leite (2002), é possivel inferir, no depoimento da professora Catarina,
que a tecnologia é um conhecimento constante e por essa razdo o processo educativo torna-se
dindmico. Dessa forma, a professora Catarina acredita que, ao fazer uso das tecnologias digitais
nas aulas, a sua pratica pedagogica proporciona novas situacfes de aprendizagem.

Quanto as reflexdes da professora Lara, ressaltamos, em seu discurso, que as tecnologias

digitais tém grande receptividade de sua parte e dos estudantes, conforme a seguir:

(...) Umas coisas sdo interessantes, por isso acho mais produtivo trabalhar de forma
coletiva com as tecnologias porque eu vejo que da pra aproveitar melhor. Luz, cor,
cenario, figurino, sdo recursos que eu utilizo nas aulas. O proprio componente (Artes) ja
requer uma maneira pedagogica peculiar no trabalho docente, a qual se diferencia das

demais matérias. (Lara).
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Para fundamentar a analise do depoimento da professora Lara, buscamos apoio nos
autores Lalueza, Crespo ¢ Camps (2010, p. 51), quando defendem que “a tecnologia contribui
para orientar o desenvolvimento humano, pois opera na zona de desenvolvimento proximal de
cada individuo, por meio da internalizacdo das habilidades cognitivas requeridas pelos sistemas
de ferramentas. Assim sendo, entendemos que o trabalho coletivo com as tecnologias passa a ser
relevante na pratica da professora em questdo, a qual se interessa pela aprendizagem e
participacdo dos estudantes nas aulas do dia a dia.

Afirmamos que a escola tem a responsabilidade de buscar o fazer na criacdo, com

curiosidade e autonomia. Nos relatos, a sequir, das professoras Lara e Eloisa:

(...) Os alunos tém o livro, mas eles usam a midia como recurso para captar som e, ai,
eles apresentam os seminarios, com base nessa pesquisa, e para buscarem orientagdes.
(Lara).

A grande maioria dos alunos participa ativamente e me apoia, trazendo novidades, ou

seja, aplicativos que facilitam a préatica pedagégica (Eloisa).

Nos seus depoimentos em relacdo a construcdo do processo ensino-aprendizagem, as
professoras Lara e Eloisa ressaltaram diferentes aspectos relevantes, tais como, a possibilidade de
0s recursos tecnologicos ampliarem a aprendizagem em sala de aula e a participagdo ativa dos
estudantes. Parece que as professoras reconheceram positivamente a possibilidade de as
tecnologias digitais ampliarem tanto a qualidade da aprendizagem dos estudantes quanto a
qualidade das aulas. Nessa direcdo, contamos com Freire (1996) para reforcar a andlise dos
depoimentos das professoras, quando ele diz que ensinar ndo é transferir conhecimentos,
contetdos, nem formar é acéo pela qual um sujeito criador d& a forma, estilo ou alma a um corpo
indeciso e acomodado. O autor ressalta ainda que “ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se
completam e complementam 0s sujeitos, apesar das diferencas que 0s conotam, ndo se reduzem
a condicdo de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender” (p. 23).

Além desses aspectos, ndo podemos deixar de ressaltar o discurso da professora Eloisa,
quanto a aprendizagem relacionada ao exercicio da “participag@o ativa” em atividades que exigem
um posicionamento critico e reflexivo dos estudantes. Essa aprendizagem pode trazer um sentido
diferente para o estudante. Isto é, resolver essas atividades que exigem conhecimentos e néo
apenas reproduzir conhecimentos enciclopédicos para ser avaliado de forma somativa.

No discurso das professoras Catarina, Lara e Eloisa, acerca da construcdo da

aprendizagem, destacamos os termos “relacionamento” e “interagdo” para pensa-los como
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aprendizagem que “pode se tornar uma acdo libertadora, dialdégica e consciente, quando o
educador(a) ensina muito bem os contetdos da sua disciplina, conectados a um todo maior, ao
mesmo tempo em que desafia 0 educando a pensar criticamente a realidade social, politica e
historica da qual também ¢é parte” (Scherer, 2005, p. 85). Acreditamos na possibilidade de que,
na acdo do professor, existe o pensar critico e a acdo consciente dessas praxis com a

intencionalidade e a probabilidade de promover a aprendizagem do estudante.

(e) Sentidos do Uso das Tecnologias Digitais em Salas de Aula

Para analisar os depoimentos das professoras deste estudo em relagdo a essa categoria,
buscamos interpretar e compreender o0s sentidos atribuidos ao uso das tecnologias digitais por
elas. A Professora Catarina explicitou gque, para ela, o uso das tecnologias digitais auxiliou-a no
processo de interacdo com seus alunos, independentemente da modalidade de ensino, bem como

contribuiu para melhorar a qualidade de suas aulas:

Eu precisava otimizar minhas aulas.

(...) “Como é que eu vou conversar com esse aluno?” Era um aluno que estava longe
de mim, eu trabalhava a noite, ndo encontrava com ele em outro momento, como é que
eu vou fazer isso? Através do e-mail (...) criei um e-mail profissional para todos (...)
(...) a gente comegou a fazer um trabalho, trocava esse tipo de informagéo por ali. Eu
dava o ok de recebido, lia, dava nota virtualmente.

Depois comecei a trabalhar no matutino... com alunos que tinham outra cabeca, outras
tecnologias...”

(...) a gente comegou na gincana de dois anos atras, trés anos atras. A maneira que a
gente achou de mandar mensagens com rapidez foi através do Facebook.

(...) montamos o Facebook da gincana... todas as atualiza¢@es da gincana eram
postadas no Facebook (...) esse ano entrou o Whatsapp.

(...) temos os grupos da gincana por Whatsapp também.

(...) a cada vez que a gente trabalhava com uma tecnologia, vinha uma outra que

agregava, aumentava e ampliava o universo desse uso (Catarina).

Ja segundo o depoimento da professora Lara, 0 sentido do uso das tecnologias digitais foi
expresso na direcdo da construcdo do conhecimento no campo da Arte, por meio de visitas aos
espacos culturais, e o uso de estratégias de pesquisa de fotos, videos, imagens entre outras. Essa

professora acompanhou também a colega Catarina, quando destacou a tecnologia digital como
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um importante instrumento capaz de facilitar a comunicagéo dela com seus alunos, conforme o

exemplo a seguir:

(...) A tecnologia é interessante... porque as vezes ela vai permitindo a vocé construir o
conhecimento de outras maneiras.

(...) As vezes eu falo para um aluno: “Vd pra uma exposicio fotogrdfica, se fotografe,
vocé pode produzir um video, ou um dlbum fotogrdfico. E ai vocé posta nos grupos”.
Porque existem os grupos do Facebook, os quais eles acessam, comentam, ai eu vou I3,
acesso e comento também...

(...) tem o laboratério de informética, que € o momento que eles vao montar toda a
grade do contetido

(...) por exemplo, a gente esta falando da p6s-modernidade na Arte, ai tem dez assuntos.
Ent&o, a gente divide. O aluno vai pegar o roteiro, fazer as imagens, colar, captar esses
contetdos, essas imagens. E ai ele vai fazer um link com moda, com design. Ano
passado o trabalho era os alunos associarem com videoclipe, eles buscavam
videoclipes que tivessem essa conexao ai.

(...) agora a gente t4 tendo cada vez mais necessidade de data show. Utilizo mais o
recurso do smartphone também, quer dizer, eu nao preciso estar em sala de aula pra
passar um recado, pra passar um texto, uma atividade, eu ndo preciso ta em sala de

aula pra tirar uma ddvida, entrar em contato com aluno (Lara).

Para prosseguir com a analise, tratamos do discurso da professora Eloisa neste

momento:

(..) “um caminho sem volta”, uma vez que proporcionam a toda comunidade escolar
um melhor aprendizado.
O professor que resiste a esse “meio”’, pode encontrar dificuldades na sua pratica em

pouco tempo (Eloisa).

O sentido que a professora Eloisa atribuiu ao uso da tecnologia foi o de “um caminho sem
volta” e que possibilitava a inclusdo de todos da comunidade escolar. Para compreender o sentido
do uso das tecnologias digitais nas salas de aula das professoras (Catarina, Lara e Eloisa),
buscamos embasamento nos postulados de Gonzélez Rey (2004) e Vigotski (1934/1987),
respectivamente. Esses autores entendem a categoria sentido como “um tipo de atividade
autoorganizada da subjetividade, que se caracteriza por uma integracdo de significados e
processos simboélicos em geral e de emogdes, nas quais um elemento ndo serd determinado pelos

outros, embora tenha a capacidade de evocar os outros” (Gonzalez Rey, 2004, p. 17). Assim,
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constitui-se em multiplos espacos de configuracdo subjetiva, sendo um momento de sintese e a
“soma de todos os eventos psicologicos que a palavra desperta em nossa consciéncia ¢ um todo
complexo, fluido e dinamico, tem varias zonas de estabilidade desigual” (Vigotski, 1934/1987, p.
125).

Retomamos o posicionamento de Borba (2004) e de Lévy (1999) para compreender o
sentido dado pelas professoras ao uso das tecnologias digitais. Para Borba, as tecnologias digitais
estdo impregnadas de humanidade, entdo reciprocamente o ser humano esta impregnado de
tecnologias. Com isso, podemos inferir que os sentidos atribuidos ao uso das tecnologias digitais
pelas professoras eram diferenciados. Para Catarina, que era professora de Educacdo Fisica, a
tecnologia digital era vista como uma extensdo do corpo, uma vez que ela “estava dentro do
corpo” de certa forma, intrinseca. Lara, por sua vez, vé a tecnologia como uma forma de
diversificar os recursos para o seu trabalho pedagdgico e facilitar as interacdes professor-aluno e
alunos e seus pares. Lévy (1999) reforcou o depoimento da professora Lara, quando diz que as
“tecnologias da inteligéncia” mobilizam os sujeitos a descobrirem diferentes formas de conhecer
e aprender, por implicar uma interdependéncia e uma completude entre humanos e tecnologias.

Ja a professora Eloisa afirma que “a tecnologia digital ¢ um caminho sem volta”. E uma
forma de compreender a tecnologia digital como um instrumento cultural imposto pela sociedade
nos dias de hoje, que anseia pela resolucéo de problemas e, ao mesmo tempo, almeja o bem-estar
de todos os inseridos no contexto sociocultural.

Por outro lado, parece que a professora Eloisa diz que ndo havera retrocesso em relacéo
ao uso das tecnologias digitais. Ao contrario, segundo ela, a cada dia podemos conviver com uma
tecnologia diferente e mais “sofisticada”. Nesse sentido, cabe a escola auxiliar os alunos a
desenvolverem um nivel de consciéncia para usar essa tecnologia da maneira mais ética possivel
e aproveitar ao maximo os beneficios dela para sua vida.

As tecnologias digitais sdo provenientes de uma incessante necessidade da sociedade para
superar os obstaculos e solucionar problemas de maneira mais criativa. Isso explica o porqué de
nenhuma tecnologia se antecipar a sua época (Pinto, 2005). As tecnologias digitais podem ser
consideradas uma forma de vida, um lugar humano e ndo apenas um instrumento ou uma
ferramenta. Na concepcéo de Feenberg (1991), as tecnologias ndo sdo um destino, mas uma cena
de luta. Para o autor, elas ndo sdo maquinas que lideram a sociedade, mas os homens que as
fizeram, e continuardo fazendo. Nesse sentido, é oportuno salientar que as tecnologias como
artefatos culturais, instrumentos e signos servem para mediar as relacfes entre 0s sujeitos e 0 meio
historico-cultural. A ideia de instrumento que amplia a capacidade humana é discutida por
Vigotski (1930/1984). Esse autor caracteriza o0 instrumento como um elemento intermediario
entre 0 homem e 0 objeto de seu trabalho, e o signo, de forma analoga, ao instrumento que esta

envolvido na atividade psicolégica, como na atividade de memoria e atencao.
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A utilizagdo das tecnologias digitais € um desafio para os professores, especialmente para
0s que atuam no Ensino Médio. No trabalho docente, reflexdes sobre o uso das tecnologias em
sala de aula e as descobertas do potencial pedagdgico dessas tecnologias podem gerar
possibilidades importantes de ensino-aprendizagem para os estudantes, bem como qualificar a
relacdo entre o professor e os estudantes. De acordo com a professora Catarina, as tecnologias
digitais abrem “um universo muito grande de perspectivas para vocé trabalhar em sala de aula”.
Além disso, as tecnologias podem “(...) tornar o processo ensino-aprendizagem mais dindmico,
mais simples para o estudante, porque ele domina, ele compreende a tecnologia.” Desse modo, o
trabalho docente com o uso das tecnologias digitais em sala de aula possibilita novas formas de
interacdo e comunicacdo, fomentando o surgimento das novas maneiras de ensinar e aprender em
contextos variados (Kenski, 2013).

Quando voltamos o nosso olhar para o depoimento da professora Eloisa, articulando-o as
afirmacdes de Lévy (1996), inferirmos que as tecnologias digitais ndo podem mais ser tratadas
€omo recursos, meios, artefatos, mas como uma linguagem incorporada ao mundo humano, uma
vez que a maioria das pessoas esta conectada o tempo todo, seja por computador de mesa,
notebook, laptop, palmtop, smartphone, celular e tablet etc. As tecnologias digitais fazem parte
de nossa vida, assim como outros objetos que sdo essenciais para a nossa manutencdo, em uma
sociedade civilizada e globalizada. Afinal, considerar as tecnologias digitais “(...) apenas como
um instrumento a mais para produzir textos, sons, imagens etc, equivale a negar sua fecundidade
propriamente cultural, ou seja, o aparecimento de novos géneros ligados a interatividade” (Lévy,
1996, p. 41). E o sentido atribuido pela professora Eloisa, segundo o qual a tecnologia digital é
“um caminho sem volta”, uma vez que proporciona a toda a comunidade escolar maior
comunicacao, maior interacdo e mais aprendizagem”.

Concordamos com Lévy (1996), quando ele afirma que ndo podemaos tratar as tecnologias
como extensdes ou continuagfes do corpo humano, ideia levantada por Marshall McLuhan.
Temos de traté-las como virtualizagdo de uma determinada acdo, ou seja, afinal de contas, elas
tém se incorporado ao mundo humano no momento contemporaneo.

Partimos da relagéo entre educacao e tecnologias digitais para a analise dos discursos das
professoras Lara e Eloisa. A educacdo é um processo de ensino-aprendizagem que conduz o ser
humano a aprender, a crescer de maneira independente, ou seja, vai além de ensinar, pois ajuda a
integrar as dimensdes da vida, favorecendo o sujeito a participar, inovar, criar e pensar no seu
préprio crescimento (Moran, 2000). Assim, compreendemos que as tecnologias delineiam o
desenvolvimento dos sujeitos e as suas formas de interacdo com o espaco. E aqui nos referimos
ao espaco educacional que considera a criatividade e a inovacdo como elementos fundamentais
para o desenvolvimento do professor e do estudante, que amplia suas visdes e as praticas
cotidianas, bem como as relacGes de trabalho e as relagdes pessoais que perpassam por valores e

crengas. A professora Lara concebe o uso das tecnologias digitais em sala de aula como “um
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instrumento que tem sua expressividade, tem sua representatividade e é interessante notar, porque,
de certa maneira, ele demonstra como as pessoas aprendem e como ¢ essa coisa de ensinar” (Lara).

No discurso da professora Eloisa, constatamos que ela compreende o uso das tecnologias
em sala de aula como “uma necessidade” e ainda que ele pode “torna-se mais prazeroso”, uma
vez que os estudantes geralmente se interessam “por atividades que sdo realizadas por meio das
redes sociais” e acredita ser “um caminho sem volta”, pois toda a comunidade escolar pode ser
beneficiada com “um aprendizado mais qualificado” (Eloisa). Sintetizando as concepgdes das
professoras Lara e Eloisa, foi possivel constatar que as tecnologias digitais sdo: uma necessidade
em sala de aula; podem transformar os (...) processos ensino-aprendizagem em algo mais
prazeroso, visto que os conhecimentos e as informacdes podem transcender os espacos fisicos da
sala de aula e tornarem-se mais atrativos e significativos para os jovens estudantes. Além de
despertarem 0 gosto desses estudantes para atividades que os instiguem a se tornarem

protagonistas de seu processo de aprendizagem e sujeitos ativos nas redes sociais.
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Sintetizando Alguns Resultados

Sintetizando alguns resultados deste estudo, é possivel afirmar que a andlise das
informacbes desenvolvidas nos permitiu inferir que as participantes da pesquisa procuraram, a
partir de suas condices, necessidades pedagdgicas e de acordo com seu contexto e realidade
escolar, usar as tecnologias digitais em sala de aula, para qualificarem seu trabalho pedagdgico e
aproximarem ainda mais de seus alunos. Do ponto de vista do desenvolvimento humano, elas
compreendiam que as tecnologias digitais contribuiam para orientar o desenvolvimento dos
estudantes, pois operavam “(...) na zona de desenvolvimento proximal de cada sujeito por meio
da internalizacdo das habilidades cognitivas requeridas pelos sistemas de recursos tecnoldgicos
disponiveis (...) praticas que influenciam as maneiras de pensar e de organizar (...)” (Lalueza,
Crespo & Camps, 2010, p. 51).

Constatamos, ainda, que as professoras deste estudo usavam as tecnologias digitais em
suas praticas pedagdgicas, apesar de elas relatarem na entrevista que ndo tiveram acesso, nos
cursos de formacéo inicial, a disciplinas especificas, estagios e projetos de pesquisa e extensao
que trabalhassem o conhecimento das tecnologias digitais. Elas relataram, ainda, que sé tiveram
oportunidades de participar de cursos que tratavam das tecnologias digitais para trabalhar com a
plataforma Moodle, oficinas, seminarios e palestras, ha pouco tempo em sua formacdo
continuada. Na verdade, o trabalho com as tecnologias digitais despertou nelas a vontade de
buscar a formacao continuada de forma mais significativa, mas as oportunidades de ingressar nos
cursos foram escassas para as professoras deste estudo.

No entanto, é de conhecimento da comunidade que a formagao continuada de professor
foi assegurada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN n° 9.394, de 1996),
em seu Artigo 63, ha quase 30 anos, em nossa sociedade brasileira. Essa formacao é sinalizada,
ainda, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica, instituida pela Resolucéo n°
4, de 13 de julho de 2010, em seu Artigo 57, e no Parecer n° 7, de 2010, primeiro § do Conselho
Nacional de Educagdo (CNE, 2010).

Por outro lado, entre outros cursos que vém sendo oferecidos a profissionais da educagéo
em todas as regides brasileiras, o Programa Nacional de Formagdo Continuada em Tecnologia
Educacional (ProInfo), criado em 1997, tem com o objetivo oferecer cursos que tratam das
tecnologias digitais como, por exemplo, Introdugdo a Educagdo Digital e Tecnologias na
Educacdo: ensinando e aprendendo com as TIC.

Com relacdo a pratica pedagdgica das professoras, ficou evidenciado que as tecnologias
digitais podem fortalecer o processo de ensino-aprendizagem, a comunicacao e a interacdo entre
professor-aluno na contemporaneidade, uma vez que essas tecnologias digitais favorecem o
“movimento entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (Freire, 1997, p. 38) e a possibilidade de surgir

novas maneiras de aprender em contextos variados (Kenski, 2013).
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Sendo assim, alguns aspectos no que diz respeito ao uso das tecnologias digitais pelas
professoras deste estudo merecem ser destacados como, por exemplo, a Professora Catarina, que,
solicitou aos estudantes de suas turmas que fizessem uma pesquisa sobre os estilos de danca na
internet, para desenvolverem um trabalho com o corpo. Nesse caso, apesar de a professora
ministrar a disciplina Educacdo Fisica, ndo descuidou dos objetivos de aprendizagem de seu
componente curricular. Ao contréario, ela conseguiu utilizar a tecnologia digital para aprimorar
sua préatica pedagogica. Tal constatacdo pode ser verificada no discurso da professora Catarina:
“(...) a tecnologia é o caminho para a aprendizagem... Eu vejo, assim, que ela é importantissima!
Ela estd dentro da vida da gente, ndo tem mais como sair dela ndo, nem eu pretendo sair (...) a
gente esta dentro de um mundo tecnoldgico e preciso incluir-me nele tecnologicamente...”. Para
Oliveira (1977), as tecnologias digitais v8o ocupando lugares importantes em nossas vidas e
trazem, na maioria das vezes conforto, facilidade e bem-estar.

Ja a professora Lara, que atuava no componente Artes, compreendia que as tecnologias
digitais eram “(...) ‘instrumentos’ que tinham expressividade, representatividade...” e que
“demonstravam, de certa maneira, como as pessoas aprendiam e como era essa ‘coisa’ de
ensinar”. Sem duvida, o trabalho na area de Artes, com apoio nas tecnologias digitais, poderia
ser desenvolvido com mais qualidade, pela rapidez e facilidade de acesso ao mundo tecnoldgico.
E a professora viu no uso das tecnologias digitais essa oportunidade e lanca mao desses recursos
para desenvolver, com os estudantes, atividades relacionadas ao aspecto artistico, cultural e social.
As imagens, 0s videos e outros recursos que apoiam os trabalhos dos estudantes sobre pinturas,
como a fotocolagem, entre outros, com “representatividade e expressividade™, orientados pela
professora Lara, podem ser encontrados no Facebook, cujo link para acesso é:
https://www.facebook.com/lu.gravura?fref=ts

Entre esses trabalhos, pode ser encontrado um “video poema” com o objetivo de trabalhar
a oralidade com suas classes, utilizando imagem e poesia. A apresentacdo em seminarios com 0s
estudantes do 3° ano do Ensino Médio foi outra atividade que se destacou em sua pratica
pedagdgica, relatada na entrevista individual para a construcao das informagdes deste estudo.

A professora Eloisa comegou a desenvolver suas atividades profissionais na cidade de
Samambaia, Distrito Federal, ministrando aulas para criancas em processo de alfabetizacéo.
Depois foi trabalhar no Centro de Ensino Médio, com o componente curricular Lingua Portuguesa
nos Anos Finais e Ensino Médio. Sua opgao por esse curso foi devido ao fato de “sempre gostar

)

de ler...”. Nesse sentido, o desenvolvimento pessoal e profissional das professoras pode ser
associados ao conceito de formacdo elaborado por (Névoa (,1997). Para o autor, novas
abordagens a respeito da formacéo de professores saem de uma perspectiva centrada na dimensao
académica para uma perspectiva profissional, pessoal e de organizagdo, a partir do contexto

escolar.
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A professora Eloisa ministrava aulas de Lingua Portuguesa. Embora ela compreendesse
a necessidade do uso das tecnologias digitais em sala de aula e estivesse no momento da entrevista
participando de um curso “Sala de Aula Virtual”, oferecido pelo Nucleo de Tecnologias
Educacionais (NTE), encontrava-se em um estagio de trabalho com o uso das tecnologias digitais
de certa forma ainda timido, pois estava ainda iniciando agora sua formacdo com o uso dessas
tecnologias. Por outro lado, foi possivel observar que a professora estava interessada nos aspectos
praticos, quando revela em sua fala que: “meu interesse € puramente... ndo € o tedrico, é pratica
mesmo”. Ela relata também que gostava muito de trabalhar com os estudantes, utilizando o
méaximo de recursos tecnoldgicos que tivesse. Reconhece que os estudantes participam ativamente
de suas aulas por meio de aplicativos pedagdgicos. Sendo assim, a pratica pedagdgica com 0 uso
das tecnologias “envolve o movimento dindmico entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (Freire,
1997, p. 38) e, por meio dessas tecnologias, surgiram novas maneiras de aprender em contextos
diversos.

Nesse sentido, foi possivel constatar que essas professoras se dedicavam de forma
assertiva em suas praticas pedagdgicas, como destacamos anteriormente, e a0 mesmo tempo,
possuiam tragcos de compromissos com sua profissdo. Por isso, ndo podemos deixar de fazer uma
critica ao sistema educacional, no qual as professoras estdo inseridas. Acreditamos que, se essas
professoras tivessem participado de cursos de formacdo continuada de qualidade desde o inicio
de suas atuacOGes, provavelmente, elas poderiam realizar praticas pedagdgicas com mais
habilidades e preparo profissional do que as que hoje realizam. De acordo com Freire (1996,
p.23), “desde o comego do processo de formacgao, vai ficando cada vez mais claro que, embora
diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma
ao ser formado”.

Todos nos sabemos que os profissionais passam por diversos caminhos ao longo da vida
e da trajetoria profissional. A cada fase vivenciada, enfrentamos situagfes com diversas
experiéncias, que nos despertam para novas e diferentes formas de agir, de ver, de pensar, de ser,
de conhecer, de conviver e de atuar nos dias hoje.

A partir das entrevistas, identificamos, na trajetdria profissional das professoras deste
estudo, que as escolhas foram feitas em funcdo de seus desejos e decisdes, com apoio de seus
familiares. A professora Catarina, no momento inicial de sua formagao profissional, ainda muito
jovem, ndo sabia ao certo o que iria estudar, mas precisava tomar a decisdo de continuar seus
estudos e resolveu cursar Educacdo Fisica. Durante o curso de formacdo inicial, comecou a
trabalhar como auxiliar de professora e também se apaixonou pelas aulas que ministrava e,
especialmente, por observar e admirar o desenvolvimento dos estudantes e 0 processo
pedagdgico. Assim, tornou-se professora e afirma que ndo consegue pensar em ser profissional
de outra area. Ja adquiriu alguns anos de experiéncia profissional no magistério e esta proxima

do momento de conquistar a sua aposentadoria.
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No inicio de sua carreira, a professora Lara queria ser artista, pois quando crianga gostava
de desenhar e pintar. Sua mae orientou-a para cursar Educacao Artistica, sob a justificativa de
que, como ela ja ensinava a seus colegas, poderia ser professora e ensinar a seus alunos. Além
disso, depois da formacéo inicial, ela poderia fazer um concurso publico. E, assim, Lara seguiu o
conselho da mae. Todavia, ao iniciar suas atividades como professora, sentiu muitas dificuldades,
pois ministrava aulas para adolescentes tanto no periodo matutino quanto no periodo noturno.
Sentindo-se insatisfeita, comecou a questionar o que estava fazendo e pensou em desistir de ser
professora. Entretanto, foi apoiada pelo seu marido e sua cunhada no sentido de que ndo desistisse
e tivesse calma para inserir-se no campo profissional. A professora concordou com eles e tomou
a decisdo de conhecer as atividades de outros profissionais, tais como, o psicélogo, o orientador
educacional, o coordenador pedagdgico e o gestor escolar, e, a partir dai, reconheceu que o
trabalho pedagdgico é desenvolvido de forma coletiva. Assim, ela foi também compreendendo o
sentido da Arte no contexto da educag&o. E foi se encantando, observando e se apaixonando pela
profissdo de professora.

Além dos relatos das trajetdrias profissionais, propusemo-nos, neste estudo, a refletir
sobre as condicGes de trabalho vivenciadas pelas professoras. Elas destacaram em seus discursos
que o Centro de Ensino Médio (CEM) dispunha de equipamentos e recursos tecnoldgicos
adequados, 0 que assegurou a realizacdo de um planejamento com uso das tecnologias digitais
como, por exemplo, data show, lousa digital, video, filmadora profissional, computadores e
internet disponivel nas salas dos professores, na coordenagéo, nas salas de aula, no laboratério de
Informatica e o NTE, o qual funcionava em um dos espacos da escola. Diante das condicdes de
trabalho oferecidas pela escola, as professoras salientaram que os recursos tecnoldgicos atendiam
as expectativas profissionais do corpo docente, da direcdo e da coordenacdo pedagdgica, bem
como auxiliavam no aprendizado dos estudantes, como suporte e apoio necessarios ao
desenvolvimento das atividades da escola. Esse comprometimento das professoras é reconhecido
por Piva Junior (2013), para quem uma das regras da integracao da tecnologia é preocupar-se com
a aplicacdo efetiva dos recursos tecnoldgicos. Os computadores e 0s demais recursos, Como
tablets, lousa digital, celulares, softwares, entre outros, segundo elas, auxiliavam no planejamento
de atividades pedagdgicas. Para Valente (1999), computadores e softwares sdo recursos que
também estdo disponiveis para a educagdo, assim como os quadros-verdes ou brancos, livros,
projetor multimidia, tablets e plataformas virtuais, entre outros.

Refletimos que ndo é interessante a escola equipar-se com recursos tecnoldgicos e
tecnologias digitais contemporaneas e ndo investir na formacdo de seus profissionais. 1sso ndo
suprird as lacunas provenientes de uma formacdo continuada fragil de seu corpo docente. Por
outro lado, nem todos os profissionais chegam a escola com a disponibilidade, interesse e vontade
de se autoformar ou buscar conhecimentos inerentes a formacdo profissional por iniciativa

prépria. Quando os profissionais de ensino buscam a autoformacao, é que eles alcangam o sentido
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dado por Moraes (2004) em sua afirmagdo: “somos produtores e, a0 mesmo tempo, produtos das
experiéncias que vivenciamos. Essas experiéncias, por sua vez, passam a apresentar uma
caracteristica auto formadora importante nos processos de aprendizagem (...)” p. 258).

A disponibilidade, a abertura para 0 novo, as crencas e os valores identificados, na forma
como essas professoras agiam pedagogicamente em relacdo ao uso das tecnologias digitais em
salas de aula, podem ser ressaltados neste estudo, uma vez que favoreciam aos estudantes
participarem, inovarem, criarem e pensarem em seu proprio crescimento (Moran, 2000). Apesar
de as tecnologias digitais pertencerem a uma area de conhecimento relativamente nova, ja existem
muitas publicacBes sobre essa tematica. Muitas vezes, esse fato tem trazido dificuldades na
selecdo de obras de boa qualidade para fundamentar os estudos cientificos, a formacéo continuada

e as praticas pedagogicas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, estabelecemos como objetivo analisar a trajetdria de trés professoras do
Ensino Médio de uma escola da rede publica do Distrito Federal, em relacéo ao uso de tecnologias
digitais em salas de aula. Tragamos como objetivos especificos: conhecer o percurso de formagéo
das professoras; analisar o sentido atribuido por elas ao uso das tecnologias digitais em suas
praticas pedagogicas; e analisar as condi¢cdes de trabalho docente e os recursos das tecnologias
digitais disponiveis na escola. A partir dessa direcdo, ressaltamos, a seguir, as principais
consideracdes finais inferidas neste estudo.

A nosso ver, conseguimos responder aos objetivos tragcados para este estudo, com a
andlise interpretativa das informac@es construidas a partir da entrevista individual semiestruturada
com as professoras participantes, Catarina, Lara e Eloisa, em relacdo ao percurso de sua formacédo
como professoras. A professora Catarina, ao final da educacdo bésica, ndo tinha clareza sobre o
caminho profissional que queria seguir. Em conversas com amigos, ela se deixa influenciar por
uma das colegas que também decidira cursar Educacéo Fisica. Ingressou na Instituicdo de Ensino
Superior privada e concluiu o curso aos 21 anos. Concomitantemente, a partir de 1984, comecou
sua carreira docente como auxiliar de professor e, em 1992, tornou-se professora efetiva da
SEEDF. De |4 para c4, ja atuou em todos os niveis e modalidade de ensino, inclusive com criancas
pequenas, em salas de Maternal.

A professora Lara “sd queria ser artista”, gostava de desenhar ¢ ndo pensava em ser
professora. Entretanto, na infancia, brincava de escolinha com seus coleguinhas como a maioria
das meninas que se tornaram mais tarde professoras nesse pais. Na adolescéncia, participou como
catequista na igreja cat6lica. Sua mae, ao observar essas experiéncias, estimulou-a a fazer o curso
de licenciatura em Educacdo Artistica para que se tornasse professora. Com isso, Lara decide
seguir as orientacGes de sua méae e, assim, prestou vestibular e concluiu o curso. Em seguida,
ingressou na SEEDF, como professora efetiva. Entretanto, no inicio do percurso profissional,
vivenciou muitas dificuldades em sua pratica pedagégica. Segundo a professora, essas
dificuldades foram sendo superadas com o apoio de familiares e dos colegas da instituicdo em
que desenvolvemos a pesquisa. No momento da entrevista, revelou sua paixdo pelo ensino,
quando disse: “Eu ndo canso de falar, assim, eu sou apaixonada por essa historia de ser professora
...

A professora Eloisa comegou sua trajetoria profissional, ministrando aulas para criancas
em processo de alfabetizacdo. Depois foi trabalhar no Centro de Ensino Médio, com o
componente curricular Lingua Portuguesa, nos Anos Finais e Ensino Meédio. Segundo a

professora Eloisa, sua opcao foi pelo curso de Letras em funcgdo de “sempre gostar de ler...”.
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As trés professoras tiveram trajetdrias distintas, em fungdo dos diferentes caminhos que
percorreram. Entretanto, identificamos que elas investem pessoalmente em seu desenvolvimento
profissional e trabalham em equipe (coordenacédo coletiva), participam do projeto educativo de
sua escola e se preocupam com a aprendizagem e a relacdo que estabelecem com seus alunos.
Nesse caso, as professoras podem ser vistas como aquelas que sdo capazes de implementar
mudangas e que se fazem necessérias para garantir uma educagdo de qualidade aos jovens
estudantes. Por outro lado, as professoras possuem histérias comuns, como muitas outras
professoras brasileiras. Isto é, pertencem a uma categoria de profissfes tipicamente femininas,
gue, na maioria das vezes, sdo preenchidas por mulheres oriundas de familias com baixo nivel
socioecondmico, com formacéo realizada na escola pablica, na qual tiveram reduzido contato
com a producéo cientifica e livros de boa qualidade. Além do mais, estudam, leem e escrevem
pouco.

A posicédo das professoras foi undnime em reconhecer, de forma positiva, as condi¢oes
oferecidas pelo CEM para apoia-las no uso das tecnologias digitais em suas praticas pedagdgicas,
em relacdo os recursos tecnolégicos, tais como, tablets, computadores, data show, lousa digital,
filmadora, smartphone, laboratério de informética, sistema de som, internet, entre outros.
Afirmaram, ainda, que os recursos disponibilizados no espaco escolar eram atualizados e
condizentes com as necessidades do trabalho pedagogico.

As informac@es construidas por meio do instrumento da entrevista individual realizada
com as professoras participantes possibilitaram a compreensdo do objeto de estudo, no qual é
visto que o uso das tecnologias digitais nas praticas pedagdgicas constitui um fenémeno
complexo, considerando que as professoras ndo tiveram formacéo especifica para lidar com esse
objeto de conhecimento. A quantidade e a qualidade das informacdes foram adquiridas, tendo em
vista a forma escolhida para a realizacdo das entrevistas individuais, semiestruturadas em trés
encontros, e guiando-se pelo roteiro estabelecido. Isso &, a entrevista foi feita seguindo os blocos
e respeitando-se a disponibilidade de tempo das participantes do estudo e os dias adequados para
elas.

A auséncia de formag&o inicial e continuada para adquirir conhecimento sobre o uso das
tecnologias digitais e a vontade das professoras em realizar praticas pedagdgicas mais
significativas com os estudantes, mobilizou-as a buscarem o conhecimento por conta propria, com
colegas e algumas vezes com o0s proprios estudantes.

A disponibilidade das professoras em colaborar com o estudo é visivel em suas respostas
nas entrevistas e na responsabilidade apresentada em relacdo a marcagdo dos encontros com a
pesquisadora. Elas cumpriram com todas as datas propostas para a construcao das informacdes.

No relato das suas experiéncias, todas elas querem ser boas professoras e desenvolver
préticas que facam sentido para os estudantes. Demonstram preocupagdo com a aprendizagem

deles, especialmente, quando analisamos os resultados da Categoria “Pratica Pedagdgica, Uso das
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Tecnologias Digitais Construindo Aprendizagem”. Em nenhum momento, as professoras jogam
a responsabilidade da aprendizagem ou da falta dela apenas para os estudantes e suas familias. O
compromisso profissional das professoras fica evidente ao buscarem estratégias de ensino para
desenvolverem préaticas pedagdgicas de sentido e significados para elas e para os estudantes em
suas classes.

O uso das tecnologias digitais possibilitou o desenvolvimento de uma pratica pedagogica
diferenciada na escola por uma das professoras participantes, que iniciou ha mais tempo seu
investimento profissional com recursos tecnoldgicos. A pratica pedagdgica com o uso das
tecnologias digitais promoveu ainda uma maior interacdo entre estudantes e professoras e dos
estudantes entre si, bem como despertou o interesse deles pelas aulas e assegurou sua permanéncia
na escola.

Foi possivel constatar que as tecnologias digitais permitiram as professoras criar uma
pratica inovadora, bem como adiantar o desenvolvimento do ensino e de seus estudantes,
conforme defende Vigotski (1926/2001). As tecnologias digitais foram significadas pelas
participantes como importantes recursos, que podem contribuir para inovar suas praticas
pedagdgicas, aproximar e estabelecer uma relagdo de maior qualidade entre elas e os estudantes.
A participacdo dos estudantes nas atividades escolares pode ser mais ativa — considerando que
elas exigem criatividade, imaginacao e interacdo com o professor e seus pares, por exemplo, criar
um video, um blog ou atividades no Facebook — que reproduzir um conhecimento enciclopédico.
Nesse sentido, os discursos das professoras deste estudo evidenciaram que ndo basta trazer as
tecnologias digitais para a escola ou estruturar um excelente laboratério e oferecer aulas de
informatica para os estudantes de forma isolada. Tal proposicdo pode apenas ocupar o tempo dos
jovens e ndo resolver os problemas de ensino-aprendizagem, tampouco desenvolver a formagéo
dos estudantes-cidadéos.

Como sugestdes deste estudo, buscamos estratégias simples, mas que pudessem ser
desenvolvidas para influenciarem as professoras participantes da pesquisa, os professores da
educacdo basica, os professores/pesquisadores e as instituicdes de ensino.

Assim, nossas sugestdes para as professoras participantes da pesquisa sdo que continuem:

» a investir nos espacos de formagdo continuada, buscando aprofundar seus
conhecimentos na &rea das tecnologias para desenvolverem praticas ainda mais
qualificadas;

» aampliar suas visdes criticas sobre o uso das tecnologias digitais, considerando que
esses recursos podem desperta-las, encantd-las e criar praticas pedagdgicas
interessantes, embora seja importante lembrar que eles, por si s6s, ndo vao resolver

todos os problemas de ensino-aprendizagem;
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» a estudar e discutir com muito rigor o uso das tecnologias digitais nos Foruns e

Espacos de Educacéo e Tecnologias.

Aos professores de um modo geral, especialmente, aqueles que se percebem ainda
resistentes em trabalhar com as tecnologias digitais em suas préaticas pedagdgicas, sugerimos que
busquem a formac&o continuada nesse campo, uma vez que as aulas com esses recursos para 0s
jovens que gostam e lidam em seu cotidiano com as tecnologias podem auxilia-los a desenvolver
aulas mais interessante, atrativas e atender as necessidades desses jovens na sociedade
contemporanea.

Para as instituicdes de ensino, especialmente, as que recebem estudantes jovens,
indicamos que haja mais investimentos em cursos de formacdo continuada para os profissionais
de ensino; maior aquisicdo de equipamentos de boa qualidade; e que orientem 0s jovens com
relacdo ao uso saudavel das tecnologias para seu bem-estar e de sua comunidade. Além disso, que
promovam o apoio dos coordenadores pedagdgicos aos professores para que eles possam inserir,
com seguranga, as tecnologias nas propostas pedagdgicas; bem como fagam uma reviséo de suas
concepcOes sobre 0 uso das tecnologias digitais a fim de inclui-las, de forma qualificada, em todos
0s setores de suas instituicoes.

Reconhecemos que foi interessante a opgdo metodoldgica selecionada para este estudo,
bem como a escolha do instrumento de construcdo das informagdes por meio da entrevista
individual semiestruturada. Entretanto, poderiamos ter somado & construcdo das informagdes,
observagdes dos participantes para se compreender, de forma mais aprofundada, a participacao
dos estudantes nas préaticas das professoras.

Por fim, espera-se que o presente trabalho venha contribuir com a formacéo inicial e
continuada de professores e que 0s jovens estudantes usem as tecnologias digitais de forma
saudavel e usufruam de seus beneficios para seu bem-estar e consciéncia cidadd. E que outras
pesquisas com a temética do uso das tecnologias digitais na formacao do professor possam ser
desenvolvidas como desmembramento deste estudo, apontando para a transformacéo pessoal e
profissional do professor, para a inovacdo da pratica pedagdgica que as tecnologias digitais
poderdo proporcionar e para o resultado do desenvolvimento do estudante jovem, que convive
diariamente com a evolugdo das tecnologias digitais na sociedade contemporanea.

Reconhecemos, ainda, que com a realizagcdo deste estudo pudemos aprofundar nossos
conhecimentos, apropriando-nos de teorias com teméticas que trataram sobre as especificidades
requeridas pela pesquisa; ampliar nosso universo de experiéncia profissional, compartilhar com
nossos pares e com as instituicbes interessadas os resultados originados deste estudo, com a
intengdo de contribuir com o acervo de conhecimentos e estratégias pedagdgicas para e nas

instituices de ensino da rede publica do Distrito Federal.
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UNIVERSIDADE DE BRASILIA

INSTITUTO DE PSICOLOGIA

Programa de Pés-Graduacgdo em Processos de Desenvolvimento Humano e Saude

Esta entrevista ¢ parte da pesquisa de Doutorado: “Trajetoria Profissional de Professoras
do Ensino Médio: sentidos e usos de Tecnologias Digitais na Sala de Aula”, sob minha
responsabilidade e orientacdo da Prof.2 Dr? Regina Lucia Sucupira Pedroza, referente ao Curso de
Doutorado, no Programa de Pés-Graduacdo em Processos de Desenvolvimento Humano e Saude
da Universidade de Brasilia— UnB.

Conto com sua colaborag&o e agradeco sua participacdo nesta fase da pesquisa.

Atenciosamente,

Prof.2. Sandra Regina Santana Costa.
A — DADOS DE IDENTIFICACAO

1. Nome ficticio

2. Sexo

() Masculino ( ) Feminino

3. ldade:
() 30a39anos ()40 a49 anos () 50 anos ou mais

4.Carga horaria
() 20h/a (') 40h/a (') 60h/a

5. Instituicdo educacional que atua

Centro de Ensino Médio/Centro Educacional:

Localizac&o:

6. Componente Curricular

Qual (is) componente(s) curricular (es) vocé trabalha?

7. Em quais turnos?
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Matutino: 1°ano () 2°ano( ) 3%ano( )
Vespertino: 1°ano () 2°ano( ) 3°ano( )

Noturno: 1°ano ( ) 2°ano( ) 3°ano( )

8. Em quantas turmas do Ensino Médio vocé atua?
1°ano: 2° ano: 3% ano:
9. Tempo de atividade docente

()la3anos()4a7anos()8allanos()1lal3anos

()15a17anos () 18 a20anos ()21 a25anos () mais de 26 anos

B — GRADUACAO E POS-GRADUACAO

Graduagéo/Licenciatura:

1. Instituicdo de Ensino Superior:
2. Ano de conclusdo:

3. Pds-Graduagdo:

4. Instituicdo de Ensino Superior:
5. Ano de conclusao:

C - QUESTOES/BLOCOS
TRAJETORIA E USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS
I — Como foi a sua trajetdria de se tornar professor(a)?
Por que escolheu essa area de graduacéo?
Por que quis ser Professor(a)?
Il — Como vocé iniciou o trabalho pedagdgico usando as tecnologias digitais em sala de

aula com os estudantes do Ensino Médio? Quais tecnologias vocé utiliza? Como as utiliza?
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Por que quis trabalhar com as tecnologias digitais no Ensino Médio?
Como foi a sua entrada nessa area do conhecimento?
Conte-nos quando e como Vocé comegou a sua trajetdria profissional para trabalhar com as

tecnologias.

111 — Que formacdes vocé fez para trabalhar com as tecnologias digitais?
Vocé buscou essas formagdes por iniciativa propria?
Vocé busca por iniciativa propria participar de cursos, palestras, congressos, seminarios acerca
das tecnologias digitais? Quais?
Pretende fazer outras?
Como esta sendo o seu processo de formacdo para continuar utilizando as tecnologias digitais

em sala de aula?

IV — Como vocé compreende o uso das tecnologias digitais no processo ensino-
aprendizagem?

Por favor, teca suas consideragdes finais sobre as perguntas do bloco C.

D - TRABALHO NA ESCOLA

I — Quais sdo as condicbes de trabalho oferecidas pela escola para o uso de tecnologias
digitais? (Condicdes fisicas, materiais, espaciais, temporais, relacionais, etc.)

Il — Vocé considera que a sua pratica pedagdgica com o uso das tecnologias digitais se
diferencia das praticas dos demais colegas no espaco escolar? Por qué?

Vocé incentivaria outros colegas a usarem as tecnologias digitais?

Sim (). Por qué?




104

N&o ( ). Por qué?

111 — Em sua opinido, como os estudantes participam das suas aulas no dia a dia?
Vocé participa de quais outras atividades da escola?

Por favor, teca suas consideracdes finais sobre as perguntas do bloco D.

Tem algo da entrevista anterior que vocé queira comentar?

Obrigada pelas respostas. Elas serdo analisadas e a devolutiva ocorrera em um encontro com 0s

professores do Ensino Médio, coordenadores, diretores e demais segmentos do CEM interessados.
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ANEXO
-TCLE-
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE

Vocé estd sendo convidado a participar da Pesquisa Formacgdo Docente e 0 Uso de
Tecnologias Digitais: um estudo com Professores do Ensino Médio da Rede Publica do Distrito
Federal de responsabilidade de Sandra Regina Santana Costa, aluna de doutorado da
Universidade de Brasilia. O objetivo desta pesquisa é compreender a concepgao de professores
do Ensino Médio da rede publica sobre o uso de tecnologias digitais na sala de aula. Assim,

gostaria de consultd-lo(a) sobre seu interesse e disponibilidade para cooperar com a pesquisa.

Vocé receberd todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e ap6s a finalizacdo da
pesquisa, e eu lhe asseguro que o seu nome nao sera divulgado, sendo mantido o mais rigoroso
sigilo, mediante a omissdo total de informacgdes que permitam identifica-lo(a). Os dados
provenientes de sua participacdo na pesquisa, tais como, questionarios, entrevistas, fitas de

gravacdo ou filmagem, ficardo sob a guarda do pesquisador responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados sera realizada por meio de entrevistas semiestruturadas; roteiro de
observacdo e de estudos de caso. E para estes procedimentos que vocé esta sendo convidado a

participar. Sua participacdo na pesquisa nao implica nenhum risco.

Espera-se, com esta pesquisa, contribuir para novos estudos em desenvolvimento humano
e educacdo, tendo o sujeito professor como agente transformador de seu meio e, a0 mesmo, tempo,
responsavel por seu desenvolvimento pessoal, profissional e intelectual. E, também, para
fomentar a implementacao e atualizacdo de cursos de formacédo continua para o uso de tecnologias

digitais em préticas escolares.

Sua participacgdo é voluntéria e livre de qualquer remuneracdo ou beneficio. Vocé é livre
para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participacdo a qualquer

momento. A recusa em participar ndo ird acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios.

Se voce tiver qualquer duvida em relagdo a pesquisa, vocé pode me contatar através do

telefone 61 92121315 ou pelo e-mail sancosta3@gmail.com

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos
participantes por meio de comunicagdo oral, e aos segmentos interessados da instituicdo na qual
a pesquisa se efetivou. Esses resultados poderdo também ser publicados posteriormente na

comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de

Ciéncias Humanas da Universidade de Brasilia — CEP/IH. As informagdes com relagdo a
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assinatura do TCLE ou os direitos do sujeito da pesquisa podem ser obtidos através do e-mail do
CEP/IH cep_ih@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias. Uma ficard com o(a) pesquisador(a)

responsavel pela pesquisa e a outra com o(a) senhor(a).

Assinatura do (a) participante Assinatura do (a) pesquisador (a)



