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RESUMO

A compreenséo da tecnologia como uma construgdo cultural se contrapondo a idéia
de impacto, bem como, o reconhecimento da existéncia de fatores que impedem a
mudanga dos professores quanto a abordagem, compreensdo e uso das
Tecnologias de Informagédo e Comunicagao (TIC), configura na conjuntura atual um
pano de fundo de pesquisas acerca da formagao de professores na sociedade da
informacdo. Existe uma tendéncia de concentracdo das pesquisas de formagao de
professores em Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) no ensino superior e na
Educacdo a Distancia (EaD). A partir da escassez de pesquisas envolvendo a
formacédo de professores de educacido basica em AVA e entendendo o professor
enquanto sujeito do conhecimento Tardif (2002) e a formagédo continuada de
professores na perspectiva do desenvolvimento profissional, Garcia (1999) e Day
(2005), essa pesquisa teve como objetivo geral verificar em discussdes e produgdes
escritas de professores elementos que indiqguem possiveis caminhos para a
formacgao continuada em AVA. Teoricamente buscou discutir a tecnologia a partir da
cultura, dos movimentos emergentes com a sociedade da informagdo e da
cibercultura, para isso se utilizou autores como, Castells (2003), Forquin (1993),
Lemos (2004), Ramal (2002), Sancho (2006) e Scherer (2005). O contexto da
pesquisa consistiu de uma formagao continuada estruturada de forma bimodal
denominada Producédo e Avaliacdo de Materiais Didaticos com Enfoque Tecnoldgico
(PROAVA) ocorrida no ano de 2007. A elaboragdo e execugdo da proposta de
formacéo aconteceram por meio da parceria entre uma instituicdo de ensino superior
publica localizada no municipio de Curitiba-Pr com a Secretaria de Estado da
Educacdo do Parana. A pesquisa foi estruturada metodologicamente a partir dos
principios da pesquisa qualitativa, com base em Lessard-Hébert et al (1990) e
Lankshear e Knobel (2008). Para a escolha dos sujeitos pesquisados foram
identificados e mapeados professores por meio das categorias de participagado na
formacéao ocorrida no ambiente virtual e nas atividades presenciais, baseando-se na
tese de Scherer (2005). A analise dos dados tendo como base a analise de
conteudo, Bardin (2003), revelou que medo e receio sao realidades dos professores
com relacdo as TIC e tém ligacdo com a falta de experiéncia com as tecnologias
tanto para uso pessoal quanto profissional. Apesar disso apresentam uma postura
de prontiddo para experimentar e discutir as mudangas emergentes com a
sociedade da informacdo. Nesse sentido, eles esperam que os processos de
formagdo continuada em AVA os tirem da situagdo de excluidos-tecnologicos
apresentando uma metodologia atenta as dificuldades em vivenciar processos com
arquitetura, tempo, espago, comunicagao e logica diferente de modelos presenciais.
Além de considerar fundamental o didlogo e a reflexdo entre todas as partes
envolvidas e os conhecimentos, sejam eles teoricos e praticos, possibilitando a
condicao de formacao continuada.

Palavras-chave: Formagdo Continuada de Professores. Ambientes Virtuais de
Aprendizagem. Tecnologias de Informacédo e Comunicagdo. Educagao Basica.



ABSTRACT

Technology has helped as a builder of cultural environment and contrasting which
the idea of impact in the presential education. Accepting some factors that have
blocked changings in the ways of approaching of educators also, understanding that
Information and Communication Technology (ICT) has a huge influence in the
formation of educators and the Society of Information. The tendency of research in
the education of professors using the Virtual Learning Environments (VLE) and
Distance Education (DE) has been focused on the doctoral level only. There is
shortage of research focused in the education of teachers of the elementary level
using the VLE. Also, everyone must understand that educators are agents of
knowledge Tardif (2002). Plus, Educators should have a continuous process of
training as a professional development stated Garcia (1999) e Day (2005). The main
point of this research is to find possible ways to develop a continuous process of
training using VLE. Information of Technology is a cultural element that has created
new elements such as, the Society of Information, Information Age, and
cyberculture. These new elements were cited Castells (2003), Forquin (1993), Lemos
(2004), Ramal (2002), Sancho (2006), Scherer (2005), et al. The context of this
research was a continuous and structural process of training as a bimodal model
called Production and Evaluation of Didactic Materials with technologic Focus
(PROAVA) that was created in 2007 by a university, located in Curitiba - Parana -
Brazil and the Education Bureau of the State of Parana. This research used
principles of qualitative surveys cited by Lessard-Hébert et al (1990) e Lankshear e
Knobel (2008). Also, the selection of interviewees used the categories of participation
in VLE and presential education described by Scherer (2005). The analysis of data
was made using analysis of content Bardin (2003). It shows that the educators had a
worried reaction about Information and Communication Technology (ICT) because
they have a shallow knowledge of technologies in a personal and professional
environment. However, they have an open mind to try and discuss new technological
tools. Also, they desire that the continuous process of training using VLE would
include them in the Society of Technology because it would help to get new
experiences instead of the presential education.

Keywords: Professional Development. Virtual Learning Environments. Information
and Communication Technology. Elementary Level.
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INTRODUGAO

Venho de uma familia de pais operarios da industria de calgados. Meu pai
imigrante, com formag&o do antigo cientifico completo, hoje denominado ensino
médio, e minha mae com apenas o antigo curso primario, atualmente equivalente ao
primeiro ciclo do ensino fundamental. Apesar de toda a dificuldade por eles vivida,
uma unica coisa jamais poderia ser riscada de suas listas - o estudo.

Em 1995 iniciei o primeiro ano do curso de magistério, incentivada por minha
mae. Mal sabia que ali nasceriam grandes crises existenciais e de luta para escapar
da profissdo de professora. Todavia, 0 que era aparente “6dio” tornou-se amor e,
assim, nasceu o sonho de “mudar o mundo”. Qual jovem nao pensava nisso?

Foi nesse periodo que conheci, por meio dos professores, autores como
Paulo Freire, Jean Piaget, Vygotsky, Saviani, dentre tantos outros. Do desejo de
‘mudar o mundo” hoje penso que se conseguir pensar sobre minha pratica, como
professora e pedagoga, de maneira reflexiva, sera um bom passo para, quem sabe,
“‘mudar o mundo”.

Relembrando o processo de estagio, ocorrido durante o curso de magistério,
encontro minha primeira memdéria quanto aos usos das tecnologias na escola.
Memoria esta caracterizada pelo acesso negado pela diregdo da escola estagiada,
quanto ao uso de um episcopio’ durante uma aula no periodo de regéncia de classe,
ultimo passo para finalmente receber o grau como professora de séries iniciais.

A argumentagcdo com a diregdo quanto a necessidade do uso do episcopio
nao surtiu efeito, o equipamento se manteve no armario e acabei sendo advertida
pela coordenadora do estagio por ter causado “infortunio” ja que era um grande
favor a escola ter nos recebido.

Pouco tempo depois estava diante do fato que se tornaria a segunda
memoria, 0 programa do curso de pedagogia. Estava empolgada para ver o que
aquele lugar magnifico, gigantesco, e de tdo suado acesso tinha para ofertar. Dentre
tantas lembrangas destaco a relacionada ao ultimo semestre do curso, no qual era

ofertada uma disciplina destinada a discussao das tecnologias educacionais.

! Equipamento por meio do qual o professor pode projetar materiais ja impressos como, por exemplo,
gravuras, partes de livros, fotografias, além de pequenos materiais tridimensionais, sem necessitar da
transparéncia como no caso do retroprojetor.
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Ainda cursando a graduagao, em 1999, fui aprovada no concurso publico do
municipio de Curitiba para atuar como professora da primeira fase do Ensino
Fundamental iniciando o caminho de desafios, dificuldades e também de sucessos.

Atuando como professora por sete anos e como pedagoga por cinco,
elaborando e desenvolvendo em parceria com colegas professoras cerca de dez
projetos financiados pela instituicdo, encontro um grupo de memdrias que acabam
por repercutir nesse estudo, sendo essas fortemente marcadas pela palavra desafio.

O desafio diante de colegas e chefias por usar e abusar das tecnologias tanto
para uso pessoal quanto em sala de aula, sendo, muitas vezes, vista como a
professora que “gosta de aparecer”. O desafio em ndo saber utilizar pessoal e
didaticamente algumas tecnologias presentes na escola, porém, sendo muitas vezes
auxiliada e respaldada por colegas mais experientes ou por cursos de capacitagao.
O desafio em conseguir mostrar para as colegas que nao era algo inatingivel usar o
computador para produzir o esténcil até hoje muito utilizado. O desafio de
juntamente com as professoras, sob minha coordenacgédo, questionarmos o que
aprendiamos nos cursos de capacitagao sobre e para o uso de TIC, ou seja, 0 como,
quando e para que usar o computador, a internet e demais tecnologias presentes na
escola.

Dentre os desafios, a dificuldade em articular com os professores, sob minha
coordenacgao, estudos e discussdes a partir do que eles realmente necessitavam.
Rememoro desabafos de colegas: “Ninguém nos ouve, ninguém pergunta o que
precisamos e desejamos aprender’; “Precisamos de cursos para nossa realidade de
trabalho.”; “Estou cansada, prefiro ficar corrigindo cadernos de meus alunos a ir
nesses cursos que falam de teorias bonitas e que quando chegamos aqui na escola
ndo usamos para nada.”; “Detesto essas coisas de tecnologia, elas ndo servem para
nada, uma boa aula na fala e no giz ja basta.”

Essas vivéncias culminaram na proposta inicial de investigagao apresentada a
linha de Cultura, Escola e Ensino, do Programa de Pés-graduagao em Educacao,
bem como, na escolha da metodologia baseada nos principios qualitativos,
principalmente por esta destacar a pertinéncia socioprofissional na pesquisa em
educacgao.

No decorrer do primeiro ano a proposta inicial passou por reconstrucdes,
entdo a partir das leituras e conhecimento do contexto da pesquisa realizou-se uma

pesquisa estado da arte, por meio da qual, foi possivel evidenciar as lacunas
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existentes em relagcdo a formacao continuada de professores de Educacado Basica
em AVA.

Evidenciou-se na referida pesquisa uma tendéncia, a qual se refere ao fato
das pesquisas de formacédo de professores em AVA se concentrarem no Ensino
Superior e/ou na Educagdao a Distancia, indicando assim, a escassez de dados
acerca da formacao de professores da Educacao Basica utilizando esse ambiente.

Partindo dessas consideragdes, essa pesquisa objetiva verificar em
discussdes e produgdes escritas de professores elementos que indiquem possiveis
caminhos para a formagao continuada em AVA, tendo como questdo: O que dizem
os professores de Educacao Basica com relagcao a experiéncia de formagao
continuada em Ambiente Virtual de Aprendizagem?

Além da imersao no contexto estudado, da pesquisa estado da arte e da
revisdo de bibliografia, realizou-se um estudo piloto, sendo este, fundamental na
escolha dos documentos de pesquisa — fontes primarias® discussdes ocorridas no
AVA registradas por meio de féruns e os textos produzidos pelos professores em
formacao como trabalho de conclusado do processo. Salienta-se que tais documentos
foram escolhidos ao longo do estudo piloto por evidenciar diferentes possibilidades
de analise.

Esta dissertacdo esta organizada em seis capitulos. No primeiro, intitulado
“Educacédo e Sociedade da Informagdo” busca-se discutir cultura escolar, cultura da
e na escola, considerando-as no cotidiano da escola brasileira na atualidade.
Justifica-se esse capitulo pelo indispensavel entendimento quanto as relagbes que
ocorrem na escola - o espaco de atuacao dos professores — pois qualquer discussao
sobre a formagao continuada de professores ndo pode se esquivar de entendé-los
como seres em um mundo historico-cultural: “O homem é homem e o mundo é
historico-cultural na medida em que, ambos inacabados, se encontram numa relagao
permanente, na qual o homem, transformando o mundo, sofre os efeitos de sua
prépria transformacgéo.” (FREIRE, 1977, p.76). Além do mais os professores “em seu
trabalho cotidiano com os alunos, sdo eles os principais atores e mediadores da
cultura e dos saberes escolares” (TARDIF, 2002, p.228).

No segundo capitulo, “Tecnologia e Educagédo” caracteriza-se a Sociedade da

Informacgao correlacionando-a com o “desassossego” provocado pelas tecnologias e

2 Textos originais escritos pelos participantes do evento estudado. (Lankshear e Knobel, 2008, p.40).
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a perspectiva de diferentes autores sobre os desafios emergentes com a
cibercultura, isso porque, “o processo de incorporacdo da tecnologia pode
representar um acirramento do problema da distancia entre as classes sociais e, se
nao houver uma politica de democratizagcado do acesso as ferramentas tecnolégicas,
podem ser mantidas ou mesmo intensificadas as situacbes de exclusdo e de
dominagao que vivemos hoje.” (RAMAL, 2002, p.66).

No terceiro capitulo, “Formacgéo continuada de professores”, parte-se do pano
de fundo dos capitulos anteriores para sinalizar os “novos” atributos do ser
professor, desafios e especificidades da profissdo, entendendo-o enquanto sujeito
do conhecimento. Sdo abordados os desafios dessa formacdo em uma sociedade
permeada por tecnologias, finalizando com a perspectiva de formagao continuada de
professores como desenvolvimento profissional, “entendido como o conjunto de
processos e estratégias que facilitam a reflexdo dos professores sobre sua prépria
pratica, que contribui para que os professores gerem conhecimento pratico,
estratégico e sejam capazes de aprender com sua experiéncia.” (GARCIA, 1999,
p.144).

No quarto capitulo “Os Passos da Pesquisa”, descreve-se 0s parametros
tedricos que subsidiaram a metodologia da pesquisa e os passos percorridos desde
a construgéo do problema até a elaboragéo das categorias de analise dos dados.

No quinto capitulo “Os Dizeres dos Professores” a partir das categorias
levantadas sdo analisadas as expressdes dos professores em seus textos quanto a
experiéncia de formagéo continuada em Ambiente Virtual de Aprendizagem.

O sexto e ultimo capitulo “Tecendo Consideragdes” discute-se os “resultados
obtidos”, encerrando o estudo e sugerindo caminhos para a formagao continuada de
professores de Educacéo Basica em AVA.

Ao final sdo apresentadas as referéncias utilizadas, organizadas em ordem
alfabética. A seguir no apéndice encontram-se, as pesquisas levantadas durante o
estado da arte, o Termo de Consentimento e as Teias de Analise construidas a partir

dos textos dos professores por meio do software de analise qualitativa ATLAS. ti.
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1. EDUCAGAO E SOCIEDADE DA INFORMAGAO

Se, por outro lado este mundo histérico-cultural fosse um
mundo criado, acabado, ja ndo seria transformavel. Mais
ainda: se fosse um mundo acabado, ndo seria mundo,
como tampouco o homem seria homem. (FREIRE, 1977,
p.76, grifo do autor).

Neste capitulo buscamos aproximar cultura, educacgéo e escola, discutindo a
relagdo entre cultura e educagdo e como essa acontece na escola - o espaco de

atuacao dos professores — diante das mudancgas culturais, sociais e tecnoldgicas.

1.1 EDUCAGCAO, CULTURA E ESCOLA

Forquin (1993) em sua obra nos chama a atengdo em especial para a
definicdo de cultura elitista e cultura descritiva. Para ele tanto a cultura elitista
universalista (considerada como o conjunto das disposi¢gbes e das qualidades do
espirito ‘cultivado’) quanto a descritiva ou particularista (respectivamente relacionada
ao conjunto de tragos caracteristicos do modo de vida de uma sociedade,
comunidade ou grupo dos mais simples aos complexos), estando em separado
pouco respondem as necessidades e peculiaridades da educacéao.

Com isso, o autor compreende que ambas as definicbes de cultura se
estranham e se complementam similarmente a Eagleton (2003) quando argumenta
que cada qual (definicdo de cultura) sera compreendida pela outra de forma oposta,
caminhando para uma estreiteza e amplitude que se imbricam.

Forquin (1993) defende a existéncia da relagdo direta e indissociavel entre
cultura e educacao, pois

[...] pode-se dizer perfeitamente que a cultura é o contetdo substancial da
educacgéo, sua fonte e sua justificagdo ultima: a educagdo nao é nada fora
da cultura e sem ela. Mas, reciprocamente, dir-se-a que é pela educacgao,
através do trabalho paciente e continuamente recomegado de uma ‘tradicao
docente’ que a cultura se transmite e se perpetua: a educagao ‘realiza’ a
cultura como memdria viva, reativagado incessante e sempre ameacgada, fio
precario e promessa necessaria da continuidade humana. (FORQUIN,
1993, p. 14).
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Isso significa dizer que a educacgao viabiliza o processo de transmissao e
perpetuacédo e, ao mesmo tempo, de mudanga da cultura, pois a educagédo é
permeada pelas tensdes nela e fora dela existentes. Ainda que, “reconhegcamos, a
escola ndo ensina sendo uma parte extremamente restrita de tudo o que constitui a
experiéncia coletiva, a cultura viva de uma comunidade humana”. (FORQUIN, 1993,
p.15).

Nesse sentido, a educacdao seleciona parte da cultura havendo uma
especificidade e uma seletividade quando a cultura sai de sua definicdo geral e
passa a compor a cultura escolar.

Forquin (1993, p.167) define a cultura escolar como o “conjunto dos
conteudos cognitivos e simbolicos que selecionados, organizados, normalizados e
rotinizados, sob o efeito dos imperativos de didatizacdo e que constituem
habitualmente o objeto de uma transmisséo deliberada no contexto das escolas”.
Logo a educacao estd baseada em uma selegcao de elementos e reformulagcdo de

significados existentes na cultura.

Isto significa que n&do se ensina tudo o que compde uma cultura, e que toda
educagdo realiza uma combinagido particular de énfases sobre algumas
coisas e de omissdes de algumas outras coisas. Nesta perspectiva, a
cultura é considerada como um repertério, um fundo, um tesouro no interior
do qual a educacao efetua, de certo modo, extratos para fins didaticos.
(FORQUIN, 1993, p.38).

No entanto, Mafra (2003, p. 118) “ressalva que pela caracteristica do modelo
burocratico-tecnocratico da escola graduada, a cultura escolar acaba por sofrer o
poder instituido da cultura hegemoénica”. Para a autora a cultura escolar geralmente
esta focada na cultura hegemonica, o que faz com que seja articulada privilegiando
a referida cultura, deixando de fora outras culturas, as quais representam diferentes
comunidades com caracteristicas e peculiaridades.

A cultura escolar sob as tensdes que ocorrem no chao da escola, a influéncia
do que acontece além dela, o contato com as diferentes culturas dos alunos, dos
professores, dos funcionarios, a forma como essas diferentes culturas se repelem e
se ressignificam, afloram manifestagbes de estranhamento, enfrentamento,

reconhecimento e de alteridade constituindo a cultura na escola.
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A esse respeito Mafra (2003, p. 128-131) afirma que “a cultura em seu
sentido erudito se ressignifica em contato com as diferentes culturas existentes na
escola. Ao mesmo tempo em que esta tem uma cultura peculiar e uma caracteristica
que a determina como unica, bem como, uma trajetéria e um periodo historico”.

Por outro lado, o modo peculiar de cada escola ao realizar a transposicao
didatica® dos elementos que compdem a cultura escolar, a cultura na escola, como
se posiciona diante das relagdes de poder, dos acontecimentos, das diferentes
vozes € que permite ressignificar sua prépria cultura e sua identidade, designando a
cultura da escola.

Para Mafra (2003) a cultura da escola é como a marca, a identidade, a
caracteristica e tragos culturais elaborados, repassados, incorporados pela e na
experiéncia do cotidiano de determinada escola.

A cultura da escola € “também um ‘mundo social’, que tem suas
caracteristicas de vida proprias, seus ritmos e seus ritos, sua linguagem, seu
imaginario, seus modos proprios de regulagao e de transgressao, seu regime préprio
de producao e de gestdo de simbolos.” (FORQUIN, 1993, p.167).

E na tensdo e ao mesmo tempo no imbricar entre cultura escolar, cultura na
escola e cultura da escola que se encontram as possibilidades de compreensao das
permanéncias e mudangas de todo processo educacional e cultural que se tem

vivenciado, mesmo porque,

0 pensamento pedagogico contemporaneo ndo pode se esquivar de uma
reflexdo sobre a questado da cultura e dos elementos culturais dos diferentes
tipos de escolhas educativas, sob pena de cair na superficialidade. Ele se
encontra, na verdade, na situagédo paradoxal de ndo poder dispensar a idéia
de cultura, mas tampouco de poder utiliza-la como um conceito claro e
operatério. (FORQUIN, 1993, p.10).

Se a escola de certa forma transmite e perpetua apenas uma parte restrita da
cultura, como entender a cultura escolar, a cultura na e da escola principalmente

diante das mudangas tecnoldgicas das duas ultimas décadas?

* Para Forquin (1993, p.16) transposicdo didatica € a mediacdo dos processos educativos, a
aplicacdo de metodologias para aprendizagem, bem como, busca saberes intermediarios e até
mesmo o uso de simulagbes para aproximagdes para tornar comunicaveis ao aluno a ciéncia do
sabio, a obra do escritor ou do artista, ou o pensamento do tedrico.
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Pesquisadores europeus como Sancho (2006), Area (2006), e pesquisadores
brasileiros como Brito e Purificagdo (2006), Ramal (2002) e Silva (2003; 2005)
consideram que nas diferentes escolas, em diferentes paises, os professores e
professoras sentem e vivenciam no dia-a-dia as provocagdes proporcionadas pela
aceleragao no ritmo das mudangas tecnoldgicas.

Cada parte da sociedade, seja ela pensada local ou globalmente, age e
concebe tais mudangas conforme sua funcao e objetivo. Entdo, como a escola tem
se posicionado diante disso?

Para Brito e Purificacao,

a comunidade escolar depara-se com trés caminhos: repelir as tecnologias
e tentar ficar fora do processo; apropriar-se da técnica e transformar a vida
em uma corrida atrds do novo; ou apropriar-se dos processos,
desenvolvendo habilidades que permitam o controle das tecnologias e de
seus efeitos. (BRITO; PURIFICACAO, 2006, p. 22).

De acordo com as autoras, nos ultimos anos as tecnologias foram
‘responsabilizadas” pelo “desassossego” e “corrida” pelo “moderno” no ambiente
escolar. No entanto, se a tecnologia € compreendida sob a perspectiva de que € um
processo, uma condicdo e nao determinagao ou impacto, a corrida pelo novo é

refutada, ja que a tecnologia é produzida na e pela cultura.

As verdadeiras relagbes, portanto, ndo sao criadas entre ‘a’ tecnologia (que
seria de ordem da causa) e ‘@’ cultura (que sofreria os efeitos), mas sim
entre um grande numero de atores humanos que inventam, produzem,
utilizam e interpretam de diferentes formas as técnicas. (LEVY 1999, p. 22).

Da mesma forma para Castells (2003) essa cultura “tecnologizada” ¢ uma
construgdo coletiva que transcende as preferéncias individuais e influencia as
atividades das pessoas que se constituem como utilizadores e produtores de
tecnologia.

Mesmo porque, vivemos num tempo-espaco diferente de outros periodos da
humanidade, com “a aceleragédo dos processos globais, de forma que se sente que o

mundo é menor e as distancias mais curtas, que os eventos em um determinado
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lugar tém um impacto imediato sobre as pessoas e lugares situados a uma grande
distancia.” (HALL, 2005, p.69).

Assim como Hall (2005), Lemos (2004, p.68) considera que “na pods-
modernidade, o sentimento € de compressao do espaco e do tempo, onde o tempo
real (imediato) e as redes telematicas, desterritorializam (desespacializam) a cultura,
tendo um forte impacto nas estruturas econdmicas, sociais, politicas e culturais”.

Oliveira (2007) entende que a respeito de todo esse processo, impulsionado e
de certa forma articulado pelo o avango tecnoldogico, a sociedade vem-se

modificando, de forma que,

Termos como “globalizagdo” e “aldeia global” afetam a maneira como
vemos nossa identidade, nossa cultura, que ndo sao mais caracterizadas
pelos espacos geograficos, representando um grande desafio para o
professor e para a escola do século XXI. (OLIVEIRA, 2007, p.14).

A constatagdo de Lemos (2004) e de Oliveira (2007) caminham ao encontro
da pertinente consideragdo de Sancho (2006, p.19), de que “muitas criangas e
jovens atualmente crescem em ambientes altamente mediados pela tecnologia,
sobretudo a audiovisual e a digital4. Os cenarios de socializacdo das criancas e
jovens de hoje sdo muito diferentes dos vividos pelos pais e professores”. Isso
significa dizer que a escola hoje esta diante de novos tempos, novos espagos, novas
realidades e de novas necessidades, nao apenas tecnoldgicas ou culturais, mas
também de uma nova necessidade de preparagdo cognitiva, social e também
afetiva.

Essa nova conjuntura evidencia a tensdo nas relagdes entre a cultura escolar,
cultura na e da escola no modelo de escola existente. Até porque, a escola como
instituicdo educativa e formadora, organizou-se por muito tempo no paradigma

tradicional’, na aprendizagem como um processo linear, no ensino para a

* Podemos citar como exemplos de tecnologias audiovisuais, TV (analdgica), DVD, Video e como
tecnologias digitais computador, telefone celular, aparelhos de mp3 e mp4, as atuais maquinas
fotograficas.

® Consideramos pertinente registrar o pensamento de Ramal (2002, p.52) sobre o paradigma
tradicional de educacédo: “Nao creio que o paradigma tradicional possa ser associado, como alguns
preferem fazer, a um periodo especifico de tempo. Nao acredito que ele esteja totalmente superado
na pratica escolar depois de tantas criticas das novas pedagogias, nem que todos os professores de
décadas anteriores constituissem um bloco monolitico que agia sempre segundo principios
transmissivistas. Tenho me inclinado a pensar que o paradigma tradicional de ensino se localiza mais
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memorizagao, pouco relacionando saberes de forma a compreender e questionar o

contexto da vida real.

Do ponto de vista pedagdgico, sabe-se hoje que o risco de néao-
aprendizagem nesse paradigma é alto (antigamente se acreditava que era
necessario memorizar para aprender; hoje, ao contrario, sabemos que sé se
memoriza aquilo que foi construido a partir de aprendizagens significativas).
(RAMAL, 2002, p.54).

Apesar do paradigma tradicional se fazer presente ainda hoje na cultura
escolar, na cultura na escola e cultura da escola e do saudosismo quanto a ele, a
realidade vivenciada leva ao entendimento de que a escola mais que nunca
necessita ser compreendida como espago para a constru¢do e democratizacdo de
conhecimentos e ndo mais como espago para transmissdao de informacdes. Isso
significa uma escola que: “sabe a diferenca entre memorizar e aprender, entre
repetir e pensar, entre se tornar sujeito do conhecimento e ser mero ouvinte do que
diz o professor ou professora”. (GARCIA, 1996, p.147).

A escola, “preocupada” com isto, tem em vista a sua fungdo de ensinar, de
articular o aprender e pensar, de tornar o aluno sujeito do conhecimento, até porque,
informacédo se difere de conhecimento®. Entretanto, n3o basta desenvolvimento
tecnoldgico e acesso a informagao, apesar de serem importantes na realidade em
que se vive atualmente. Sdo necessarias condi¢des - nessa realidade permeada por
diferentes tecnologias - de transformar informagbes soltas e espagas em

conhecimento. Essa funcéo de construir e reconstruir conhecimentos cabe a escola.

A escola precisa deixar de ser meramente uma agéncia transmissora de
informagdes e transformar-se num lugar de analises criticas e produgéo da

nas posturas docentes e nos projetos pedagogicos de cada escola do que em determinados
momentos histéricos”. Ja Giroux (1997, p. 37, grifo do autor) questiona os professores tradicionais
sobre como pensam e o que deveria direcionar seus pensamentos: “os educadores tradicionais
podem indagar como a escola deveria esforgar-se por atingir determinada meta predefinida, mas
raramente indagam por que tal meta seria benéfica para alguns grupos sécio-econdmicos e ndo para
outros, ou por que as escolas, como atualmente organizadas, tendem a bloquear a possibilidade de
que classes especificas consigam uma medida de autonomia politica e econémica.”

® para Gadotti (2000) informagdo e conhecimento se diferem, pois a primeira se encontra em
predominancia com a difusdo de dados principalmente por meio da internet. Segundo o autor o
conhecimento é diferente de informacao, porque o conhecimento é o grande capital da humanidade.
“Ele é basico para a sobrevivéncia de todos e, por isso, nao deve ser vendido ou comprado, mas sim
disponibilizado a todos.” (GADOTTI, 2000, p.05).
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informacgéo, onde o conhecimento possibilita a atribuicdo de significado a
informacgao. Nessa escola, os alunos aprendem a buscar a informagéao (nas
aulas, no livro didatico, na TV, no radio, no jornal, nos videos, no
computador etc.), e os elementos cognitivos para analisa-la criticamente e
darem a ela um significado pessoal. (LIBANEO, 2000, p.26).

Tudo quanto foi dito remete ao sentimento de estrangeirismo que acaba por
tomar conta dos nascidos (professores e professoras)’ numa cultura com tempos,
espacgos, tecnologias e movimentos completamente diferentes dos atuais.

A sensagao de esvaziamento cultural se encontra presente em muitos dizeres
desses professores e professoras, pois as geragbes passadas se baseavam em
verdades ditas absolutas que perduravam por muitos anos. Tais verdades passaram
a ser refutadas por um mundo em que o fluxo e o tempo de mudangas séo
eminentemente rapidos, continuos e incessantes.

Esse pensamento de esvaziamento cultural para Libaneo (2000) cega a
escola e os professores do pertinente conhecimento e avaliagdo das Tecnologias de
Informagao e Comunicagéao (TIC) do ponto de vista social-politico e da desigualdade

social, pois a escola que precisamos

Trata-se de uma escola unitaria, centrada na formagao geral (que articule o
conhecer, o valorar e o agir) e na cultura tecnolégica (capacidades de fazer
escolhas valorativas, tomar decisbes, fazer analises globalizantes,
interpretar informacgdes de toda natureza, pensar estrategicamente, e de
flexibilidade intelectual). (LIBANEO, 2000, p.24).

Nesse sentido, a amplitude de relagdes que perpassam a educacdo e a
escola no mundo contemporaneo, tanto no cenario mundial quanto no brasileiro sdo
“‘marcadas” pela palavra mudancga, no sentido de “impulsionar’ e “evidenciar’ a
necessaria reflexdo acerca de novos modelos: tecnoldgico, social, cultural e
educacional em uma sociedade “pés-industrial” que na ultima década passou a ser

chamada de sociedade da informacéo.

’ Paulo Freire em dialogo com Seymour Papert em 1995 utilizou a expressdo “nascidos antes da
tecnologia” para se referir aos desafios que os professores enfrentam, diante das mudangas
tecnoldgicas. Disponivel em:
http://www.paulofreire.ufpb.br/paulofreire/Controle?op=detalhe&tipo=Video&id=37.

Acesso em 20/04/2007.
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1.2 SOCIEDADE DA INFORMACAO

De acordo com Kenski (2003),

desde, o inicio da civilizagdo, o predominio de um determinado tipo de
tecnologia transforma o comportamento pessoal e social de todo o grupo.
Nao é por acaso que todas as eras foram, cada uma a sua maneira, “eras
tecnolégicas”. Assim tivemos a Idade da Pedra, do Bronze... até
chegarmos ao momento tecnoldgico atual, da Sociedade da Informag&o ou
Sociedade Digital. (KENSKI, 2003, p.48).

Para a autora, o atual momento de mudancgas da sociedade, da comunicacgao,
da cultura e da forma como se aprende evidenciam novas demandas. Essas
demandas para ela seriam quanto: aos valores, ao social, ao tecnolégico e que para

sua efetivacio toda a sociedade passa por um necessario repensar, isso porque,

As novas possibilidades de acesso a informagado, interacdo e de
comunicacgao, proporcionadas pelos computadores (e todos os periféricos,
as redes virtuais e todas as midias), ddo origem a novas formas de
aprendizagem. S&o comportamentos, valores e atitudes requeridas
socialmente neste novo estagio de desenvolvimento da sociedade.
(KENSKI, 2003, p.50).

Para ilustrar, as consequéncias de todo esse processo caracteristico da
sociedade atual, Kenski (2003) menciona Eco (2003)%, o qual descreve todo o
processo de advento dos taxis, os quais acabaram por extinguir a fungdo dos
cocheiros. Com esse exemplo a autora representa uma pequena parte dos
“movimentos” impulsionados por novos adventos e consequentemente criacdo de
novas fungdes sociais, necessidade de novas aprendizagens e a extingdo de outras.

Esses “movimentos” que culminam na sociedade da informacéo, para
Castells® (2003) estdo diretamente ligados a reestruturacdo pela qual o modelo
capitalista de paises desenvolvidos passou nos anos 80 do século passado.

Para compreender essa ligacdo, mencionamos Mattelart (2002) por realizar

um apanhado do que ele denomina de geragdes técnicas: desde o surgimento da

® ECO, Umberto. Alguns mortos a menos. O Estado de Sao Paulo, Sdo Paulo, 10/08/2003. p.16.
? J4 em 1996, Castells denominou o processo de convergéncia entre informética e telecomunicacdes
de Sociedade da Informacgéo.
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imprensa, passando pelo telégrafo, telefone, radio, televisédo, até a disseminacéo da
internet. Para o autor, em cada uma das novas geragbes técnicas a sociedade
retoma o discurso salvador da promessa de concdérdia universal, de democracia, de
justica social e de prosperidade. Entretanto, caminha também para um
esquecimento em relagdo a tecnologia anterior. “A sociedade das redes esta longe
de ter colocado um fim ao etnocentrismo dos tempos imperiais. Em vez de resolver o
problema, a tecnologia o desloca.” (MATTELART, 2002, p.173).

Com isso, Mattelart (2002) coloca em xeque a promessa da sociedade da
informagdo como a grande responsavel pelo desenvolvimento da humanidade e do
homem, considerando que a informagdo se configura como um produto, portanto
relacionada a economia. Sendo a informagdo um produto, esta se torna um fator
também econémico.

As inovagbes nas TIC engendraram novos mercados, tipos de servigos,
empregos e empresas. Esses ndo se fixam mais a um unico lugar ou espacgo, pois
as inovagdes nao precisam se deslocar ja que sao os dados que se deslocam com
muita facilidade. “A estabilidade das formas de organizagdo e de dire¢do e a
perenidade da localizagdo geografica do poder se desvanecem diante do imperativo
de adaptabilidade constante e da tendéncia a tudo deslocalizar.” (MATTELART,
2002, p.153).

Este desvanecer da localizagdo geografica proporcionado pelas TIC traz
consigo a possibilidade de modificagao da relagao emissor-mensagem-receptor, isso

porque,

um novo cenario ganha centralidade. Ocorre a transicao da légica da
distribuicdo (transmiss&o) para a légica da comunicacado (interatividade).
Isso significa modificagdo radical no esquema classico da informacgao
baseado na ligagao unilateral emissor-mensagem-receptor. (SILVA, 2004,
p.98).

Com as TIC a pessoa que recebe a informacgao pode ser também a produtora
de uma nova informacdo a partir da que recebe, sem contar as inumeras
possibilidades de armazenamento, disseminagcdo e recuperagcdo. “Ao atingir a
esfera da comunicagéo, as tecnologias agem, como toda midia, liberando-nos dos
diversos constrangimentos espaco-temporais.” (LEMOS, 2003, p.13).

Entretanto, essas “novas” formas de comunicagdo, ndo estdo apenas

relacionadas e modificadas pelas tecnologias, mas também pela ideologia que esta
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por tras delas. Sobretudo porque, “historicamente, o relacionamento entre mudancas
na sociedade e as mudangas na comunicagcado tem sido determinado menos pela
natureza da tecnologia de comunicagao em desenvolvimento do que pela ideologia
dominante e formagdes existentes em tal sociedade.” (GIROUX, 1997, p.112).

Para Castells (2003) o estabelecimento da Sociedade da Informagéo esta
relacionado a internet, economia e capitalismo. Para o autor, a internet é
determinada pelos interesses econdmicos como os demais aspectos da vida social,
e, deste modo, € um mundo tdo diverso e contraditério como a propria sociedade,
pois ao mesmo tempo em que a internet apresenta um carater aglutinador apresenta
outro, exclusor.

Similarmente as afirmagbdes de Matellart (2002) sobre a desigualdade ao
acesso a informagéao, bem como, o real controle da informagao por organizagdes
publicas e privadas, Castells (2003) enfatiza que antes de ser uma questao
meramente técnica, o acesso a informacédo € principalmente uma questdo social,
étnica e cultural, comprovando esta defesa com base em diversas pesquisas

realizadas em diferentes continentes.

A diferenciacdo entre os que tém e os que ndo tém Internet acrescenta
uma divisdo essencial as fontes ja existentes de desigualdade e exclusao
social, numa interagao complexa que parece aumentar a disparidade entre
a promessa da Era da informagéo e sua sombria realidade para muitos em
todo o mundo. (CASTELLS, 2003, p. 203)10.

Apesar de Castells ndo abordar de forma profunda as implicagdes de tudo
quanto foi dito na educagao, para ele, a educacdo — na maior parte do mundo —
ainda nao consegue dar conta de acabar com a exclus&o social visto ndo conciliar
recursos educacionais, informacionais, tecnologias e a necessidade de qualificagao
dos professores e professoras. Para ele € justamente isso que acaba por tornar
grande parte dos paises sob dominio de outros. Tal consideragdo de Castells
possibilita o estabelecimento de uma pertinente relacido quanto ao imbricar das TIC

na cultura na escola, cultura da escola e cultura escolar - tratadas no capitulo

" Ha uma disparidade entre o sentido dado a diferenca de acesso a tecnologia na tradugao
portuguesa (2004) e na brasileira (2003) da obra de Castells, principalmente quanto ao termo usado
por ele para designar info-exclusdao que na tradugdo brasileira € denominada divisdo digital.
Consideramos que o termo divisdo digital ndo é capaz de caracterizar o sentido empregado por
Castells quanto a real existéncia de exclusao tecnoldgica e, portanto também social. Mattelart (2002)
utiliza o termo tecno-apartheid para designar a separagdo e diferenca das economias e das
sociedades que adotaram as redes.
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7

anterior — pois para tal imbricamento € necessaria a articulagdo entre politicas
educacionais, tecnologias e formagao profissional dos professores e professoras.

Isso porque,

As mudancas tecnoldgicas orientam, muitas vezes, as decisdes politicas,
ideoldgicas e pedagdgicas no interior das escolas. As leis do mercado, da
oferta e da procura, em nossos dias, cruzam as instituicdes educacionais.
Mas esta esta longe de ser uma relagéo univoca. Existe uma diversidade
de culturas escolares — coletivas e individuais, modos de apropriagcao
diferenciados, projetos pedagoégicos e éticas profissionais diferentes que
levam cada escola a apropriar-se das produg¢des de uma modo unico e
singular. (LION, 1998, p.25).

Partindo das caracteristicas e engendramentos da Sociedade da Informacgéo,
necessitamos entender o todo social, tecnologias e movimentos que contribuem

para seu estabelecimento: a internet, o ciberespaco e a cibercultura.
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2. TECNOLOGIA E EDUCAGAO

Devemos assim estar abertos as potencialidades das
tecnologias da Cibercultura e atentos as negatividades
das mesmas. Devemos tentar compreender a vida como
ela é e buscar compreender e nos apoderar dos meios
socio-técnicos da Cibercultura. Isso garantira a nossa
sobrevivéncia cultural, estética, social e politica para
além de um mero controle maquinico do mundo.
(LEMOS, 2003, p.23).

Neste capitulo articulamos a educagao permeada por tecnologias sinalizando
caminhos para os processos de ensino e de aprendizagem em ambientes virtuais de

aprendizagem.

2.1 TECNOLOGIAS: CONEXOES COM A EDUCAGAO

Para Lévy (1999, p.22) “mesmo supondo que realmente existam trés
entidades — técnica, cultura e sociedade -, em vez de enfatizar o impacto das
tecnologias, poderiamos igualmente pensar que as tecnologias s&o produtos de uma
sociedade e de uma cultura”. Nessa perspectiva a tecnologia € uma construgao, néo
um impacto como que provocado por um “advento que surge do nada”.

De acordo com Pons (1998) a tecnologia e sua relagdo com a educagao foi
abordada pela primeira vez na década de 1940 como uma disciplina na universidade
americana de Indiana. A tendéncia de estudar as tecnologias no ensino superior
como disciplina persistiu por um longo periodo passando também por estudos
baseados na psicologia da aprendizagem.

Pons (1998) destaca que nesse periodo os estudos acerca dos efeitos de
tecnologias como o radio e a televisdo sao impulsionados e € buscada a relagéo
deles com a vida social, a politica, a economia e também com a educacdo. Assim,
acabaram servindo de base para os estudos posteriores sobre a aprendizagem e

informatica.



27

Para Mattelart (2002) o periodo das décadas de 1960 e 1970 foi influenciado
por especialistas em informatica da industria da guerra americana, responsaveis por
pesquisas sobre controle, codificagcdo e decodificagdo de mensagens, organizagao
de tabelas de artilharia em nome da seguranca nacional passando pelo ideal do
computador como maquina de calcular, a qual tudo poderia solucionar. E desse
periodo a origem do discurso e defesa das tecnologias como redentoras de
problemas. Edwards'" citado por Mattelart evidencia esse pensamento, o qual

perpassara por um longo periodo o entendimento das tecnologias na educacao.

Os especialistas em informatica comegam a desenvolver seu proprio
discurso sobre os sistemas, a comunicagdo e o controle. O computador
ganha seu verdadeiro sentido de “maquina universal”’, teoricamente capaz
de “resolver qualquer problema formulado de modo preciso, isto é, que pode
ser sistematizado, matematizado, modelizado, reduzido a um algoritmo”.
(EDWARD 1989 apud MATTELART, 2002, p. 58).

Similarmente aos estudos no campo da informatica, a tecnologia e sua
relagdo com a educacéao inicialmente sofreu influéncia do discurso dos especialistas.
Isso porque, de acordo com Liguori (2001) e Litwin (2001) o estudo sobre a
tecnologia educacional centrou-se em compreender as tecnologias como meios
geradores de aprendizagem, ou seja, o objetivo era verificar qual o recurso, o
instrumento, mais eficaz para ensinar qualquer conteudo a qualquer aluno.

Litwin (2001) defende que no campo da tecnologia educacional'® existem
inimeras definicdes e conceitualizagdes que revelam confrontacbes profundas.
Entretanto, segundo ela, tem se buscado ao longo dos ultimos anos superar a marca
tecnicista’ que deu origem a tecnologia educacional. Nesse sentido, a autora define
a tecnologia educacional “como o desenvolvimento de propostas de agao baseadas
em disciplinas cientificas que se referem as praticas de ensino que, incorporando
todos os meios a seu alcance, dao conta dos fins da educacéao nos contextos sécio-
histéricos que Ihes conferem significagao”. (LITWIN, 2001, p.121).

" EDWARDS, P.N. The Closed World War Il US Historiacal Consciousness. In: LEVIDOW, L.;
ROBINS, K. The Military Information Society. Free Associetion books, Londres, 1989.

2" Conforme Vosgerau (2007) o termo Tecnologia Educacional origina-se do termo em inglés
Instructional Design designando inicialmente recursos audiovisuais e métodos de ensino associados
a modelos de instrugdo programada.

® De acordo com Saviani (2002) o tecnicismo consiste em uma teoria educacional alicergada no
pressuposto de neutralidade cientifica e inspirada nos principios da racionalidade, eficiéncia e
produtividade, portanto busca tornar o processo educativo objetivo e operacional.
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Para entender a marca tecnicista empregada a tecnologia educacional a
pesquisa de Vosgerau (2007) contribui para o entendimento dos processos que a
culminaram. A autora estabelece uma analogia da tecnologia educacional e as
correntes educacionais fundamentadas na psicologia cognitiva. Nessa discusséao faz
um apanhado histérico do referido campo de estudo compreendendo o periodo do
pos —Il Guerra Mundial até a atualidade.

Faz parte do caminho histérico da tecnologia educacional sua relagdo com
trés vertentes da psicologia cognitiva: o behaviorismo, o cognitivismo objetivista e o
cognitivismo construtivista e socioconstrutivista.

A tecnologia educacional frente ao behaviorismo caracterizou-se pelos
“‘movimentos em torno da instrugdo programada e da utilizagdo de maquinas para
ensinar, o ensino individualizado, a instrugao assistida por computador e as
abordagens sistematicas de ensino.” (VOSGERAU, 2007, p.273). Destacamos como
principal caracteristica dessa influencia a negagao do reconhecimento/entendimento
das experiéncias, da realidade e das necessidades dos aprendizes.

Posteriormente a tecnologia educacional foi influenciada pelos estudos
cognitivista objetivista com o intuito de “preocupar-se com 0s processos mentais
internos que poderiam promover aprendizagem.” (VOSGERAU, 2007, p.274).

Apesar da teoria cognitivista objetivista pouco ter impactado em relagdo ao
behaviorismo, permitiu um avango pequeno, porém consideravel, visto que
anteriormente “se considerava apenas o novo objeto de ensino, sem considerar o
saber, seja ele experiencial ou teorico ja existente e como esse saber poderia
interferir positiva ou negativamente a situacdo de ensino-aprendizagem proposta.”
(VOSGERAU, 2007, p. 276).

Ja sob influencia do cognitivismo construtivista e socioconstrutivista a
tecnologia educacional € compreendida sob a otica de que “os resultados da
aprendizagem n&o podem ser previstos antecipadamente e aprendizagem deve ser
estimulada e néo controlada”. (VOSGERAU, 2007, p.278). Tudo quanto foi dito
remete ao entendimento de que nesse paradigma a programagao, O
estabelecimento de modelos, a rigidez ja n&o suprem as necessidades
educacionais. Conhecer essas vertentes possibilita o reconhecimento de propostas

educativas e também de formacao de professores'.

' Essa discussao sera abordada em profundidade no préximo capitulo.
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O apanhado histérico de Vosgerau (2007) reitera a afirmacdo de Masetto
(2003) quanto aos caminhos (iniciais) das pesquisas sobre a tecnologia educacional
no Brasil como geradores do paradigma de desvalorizagdo e critica de toda e
qualquer tecnologia na educacdo. Isso se deve, segundo o autor, principalmente
pelas teorias comportamentalistas'® que defendiam a auto-aprendizagem, o rigor e
tecnicismo, instrucdo programada, definigdo de objetivos baseados em taxionomias
e a estandardizagdo de métodos de trabalho para o professor. Como podemos
observar em pesquisas baseadas na psicologia cognitiva.

Para Libaneo (2000), na educagao brasileira a tecnologia foi permeada pela
concepgao tecnicista, pelo quadro da ditadura militar, juntamente com o temor a
maquina, medo de substituicdo pela mesma, perda de emprego, precaria formagao
cultural e cientifica que nao inclui a tecnologia.

Posteriormente nas décadas de 1980 e 1990, segundo Masetto (2003), o
entendimento e de certa forma a rejeicdo quanto a tecnologia educacional estiveram
relacionados a propostas neoliberais para educagao, principalmente no sentido de
pensar a escola por meio de programas implantados em industrias e empresas,
como por exemplo, qualidade total.

Tardif (2002) apresenta um quadro comparativo diferenciando o trabalho
industrial e o trabalho docente no que se refere as tecnologias. Como discutido
anteriormente, muitas iniciativas de relacionar tecnologias e educacdo foram
permeada por esse Vviés.

No (QUADRO 1), fica evidente a impossibilidade de mensurar de forma
precisa os resultados do trabalho dos professores, pois os objetos, as interagdes e
relagdes sao complexas e nao previsiveis. “O resultado do trabalho dos professores
nunca € perfeitamente claro: ele esta sempre imbricado num conflito de
interpretacdes que revela um numero incoerente de expectativas sociais diante das
producdes da escola.” (TARDIF, 2002, p. 134). E por isso que Tardif compara o
trabalho dos professores com o trabalho industrial. Ao realizar esta comparacéao, o
autor permite reiterar a especificidade e a singularidade do trabalho docente,
refutando o discurso que evoca o sentido industrial e tecnicista empregado a
tecnologia educacional.

'® Entender por comportamentalista 0 mesmo sentido dado a corrente behaviorista.
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Tecnologias do trabalho no
da

objetos materiais

setor indastria, com

Tecnologias do trabalho na escola,

com seres humanos

Repertério de | Baseadas nas ciéncias naturais | Baseadas nas ciéncias humanas e nas

conhecimentos e aplicadas ciéncias da educagdo, bem como no
senso comum

Natureza dos | Saberes formalizados, | Saberes nao-formais, instaveis,

conhecimentos em | proposicionais, validados, | problematicos, plurais

questiao unificados

Natureza do objeto | Aplicam-se a causalidades, a | Aplicam-se a relacbes sociais e a

técnico regularidades  funcionais, a | individualidades, assim como a

classes de objetos, a séries relacdes que apresentam

irregularidades; sdo confrontadas com
individuos, com particularidades

Exemplo de objetos | Metais, informacgdes, fluidos, | A ordem na sala de aula, a “motivagao”

especificos aos quais se | etc. dos alunos, a aprendizagem dos

aplicam as tecnologias saberes escolares, a socializagéo, etc.

Natureza das | Apresentam-se como um | Tecnologias freqiientemente invisiveis,

tecnologias dispositivo material que gera | simbdlicas, linglisticas que geram

efeitos materiais

crengas e praticas

Controle do objeto

Possibilitam um alto grau de

determinacao do objeto

Possibilitam um baixo grau de

determinacao do objeto

Exemplos de técnicas

concretas

Esfregar, cortar, selecionar,

reunir, etc.

Lisonjear, ameacar, entusiasmar,

fascinar, etc.

QUADRO 1 — COMPARACAO ENTRE O TRABALHO INDUSTRIAL E O TRABALHO DOCENTE
NO QUE SE REFERE AS TECNOLOGIAS
FONTE: TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formagao profissional. Petropolis: Vozes, 2006,p.63.

Apesar de toda essa trajetoria “pouco feliz’ da tecnologia educacional ao

longo da sua historia tanto no contexto norte americano quanto no brasileiro,

Masetto entende que o caminho seja compreender a tecnologia na educagao

como meio, como instrumento para colaborar no desenvolvimento do
processo de aprendizagem. A tecnologia reveste-se de um valor relativo e
dependente desse processo. Ela tem sua importancia apenas como um
instrumento significativo para favorecer a aprendizagem de alguém. N&o é a
tecnologia que vai resolver ou solucionar o problema educacional do Brasil.
(MASETTO, 2003, p.139).
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Por meio do processo educativo existe a condicdo de articulagdo do
conhecimento experiencial principalmente a partir do mundo cultural atual marcado
pela presenca das TIC."®

Concordamos com Brito e Purificagao (2006) quando afirmam que o simples
uso das TIC ndo garante avango na educagédo, até porque, quando nao sdo bem
utilizadas situam-se como novidade por pouco tempo, sem realmente ocorrer
mudangas significativas. Da mesma forma, Sancho (2006) argumenta que o avango
tecnolégico nem sempre resulta em avango e melhoria na educacgao.

Por outro lado, Tedesco' (1995 citado por Sancho, 2006) considera que as
TIC e seu carater transformador apresentam invariavelmente trés efeitos:

» Elas alteram a estrutura de interesses, ou seja, as coisas em que
pensamos. Essa caracteristica esta relacionada com a configuragao das
relagdes de poder que envolvem as TIC;

» Elas modificam o carater dos simbolos, ou seja, as coisas com as quais
pensamos. Essa caracteristica esta relacionada a capacidade das TIC
modificarem a estrutura da memoria;

= E por ultimo, ndo menos importante, elas modificam a natureza da
comunidade, ou seja, a area em que se processa 0 pensamento. A area
pode ser para muitas pessoas o ciberespago, 0 mundo conhecido ou o
virtual.

Ao alterar a estrutura de interesses, modifica-se a forma como as pessoas
consideram determinadas situacdes relevantes ou ndo. O que em um momento era
importante pode ser em outro momento desnecessario, designando um processo de
continua mudancga (esta cada vez mais acelerada). E assim modifica-se o carater
dos simbolos, desenvolvem-se novas formas de processamento, tratamento, gestéao
e acesso a informacdo que vem se constituindo em novas formas de producao e
aquisicdo das mesmas. Ou seja, a cada momento historico a estrutura psicologica e

a memoria se transformam. Por exemplo: num passado remoto o registro era

16 Brito e Purificagdo (2006) definem TIC como recursos tecnoldgicos que permitem o transito de
informagdo, que podem ser os diferentes meios de comunicagédo (jornalismo impresso, radio e
televisdo), os livros, os computadores, etc [...] Os meios eletrbnicos incluem as tecnologias mais
tradicionais, como radio, televisdo, gravagcédo de audio e video, além de sistemas multimidias, redes
teleméticas, robdtica e outros.

' TEDESCO,J.C. El nuevo pacto educativo. Madrid: Anaya,1995.
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caracterizado por desenhos rupestres, posteriormente surgiu a escrita como
vivenciamos hoje e mais atualmente o processo de interconexao entre imagem, som
e texto, além do hipertexto®.

Por fim, tais mudangas culminam nas modificacbes de aspectos da vida
cotidiana, no trabalho, na agricultura, ou mesmo no ciberespago. Tal interpretagcéo
remete a importdncia do olhar questionador e reflexivo sobre o potencial
“transformador” das TIC, pois como afirma Sancho (2006), elas ndo séo neutras e
sao desenvolvidas e utilizadas em um mundo cheio de valores e interesses que nao
favorecem a toda a populacao.

Com relagéo a isto, Ramal (2002) enfatiza a real exclusdo que se articula no
Brasil (tanto de alunos como de professores), principalmente pelas condi¢des de
acesso as TIC estarem acompanhado de mecanismos de discriminagao social,
racial, sexual e regional. Essa real exclusdo deve, segundo a autora, ser sempre o
pano de fundo de qualquer discussdo sobre tecnologia ou a incorporagdo da
mesma. “[...] deve-se colocar em questdo que modelo de sociedade se pretende
construir — o que, por sua vez, esta implicado diretamente com o novo ser humano
que ja esta se configurando.” (RAMAL, 2002, p. 68).

Esse ser humano que ja esta se configurando de acordo com Ramal é
oriundo da realidade de constante necessidade de aprendizagem e construgdo de
conhecimento. Quando se usa a palavra conhecimento, refere-se ndo apenas a
conteudos e conhecimentos curriculares, mas toda uma amplitude de
conhecimentos sejam eles, tecnoldgicos ou ndo.

Ramal (2002) argumenta que as mudangas na sociedade e, principalmente no
mundo do trabalho, com e a partir das tecnologias, estdao indicando novas

necessidades postas a educagao, pois,

numa economia baseada em conhecimento, possui-lo € tdo importante
quanto deter o capital financeiro. A velocidade das mudangas e a producao
incessante de informagdes fazem com que, em muitos casos, o trabalhador
precise reinventar a sua profissdo, desenvolvendo novas competéncias e
acrescentando novos saberes a formagao inicial. (RAMAL 2002, p.67).

18 Lévy (1999) define hipertexto considerando-o como uma constituicdo de nés (os elementos de
informacgao, paragrafos, paginas, imagens, seqiiéncias musicais e por links) sendo que, entre esses
nos, referéncias, notas, ponteiros e “botdes” indicam a passagem de um noé a outro.
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Nesse sentido, o argumento de Ramal remete a uma das caracteristicas da
sociedade da informacgao elencadas por Castells (2003) a de que informagéo é como
“matéria-prima” e, portanto é real a existéncia de “ricos” e “pobres” em informagao.
Assim, mais do que nunca o acesso a educagao torna-se necessidade urgente.
Outra das caracteristicas elencadas por Castells (2003) é a crescente convergéncia
de tecnologias, que permitam aos homens atuar sobre a informacéo, destacando-se

a internet.

2.2 INTERNET, CIBERESPACO E CIBERCULTURA

Os estudos de técnicas de manipulagcdo de informagdo por meio da
informatica e estudos da cibernética sobre o modo de uso de ferramentas de
comunicagao possibilitaram o inicio de um processo que culminou na internet.

Ainda na década de 1940 as forgcas armadas americanas desenvolveram
pesquisas para a criagdo de uma maquina capaz de armazenar e indexar
informagdes. Essa maquina foi nomeada de Memex, todavia n&o foi concretizada.
Apesar da tentativa frustrada, pesquisadores iniciaram estudos, que mais tarde
foram aprofundados, referentes & interface, ambientes de resposta'® e interatividade
homem-computador.

Pons (1998) descreve que os primeiros computadores interativos nasceram
na década de 1950 e juntamente surgiu uma comunidade eletrénica interessada em
estudar a comunicagcdo mediada por computadores. Entdo, na segunda metade da
década de 1960, Licklider com outros pesquisadores desenvolveram a ARPANET
que entrou em funcionamento em 1969, uma espécie de internet primitiva.
Entretanto, € importante ressaltar que antes disso, a ARPANET era denominada
DARPANET desenvolvida por uma instituicdo militar americana tendo o nome
modificado ao ser aberta aos pesquisadores das universidades e institutos.

A ARPANET consistia na ligagdo por meio de linhas telefénicas de quatro

computadores. Posteriormente, com o financiamento do governo americano, as

¥ Podemos entender esses estudos de ambiente de resposta como uma caixa de e-mail muito
rudimentar.
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universidades ampliaram as conexdes. A triade formada por militares, empresas de
tecnologia e universidades/institutos de pesquisa, possibilitou o desenvolvimento de
uma tecnologia capaz de, nas palavras de Lemos (2003), transformar a
administracao racional da sociedade. Do nome internetworking originou-se o que
hoje se configura como Internet.

Brito e Purificagdo definem a internet como

uma gigantesca rede interconectada por milhares de diferentes tipos de
redes, que se comunicam por meio de uma linguagem em comum
(protocolo) e um conjunto de ferramentas que viabiliza a comunicagdo a
obtencdo de informacgdes. Nela, qualquer usuario conectado pode estar em
contato com o mundo. (BRITO; PURIFICACAO, 2006, p.91).

O filosofo francés Lévy (1999) compara o fluxo incessante de informacdes
proporcionado pela internet como um segundo diluvio, porém sem um fim, e que
desejando ou nao, faz ou fara parte da vida de grande parte das pessoas, bem
como, das futuras geragbes. Dai a importancia, segundo ele, de ensinar as novas
geragdes a nadar, flutuar e navegar na internet, pois tudo que esta e acontece nela
influencia o que esta dentro e fora dela.

Por isso Lemos (2003) considera que a disseminagao da internet, a partir da
década de 1990, possibilitou o inicio de mais um processo, ainda em curso, de
modificagdes da linguagem, das relagdes de tempo e de espago, da mesma forma
que as mudangas do surgimento da imprensa, da passagem da vida no campo para
a vida urbana, assim também o fizeram.

Estas modificagdes no tempo e no espacgo estao relacionadas ao processo de
digitalizagcdo, ou seja, ao processo de transformar dados, imagem e som em
numeros, o que facilita a transmissdo rapida de informacgdes, independente da
presenga geografica, havendo comunicagao, troca, interagdo, dando o sentido do
diluvio informacional de Lévy (1999).

Castells (2003) quebra o discurso de contrariedade ou favorecimento da
internet, pois apesar da evidéncia de que nem tudo que esta e acontece nela possa
ser considerado “bom”, ela deve ser entendida como um agente que transforma
seus usuarios e € transformada por eles. A internet “¢ uma extensao da vida como

ela é em todas as suas dimensdes e sob todas as suas modalidades”. (CASTELLS,
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2003, p.100). Sob esse aspecto concordamos com o autor, pois a internet € um
“mundo social” diverso e contraditério como a prépria sociedade e cultura, visto que
é fruto delas.

O espaco onde acontece a comunicagao, 0 espago no qual as pessoas estao

quando se conectam a internet, Lévy define como ciberespaco. O ciberespago é

0 novo meio de comunicagdo que surge da interconexdo mundial dos
computadores. O termo especifica ndo apenas a infra-estrutura material da
comunicacgao digital, mas também o universo oceanico de informagdes que
ele abriga, assim como 0s seres humanos que navegam e alimentam esse
universo. (LEVY, 1999, p.17).

O ciberespaco, de acordo com o autor, além de possibilitar a independéncia
da presengca geografica para relacionamentos, estimula a telepresenca, a
telecomunicagdo e a comunicagdo assincrona (independente de tempo). Além do
mais, o ciberespago seria similar a um mundo paralelo virtual e heterogéneo em
transformacgao constante.

Lemos (2004) defende que o ciberespago é uma rede social complexa, e nao
somente tecnoldgica. Para este autor, o ciberespagco caracteriza uma nova
dimensao espaco-temporal de comunicagcdo e informagdo planetarias. “O
ciberespaco € um espago sem dimensdes, um universo de informag¢des navegavel
de forma instantdnea e reversivel. Ele é, dessa forma, um espago magico,
caracterizado pela ubiquidade, pelo tempo real e pelo espago nao-fisico”. (LEMOS,
2004, p.128).

No ciberespagco existe escrita, leitura e, consequentemente, uma
comunicagéo especifica, com forma e conteudo também especificos, que emergem
dessa estrutura de hipertexto mundial®® e, a0 mesmo tempo, vem modificando a vida
social e cultural.

Para Silva (2005) a caracteristica significativa do ciberespago esta em
possibilitar o “rompimento paradigmatico com o reinado da midia de massa baseada
na transmissao”. Isso porque, segundo o autor, o ciberespago efetua a
“‘comunicacgao personalizada, operativa e colaborativa em rede hipertextual.” (SILVA,
2005, p. 195).

2 EMOS (2004, p.123) considera o ciberespago um hipertexto mundial interativo.
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Para Lemos (2004) essa sociedade que vem se estruturando por meio da
conectividade telematica cada vez mais generalizada, ampliando o potencial de
comunicagao, de troca de informagdes, organizando comunidades, num espago que
combina a territorialidade, imaterialidade, instantaneidade e interatividade vai
possibilitar que a cibercultura passe a ter suas formas mais clareadas.

Lévy (1999, p.17) define a cibercultura como o “conjunto de técnicas
(materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de
valores que se desenvolvem juntamente com o ciberespaco”.

De acordo com Lemos (2004) a cibercultura tem inicio com a
microinformatica, ou seja, n&o se configura como um processo recente da década de
1990 com a popularizagao da internet e o crescimento do ciberespacgo. Portanto, ndo
se constitui como um processo meramente tecnolégico. Para ele a cibercultura tem
relagdo direta com os estudos cibernéticos’’ da década de 1940, inteligéncia
artificial, comunicacédo de massa da década de 1950, sistemas da década de 1960 e,
principalmente, com a década de 1970 sob a influéncia da contracultura americana
se contrapondo ao poder tecnocratico representado pela dominacdo militar.
Portanto, a cibercultura nasce como um movimento social, pois relaciona-se a luta
entre a centralizagao e descentralizacdo do poder da informacao.

Lemos define cibercultura como

a cultura contemporénea marcada pelas tecnologias digitais, vivemos ja a
Cibercultura. Ela ndo é o futuro que vai chegar, mas 0 nosso presente
(homebanking,cartbes inteligentes, celulares, palms, pages, voto eletrénico,
imposto de renda via rede, entre outros). Trata-se assim de escapar, seja
de um determinismo técnico, seja de um determinismo social. A Cibercultura
representa a contemporaneidade sendo consequéncia direta da evolugéo
da cultura técnica moderna. (LEMOS, 2003, p.12).

O cenario proporcionado pela cibercultura vem colocando em desafio a
educacéo, a cultura escolar, a cultura na e da escola. Para Lévy (1999), este cenario
devera fazer com que qualquer politica de educacao o considere. Mesmo porque,
novas maneiras de se relacionar emergem ndo como uma mera substituicdo de
relagdes sociais, mas sim como surgimento de “novas relagbes mediadas”. (LEMOS,
2003, p.17).

1 Estudos dos modos de reflexdo e do uso de ferramentas de comunicacgao.
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Ramal (2002) evidencia esse desafio de educar na cibercultura elencando
questdes que surgem da atual sociedade a escola como: a exclusdo educacional
ainda existente, a permanéncia do paradigma tradicional nas praticas escolares, o
questionamento das relagcbes e interagdes que se estabelecem entre informacgao,

alunos e professores. Pois,

[...] educar na cibercultura implicara formar seres conscientes, criticos e
capazes de gerenciar informagdo, o que também podera provocar uma
revisdo do papel do professor, passando a conceber-se a sua fungdo como
a de um arquiteto cognitivo e dinamizador da inteligéncia coletiva, para a
qual necessitara de uma formagao menos disciplinar e mais voltada para a
psicologia e a ecologia cognitivas, em abordagens globalizantes e n&o-
fragmentadas do conhecimento. (RAMAL, 2002, p.252).

Com isso, entendemos que esse processo de construir novos saberes
esteja ligado a iniciativas que atentem para a comunicagao, a interatividade a
cooperacgao e colaboracao. Diante disso, evidenciamos nos ultimos anos a utilizagao
dos Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) tanto no mundo corporativo quanto

no académico.

2.3 AMBIENTES VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM

A cibercultura evidencia uma nova forma de comunicacédo a ser pensada na
educacao tanto em sua forma presencial, a distancia e na perspectiva bimodal — ora
em momentos presenciais, ora em momentos a distancia formando um ambiente de

aprendizagem denominado hibrido.

um ambiente hibrido € um ambiente resultante da combinagao de
elementos de natureza diversa. E o espago que agrega interagbes de uma
aula presencial e um ambiente virtual de aprendizagem, propiciando
momentos de interagdo presencial e a distancia, com vistas a construgao
do conhecimento. Pode também ser entendido como misto ou conjugado,
ndo havendo limites entre as situagdes de aprendizagem. (VALENTINI;
SOARES, 2005, p.277).
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Seja na educacgao presencial ou a distdncia a modificagdo da utilizagdo dos
meios e da comunicacdo no processo de ensinar e de aprender, a partir das
mudancgas espacgo-temporais engendradas pelas TIC ao longo dos ultimos anos, tem
evidenciado a proliferagdo da utilizagdo de Ambientes Virtuais de Aprendizagem
(AVA) tanto no mundo corporativo quanto no académico, seja seu uso na educagao
presencial, a distancia ou de forma bimodal®.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) em seu artigo 80 prevé o incentivo por parte
do poder publico para o desenvolvimento e a veiculagao de programas de educagéao
a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacgao continuada.

E interessante ressaltar, que no artigo 87, da referida lei, instituiu-se a década
da educacdo reiterando a necessidade de ampliar o nivel de formagédo dos
profissionais do magistério, e para que isso fosse viabilizado foi proposta a
realizacdo de programas de capacitagdo utilizando-se da educacgao a distancia.

Entendemos a Educagédo a Distédncia (EaD) como “uma modalidade flexivel
de educacgado, pela qual professores e alunos se envolvem em situagbes de
ensino/aprendizagem, em espagos e tempos que nao compartilham fisicamente,
utilizando-se da mediagdo propiciada por diferentes tecnologias, principalmente
pelas tecnologias digitais”. (GIUSTA e FRANCO, 2003, p.26).

Optamos pela definicao de Giusta e Franco (2003) por estar em conformidade
com o artigo primeiro do Decreto n° 5.622% de dezembro de 2005, que regulamenta
o artigo 80 da LDB 9.394/96,

caracteriza-se a educagao a distancia como modalidade educacional na
qual a mediagdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e
aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de
informagao e comunicagao, com estudantes e professores desenvolvendo
atividades educativas em lugares ou tempos diversos. (BRASIL, 2005).

Além disso, no paragrafo primeiro a educagdo a distancia € normatizada
tendo que organizar-se segundo metodologia, gestdo e avaliagado peculiares. Diante
do decreto torna-se possivel “rebater” o discurso de que a modalidade de educacgao

a distancia é mais “barata”, bem como ser a “redentora” dos fracassos do sistema

% Na LDB 9394/96 nao aparece o termo bimodal, porém o consideramos similar ao termo semi-
presencial, por ambos representarem um movimento hibrido de educacéo.

% Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ Ato2004-2006/2005/Decreto/D5622.htm.
Acesso em: 06/05/2008.
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educacional brasileiro. Por outro lado € uma modalidade que possibilita as condi¢coes
para atender as demandas de formagdo em um pais continental como o Brasil.
Mesmo porque, a eficiéncia e bom desenvolvimento da EaD dependem da qualidade
das propostas ou programas sem confundi-la com autodidatismo.

Anteriormente ao decreto 5.622/05, entrou em vigor a portaria 4.059/04%*
estabelecendo em seu artigo primeiro que as instituicbes de “ensino superior
poderdo introduzir, na organizagao pedagogica e curricular de seus cursos
superiores reconhecidos, a oferta de disciplinas integrantes do curriculo que utilizem
modalidade semi-presencial.” ( BRASIL, 2004, grifo nosso).

A referida portaria descreve ainda que, a modalidade semi-presencial
caracteriza-se como “quaisquer atividades didaticas, modulos ou unidades de
ensino-aprendizagem centrados na autoaprendizagem e com a mediagao de
recursos didaticos organizados em diferentes suportes de informagédo que utilizem
tecnologias de comunicagédo remota.” (BRASIL, 2004, grifo nosso).

Apesar da portaria ser um documento legal que determina providéncias para
0 bom andamento do servigo publico, discordamos que na modalidade semi-
presencial (entendida também como bimodal) os processos de ensino e de
aprendizagem centrem-se na autoaprendizagem. A pesquisadora Scherer (2005Db,
p.02) define a educagdo bimodal como um processo constituido “por encontros
presenciais e encontros a distancia - virtuais, utilizando os recursos da internet, ou

usando outras tecnologias educacionais.” Porque,

Ao pensarmos a educagao bimodal, é importantissimo cuidar da
aprendizagem dos alunos e alunas. E necessario pensar em
propostas para uma verdadeira educacao, buscando uma estética
coerente com o mundo que queremos juntos (re)construir com/para
as pessoas que o habitam/habitardo. Ou seja, € necessario
flexibilizar com responsabilidade, sugerindo a co-responsabilidade.
(SCHERER, 2005b, p. 02).

Ha mais de uma década, Frutos (1998) discutia a utilizagdo da Internet na
educacao em diferentes niveis e modalidades de ensino, citando o exemplo da
insercdo dela no mundo académico de forma a aparecer a, chamada por ele, aula

virtual, a “aula sem paredes e sem horarios, aberta a colaboracdo entre alunos e

2 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/port4059-2004.pdf. Acesso em:
01/05/2009.
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professores de todos os paises, em que ndo € necessaria a presenga, ja que a
interacdo é realizada através de computadores conectados a internet”. (FRUTOS,
1998, p.313).

Essa mudanca de acordo com o autor fez com que muitas universidades a
distancia repensassem seus métodos tradicionais de comunicag¢do, surgindo assim
os primeiros Campi Virtuais, nos quais a administragdo, desenvolvimento e gestéo
da aprendizagem ocorriam totalmente na rede objetivando a educacgao a distancia.

Pesquisas mais recentes - como a de Tori (2002) - defendem o uso de
tecnologias anteriormente so utilizadas para a educacgédo a distancia na educagao
presencial, pois segundo ele, existem dois movimentos que tendem a se
encontrar: o que move a educacao a distancia no sentido do presencial e o do
presencial no sentido da educagdo a distancia. Esta convergéncia visa a
integracédo entre o potencial de aproximagao oferecido pelas TIC na educacgéo.
Scherer (2005) sugere caminhos para a bimodalidade, ou seja, a possibilidade de
um sistema hibrido contemplando momentos presenciais e a distancia utilizando
diferentes recursos da educacéao presencial e também as TIC.

Citando as pesquisas de Scherer (2005) e Tori (2002) objetivamos sinalizar
que apesar do histérico dos Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) indicar o
uso das tecnologias na modalidade de educagao a distancia, entendé-las somente
para esse fim parece ser uma visdo reducionista das possibilidades desta TIC.

O termo ambientes virtuais de aprendizagem tem sua origem no termo em
inglés virtual learning environments, entretanto na bibliografia especializada foram
encontrados diferentes termos para designa-lo. Em determinados textos apareceram
ao longo da discusséo, algumas denominagdes como: campi virtuais Frutos (1998),
sala de aula virtual Silva (2003), ambientes de aprendizagem colaborativa a
distdncia Matos e Filho (2004) e ambientes virtuais de aprendizagem Schlemmer
(2005), Silva (2005), Scherer (2005), Valentini e Soares (2005). Optamos pela
denominagdo Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) por considerarmos que 0s
demais termos néo tratariam da especificidade necessaria para esta pesquisa.

Antes de definir mais detalhadamente o que vem a ser um AVA,
consideramos pertinente entender o que vem a ser um ambiente de aprendizagem.
A esse respeito Mercado (2002), afirma que se o professor e o aluno, estudam,
debatem, discutem, constroem conhecimentos, desenvolvem habilidades, atitudes,

tais caracteristicas fazem um determinado espago ambiente de aprendizagem.
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Segundo ele “a énfase deve ser a criacdo de ambientes educacionais de
aprendizagem, nos quais o aluno executa e vivencia uma determinada experiéncia,
ao invés de receber do professor o assunto ja pronto.” (MERCADO, 2002, p.22).

Compreendemos que quando o autor afirma “ao invés de receber do
professor o assunto ja pronto” esta sinalizando estratégias de ensino e
aprendizagem baseadas na cooperagao e colaboragao, sejam elas estruturadas a
distancia, de forma bimodal ou presencial.

Nesse sentido, as TIC nos ultimos anos tém possibilitado novas condigdes de
organizagdo e continuidade, flexibilizagdo dos tempos e espacos, interagdes
aluno/aluno, aluno/professor, aluno/informacgao, aluno/professor-conhecimento, as
quais visam uma educacao condizente as demandas atuais. Mesmo porque, muitas
vezes 0 ambiente de aprendizagem presencial (sala de aula) deixa a desejar nesses

aspectos caracterizando

um espacgo limitado em estruturas fisicas, em um design convencional e
homogéneo, em tempo e em espago. O espago presencial € o espago da
“presenca”, da territorializagdo, do apego ao aqui e agora, do encontro com
o outro em uma mesma unidade de tempo e lugar, um lugar definido, com
nome de pais, estado, municipio, bairro, rua e numero. (SCHERER, 2005a,
p.47).

Com isso, ndo desprestigiamos a sala de aula, mas sim destacamos o
diferencial entre ambiente de aprendizagem presencial e AVA. Primeiramente em
nao haver barreiras geograficas, em segundo o AVA por meio de sua tecnologia
possibilitar a continuidade e a materializacdo das ag¢des: ensino, discussao e
aprendizagem, pois o0 processo ndo se interrompe ao fim de uma aula e as
discussdes nado se perdem no tempo e no espaco. Em AVA o entendimento de
tempo e de espago é diferenciado, pois ensinando ou aprendendo nele, as
condicbes, espacos e tempos em que as pessoas envolvidas se encontram se
diferem, por isso, “[...] compreendemos que podemos estar de forma concomitante,
em varios lugares e tempos, compreendemos que educador e educandos néao
precisam ficar confinados em um mesmo espago e tempo, para que ocorra
educacéo”. (SCHERER, 2005a, p.53).

A interatividade ganha forga na cibercultura principalmente pelas multiplas
possibilidades engendradas pelas TIC. Nesse sentido, compreender o significado

dos termos interacao e interatividade consiste em um dos primeiros passos para
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qualquer processo de educacao e formacao utilizando AVA. Ressalta-se ainda que a
pertinente consideracdo da interatividade nao se restringe a propostas realizadas em
AVA, mas que, seja também considerada nas propostas de educacao presencial,
bimodal como muito bem reiteram Silva (2005) e Scherer (2005), pois

diferentemente dos ambientes presenciais de aprendizagem no AVA,

podemos ouvir a todos, a cada um em especial, compreendendo as suas
construgdes, aprendendo juntos e sozinhos, nos tornando mais atores e
autores do processo de aprendizagem individual e coletivo. Para que o
aluno e a aluna sejam ouvidos e lidos no ambiente virtual, contudo, é
necessario que eles e o professor ou professora o habitem, que eles
queiram habita-lo: este € o nosso grande desafio como educadores.
(SCHERER, 20053, p. 55).

Nessa perspectiva, os processos de formacao utilizando TIC e a escolha de
AVA pede a compreensdo do que vem a ser: interacdo e interatividade. A esse
respeito Belloni (2003) define interacdo a partir do conceito sociolégico do termo e
diferencia os dois sentidos empregados a palavra interatividade na atualidade, pois

para a autora

é fundamental esclarecer com precisdo a diferenca entre o conceito
sociolégico de interagdo — agdo reciproca entre dois ou mais atores onde
ocorre intersubjetividade, isto €, encontro de dois sujeitos — que pode ser
direta ou indiretamente (mediatizada por algum veiculo técnico de
comunicacgao, por exemplo, carta ou telefone); e a interatividade, termo que
vem sendo usado indistintamente com dois significados diferentes em geral
confundidos: de um lado a potencialidade técnica oferecida por determinado
meio (por exemplo CD-ROMs de consulta, hipertextos em geral, ou jogos
informatizados), e , de outro, a atividade humana, do usuario, de agir sobre
a maquina, e de receber em troca uma “retroacdo” da maquina sobre
ele.(BELLONI, 2003, p.58).

Tudo quanto foi dito corrobora para o entendimento de AVA apresentada por
Schlemmer (2005), visto que, parte de sua constituicdo como uma idéia que vai além
de ferramentas tecnologicas de interagdo ou paginas educacionais na internet, mas
gue sao espacgos, cenarios onde pessoas interagem mediadas por TIC tendo como

objetivo o conhecimento. Para a referida pesquisadora os AVA

sao sistemas que sintetizam a funcionalidade de software para Comunicagao
Mediada por Computador (CMC) e métodos de entrega de material e cursos
online. Muitos desses sistemas reproduzem a sala de aula presencial fisica
para 0 meio online, outros buscam, além de simplesmente reproduzir



43

ambientes educacionais existentes para um novo meio, usar a tecnologia
para propiciar aos aprendizes novas ferramentas que facilitem a
aprendizagem. Esses ultimos procuram suportar uma grande e variada gama
de estilos de aprendizagem e objetivos, encorajando a colaboragéo, a
aprendizagem baseada na pesquisa, além de promover o compartilhamento
e reuso dos recursos. (SCHLEMMER, 2005, p.137).

Nesse sentido, a definicdo de Schlemmer (2005), direciona ao entendimento
da importancia da escolha de plataformas e/ou estruturacdo do AVA, pelas
instituicdes de ensino baseando-se em propostas educacionais, buscando uma
arquitetura possibilitadora de interagédo e interatividade estando além de uma mera
disponibilizagao de ferramentas de comunicagao e reproducgao de praticas existentes
na educacao presencial com a transmissao de informagdes.

Para Schlemmer o primeiro critério na escolha ou estruturagcdo de um AVA
necessita primar pela opcao didatico-pedagdgica, pois toda acgdo educativa é
embasada em uma concepgdo epistemoldgica, seja ela da aquisicdo de
conhecimento seja como as pessoas aprendem, pois a expressdo AVA ‘“esta
relacionada ao desenvolvimento de condigdes, estratégias e intervengdes de
aprendizagem num espaco virtual na Web, organizado de tal forma que propicie a
construgédo de conceitos, por meio da interagdo entre alunos, professores e objeto
de conhecimento.” (VALENTINI e SOARES, 2005, p. 20).

Além disso, Scherer (2005) considera que apesar do AVA ndo ser um espago
fisico, se constitui como espaco de encontro, democratico no sentido de possibilitar
a todos sua entrada mesmo que ocorram dificuldades de uso de determinadas
tecnologias. “O ambiente virtual € real, pois estamos presentes nele, sentindo,
aprendendo, comunicando, habitando...” (SCHERER, 2005a, p.53).

Dentre as plataformas utilizadas na estruturacdo de AVA, a bibliografia
especializada Sloczinski e Chiaramente (2005) e Lima e Tarouco (2005) citam com
maior frequéncia em suas pesquisas ou mesmo como as mais populares na
atualidade WebCT(University of British Columbia)®® ,AulaNET(PUC-R)), Lotus
Learning Space (IBM)?® e o TelEduc (Unicamp)®’. Apesar de ndo serem citadas

pelas autoras tem-se também a Moodle®® e a Dokeos®.

% Disponivel em: http://www.webct.com. Acesso em 30/07/2007.

*® Disponivel em: http://www.lotus.com/learningspace. Acesso em 30/07/2007.
2 Disponivel em: http://teleduc.nied.unicamp.br/pagina/. Acesso em 30/07/2007.
% Disponivel em: http://moodle.org/. Acesso em 30/07/2007.

% Disponivel em: http://www.dokeos.com/pt/ Acesso em 30/07/2007.
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Voigt (2007) ao mencionar o Moodle questiona a escolha do referido AVA
como a “moda” da atualidade, pois segundo ele, no ano de 2007 foi utilizado por
mais de 175 paises, com mais de 10 milhées de usuarios. De acordo com o autor, o
Dokeos apresenta recursos semelhantes e, assim como o Moodle, € construido a
partir de bases pedagodgicas e seu software € Open Source, ou seja sao softwares
livres para utilizar, modificar e distribuir, estando sob as condi¢bes do General Public
License. O questionamento de Voigt tem sua pertinéncia se relacionada com a
defesa de Schlemmer (2005) quanto a estabelecer critérios na escolha e construgéo
de AVA, critérios com base em propostas pedagogicas, portanto n&do na “moda do
momento”.

A filosofia pela qual o Dokeos foi e continua a ser desenvolvido esta “na
perspectiva de simplicidade na utilizagao, seus fundamentos sdo o de colaboracgao,
onde por meio de trabalhos em grupo pode-se ter um melhor desenvolvimento.”
(BELINE; MENTA; SALVI, 2007, p. 6).

As principais ferramentas que compdem a plataforma Dokeos sao descritas
por Beline; Menta e Salvi (2007, p. 7) e foram condensadas no quadro a seguir.
Salientamos que alguns termos foram conceituados pela pesquisadora, em notas de

rodapé, ndo constando no original.

FERRAMENTA FUNCIONALIDADE

Publicagao de | Aos estudantes é permitido publicarem suas produgdes, € similar a um

documentos anexo de e-mail. Uma opcéo que chama a atengao € a possibilidade
de descompactar arquivos zip®® enquanto realiza o upload®’ dos
arquivos.

Chat Bate-papo entre os integrantes, salvando automaticamente as
conversas para posterior estudo.

Férum de | Permite criar discussdes publicas ou reservadas a apenas um grupo

discussao de usuarios.

Links Possibilita ao professor ir disponibilizando ao longo do curso uma
relagdo de enderegos de paginas de Internet divididas em categorias
especificas.

Anuncios Envia mensagem de e-mail a todos os usuarios ou para apenas
alguns, ficando as mensagens também registradas no proprio
ambiente.

continua

% Formato zip de documentos significa a redugdo do tamanho de um arquivo por um programa
especial, chamado compactador. O documento zipado é apresentado pelo seu nome seguido da
galavra zip, exemplo: arquivo.zip.

Upload — consiste no processo inverso ao download, ou seja, € o processo onde a pessoa envia o
arquivo para a internet.
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conclusao

FERRAMENTA FUNCIONALIDADE

Criacao de grupos | Permite a criagdo de um férum especifico para o grupo, ou

e usuarios disponibilizar arquivos entre os participantes livremente.

Exercicios O professor pode criar uma lista de exercicios para verificar o
conhecimento dos cursistas por meio de diferentes formatos e
modelos.

Agenda Nela sédo disponibilizadas as datas importantes para os cursistas ou
grupos.

Learnin Patch | Determina por quais caminhos o aluno deve percorrer.

(Rota de

Aprendizagem)

QUADRO 2 - PRINCIPAIS FERRAMENTAS QUE COMPOEM O DOKEOS

Todas essas ferramentas disponibilizadas e que compdem o Dokeos buscam
viabilizar a comunicacao entre professores e alunos, alunos e alunos. Portanto, outro
fator importante relacionado a formacdo em AVA esta em pensar como € em que se
baseiam os processos de comunicagao engendrados.

Schlemmer (2005) compreende que esses processos devam ter base em uma
perspectiva comunicacional-social, utilizando-se de ferramentas como: espaco
informacional, fontes de negociagdo, ferramentas discursivas, interagao,
interatividade e por fim, tendo seus agentes: aluno como produtor ativo e o professor
como mediador.

Concebidos dessa forma rememoramos Freire (1977) que ja questionava a
importadncia de uma educagdo dialdgica, capaz de possibilitar ao homem
redescobrir-se por meio da reflexdo sobre si mesmo e na relagdo com o outro. Outra
discussdo de Freire referia-se e refere-se aos mecanismos de opressao
proporcionados pela educagao bancaria, “em que a unica margem de acgao que se
oferece aos educandos € a de receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-los”
(FREIRE, 1987, p.58). Sendo assim,

Para o educador-educando, dialégico, problematizador, o conteudo
programatico da educagdo ndo é uma doagdo ou uma imposi¢ao - um
conjunto de informes a ser depositado nos educandos -, mas a devolugao
organizada, sistematizada e acrescentada ao povo daqueles elementos que
este lhe entregou de forma desestruturada. A educacdo auténtica,
repitamos, nao se faz de A para B ou de A sobre B, mas de A com B,
mediatizados pelo mundo. (FREIRE 1987 p.83-84, grifo do autor).
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Ao afirmar que os homens sdo mediatizados pelo mundo, e considerando que
este mundo hoje é permeado por tecnologias, entender essa comunicagao de A com
B requer compreender que a comunicagao pede mais do que nunca a dialogicidade,
muito enfatizada por Freire em suas reflexbes e apontamentos sobre educagao, pois
a comunicagao unilateral, focada na transmissdo de informag¢des ndo cabe mais a
educacdo, muito menos a formagcdo em AVA. Necessitamos pensar para além de
uma unica possibilidade de avanco intelectual ser a leitura do texto (linear), a
audi¢ao do que se transmite e a centralidade de propostas educacionais baseadas
em modelos mecanicos. Por muito tempo, foram esses “alicerces” que pouparam a

educacao de

[...] questionar a profunda reorganizagdo que vive o mundo das linguagens
e das escritas com a consequiiente transformagdo dos modos de ler,
deixando sem apoio a obstinada identificagdo da leitura com o que se refere
somente ao livro e ndo a pluralidade e heterogeneidade de textos, relatos e
escrituras (orais, visuais, musicais, audiovisuais, telematicos) que hoje
circulam. (MARTIN - BARBERO, 2001, p. 58).

Pensar a utilizacdgo de AVA na formagdo do professor diante da
heterogeneidade de textos, relatos, escrituras e comunicagdo descrita por
Martin-Barbero (2001) remete a pensarmos a formagdo com e para comunicagao
que acontece por meio da internet, em todo o processo que acontece no
ciberespag¢o que movimenta e constroi a cibercultura, possibilitando a construgao
da capacidade de transformar a informagdo em conhecimentos se configura

como primordial nesse processo de formagao continuada.
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3. FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Em primeiro lugar, reconhecer que os professores de
profissao® sdo sujeitos do conhecimento é reconhecer,
ao mesmo tempo, que deveriam ter o direito de dizer
algo a respeito de sua propria formagao profissional,
pouco importa que ela ocorra na universidade, nos
institutos ou em qualquer outro lugar. (TARDIF, 2002,
p.240).

Nesse capitulo tratamos as questdes inerentes a ser professor, sua
profissionalizacdo e os desafios da formagao continuada a partir da perspectiva do

desenvolvimento profissional.

3.1 O PROFESSOR

Nos corredores dos diferentes ambientes escolares sejam eles: de educagéo
basica ou universitaria - também fora deles - ouve-se com regularidade: “Os
professores precisam...” Frase imperativa geralmente completada com: adquirir
cultura, saber pesquisar, saber aprender, melhorar sua pratica, dominar disso ou
aquilo, entre tantas outras palavras possiveis. Nesse sentido, Libaneo (2000, p.83,
grifo nosso) afirma que os professores enfrentam “criticas depreciadoras vindas de
varios pontos, levando a um incobmodo desprestigio da sua profissdo. Entretanto, é
certo que formagao geral de qualidade dos alunos depende da formagao de
qualidade dos professores.”

O desprestigio da profissédo de professor para Giroux (1997), se estabelece
juntamente com a crise educacional que vem carregada de uma tendéncia de
enfraquecimento dos professores nos diferentes niveis de educacgao. Além disso,
para o autor, os professores estao diante de uma perda de poder e a percepcéo da
sociedade quanto ao seu papel de “praticantes reflexivos” é posta em xeque. Essa
realidade na perspectiva de Giroux carece ser reconhecida e enfrentada pelos
professores de forma coletiva e efetiva, “o reconhecimento de que a atual crise na

educacado tem muito a ver com a tendéncia crescente de enfraquecimento dos

%2 Professores de profissdo € a denominagado empregada por Tardif para designar os professores que
atuam no Ensino Fundamental e Médio.
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professores em todos os niveis da educacao € uma precondicido tedrica necessaria
para que eles efetivamente se organizem e estabelecam uma voz coletiva no debate
atual.” (GIROUX, 1997, p.158).

Mas o que é ser professor? Ser professor se difere grandemente de qualquer
outra profissdo, isso porque, ser professor envolve intenso investimento
intersubjetivo e trabalho mental, como muito reitera Tardif (2002) ao detalhar a
amplitude do trabalho docente, visto que, a personalidade do professor é
componente fundamental de seu trabalho.

Para Tardif (2002, p.143, grifo do autor) “ninguém pode deixar sua mente no
trabalho, nem separa-la em fungdes distintas: uma para a casa, outra para o
trabalho, outra para os lazeres! O trabalhador mental carrega seu trabalho
consigo: ele ndao pensa somente em seu trabalho (0 que a maioria dos
trabalhadores faz), mas seu pensamento é, em grande parte, seu trabalho.”

Tanto para Giroux (1997) como para Tardif (2002) a subjetividade é
inseparavel ao processo de conhecer, bem como, desempenha grande papel na
transformacao, além de ser uma tarefa histérica e politica, dessa forma o trabalho do

professor € regado de subjetividade.

Pelo que sabemos, ndo existe realmente uma palavra ou um conceito para
designar um trabalho desse tipo. Por conseguinte, vamos chama-lo de
trabalho investido ou vivido, indicando, com essa expressdo, que um
professor ndao pode somente “fazer seu trabalho”, ele deve também
empenhar e investir nesse trabalho o que ele mesmo é como pessoa.
(TARDIF, 2002, p. 141, grifo do autor).

A citagcdo corrobora para a compreensdao de que se reconhecer como
professor € se reconhecer como ser humano repleto de sensagdes, sentimentos e
pensamentos e que o fazer pedagdgico é permeado por eles. ‘[...] a personalidade
dos professores impregna a pratica pedagogica: ndo existe uma maneira objetiva ou
geral de ensinar; todo professor transpbe para a sua pratica aquilo que € como
pessoa.” (TARDIF, 2002, p.145).

Dentre tantas sensacbes e emogdes que envolvem ser professor,
destacamos o medo quanto ao dificil. O dificil € geralmente representado por algo
novo, algo desconhecido. Na atualidade isso se da principalmente nos desafios
enfrentados pelo professor quanto as mudangas que a sociedade tem vivenciado ao

longo das ultimas décadas.
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A palavra medo esta presente juntamente com as demais descritas acima -
nas frases mencionadas nos corredores escolares e também fora deles - para
evidenciar o que precisam os professores principalmente quando se fala em
tecnologias. Com isso, frequentemente a frase “Os professores precisam...” é
completada com “perder o medo das tecnologias’.

Para Freire (1993) juntamente com o medo esta a inseguranga, e esta se
configura como concreta para o sujeito. “Ha sempre uma relacédo entre medo e
dificuldade, medo e dificil. Mas, nesta relagdo, obviamente, se acha também a figura
do sujeito que tem medo do dificil ou da dificuldade.” Por isso, “antes de mais
nada, reconhecemos que sentir medo é manifestagcdo de que estamos vivos. Nao
tenho que esconder meus temores. Mas, 0 que ndo posso permitir € que meu medo
me imobilize.” (FREIRE, 1993, p.39,58, grifo do autor).

A partir dessa afirmacado de Freire quanto ao medo, entendemos que ele é
inerente a ser homem, mulher, criangca e também a ser professor, sobretudo por este
estar em constante frente a novas situagcdes e necessidades. Esses novos nao
necessariamente relacionado com os desafios que emergem com a sociedade
permeada pelas tecnologias, mas a cada nova interacdo do professor com seus
alunos e dos desafios que surgem dela, mesmo porque,

é fundamental um conjunto de interagbes personalizadas com os alunos
para obter a participacdo deles em seu préprio processo de formagao e
atender as suas diferentes necessidades. Eis por que esse trabalho exige,
constantemente, um investimento profundo, tanto do ponto de vista afetivo
como cognitivo, nas rela¢gdes humanas com os alunos. (TARDIF, 2002,
p.141).

A respeito desse investimento intenso do professor em sua fungdo, Day
(2005) reitera a complexidade do processo de articulagdo entre saberes, questdes
curriculares e estratégias de ensino, interagdes interpessoais e de conhecimentos,

bem como, a motivacédo dos alunos para aprender.

O ensino consiste em conjuntos complexos de interagdes interpessoais
diferenciadas com os estudantes que nem sempre estdo motivados para
aprender nos ambientes escolares. Essas interagbes supdem dificeis
consideracgdes curriculares e a aplicagdo da qualidade das escolhas dos
professores. (DAY, 2005, p.36, tradugdo nossa™).

33 ~ ; . , , , , ) ,
La ensefanza consiste em conjuntos complejos de interacciones interpersonales diferenciadas
com los estudiantes, que no siempre estan motivados para aprender em los ambientes escolares.
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A questao chave esta em “ndo permitir que o medo facilmente nos paralise ou
nos persuada a desistir de enfrentar a situagcao desafiante sem luta e sem esforgo.”
(FREIRE, 1993, p.39). Uma das formas de vivenciar e ao mesmo tempo o professor

enfrentar o medo esta em estudar, pois

Estudar é um que-fazer exigente em cujo processo se da uma sucessao de
dor, de prazer, de sensagao de vitdrias, de derrotas, de dlvidas e de
alegria. Mas estudar, por isso mesmo, implica a formacgéao de uma disciplina
rigorosa que forjamos em ndés mesmos, em Nosso corpo consciente. Nao
pode esta disciplina ser doada ou imposta a nés por ninguém sem que isto
signifique desconhecer a importancia do papel do educador em sua
criacdo. De qualquer maneira, ou somos sujeitos dela ou ela vira pura
justaposicdo a nés. Ou aderimos ao estudo como deleite, ou o assumimos
como necessidade e prazer ou o estudo é puro fardo e, como tal, o
abandonamos na primeira esquina. (FREIRE, 1993, p.41).

As necessidades de enfrentamento do medo e do estudo séo caracteristicas
indispensaveis a ser professor. Freire (1997), ao defender que ensinar ndo é
transferir conhecimento, questiona que antes da discussédo sobre métodos, técnicas,

o professor tem que ter curiosidade. A curiosidade no sentido freiriano consiste na

necessidade ontolégica que caracteriza o processo de criagdo e recriagao
da existéncia humana. Todavia é quando ultrapassa os limites
peculiaridade do dominio vital que a curiosidade se torna fundante da
producdo do conhecimento. Foi a capacidade de olhar curiosa e
indagadoramente o mundo que tornou os homens e mulheres capazes de
agir sobre a realidade para transforma-la, transformando igualmente a

qualidade da propria curiosidade. (STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2008,
p.118).

A curiosidade descrita por Freire € a curiosidade que leva ao desejo de
conhecer, se levar a sério enquanto professor. Ndo uma curiosidade simples e
passageira, uma curiosidade baseada no questionar, tanto a teoria, como a pratica,
sendo assim, uma curiosidade epistemoldgica, esta por sua vez, inextricavelmente
relacionada ao dificil e também prazeroso ato de estudar.

As mudancgas, exigéncias, expectativas e desafios em ser professor estdo
diferentes e sem precedentes. “As pessoas se interrogam cada vez mais sobre o

valor do ensino e seus resultados.” Cada vez mais se exige que “os professores se

Esas interacciones suponen unas dificiles consideraciones curriculares y la aplicacién de la calidad
de los juicios de los profesores. (DAY, 2005, p.36).
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tornem profissionais da pedagogia, capazes de lidar com inumeros desafios
suscitados pela escolarizacdo de massa em todos os niveis e sistemas de ensino.”
(TARDIF, 2002, p. 144).

O autor enfatiza que a discussdo da fungdo do professor necessita ser
permeada pelo reconhecimento: das condi¢gdes, dos condicionantes e dos recursos
que determinam e perpassam a acgao cotidiana desses profissionais. Todas essas

condigdes e condicionantes estao relacionados a pedagogia, sendo esta um

conjunto de meios empregados pelo professor para atingir seus objetivos
no ambito das interagdes educativas com os alunos. Noutras palavras, do
ponto de vista da analise do trabalho, a pedagogia é a “tecnologia” utilizada
pelos professores em relagdo ao seu objeto de trabalho (os alunos), no
processo de trabalho cotidiano, para obter um resultado (a socializagéo e a
instrugdo). (TARDIF, 2002, p. 117).

Sob o entendimento da fungdo do trabalho do professor, essa pedagogia
consiste na tecnologia construida e utilizada pelos professores. O entendimento do
ensino (funcédo do professor) como tecnologia imaterial interpretamos como analogo
a dois dos conceitos de tecnologia empregados por Sancho (1998): esses dois
conceitos sao as tecnologias entendidas como organizadoras e simbdlicas.

As organizadoras dizem respeito as formas como as pessoas se relacionam
com o mundo e como os diferentes sistemas produtivos estdo organizados. Ja sob o
conceito de simbdlicas temos a forma como as pessoas se comunicam, bem como,
a estrutura dos idiomas sejam eles escritos ou falados. A partir do conceito de
tecnologia organizadora temos como exemplo, toda a forma como a escola é
organizada; como os programas e curriculos sédo estruturados; como os professores,
planejam, elaboram e executam suas aulas. Ja com o conceito de tecnologia
simbdlica temos, por exemplo, toda a comunicagdo que ocorre em uma aula, seja
ela entre professor e alunos, alunos e alunos, professor e conhecimento, alunos e
conhecimentos e principalmente como cada um e todos juntamente se comunicam.

Nessa perspectiva entende-se a tecnologia como sendo e estando tanto na
cultura escolar, como na cultura da escola, pois € compreendida como imaterial, e
nao apenas designando artefatos ou instrumentos (TV, radio, livro didatico,
computador). Logo a fungcdo do professor é uma tecnologia imaterial, “pois diz
respeito, sobretudo, a coisas como a transposigao didatica, a gestdo das matérias —
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conhecimento das matérias e conhecimento pedagogico das matérias — a gestao da
classe, a motivacédo dos alunos, a relacédo professor/aluno, etc.” (SHULMAN34,1987
apud TARDIF 2002, p. 119).

Tudo quanto foi dito reitera a singularidade da funcdo, do ser professor

afirmado inicialmente, pois

A pedagogia ndo pode ser outra coisa sendo a pratica de um profissional,
isto €, de uma pessoa autbnoma, guiada por uma ética do trabalho e
confrontada diariamente com problemas para os quais nao existem receitas
prontas. Um profissional do ensino € alguém que deve habitar e construir
seu proprio espagco pedagdgico de trabalho de acordo com limitagcdes
complexas que s6 ele pode assumir e resolver de maneira cotidiana,
apoiado necessariamente em uma visdo de mundo, de homem e
sociedade. (TARDIF, 2002, p. 149).

Nesse sentido, ser profissional professor ndo se reduz a executar um trabalho
com utilizagdo de instrumentos, ou determinadas formas de ensino. O ser
profissional professor faz parte e trabalha com e numa pratica social “global e
complexa, interativa e simbdlica ao mesmo tempo.” (TARDIF, 2002, p. 148).

Além do mais, conforme Giroux (1997) os professores necessitam ter o olhar
critico quanto aos modelos e instrumentos que a eles sdo oferecidos. Sobretudo
porque, “os individuos que reduzem o ensino a implementacdo de métodos
deveriam ser dissuadidos de entrar na profissdo docente. As escolas precisam de
professores com visao de futuro que sejam tanto tedricos como praticantes, que
possam combinar teoria, imaginagao e técnicas.” (GIROUX, 1997, p.40).

Esses apontamentos sugerem a busca por um entendimento e discussao
quanto aos desafios da formagao desse professor em uma sociedade permeada por
tecnologias, principalmente numa conjuntura na qual estdo intimamente ligados:

informagé&o, conhecimento e poder.

¥ SHULMAN, L. S. Knowledge and teaching: foundations for the new reform. Harvard Educational
Review.v.57, n. 1, 1987.
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3.2 FORMAGCAO CONTINUADA E OS DESAFIOS EMERGENTES COM AS
TECNOLOGIAS DE INFORMACAO E COMUNICACAO

Tardif (2002) afirma que os professores, diferentemente de outros
profissionais tiveram contato com seu ambiente de trabalho muito antes de ali
trabalharem. Essa afirmacdo do autor se refere ao fato de todo professor antes
mesmo de constituir-se como tal, ja € acompanhado por uma bagagem: de crengas,
experiéncias, exemplos, representacdes, duvidas e até mesmo “certezas” quanto a
pratica docente. Desta forma, Tardif faz uma analogia com a quantidade de horas
que os professores passaram nos bancos escolares enquanto alunos. Diante disso,
o autor questiona: apesar de toda essa bagagem, as realidades e os desafios de ser
professor na atualidade sdo os mesmos dos tempos em que estavam nos bancos
escolares?

Tanto Giroux (1997) como Tardif (2002), criticam as propostas de formagao
de professores com énfase behaviorista, na qual o professor em formacédo é
concebido como um receptor passivo do conhecimento profissional. Isso porque
preconizam: “o apelo pela separagao entre concepgao e execugao; a padronizagao
do conhecimento escolar com o interesse em administra-lo e controla-lo; e a
desvalorizagdo do trabalho critico e intelectual de professores e estudantes pela
primazia de consideragdes praticas.” (GIROUX, p.1997, p. 159).

Diante do desafio da sociedade da informagéo, a presenca de professores
com condicbes de reconhecer e articular crengas, valores, percepc¢oes, trabalho
conjunto consiste em viabilizar apoio para assumir riscos; liberdade com respeito a
restricbes burocraticas excessivas; tempo, dinheiro e apoio administrativo para um
desenvolvimento profissional importante. (BECK; MURPHY?>®, 1996, apud DAY,
2005, p. 246, traducdo nossa’®).

Apesar do saudosismo insistente e persistente em muitos discursos da
educacédo, as mudangas tecnoldgicas, querendo ou nao, interferem nas relagdes, no

cotidiano da escola, na atuagao do professor, e na pedagogia, visto que,

% BECK, L.G.; MURPHY, J. Understanding the Principalship: Metaphorical Themes 1920s-1990s.
Nueva York, Teachers College Press, 1993.
36 Apoyo para asumir riesgos; libertad con respecto a unas restricciones burocraticas escesivas;

tiempo e dinero y apoyo administrativo para um desarrollo profesional importante. (BECK e MURPHY,
1996, apud DAY, 2005, p. 246).
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Nao ha como escapar do mundo cada vez mais “aberto” e povoado de
maquinas e que lidam com o saber e com o imaginario, a escola apega-se
aos espagos e tempos “fechados” do prédio, da sala de aula, do livro
didatico, dos conteudos curriculares extensivos, defendendo-se da
inovagdo. (BELLONI, 2003, p. 03).

Num periodo curto de tempo novos equipamentos médicos de diagnosticos e
de intervengdes, novas formas de conservagao de alimentos, novas formas de
armazenamento de informagdes foram criadas. Atentar para essas transformagdes
em cada um dos segmentos sociais possibilita identificar a quem, como e de que

forma elas desejam servir.

Todos esses avangos tecnoldgicos so terdo sentido se todos participarem e
forem beneficiados com o seu uso. Caso contrario, a pobreza, a miséria, a
fome, a criminalidade e outros fatores causados, principalmente, pela
desigualdade social, aumentardo em propor¢cdes jamais vistas
anteriormente, acentuando, assim, a exclusdo social. (OLIVEIRA, 2007,
p.-17).

Pensar a formacdo de professores dicotomicamente a essas forgas que
envolvem a tecnologia pode parecer equivocado, pois todos os setores sociais
sejam eles: primario, secundario, terciario e o quaternario®’ vém discutindo a
tecnologia. Portanto, a escola e os professores também necessitam desta pertinente
discussao, mesmo porque, “as escolas nao escapam da tendéncia de mudancga que
vivem as demais organizagdes sociais”. (MARTIN, 2006, p.112).

Belloni (2003) alerta para a necessaria discussao e reconhecimento por parte
da escola e dos processos de formacao de professores quanto ao mundo mais
“aberto” impulsionado pelas TIC. Area (2006) faz apontamentos semelhantes ao
afirmar que apesar da passagem dos anos, o cenario do saber caracteristico da
cultura impressa ainda se faz fortemente presente na atuacdo do professor. Isso
significa compreender que a formacao dos professores para os desafios dessa nova
sociedade tecnologizada n&o ocorre simplesmente com o passar dos anos de
atuacéao profissional.

%" Os economistas conceituam o setor quaternario como sendo o responsavel pelo desenvolvimento
de servigos com ampla capacidade intelectual como, por exemplo, a pesquisa e desenvolvimento de
diferentes tecnologias, educacgao, saude, cultura, entre outras. Neves (2007).
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Os professores pertencem a um grupo que, por sua idade, foi alfabetizado
culturalmente na tecnologia e formas culturais impressas. A palavra escrita,
0 pensamento academicamente textualizado, o cheiro de papel, a biblioteca
como cenario do saber foram, e s&o, para uma imensa maioria de
professores, o uUnico habitat da cultura e do conhecimento. (AREA, 2006,
p.168).

A afirmacgao de Area remete a formacao inicial e continuada pela qual passam
os professores. Formacao ainda fortemente fundamentada em curriculos, que estao
em sua grande maioria, baseados nas formas culturais impressas, pouco
condizendo: as exigéncias da sociedade atual, as necessidades do professor, bem
como, as diferentes realidades concretas em que trabalham os professores.

Nesse sentido,

A formacgao dos professores e das professoras devia insistir na constituicdo
deste saber necessario e que me faz certo desta coisa oObvia, que é a
importancia inegavel que tem sobre ndés o contorno ecoldgico, social e
econdmico em que vivemos. E o saber tedrico desta influéncia teriamos que
juntar o saber tedrico-pratico da realidade concreta em que os professores
trabalham. (FREIRE, 1997, p.155).

Belloni (2003) argumenta que as demandas atuais de formagao inicial e
continuada devem provocar mudancgas substanciais na concepc¢ao e necessidade de
reformulacdo de curriculos e métodos, assim como, no sentido multidisciplinar da
aprendizagem e na rapida obsolescéncia do conhecimento. Com isso, ha a
necessidade de formagé&o continuada intimamente ligada aos ambientes de trabalho

na perspectiva do professor ser ao longo de sua profissdo aprendiz, pois

para fazer frente a esta nova situagao, o professor tera necessidade muito
acentuada de atualizagdo constante, tanto em sua disciplina especifica,
quanto em relacdo as metodologias de ensino e novas tecnologias. A
redefinicdo do papel do professor é crucial para o sucesso dos processos
educacionais presenciais ou a distancia. Sua atuagao tendera a passar do
mondlogo sabio da sala de aula para o didlogo dindmico dos laboratdrios,
salas de meios, e-mail, telefone e outros meios de interagdo mediatizada;
do monopdlio do saber a construgao coletiva do conhecimento, através da
pesquisa; do isolamento individual ao trabalho em equipes interdisciplinares
e complexas; da autoridade a parceria no processo de educacio e para a
cidadania. (BELLONI, 2003, p. 83).
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O pensamento de Belloni remete a expressao de Tardif (2002) professor
Sujeito do conhecimento, compreendido como ator competente sinalizando que sua
formacdo continuada carece desse entendimento, pois como reiteramos
anteriormente ele é o profissional que proporciona o direcionamento articulador
capaz de realizar a transposicao didatica necessaria a construcdo do conhecimento,

sobretudo porque,

os professores s6 serao reconhecidos como sujeitos do conhecimento
quando lhe concedermos dentro do sistema escolar e dos
estabelecimentos, o status de verdadeiros atores, e ndo o de simples
técnicos ou de executores das reformas da educacdo concebidas com

base numa légica burocratica “top and down”. (TARDIF, 2002, p. 243,
grifo do autor).

Referente a isso, no Brasil, a politica de formacdo dos professores para os
desafios emergentes com a sociedade permeada por tecnologias centrou em
iniciativas como considera Tardif (2002) “de cima para baixo”, focando o
investimento em instrumentos, em cursos aligeirados e ndo nos processos, pautadas
em decisdes da administragdo de ensino desconsiderando as necessidades reais
dos professores.

Brito e Purificagao (2006), criticam estas iniciativas, enfatizando que

a cada dia tomamos conhecimento de decisbes e projetos, governamentais
ou ndo, argumentando sobre a “importancia” das tecnologias na educagao.
Estes projetos consideram que a inclusio digital dos professores pode ser
feita apenas por meio de cursos de capacitagdo, que se desenvolvem na
propria instituicdo de ensino, em universidade e centros de informatica. Sao
cursos importantes, mas nado sao suficientes para propiciar mudangas na
acao do professor no ambiente escolar, pois ndo ocorre uma inclusdo digital
real deste profissional. (BRITO; PURIFICACAOQ, 2006, p.06).

O (QUADRO 2) organizado por Brito e Purificacédo (2008) corrobora para a
constatagcdo de que ao longo dos ultimos trinta anos houve um amplo trabalho de
discussdo sobre as TIC e educacdo. Todavia, poucas iniciativas focaram na
formacao dos professores do ponto de vista técnico, tedrico e pedagdgico em longo

prazo.
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Ainda por meio do (QUADRO 2) evidenciamos que a primeira iniciativa de
proposi¢ao de formacao de professores, para a discussao das TIC acontece como
resultado do Il Seminario Nacional de Informatica Educativa em 1982, seguido em
1987 com a criagdo dos Centros de Informatica Educacional (CIEs) juntamente a
proposi¢ao de formacgao apenas dos professores atuantes nesses centros.

A partir de 1997 com a criagcdo do Programa Nacional de Informatica na
Educacdo (Proinfo), as iniciativas centraram na formagdo em nivel de pos-
graduagao dos professores atuantes nos Nucleos de Tecnologias Educacionais

(NTEs) visando que estes se tornassem multiplicadores. Segue o quadro:

ANO ACAO
A Secretaria Especial de Informatica (SEI) efetuou uma proposta para os
1979 setores educacional, agricola, da saude e industrial, visando a viabilizagdo de

recursos computacionais em suas atividades.

A SEI criou uma Comissdo Especial de Educacido para colher subsidios,
1980 visando gerar normas e diretrizes visando gerar normas e diretrizes para a érea
da informatica na educagao.

| Semindrio Nacional de Informatica na Educacao (SEI, MEC, CNPq) — Brasilia.
1981 Recomendacgbes: as atividades da informatica educativa devem ser balizadas
por valores culturais, sociopoliticos e pedagdgicos da realidade brasileira; os
aspectos técnico-econdbmicos devem ser equacionados nao em fungdo das
pressbes de mercado, mas dos beneficios sécio educacionais; ndo se deve
considerar o uso dos recursos computacionais como nova panacé€ia para
enfrentar os problemas de educagao; deve haver a criacado de projetos-piloto de
carater experimental com implantacéo limitada, objetivando a realizagdo de
pesquisa sobre a utilizagdo da informatica no processo educacional.

1982 Il Seminario Nacional de Informatica Educativa (Salvador), que contou com a
participagdo de pesquisadores das areas de educagao, sociologia, informatica e
psicologia. Recomendagodes: Os nucleos de estudos devem ser vinculados as
universidades, com carater interdisciplinar, priorizando o ensino de 2° grau, néo
deixando de envolver outros grupos de ensino; os computadores devem
funcionar como um meio auxiliar no processo educacional, devendo se
submeter aos fins da educacao e nao determina-los; o seu uso nao devera ser
restrito a nenhuma area de ensino; deve-se priorizar a formagao do professor
quanto aos aspectos tedricos, participacdo em pesquisa e experimentacao,
além do envolvimento com a tecnologia do computador e, por fim, a tecnologia a
ser utilizada deve ser de origem nacional.

1983 Criagéo do projeto Educom — Educagdo com Computadores. Foi a primeira agao
oficial e concreta para levar os computadores até as escolas publicas. Foram
criados cinco centros-piloto, responsaveis pelo desenvolvimento de pesquisa e
pela disseminacdo do uso dos computadores no processo de ensino-
aprendizagem.

continua
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conclusao

ANO ACAO

1984 Oficializagdo dos centros de estudo do projeto Educom, o qual era composto pelas
seguintes instituicdes: UFPE (Univ. Federal de Pernambuco), UFRJ (Univ. Federal do
Rio de Janeiro), UFMG (Univ. Federal de Minas Gerais, UFRGS (Univ. Federal do
Rio Grande do Sul e Unicamp (Univ. Estadual de Campinas). Os recursos financeiros
para esse projeto eram oriundos do FINEP, do Funtevé e do CNPq.

1986/87 Criagdo do Comité Assessor de Informatica para Educagdo de 1° e 2° graus
(Caie/Seps) subordinado ao Mec, tendo como objetivo definir os rumos da politica
nacional de informatica educacional a partir do Projeto Educom. As suas principais
acOes foram: realizagdo de concursos nacionais de softwares educacionais; redagao
de um documento sobre a politica por eles definida; implantacdo de Centros de
Informatica Educacional (CIEs) para atender cerca de 100.000 usuarios, em convénio
com as Secretarias Estaduais e Municipais de Educagéo; definigdo e organizagéo de
cursos de formagao de professores dos CIEs e avaliagado e reorientagdo do Projeto
Educom.

1987 Elaboragédo do Programa de Ag¢ao Imediata em Informatica na Educacéo, o qual teve,
como uma das suas principais agdes, a criagao de dois projetos: Projeto Formar, que
visava a formacgao de recursos humanos, e o Projeto Cied, que visava a implantagéo
de Centros de Informatica e Educagdo. Além dessas duas agdes, foram levantadas
as necessidades dos sistemas de ensino relacionadas a informatica no ensino de 1° e
2° Graus, foi elaborada a Politica de Informatica Educativa para o periodo de 1987 a
1989 e, por fim, foi estimulada a produgéo de softwares educativos. O Projeto Cied
desenvolveu-se em trés linhas: Cies — Centros de Informatica na Educacao Superior,
Cied — Centros de Informética na Educacédo de 1° e 2° Graus e Especial; Ciet —
Centros de Informatica na Educagéo Técnica.

1997 a 2008 | Criacdo do Prolnfo, projeto que visava a formagédo de NTEs (Nucleos d e Tecnologias
Educacionais) em todos os estados do Pais. Os NTEs, num primeiro momento, foram
formados por professores que passaram por uma capacitagdo de pdés-graduagéo
referente a informatica educacional. Atualmente existem diversos projetos estaduais
e municipais de informatica na educagao vinculados ao Prolnfo/Seed/Mec. O Projeto
UC (um computador por aluno) é uma iniciativa do governo federal, que desde, 2005,
investiga a possibilidade de ado¢ao de lapfops nas escolas.

QUADRO 2 — ACOES POLITICAS DA INFORMATICA EDUCATIVA NO BRASIL
FONTE: BRITO, G. S.; PURIFICACAO, I. Educagdo e novas tecnologias: um re-pensar. Curitiba:
Ibpex, 2008, p. 70-73.

Como evidenciado no quadro acima, as politicas ao longo dos anos
centraram-se nas iniciativas de promover infra-estrutura e formar apenas os
professores multiplicadores. Outra evidencia consiste em ter sido uma politica pouco
abrangente diante de uma necessidade ampla de formagao dos professores, porém
abrangente em equipamentos.

Essa iniciativa, “de cima para baixo”, & também criticada por Giroux (1997)
por efetivar a divisdo entre os processos de concepcao e execugao em diferentes
ambitos da educagao, e que aqui se incluem as propostas de formacao continuada.
“As relagdes entre os administradores escolares e o corpo docente com frequéncia
representam os aspectos mais prejudiciais da divisdo do trabalho, a divisdo entre
concepgao e execugao.” (GIROUX, 1997, p.41).
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Day (2005) questiona a imposicdo aos professores e escolas, seja do
curriculo ou formas de administracdo escolar, sem uma consulta prévia, pois
provocam nos professores um processo de desestabilizagdo que culmina em uma
crise de identidade profissional. Por outro lado, ele reitera a condigdo e possibilidade
de mudanca ao defender que “os professores ndo sdo apenas receptores das
mudangas politicas iniciadas no exterior de suas escolas e aulas, mas, também, sao
iniciadores da mudanca.” (DAY, 2005, p.30, traducdo nossa®).

Sancho (2006) defende que as iniciativas centradas nas TIC nao representam
um novo paradigma ou modelo pedagogico. O que geralmente ocorre € a tendéncia
dos professores adaptarem-nas as suas proprias crengas de como acontece a
aprendizagem. Outro fator limitante do potencial educativo das TIC estda na
organizagéao e cultura tradicionais da escola. Para a autora, sem pensar a integragao
das TIC sob o ponto de vista social, cultural e educacional dificimente os
professores as enxergam nos processos de ensino e de aprendizagem.

Com isso, o desafio de formar o professor esta em viabilizar a “incorporagao
critica e integradora das TIC a sua pratica pedagogica, ndo pode ser deslocado para
aspectos estritamente técnicos, realizados por cursos aligeirados e sem
preocupagao com o corpo pedagdgico que deve ser o cerne desses cursos.”
(OLIVEIRA, 2006, p.13). Da mesma forma, Day (2005) afirma que as propostas de
formacdo de curto prazo sdo a confirmagdo da aprovagcédo da teoria de
“proletarizacao” e “desprofissionalizagao” dos professores.

Portanto, para Oliveira (2007), os processos de formagdo dos professores
devem pressupor a real exclusdo sécio-tecnoldgica pela qual eles passam, visto
que, grande parte ndo domina as TIC ou, quando dominam, ndo sao capazes de
realizar a transposicdo técnica ou instrumental para o seu uso educativo.
Ressaltamos - como reiterado no capitulo 1 - que ao professor cabe a realizagédo da
transposicao didatica, conforme Forquin (1993), pois esta se configura como de
maior amplitude e acima da mera transposi¢ao técnica ou instrumental.

A realidade em que trabalham os professores, suas ansiedades, suas
deficiéncias e dificuldades, suas destrezas e habilidades, sdo consideracoes
pertinentes no processo de formagao continuada. Essas questdes sao reafirmadas

por Day (2005) e descritas como requisitos para o desenvolvimento profissional dos

% “Los docentes no son solo receptors del cambio politico iniciado em El exterior de sus escuelas y
aulas, sino que, también, son iniciadores del cambio.”( DAY, 2005, p.30, grifo do autor).
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professores. Estes aspectos considerados, segundo Day, caminham para que o
professor reflta e compreenda sua formagdo de forma consistente, conseguindo
recontextualizar seu aprendizado e experiéncias e consequentemente desenvolver-

se profissionalmente.

3.3 FORMACAO CONTINUADA NA PERSPECTIVA DE DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

Para Garcia (1999), o processo de formagdo tem relacdo direta com a
capacidade individual de formacao e, também, com a vontade por parte do sujeito
quanto a formagao. Isso significa para o autor que a pessoa é o responsavel pelo
inicio e desenvolvimento de processos de formacgado. Entretanto, a formagao nao é
necessariamente autdnoma®®, o que pode também ocorrer, mas € precisamente por
meio da interformacdo que os professores encontram meios e contextos de
aprendizagem que possibilitem seu aperfeicoamento tanto no aspecto pessoal como
no profissional.

Debesse*® (1982, apud Garcia, 1999, p. 20) define o processo de
interformacdo como “a acg¢ao educativa que ocorre entre os futuros professores ou
entre os professores em fase de actualizacdo de conhecimentos... e que existe
como um apoio privilegiado no trabalho da ‘equipa pedagodgica’, tal como hoje é
concebido para a formacdo do amanha.”

Para Garcia (1999) essa inter-relagao é que promove diferentes contextos de
aprendizagem e que possibilitam o complexo desenvolvimento tanto de quem forma
como dos que se formam. Entretanto, ambos, tanto o formador como o formando
necessitam da participagdo e vontade em alcancgar os objetivos da formag&o, como

salientado anteriormente.

A autoformacao é uma formagao em que o individuo participa de forma independente e tendo sob o
seu proprio controle os objectivos, os processos, os instrumentos e os resultados da propria
formacao. A heteroformagéo € uma formagao que se organiza e se desenvolve “a partir de fora”, por
especialistas, sem que seja comprometida a personalidade do sujeito que participa. (Debesse, 1982
a({)ud Garcia, 1999, p.19).

*’ DEBESSE, M. um problema Clave de la Educacién Escolar Contenporanea. In: DEBESSE, M,;
MILARET, G. La Formacion de los Ensefiantes. Barcelona: Oikos-Tau, 1982. p. 13-34.
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A formacgao de professores para Garcia é também uma dimensao do ensino,
pois consiste em uma atividade intencional e que ocorre visando contribuir para a
profissionalizacdo dos professores, os quais sdo responsaveis por educar as novas
geragdes. Busca, assim, a mudanga e para que esta aconteca todo o processo se
desenvolve em um contexto organizado, planejado e institucionalmente mais ou
menos formatado.

Garcia (1999) define a formagéao de professores como uma

area de conhecimentos, investigagdo e propostas tedricas e praticas que,
no ambito da didatica e da organizagdo escolar, estuda os processos
através dos quais os professores — em formagado ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias de aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos,
competéncias e disposigdes, e que lhes permite intervir profissionalmente
no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o
objectivo de melhorar a qualidade da educagdo que os alunos recebem.
(GARCIA, 1999, p.26).

O conceito de Garcia € interessante, pois defende que formar professores
para o trabalho profissional ndo consiste em apenas focar nos processos de planejar
e dar aulas, mas em viabilizar aos professores em formacéao - inicial ou continuada -
condicdes de realizar trabalhos em colaboracdo. Esses possibilitam a escola uma
melhor organizagdo do todo pedagogico, como exemplo: a participagdo na
elaboracdo e discussao de propostas de ensino, projetos pedagogicos, analise e
avaliagao de materiais didaticos, incluindo também as tecnologias.

Outra questao pertinente destacada por Garcia é que os professores sao
expostos constantemente a situagdes de aprendizagem, sejam elas formais ou néo.
Isso se revela na atualidade, com a participagcdo dos professores em listas de
discussdes, redes sociais de relacionamento, ou até mesmo com colegas de
diferentes escolas.

A esse respeito, Day (2005) argumenta que o processo de formagédo dos
professores diante da conjuntura da sociedade atual estd incentivado também a
ocorrer em redes ou em comunidades, sejam elas locais ou virtuais, com objetivos
especificos. “Portanto, o estabelecimento de redes mediante associagbes constitui
uma importante modalidade de aprendizagem e pode ter efeitos significativos nos
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professores, nos departamentos, comunidades escolares e universidades.” (DAY,
2005, p.213, tradugéo nossa*').

O processo de formagao continuada possibilita aos professores o desenvolver
de uma parte de seu desenvolvimento profissional, ja que a formacgao inicial ndo
oferece a formagéo completa do professor e consiste na primeira fase desse longo e
diferenciado processo.

O desenvolvimento profissional € um projecto ao longo da carreira desde a
formacéo inicial, a iniciagéo42, ao desenvolvimento profissional continuo
através da proépria carreira... O desenvolvimento profissional € uma
aprendizagem continua, interactiva, cumulativa, que combina uma
variedade de formatos de aprendizagem. (FULLAN®®, 1987, apud GARCIA,
1999, p. 27).

O processo de desenvolvimento profissional busca formar o professor
partindo do entendimento dele enquanto profissional do ensino, e parte do conceito
de desenvolvimento por ter “uma conotacdo de evolugcdo e continuidade que nos
parece superar a tradicional justaposicdo entre formacgao inicial e aperfeigoamento
dos professores.” (GARCIA, 1999, p.137).

As propostas de formagédo continuada baseando-se no desenvolvimento
profissional dos professores deve considerar seis principios, conforme assinala
Garcia (1999), sao eles:

e Integrar a formacdo de professores em processos de mudanga,
inovacgéao e desenvolvimento curricular;

e Estabelecer relagdes entre os processos de formagao de professores
com o desenvolvimento organizacional das escolas;

e Integrar a formagdo de professores com os conteudos propriamente
académicos e disciplinas, e a formagao pedagdgica dos professores;

e Integrar teoria e pratica na formagao de professores;

*1 “Por tanto, el establecimiento de redes mediante asociaciones constituye una importante modalidad
de aprendizaje que puede tener efectos significativos en los profesores, en los departamentos,
comunidades escolares y universidades.” (DAY, 2005, p. 213).

*2 Garcia (1999) descreve o processo de formagéo de professores em quatro fases: fase de pré-treino
- toda a experiéncia vivida enquanto aluno; formacéao inicial - fase de preparagao formal em instituicao
especifica; fase de iniciagdo - correspondendo aos primeiros anos de atuagado e a fase de formacgao
permanente ou desenvolvimento profissional.

*3 FULLAN, M. Staff Development innovation and Institutional Development. In: JOYCE, B. School
culture Through Staff Development. Virginia: ASCD, 1987.p. 3-25.
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e Viabilizar uma formagdo em que o professor possa realizar
posteriormente aquilo que Ihe é exigido durante a formacao;

¢ Individualizar os programas de formacao de professores, pois ndo se
constitui como um processo homogéneo.

Para Garcia, ao considerar esses principios do desenvolvimento profissional
as propostas de formacao continuada dos professores pde em pratica o “discurso”
quanto “a importancia da indagagéo e o desenvolvimento do conhecimento a partir
do trabalho e reflexao dos proprios professores.” (GARCIA, 1999, p.30).

Garcia, assim como Day (2005), defende que as oportunidades de
desenvolvimento devem possibilitar experiéncias de aprendizagem que motivem os
professores a refletirem acerca de seus préprios pensamentos, sua pratica, assim
como, investiga-las tendo como meio suas experiéncias e as de colegas. Sendo
esses desafios realizados, o autor acredita que os professores sejam capazes de
aceitar os novos objetivos da profissdo considerando-os como estimulos e ndo como
tarefa ardua.

Com isso, reiteramos que os professores passam de meros receptores de
informagdo e de conhecimento a sujeitos do conhecimento. “Esta abordagem
apresenta uma forma de implicagédo e de resolugao de problemas escolares a partir
de uma perspectiva que supera o caracter tradicionalmente individualista das
actividades de aperfeicoamento dos professores.” (GARCIA, 1999, p.137).

O cotidiano do trabalho dos professores apresenta desafios e dificuldades de
atuacdo, as quais nem sempre sao solucionadas tendo como base a formacgéao
inicial, sdo novas exigéncias, pois, de acordo com Day (2005) estamos passando de
um modelo baseado no ensino para outro fundamentado na aprendizagem.
Portanto, “sem uma atualizagdo profissional continua, € provavel que nao se altere
sua visao como entendido em educagao, com fins mais gerais. Em outras palavras,
nao somente tém que ser profissionais, mas conduzirem-se profissionalmente.”
(Day, 2005, p. 21, grifo do autor, traducdo nossa**).

Essa compreensao — estendendo-se aos estudantes e profissionais de outros

setores da sociedade — supde de acordo com Day (2005) a disponibilidade para as

* Sin uma acatualizacion profesional continua, es probable que se enturbie su vision como expertos
em educacién, com unos fines mas generales. Em otras palabras, no solo tienen que ser profesional,
sino comportarse profesionalmente. (Day, 2005, p. 21, grifo do autor).
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oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento profissional, pois a
aprendizagem no século XXI é uma tarefa para toda a vida.

Com isso, Day (2005) paralelamente a Garcia (1999) e a Tardif (2002),
considera que o foco do desenvolvimento profissional dos professores nado se
encontra apenas em melhoria de técnicas de ensino, mas devem caminhar para o

alcance do professor enquanto: pessoa, aprendiz e professor.

[...] centrar-se somente no desenvolvimento dos métodos de ensino como
meio de conseguir a aprendizagem e promover um sobre o outro, supde
esquecer que o desenvolvimento profissional deve alcangar a toda a figura
do professor, pois € ela que acrescenta significado para o professor atuar e
a aprendizagem dela decorrentes. (DAY, 2005, p. 255, tradugéo nossa45).

Nesse sentindo, desenvolver-se como profissional professor exige segundo
Day, um compromisso de aprendizagem continua, sem esquecer-se das politicas
educacionais para que isso ocorra. Além disso, para ele, a participacao efetiva do
professor em seu proprio desenvolvimento durante toda a carreira docente é
requisito basico para se reconhecer como profissional e também comportar-se como
tal na conjuntura da sociedade do século XXI.

Apesar da consideragdo do processo de formacdo continuada dos
professores nao ser focado em técnicas e métodos de ensino, Garcia (1999)
apresenta quatro dimensdes do desenvolvimento profissional dos professores:
desenvolvimento pedagégico, conhecimento e compreensdao de si mesmo,
desenvolvimento cognitivo e desenvolvimento teérico. Como se observa uma
das dimensdes diz respeito a necessidade também de contemplar o aspecto
pedagdgico, assim considerando também as técnicas e métodos de ensino.

De acordo com Garcia (1999), as propostas de desenvolvimento profissional
devem permear: o desenvolvimento pedagoégico viabilizando ao professor o
aperfeicoamento em determinadas areas do curriculo, em competéncias
instrucionais e na administracdo da sala de aula. Construindo o conhecimento e
compreensao de si mesmo, possibilitando que o professor se reconhecga e se auto-

realize. Atentando para o desenvolvimento cognitivo no qual o professor adquire

5 [...] centrarse solo em El desarrollo de los métodos de ensefianza como médio de conseguir El
aprendizaje y promover uno sobre los demas, supone olvidar que el desarrollo profesional debe
alcanzar a toda la figura del professor, ya que es ella la que aporta su significacion al acto docente y
al aprendizaje que se derive de el. (DAY, 2005, p. 255).
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e aperfeicoa estratégias e constréi conhecimentos. E por fim, o desenvolvimento
tedrico levando o professor a refletir acerca de sua pratica docente.

Com base nos apontamentos dos autores e consideradas essas dimensoes,
acreditamos que o professor tenha condi¢cdes de atuar profissionalmente perante os
desafios da atualidade, desenvolvendo-se profissionalmente, buscando melhores
condicdes de trabalho, ampliando sua capacidade de autonomia e agao individual e

coletiva.
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4. OS PASSOS DA PESQUISA

O fato de o pesquisador em ciéncias humanas ser um
ator que influéncia seu objeto de pesquisa, e do objeto
de pesquisa, por sua vez, ser capaz de um
comportamento voluntario e consciente, conduz a uma
construgéo de saber cuja medida do verdadeiro difere da
obtida em ciéncias naturais. (LAVILLE e DIONNE, 1999,
p. 35).

Nesse capitulo estabelecemos as bases tedricas que fundamentaram o
desenvolvimento metodolégico da pesquisa. Descrevemos o0s passos de
contextualizagdo do caso pesquisado, como se desenvolveram as etapas da
construgédo do problema, o método de recolha de dados, bem como, a escolha dos
sujeitos e a elaboracdo das categorias para analise.

4.1 PASSO 1: AS BASES METODOLOGICAS

Partindo do modelo das ciéncias humanas e sociais que fornecem bases para a
ciéncia educagao, entendemos que o homem se configura como sujeito e também
objeto. Sujeito e objeto ndo em seu significado positivista (idéia de leis da natureza,
determinista), mas, considerando-os nas relagdes dindmicas (historica, social e
cultural). Dessa forma, remetemo-nos a compreensao de Laville e Dionne (1999) de
que os pesquisadores escolhem os fundamentos tedrico-metodolégicos que
fornecem bases para a pesquisa que buscam desenvolver.

A esse respeito, Gamboa (2000, p.104) considera que “a ciéncia é um produto
social historico” e complementa que “dentro dessa visdo de processo, em vez de
priorizar um ou outro polo da relagdo, destaca-se a propria relacdo, determinada,
fundamentalmente, pelo todo social historico”.

Com base na citagdo do autor, entendemos que tanto os sujeitos como os
objetos nao devem ser compreendidos em separado, e sim, nas relagdes existentes
entre ambos. Além do mais, essa relacdo nao consiste em uma mera exemplificagao

do que se pesquisa, mas € o norte e 0 chdo pelo qual a pesquisa em educagao se
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direciona e caminha. Portanto, ndo se privilegiam sujeitos ou objetos, mas sim suas
relagées.

Essa compreensao possibilita avangos no entendimento das praticas e da
producdo de conhecimento em educagao, visto essa ser um processo histérico,
social e cultural, pois “a pesquisa qualitativa esta principalmente interessada em
como as pessoas experimentam, entendem, interpretam e participam de seus
mundos social e cultural.” (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 66).

Com esse pressuposto, do todo social e histérico que envolve a pesquisa em
educacéo recorremos a Bogdan e Biklen (1994) visando enumerar as principais
caracteristicas da pesquisa qualitativa e que foram consideradas durante o

desenvolvimento dessa pesquisa. Sao elas:

= A consideragdo do ambiente natural como fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento;

= A preocupagao com O processo € ndao com o produto, entendendo que a
pesquisa em educacgao apresenta uma complexidade caracteristica;

» O entendimento de que os pesquisadores qualitativos tendem a analisar
seus dados indutivamente, ou seja, o ‘significado’ que os sujeitos dao as
coisas sao o foco de atencao do pesquisador;

» O significado como a preocupagao na pesquisa com enfoque qualitativo.

Tais caracteristicas subsidiam o objetivo da pesquisa realizada, uma vez que,
esta centrada na busca de significados, pois “os significados que os sujeitos ddo aos
fendmenos dependem essencialmente dos pressupostos culturais proprios do meio
que alimentavam sua existéncia”. (TRIVINOS, 1987, p. 130).

Nesse sentido, consideramos as relagdes entre pesquisador e pesquisados, 0
ambiente de pesquisa e os dados dele levantados, como espaco constituido de
elementos culturais e que seus significados emergem das percepgdes desses em

seu contexto.

Nao ha, portanto, possibilidade de se estabelecer uma separacao nitida e
asseéptica entre o pesquisador e o que ele estuda. Ele ndo se abriga, como
se queria anteriormente, numa posi¢cdo de neutralidade cientifica, pois esta
implicado necessariamente nos fendmenos que conhece e nas
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consequéncias desse conhecimento que ajudou a estabelecer. (LUDKE e
ANDRE, 1986, p.05).

Tudo quanto foi dito, caracteriza a base pela qual essa pesquisa se alicercga,
ou seja, na relagao existente entre pesquisador e pesquisados. A esse respeito
Laville e Dionne (1999) descrevem que tanto pesquisadores quanto pesquisados
sao atores e exercem respectivamente suas influéncias por ndo serem coisas, mas
objetos que pensam, agem, reagem e que determinam as situagdes de diferentes
maneiras.

Lessard-Hébert et al (1990) descrevem dentre os modos de investigagao
qualitativa o estudo de caso, modo no qual se insere esta pesquisa. O estudo de
caso corresponde ao modo de investigacdo no qual o campo de investigagcéo é: "o
menos construido, portanto o mais real; o menos limitado, portanto o mais aberto; o
menos manipulavel, portanto o menos controlado.” (LESSARD-HEBERT et al, 1990,
p.169).

Entendemos que ao optar pelo estudo de caso o campo se constitui como o
menos construido, o menos limitado e o menos manipulavel, as ag¢des, 0s
acontecimentos e os significados atribuidos pelos sujeitos provenientes da formagéao
em ambiente virtual de aprendizagem se constituiram como a realidade pesquisada,
uma realidade que se configurou como contexto de descoberta, no qual tudo se
construiu ao longo da investigagao.

Para Lessard-Hébert et al (1990), quanto mais uma pesquisa se situa no
contexto da descoberta, mais o objeto é considerado dentro de seu contexto. A
consideragdo do contexto remete ao que os autores denominam de critérios de
ordem social. Os referidos critérios estao diretamente relacionados aos principios
éticos, visto que, a responsabilidade ética caminha juntamente com a preocupagéao
cientifica.

Dentre os principios éticos mencionados por Lessard-Hébert et al (1990), e
norteadores dessa pesquisa estéo:

e Informar os pesquisados sobre os objetivos da investigacdo e
atividades a serem desenvolvidas;

e Proteger os pesquisados de possiveis san¢gdes administrativas;

e Proteger as informacgoes;

e Manter o sigilo e a confidencialidade.
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Ainda a respeito dos principios éticos, Ludke e André (1986, p.51) forneceram
os requisitos pertinentes quanto a postura do pesquisador. De acordo com as
autoras, “uma postura mais equilibrada parece ser a daqueles que, reconhecendo a
impossibilidade de separar os valores pessoais do processo de pesquisa, sugerem
alguns cuidados essenciais no sentido de controlar o efeito da subjetividade”. As
autoras complementam, que para viabilizar a postura equilibrada “é importante que
ele deixe claro os critérios utilizados para selecionar certo tipo de dados, e néo
outros, para observar certas situagdes e ndo outras, e para entrevistar certas
pessoas, e ndo outras”’. (LUDKE; ANDRE,1986, p.51). Ainda do ponto de vista do
compromisso ético, buscamos percorrer o caminho da pesquisa a partir de trés
niveis descritos por Miles e Huberman®® (1984, citados por Lessard-Hébert et
al.,,1990): a clarificagdo - estabelecendo e descrevendo os critérios utilizados; a
operacionalizagao — dos critérios estabelecidos durante o processo de
investigacdo; e a explicitagdo — todo o registro sistematico dos procedimentos
utilizados pelo pesquisador.

De acordo com esses autores, os trés critérios possibilitam a clareza dos
procedimentos e dos processos mentais que os pesquisadores utilizam no decorrer
do desenvolvimento de suas pesquisas. Assim a clareza dos procedimentos e a
contextualizagcdo do objeto de estudo denotam a rigorosidade e respaldam as
escolhas do pesquisador, sendo o primeiro passo dessa pesquisa.

O segundo passo objetivou a exploragado do contexto estudado, visando seu
conhecimento aprofundado. Ainda, no segundo passo, houve a construgdo do
problema. O terceiro passo consistiu na realizagdo da pesquisa estado da arte
possibilitando evidenciar as lacunas existentes na formagao de professores em AVA.
O quarto passo possibilitou a escolha da forma de coleta de dados bem como do
meétodo de analise de conteudo por meio do estudo piloto. O quinto passo buscou a
descricdo do ambiente onde ocorreu a formacido continuada dos professores. No
sexto passo os professores foram mapeados objetivando a escolha do material
empirico. O sétimo passo consistiu na escolha dos professores e professoras que se
tornaram sujeitos da pesquisa.

E por fim, o oitavo passo consistiu na utilizagdo de um software de analise

qualitativa para o tratamento das informacgdes, gerando dados, e aplicando a esses,

*® MILES, Matthew B.; HUBERMAN, Michael.drawing valid meaning from qualitative data: toward a
shared craft.In: Educational Resarchaer, 1984.p.20-30
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0 processo da analise de conteudo, finalizando com a elaboragéo de categorias de
analise*’. Todo o caminho da pesquisa passa a ser descrito a seqguir.

4.2 PASSO 2: O CONTEXTO DA PESQUISA

Em julho de 2007 duas professoras do Setor de Educacdo de uma
Instituicdo Publica de Ensino Superior (IES), uma da graduagéao e outra do programa
de pos-graduagdo em educagado, organizaram em parceria com a Secretaria do
Estado da Educagédo por meio do Programa de Desenvolvimento da Educagao
(PDE), quarenta horas de palestras, discussdes e trabalhos acerca da Producgao e
Avaliacdo de Materiais Didaticos com Enfoque Tecnolégico (PROAVA). O PROAVA
foi estruturado de forma bimodal, ou seja, vinte horas em ambito presencial e vinte
horas a distancia em um AVA utilizando como plataforma o Dokeos.

O primeiro contato dos professores em formagdo com o AVA utilizado na
continuidade das discussdes e trabalhos ocorreu por meio de uma das palestras. De
acordo com o planejamento e relatério, (PROAVA, 2007, nao publicado)*®, durante
as atividades presenciais, foi requisitado o e-mail dos professores em formacao para
o envio do convite de inscricdo, bem como, de informacdes quanto ao nome de
usuario, a senha pessoal de acesso e o dominio onde estaria localizado o AVA.

Visando contextualizar o PROAVA houve a necessidade de descrever os
principais objetivos do PDE*®, conforme descreve o documento oficial o programa
consiste em uma proposta de politica de formagdo continuada ofertada aos
professores da Rede Estadual de Ensino do Parana em parceria com IES. De
acordo com o referido documento os principais objetivos sdo: capacitar os
professores, melhorar a qualidade da educagéao e possibilitar progressao de carreira.

Para a execugéo desses objetivos o documento descreve que a formagao

continuada deva ocorrer em um periodo de dois anos sendo esses distribuidos da

*" BARDIN (2003)

*8 Relatorio n&o publicado, produzido pelas professoras da IES, mestrandas e professor da Secretaria
do Estado da Educacgéo.

*9 Documento oficial PDE. Disponivel em:

http://www.pde.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/Inicial/pde informativo-1.pdf. Acesso em 17/10/2007.
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seguinte forma: no primeiro ano o professor em formagcao PDE fica afastado 100%
de suas atividades na escola e no segundo, 25%.

Com isso, a politica de formagdo visa o retorno dos professores as
atividades académicas de sua area de formacao inicial, desenvolvendo ao longo dos
dois anos estudos e pesquisas sob a orientacdo de professores das IES, bem como,
concomitantemente elaborando materiais didaticos e orientando colegas em grupos
de trabalho online.

Justamente nesses dois ultimos requisitos: elaborar materiais didaticos e
orientar grupos de trabalho online que o PROAVA organizado pelas professoras da
IES se configurou como uma das etapas do processo de formagdo. Até porque,
discutir a qualidade na produgéo e avaliacdo de materiais didaticos para a sala de
aula, levantar questionamentos para a fundamentagdo do plano de pesquisa e
principalmente experienciar atividades em AVA foram objetivos congruentes entre a
proposta do PDE e a das 40 horas dos PROAVA.

O planejamento e a coordenagdo do PROAVA tanto em sua fase
presencial como na fase em AVA foram realizados pelas professoras da IES.

Ressalta-se que do total de 1200 professores participantes do PDE em
2007, 190 deles estavam licenciados para o desenvolvimento de atividades de
pesquisa sob a orientacdo de professores da referida IES. Portanto, esses 190
professores configuraram-se como o quadro inicial de participantes do PROAVA.

Com base nisso, houve a organizagao de oito grupos de trabalho no AVA,
cada um recebendo o nome de PROAVA seguido de um numero sequencial
(exemplo: PROAVA 1).

As professoras responsaveis pelo PROAVA, objetivando o
acompanhamento sistematico das discussdes e dos trabalhos em todos os oito
grupos, convidaram a participar duas mestrandas do programa de pos-graduagéo
em educac¢ao da UFPR que no momento desenvolviam pesquisa em formagao de
professores e TIC*® e mais um professor da Secretaria do Estado da Educacdo com
experiéncia na formacao de professores e em TIC.

Tudo quanto foi descrito remete a importante consideracdo da
pesquisadora como uma das palestrantes e como uma das mestrandas convidadas

a auxiliar o processo de acompanhamento das discussoes e dos trabalhos no AVA.

% salientamos que as mestrandas em educagéo participaram voluntariamente acompanhando e
auxiliando os trabalhos no AVA sem remuneragao ou qualquer vinculo empregaticio.
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A participagdo nesse acompanhamento se restringiu aos grupos denominados
PROAVA 01, 04 e 07.

Outro fator relevante para a caracterizagcdo da participacdo da
pesquisadora durante o PROAVA consiste que no decorrer de todo o processo,
tanto os sujeitos da pesquisa, quanto a pesquisadora n&o se configuravam como
pesquisador e pesquisados.

Desse modo, somente apods todo o desenvolver do PROAVA caminhamos
para a possibilidade de escolhé-lo como contexto a ser pesquisado. Isso porque, se
mostrou um campo fértil de possibilidades dentro da tematica inicial de pesquisa:
formacéao de professores e TIC.

Nessas condi¢des, realizamos um levantamento de pesquisas e artigos
que abordassem a utilizagdo de AVA para a formagao de professores. A etapa de
pesquisa estado da arte foi fundamental para a construcdo do problema de

pesquisa, visto ter evidenciado lacunas existentes.

4.3 PASSO 3: A CONSTRUCAO DO PROBLEMA

Lankshear e Knobel (2008) destacam que na pesquisa educacional o
problema de pesquisa surge num primeiro sentido como um problema existencial,
algo que preocupa, perturba, causa inquietacdo. Em um segundo sentido como
problema epistemologico, que necessita ser resolvido, tratado, entendido,
conhecido.

Sob a perspectiva desses autores, no decorrer do primeiro ano, a proposta
inicial de pesquisa (de certa forma ainda com carater existencial como descrito na
introdugéo) foi sendo lapidada principalmente por meio do referencial tedrico.

O referencial tedrico baseou-se em Forquin (1993) analisando a relagao entre
a cultura na e da escola. Sancho (2006) estabelecendo a relagédo escola, cultura e
TIC; Levy (1999) e Lemos (2004) com a teoria do ciberespaco e da cibercultura e
Ramal (2002) discutindo estas teorias e suas relagdes com a educagdo; Castells
(2003) com a discussao da sociedade, internet e economia; Scherer (2005) e

Schlemmer (2005) sobre os processos de formagdo em AVA. E por fim, Garcia
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(1999), Day (2005) situando a formagao continuada dos professores na perspectiva
do desenvolvimento profissional e Tardif (2002) no entendimento do professor
enquanto sujeito do conhecimento. Nessas leituras elencamos trés pressupostos
que perpassaram a constru¢cao do objeto:
e A compreensao da tecnologia como uma construgcéo cultural, se
contrapondo a idéia de impacto;
¢ O entendimento de que n&o sdo novas tecnologias, mas s&o novas
ainda na educagao e em algumas sociedades;
e A existéncia de fatores que impedem a mudancga dos professores
quanto a compreensao e uso das TIC.

Outro passo importante para “transformar” o problema existencial em
epistemoldgico ocorreu por meio de uma pesquisa estado da arte, a qual objetivou o
levantamento de pesquisas em bancos de dados. Nesse processo de levantamento
buscamos localizar pesquisas desenvolvidas, entre os anos de 2000 a 2007,
utilizando como palavras-chave formacao de professores, TIC e AVA.

As fontes foram o banco de dados e teses da Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior’’ (CAPES) e a base de artigos e
periédicos Scientific Electronic Library®® (SCIELO).

Com o levantamento, observamos a incidéncia de trabalhos relacionados a
AVA, TIC e formacéo de professores em ambas as bases de dados a partir do ano
de 2001 se prolongando até o ano de 2006.

No banco de teses localizamos 209 trabalhos relacionados a formacgao de
professores, TIC e Ambientes Virtuais de Aprendizagem. Desse total, referente as
tematicas, 13 pesquisas53 estavam diretamente relacionadas a ambientes virtuais de
aprendizagem e formacao inicial e continuada de professores.

Interessante ressaltar que das 13 pesquisas, 12 se concentraram no ensino
superior: ora na formagao de professores, ora na formagao em nivel de graduagao e
pos-graduacgédo /latu-senso, com excegcdo de uma, abordando a formagdo de

professores que atuam na educagao especial: Brandes (2004).

* Banco de Teses Capes. Disponivel em: http://servicos.capes.gov.br/capesdw/. Acesso em

30/07/2007

%2 Scientific Electronic Library Online. Disponivel em: http://www.scielo.org/php/index.php. Acesso em
30/07/2007

%A relagdo das pesquisas e autores encontra-se em um quadro esquematico no Apéndice-B.
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As pesquisas de Coelho (2001), Rezende (2004), Castilho (2005) e Santinello
(2006) situam a formacgao e a experimentagdo de AVA por professores de ensino
superior. As pesquisas de Camas (2002), Barbosa (2005), Santos (2005), Scherer
(2005), Amaral (2006) e Kummer (2006) discutem a formagédo em nivel superior na
perspectiva da educagao a distancia, da bimodalidade e do uso de AVA em
educacéo presencial. E por fim, as pesquisas de Cardoso (2006), Hesketh (2006) e
Menegoto (2006) trazem evidéncias da aprendizagem em AVA.

O levantamento possibilitou observar que a pesquisa precursora data do ano
de 2001, correspondendo a formacado continuada de professores universitarios. A
autora da pesquisa, Coelho (2001), discute a questdo da evasao e da permanéncia
durante o processo de formacao continuada de professores universitarios em AVA.

Tudo quanto foi dito, evidencia a recorréncia de pesquisas em AVA no ensino
superior, visto que, além da pesquisa precursora de 2001, a tendéncia se repetiu
nas demais desenvolvidas entre os anos de 2002, 2004 e 2006. Todavia, no ano de
2003 n&o houve registro de pesquisas relacionadas.

No banco de artigos e periddicos SCIELO houve pouca incidéncia de
pesquisas abordando concomitantemente a formacgao de professores, TIC e AVA.
Apenas quatro artigos foram encontrados, dois do ano de 2003, um de 2004 e outro
de 2006, porém nenhum desses abordou de forma correlacionada AVA e formagéo
de professores.

Dentre os artigos encontrados, Almeida (2003) discute a educagédo a
distancia na internet e ambientes digitais de aprendizagem, além da importancia do
viés colaborativo dos mesmos. Os demais artigos de Barreto (2003) e (2004),
Barreto et al (2006) discutem as contribuigcbes e as politicas das TIC na e para
formacgao de professores.

Constatamos na pesquisa estado da arte uma tendéncia de concentracao das
pesquisas de formacdo de professores em AVA no Ensino Superior e/ou na
Educacgao a Distancia, indicando assim, como lacuna a escassez de dados acerca
da formacgédo continuada de professores da Educacdo Basica utilizando esse
ambiente.

Desta forma, consideramos a lacuna evidenciada, as experiéncias
profissionais da pesquisadora, o referencial teérico, bem como, o entendimento do
professor enquanto sujeito do conhecimento (TARDIF, 2002) e, sobretudo,

ponderamos como,
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[...] imprescindivel levar em consideragdo os pontos de vista dos praticos,
pois sao eles realmente o podlo ativo de seu trabalho, e é a partir e através
de suas préprias experiéncias, tanto pessoais quanto profissionais, que
constroem seus saberes, assimilam novos conhecimentos e competéncias
e desenvolvem novas praticas e estratégias de acado. (TARDIF, 2002,
p.234).

Sendo assim, essa pesquisa objetiva verificar em discussbdes e produgdes
escritas de professores elementos que indiqguem possiveis caminhos para a
formacgao continuada em AVA, tendo como questdo: O que dizem os professores
de Educacao Basica com relagdo a experiéncia de formagao continuada em
Ambiente Virtual de Aprendizagem?

Dessa forma, o objetivo geral desta pesquisa consiste em verificarmos nas
producdes dos professores de educacgao basica elementos que indiquem possiveis
caminhos para formagao continuada em Ambiente Virtual de Aprendizagem.

Na busca de atingir o objetivo geral elencamos como objetivos especificos:

» |dentificar os professores que apresentaram participacdo efetiva nas
atividades desenvolvidas no decorrer da formacdao em ambiente virtual de
aprendizagem;

» Investigar nas producbes dos professores o que dizem, com que

frequéncia e intensidade sobre o processo de formacao.

Finalizado esse passo da pesquisa, caminhamos para o estudo piloto, fase

determinante da escolha da forma de recolha de dados e método de analise.

4.4 PASSO 4: O ESTUDO PILOTO

Como descrito anteriormente a participacdo da pesquisadora no contexto
da pesquisa, consistiu como uma das palestrantes e como uma das mestrandas
convidadas a auxiliar o processo de acompanhamento das discussbes e dos
trabalhos no AVA planejadas e coordenadas por professoras universitarias. Nesse
sentido, buscamos identificar a forma de participacdo da pesquisadora no contexto
pesquisado, visto ter essa questdo intrigado a pesquisadora, principalmente quanto

as questodes éticas discutidas anteriormente.
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Ludke e André (1986) consideram estratégias de observacédo do pesquisador
como: participante total, participante como observador, observador como
participante e observador total.

Nesse sentido, ressaltamos que a ndo configuragdo da pesquisadora e dos
pesquisados como tais durante o processo de formacdo n&o foi proposital. Além
disso, possibilitou a pesquisadora, a vivéncia como mediadora das discussodes, e de
certa forma, “poupou-se” os pesquisados dos efeitos subjetivos da pesquisadora,
pois no referido momento ndo se configuravam como pesquisadora e pesquisados
por estarem ambos apenas em processo de formagao continuada. Apesar dessa
forte afirmacdo sabemos que os dados de uma pesquisa ndo séo brutos ou neutros:
“Eles sao constituidos pelo processo de coleta e moldados pelo que é coletado e
pelo que ndo é. Consequentemente, os dados sdo sempre interpretados de maneira
extensiva pelo pesquisador, durante e antes do momento da coleta.” (LANKSHEAR,;
KNOBEL, 2008, p. 150).

Apesar de ndo se adequar por completo a definicdo de Ludke e André (1986),
podemos dizer que em parte o papel da pesquisadora caracterizou-se como
participante total: “0 observador ndo revela ao grupo sua verdadeira identidade de
pesquisador nem o propésito do estudo.” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.26).

Afirmamos ser em parte adequado a definigdo de Ludke e André (1986) -
quanto a participagao da pesquisadora - porque ao escolher essa experiéncia como
contexto respeitamos os sujeitos mantendo o compromisso ético, esclarecendo-os
dos objetivos da pesquisa, bem como, realizando o convite para participagdo por
meio de suas produgdes. Aceitando o convite cada sujeito assinou um termo de
consentimento®, elaborado com base nos exemplos de Lankshear e Knobel (2008)
destinados a pesquisa em educacéo.

Por meio do estudo piloto, foi possivel, o primeiro contato da pesquisadora
enquanto tal com o contexto da pesquisa. A partir dele escolnemos os materiais de
coleta de dados: discussdes ocorridas no AVA registradas por meio de féruns e os
textos produzidos pelos professores em formacdo como trabalho de conclusdo do
processo.

As producgdes dos professores no AVA foram escolhidas por terem ao longo do

estudo piloto evidenciado diferentes possibilidades de sujeitos, dados e de analise.

* O Termo de Consentimento encontra-se no Apéndice — A.
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Ainda durante o estudo exploratério houve o questionamento quanto a escolha
dessa forma de coleta de dados. Tal questionamento foi respondido baseando-se
em Lankshear e Knobel (2008, p. 149), isso porque esses autores defendem que
dentro do panorama de coleta de dados na pesquisa qualitativa existe a
possibilidade de coleta “[...] em contextos de atividade educacional, que ocorrem
mais ou menos ‘naturalmente™. Até porque, para Lankshear e Knobel (2008) a
coleta de dados €& sempre seletiva, cabendo ao pesquisador incluir ou excluir
determinadas informacgdes.

Posteriormente a escolha da forma de coleta de dados, elencamos seis
professores participantes da formacao. Esses professores foram selecionados, pois
ao final da formagcdo mantiveram contato por e-mail com a coordenagdo do
PROAVA. O passo seguinte foi verificar a participagcdo desses professores e se
havia ocorrido a postagem do trabalho de conclusdo da formagédo. Dos seis
professores, apenas trés haviam postado. Entdo as producdes desses trés
professores foram utilizadas no estudo piloto e ndo compuseram o grupo de sujeitos
pesquisados.

O olhar para as producdes, dos trés professores, foi direcionado a
enumerar possiveis dados quanto aos significados da experiéncia de formacgéo
continuada em ambiente virtual de aprendizagem. Sendo assim, iniciamos o trabalho
preliminar de analise documental utilizando um software de analise qualitativa.

Todo o processo do estudo piloto foi importante, pois possibilitou testar o
software de analise qualitativa, bem como, a escolha da analise de conteudo para a
analise de dados. Tal escolha se justificou, visto que, “a analise de conteudo
aparece como um conjunto de técnicas de analise das comunicagbes que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das mensagens”.
(BARDIN, 2003, p.40).

A seguir caminhamos em direcdo ao processo de descrigdo detalhada do
Ambiente Virtual de Aprendizagem onde ocorreu parte da formagdo do caso

estudado.
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4.5 PASSO 5: AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM DOKEOS

Consideramos pertinente descrever o ambiente virtual de aprendizagem e as
ferramentas utilizadas durante a formagdo, por compreendermos que a
contextualizacdo do campo revela informagdes primordiais para o desenvolvimento

da pesquisa, uma vez que,

0 ambiente, o contexto no qual os individuos realizam suas agbes e
desenvolvem seus modos de vida fundamentais, tem um valor essencial
para alcangar das pessoas uma compreensao mais clara de suas
atividades. O meio, com suas caracteristicas fisicas e sociais, imprime aos
sujeitos tragos peculiares que sao desvendados a luz do entendimento dos
significados que ele estabelece. Por isso, a tentativa de compreender a
conduta humana isolada do contexto no qual se manifesta criam situagdes
artificiais que falsificam a realidade, levam a engano, a elaborar postulados
n&o adequados, a interpretagdes equivocadas. (TRIVINOS, 1987, p.122).

Como descrito anteriormente utilizou-se a plataforma o Dokeos®® para a
estruturagdo do AVA onde ocorreu parte do PROAVA. O Dokeos teve sua origem
em um projeto conhecido como Claroline, desenvolvido pela Université
Catholique de Louvain na Bélgica. E uma plataforma de e-learning com seu cédigo
aberto. Isso significa que devido a sua Licenga Open Source (GPL) é possivel que
qualquer pessoa ou instituicdo tenha acesso ao seu codigo fonte, assim como,
altera-lo para adapta-lo as suas necessidades. Suas principais caracteristicas
estdo em permitir ao professor criar conteudos pedagogicos, estruturar e verificar
rotas de aprendizagem permitindo a interagdo entre os alunos, o professor e as
informagdes. Na (FIGURA 1) a seguir & possivel visualizar as ferramentas de
autoria, interagao e administracao disponiveis para utilizacdo do professor.

% Informacdes sobre plataforma DOKEOS. Disponivel em:

http://www.guiadeti.com.br/anuario/comunidade.2006-11-14.5768133952/solucao.2006-11-
14.2429250470/. Acesso em 09/09/2007.
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Autoria
& &) Descricio do Curso & (gh Documentos
— Q}J Rota de Aprendizagem — @ Links
= Q{) Foruns ‘i:_, Testes
|?J Conferéncia
Interacio
= b_} Agenda —-— d Amincios
w3 Caixa de entrega & (2 Uusuario
&/ 3 Grupo = 8 chat
= k Publicacies de Estudantes
Administracio
@ Acompanhamento }C Configuragies do curso
@ Gestio dos blogs v § OQuestionarios
.\;3 Administrar Curso

FIGURA 1 - FERRAMENTAS DE AUTORIA, INTERAGAO E ADMINISTRAGAO

Atualmente, o Dokeos conta com a sua tradugdo para 34 idiomas, sendo
utilizada por mais de 1.000 organiza¢des em todo o mundo para gerenciar agdes de
formacdo e colaboracdo de conhecimento, dentre elas: Universidade Rey Juan
Carlos na Espanha e na Universidade de Liege - Cifful, Centro multidisciplinar de
formagao de professores®.

A plataforma Dokeos foi escolhida, segundo descreve o Relatério
PROAVA (2007, ndo publicado)® organizado pelas professoras da |IES que
planejaram o curso juntamente com as mestrandas e o professor da Secretaria
Estadual de Educacao que auxiliaram nas discussoes, por dois motivos principais:

e primeiro pela facilidade e simplicidade na estruturagao e utilizagao
como AVA, ou seja, facil navegabilidade proporcionada por sua
interface;

e segundo por ser fundamentado na colaboragado, principio este,
considerado primordial para o desenvolvimento da referida proposta
de formacéo .

O referido relatério considera que devido a heterogeneidade do grupo de
professores PDE com relagao a experiéncia de utilizacdo de TIC na Internet, optou-

56Im‘orma(;c"xas sobre plataforma DOKEOS. Disponivel em:
http://www.guiadeti.com.br/anuario/comunidade.2006-11-14.5768133952/solucao.2006-11-
14.2429250470/. Acesso em 09/09/2007.

> Relatorio (PROAVA, 2007, ndo publicado).
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se por disponibilizar um numero menor de ferramentas no ambiente. A justificativa
para essa escolha consistiu em facilitar o acesso e permanéncia dos professores
com pouca ou nenhuma experiéncia na utilizacdo de AVA.

Observamos, por meio do relatério, a pertinéncia de se estruturar o AVA em
conformidade com a proposta que se buscou desenvolver, além de considerar as
caracteristicas das pessoas que ali estariam desenvolvendo sua formagao.

A estruturacao planejada de ambientes virtuais de aprendizagem é uma etapa

fundamental para o desenvolvimento de processos de formacgao porque,

estes espacos virtuais de educagao devem configurar-se em espacos, sites,
construidos especificamente para cada disciplina, curso, grupo de estudos,
a partir de uma proposta inicial dos educadores e educadoras responsaveis,
em didlogo com o conhecido dos significados, conteudos e desafios
necessarios da disciplina, curso e/ou grupo. (SCHERER, 2005a, p.50).

Tendo como base a afirmagéo de Scherer (2005) quanto a importancia da
estruturagdo dos espacos virtuais de educagado, a seguir sdo evidenciadas as
ferramentas selecionadas para a formagao, e as imagens do AVA.

As principais ferramentas disponibilizadas para a realizacdo do PROAVA
foram: “Descricdo do Curso”, “Documentos”, “Grupo”, “Publicacdo de Estudantes”,

L1

“‘Agenda”, “Féruns” e “Chat”.

=) Descricio do Curso \
e Descricao do Cursq *-.—-E Agenda
@¥ Documentos = R

& Foruns
72 Grupo N
o b fé Chat
\ Publicacies de Estudantes

FIGURA 2 - FERRAMENTAS DISPONIBILIZADAS

Durante a formagdo desenvolveu-se principalmente a comunicacao
assincrona entre os participantes, sendo esta caracterizada pela transmissao da
informacdo de maneira ndo simultdnea. Na internet tém-se como exemplo de

comunicagdo assincrona o uso do correio eletrénico (e-mail), féruns e listas de
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discussdes, blogs, redes sociais, entre outros. Entretanto, em alguns momentos foi
utilizada a comunicagao sincrona (comunicagao simultdnea) por meio do chat ou da
ferramenta professor online com o intuito de orientar os professores em formacgao
respondendo duvidas e questionamentos.

Considerando a pertinéncia de localizar o espago das discussdes, ou seja,
como se organizou o ambiente virtual de aprendizagem, as principais ferramentas
serao descritas e apresentadas possibilitando uma contextualizagdo clara do
ambiente experimentado pelos professores, todavia algumas delas seréo
parcialmente expostas, para ndo expor os professores pesquisados.

Ressaltamos que a importancia da descricdo do campo de pesquisa esta no
entendimento e reconhecimento de que se constituiu como Unico, com
caracteristicas especificas, ao ponto que, a escolha de sua interface, ferramentas e
forma de comunicacdo foram intencionais por parte dos formadores, portanto,
fatores importantes no processo de coleta de dados.

A pagina inicial (FIGURA 3) serviu como porta de entrada do ambiente sendo
nela disponibilizada ferramenta “Professor Online” e avisos em gravagdées de som no

formato mp3°.

Campus Virtual - EscolaBR Usudrios online: 2{2 Neste curso) Misdo do Professor

Pagina principal do Campus Minha lista de cursos Meu perfil Minha agenda Meu progresso Logout

Produgio e Avaliagio de Materiais Didaticos com Enfoque Tecnolagice

Cronograma do Curso Extensdo:

Metodologia de Pesquisa sobre Producdo e
Avaliagdo de Materiais Didaticos: Enfoque
Tecnoldgico

Cligque aqui para acessal

Tarefa Final: Clique aqui para conferir as orientagoes!

FIGURA 3 - PAGINA INICIAL

*® Formato que permite o armazenamento de audio no computador utilizando pouco espago para
arquivamento.
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A ferramenta “Descricdo do Curso” (FIGURA 4) apresentou aos professores
em formagdo, informagbes pertinentes ao curso, como datas, carga horaria e

objetivos®®.

Campus Virtual - EscolaBR Usuarios online: 2(2 Neste curso) Visao do Profess

Pagina principal do Campus Minha lista de cursos Meu perfil Minha agenda Meu progresso

Produgio e Avaliagio de Materiais Didaticos com Enfoque Tecnologico - Descrigio do curso

Descrigao Geral

Mddulo a distdncia
Coordenadora:

Professores Monitores:
Carga horaria: 20 horas

Periodo de realizacdo: 01 3 02 de julho

Objetivos

Objetivo Principal

FIGURA 4 - DESCRIGAO DO CURSO

A ferramenta “Agenda” (FIGURA 5) foi utilizada com o intuito de disponibilizar
as datas de inicio das atividades, assim como, o0s prazos para conclusdo das
mesmas, possibilitando ao professor em formagéao o acesso, a qualquer tempo, as

informacoes.

Campus Virtual - EscolaBR Usuarios online: 2{2 Neste curso) Visao do Professor

Pagina principal do Campus Minha lista de cursos Meu perfil Minha agenda Meu progresso Logout

=ISY=F Y YN

Produgio e Avaliagio de Materiais Didaticos com Enfoque Tecnolégico - Agenda

| . Maioz J_‘J:‘J.‘_— - Julho 2007
= = 5 w—i_.,ﬁ,aMHm_
Inicio: Sabado 07 Julho, 2007  10:00 AM Fim: Ouarta 31 Dezembro, 1969 04:00 PM
= =] 7 a 9 i0 11 5
=
1z 13 14 15 16 17 1=
19 20 21 22 23 24 25 Prazo final para entrega da atividade final!

S5 || 27 | eegn | 29 | So B : " . )
Orientagées: Cligue aqui
=
W o genar a Agenda
cronolégicamente {(acima)

EBM Exibir itens atuais da
Agenda

= data final para apresentacgio: 10 de agosto de 2007
Orietagies clique agqui

FIGURA 5 - AGENDA DO CURSO

% Salientamos que algumas imagens do AVA nao foram disponibilizadas na integra objetivando
garantir o sigilo de identidade dos participantes da formagao.
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A ferramenta “Professor Online” (FIGURA 6) possibilitou o acesso a lista com

nomes e enderegos eletrdnicos (e-mails) de todos os participantes da formacgao,

inclusive dos coordenadores e professores formadores para consulta e comunicagao

conforme cada participante considerasse pertinente.

Campus Virtual - EscolaBR Usuarios online: 2(2 Neste curso) Visao do Professor

EFTEERY

Pagina principal do Campus Minha lista de cursos Meu perfil Minha agenda Meu progresso

Produgio e Avaliagio de Materiais Didaticos com Enfoque Tecnelogico - grupos

&~  OFFLINE ]
Professor desconectado
@) Envie _

D sua Davida

powere d by Crafty Syntax
1-82/8 141

PROAVA 3 -

PROAVA 2 - 21 21
PROAVA 4 - 22 26
PROAVA 1 - 23 26
PROAVA & - 23 25
PROAVA 5 - 23 23
PROAVA T - 24 25

PROAVA 8

FIGURA 6 - GRUPOS E PROFESSOR ONLINE

Ao longo da formagao foram disponibilizados alguns textos de orientagbes

para realizagdo das atividades, além de bibliografia complementar e materiais

audiovisuais utilizados pelos palestrantes durante o ciclo de palestras presenciais.

Para isso utilizou-se a ferramenta “Documentos” (FIGURA 7).

Campus Virtual - EscolaBR Usudrios online: 2{2 Neste curso) Miséo do Professor

Pagina principal do Campus  Minha lista de cursos Meu perfil  Minha agenda Meu progresso Logout

Produgcao e Avaliagio de Materiais Didaticos com Enfoque Tecnologico - Documentos = ) Q @ d‘) L-z._: %

Diretorio atual : | root b 5 Sabvar (ZIP)

apostila_professora_Suzana.pdf [ 396.5k 27.08.2007

PROAVA_FINAL _2.pdf [ 446.22k 27.08.2007

A__TELEVISAD_E_A_ESCOLA.pdf [ 805.98K 27.08.2007

FIGURA 7 - DOCUMENTOS
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A “Ferramenta Forum” (FIGURA 8) foi utilizada nas discussbdes assincronas,
propostas em todas as atividades do curso. Devido ao grande numero de
participantes, os professores foram divididos em 08 grupos tendo em média 20
participantes, objetivando uma melhor articulagdo e acompanhamento por parte dos

professores formadores e uma maior integragéo aluno-aluno, aluno-professor.

Campus Virtual - EscolaBR Usuarios online: 2{2 Neste curso) Wisdo do Professor

Pagina principal do Campus: Minha lista de cursos Meu perfil Minha agenda Meu progresso Logout

Produgio e Avaliagio de Materiais Diditicos com Enfoque Tecnolagico - Forum - Féruns dos grupos - PROAVA 1

|Férum
%2 Novo Tema

PROAVA 1

Titulo Respostas Autor Visualizacies Ultima Mensagem
% Reflexao sobre andlise do material didatico 24 | 232 2007-07-13 11:11:00 Por (Anonimo)
% Ouem évoceé? 28 {Andnimo) 249 2007-07-12 08:44:00 Por (Anénimo)
% Reflexio Isla Negra 24 {Andnima) 223 2007-07-12 08:35:00 Por (Andnimao)
% Reflexao sobre o vildeo 22 {Andnimo) 277 2007-07-11 17:06:00 Por (Anonimo)

FIGURA 8 - FORUNS

A “Ferramenta Chat” (FIGURA 9) foi utilizada pelos professores em formagao
nas discussées com os demais participantes, em momentos esporadicos e pelos
professores formadores nas respostas as duvidas e questionamentos. Grande parte

de sua utilizagao foi voluntaria, ndo havendo agendamentos.

Usuarios online: 2(2 Neste curso) Miséo do Prof
L

Campus Virtual - EscolaBR

Pagina principal do Campus Minha lista de cursos Meu perfil Minha agenda Meu progresso

Produgio e Avaliagio de Materiais Didaticos com Enfoque Tecnolégico - Chat ® — )\ % P
¢ < 9 g (= \.) @8

I — Michele Simonian : Chat em teste

Michele Simonian : Utilizado fora do curso para garantir sigilo de identidade dos participantes
b Michele Simonian

€ Limpar a lista

|

FIGURA 9 - CHAT



85

A ferramenta “Publicacdo de Estudantes” (FIGURA 10) foi disponibilizada aos
professores em formagéo nos dois ultimos dias de curso para postagem da atividade
final, que consistiu em um texto de apreciacdo e reflexdo sobre a experiéncia

vivenciada.

Campus Virtual - EscolaBR Usudrios online: 2(2 Neste curso) [Visdo do Professor

Pagina Principal do Campus  Minha lista de cursos Meu perfil Minha agenda Meu progresso Logout

Produgio e Avaliagdo de Materiais Didaticos com Enfoque Tecnologico - Publicagdes de estudantes

Essa pagina permite a qualguer usuario ou grupo enviar um documento para a area do curso,

& | Enviar um documento
1-30/147

FIGURA 10 - PUBLICACAO DE ESTUDANTES

Finalizando a etapa de descrigdo detalhada do ambiente virtual de
aprendizagem observamos a necessidade de mapear os professores que passaram
pela formacao. Para tanto, efetuamos uma nova caminhada exploratoria pelos oito
grupos e suas produgbes objetivando a familiarizagdo dos materiais pela

pesquisadora.

4.6 PASSO 6: MAPEAMENTO DOS PROFESSORES E MATERIAIS

A nova caminhada pelas produgbes dos oito grupos possibilitou em seu
decorrer a sistematizacdo do mapeamento dos professores participantes da
formacéao continuada no PROAVA.

Foram mapeados 190 professores inicialmente participantes do processo de
formacdo. Interessante ressaltarmos, que todos apresentavam como formacao
minima especializagéo /latu-senso. O grafico abaixo evidéncia quais dos professores
inicialmente participantes realizaram o cadastro para acesso ao AVA, e também

aqueles que se apresentaram no forum: Quem é vocé?
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apresentaram-:

cadastraram-se

mapeados

GRAFICO 1 - MAPEAMENTO INICIAL DA PARTICIPACAO DOS PROFESSORES
FONTE: o autor (2007)

Como ilustrado no (GRAFICO 1) houve um declinio a cada nova etapa. Além
disso, o grafico indica que ha 177 dos professores em formagéo o que equivale a
93% de cadastramento no ambiente. Desses, 153 professores (86%), se
apresentaram no férum intitulado: Quem é vocé?

Quanto a formacéo inicial foi possivel elencar que grande parcela dos 153
professores que se apresentaram possuem formagao inicial em letras, seguido de
pedagogia e geografia. Os menores indices foram referentes a formagao inicial em

artes e sociologia. O grafico abaixo ilustra os niumeros da formacéo inicial.

GRAFICO 2 - FORMACAO INICIAL DOS PROFESSORES QUE SE APRESENTARAM
FONTE: O autor (2007)
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Observamos que do total de professores que se apresentaram, 11 nao
deixaram claro em sua postagem, no forum Quem é vocé?, a formacgao inicial. Outro
dado interessante, diz respeito ao fato de 14 professores, o que equivale a 9% do
total, ter cursado mais de uma graduacéo.

Essas informagdes quantitativas possibilitaram o reconhecimento inicial
dos professores em formacéo, de forma a conduzir o processo de pesquisa para
etapa posterior de escolha dos sujeitos pesquisados.

Miles e Huberman®® (1984, citados por Lessard-Hébert et al.,1990, p.118)
definem a fase de tratamento dos dados como “a estruturagdo de um conjunto de
informagdes que vai permitir tirar conclusdes e tomar decisdes”. Para os autores a
organizagdo dos dados é uma fase determinante da pesquisa. Da mesma forma

que:

Ela permite ao investigador uma representacdo dos dados num espago
visual reduzido; Ela auxilia a planificagdo de outras analises; Ela facilita a
comparacgao entre diferentes conjuntos de dados; Por ultimo, ela garante a
utilizagéo directa dos dados no relatério final. (LESSARD-HEBERT et al,
1990, p.118).

Isso significa dizer, que as informagdes selecionadas, e essas organizadas
em dados, ndo se mostram diretamente aos olhos do pesquisador, e que, portanto, a
escolha do material produzido pelos professores no AVA passou por uma etapa de
analise documental: uma “[...] espécie de analise de conteudo que incide sobre
documentos relativos a um local ou a uma situacéo, corresponde, do ponto de vista
técnico, uma observacgéo de artefactos escritos” (LESSARD-HEBERT et al.,1990,
p.143).

Apos o estudo piloto, com as producdes dos trés professores selecionados
como descrito anteriormente, passaram por essa analise documental todos os textos
produzidos pelos professores que participaram da formagéo continuada. E como ja
dito os textos e as postagens nos foruns foram escolhidos como material empirico

por constituirem ricas possibilidades de analise, de expressao, de evidencias por

€ MILES, Matthew B.; HUBERMAN, Michael.drawing valid meaning from qualitative data: toward a
shared craft.In: Educational Resarchaer, 1984.p.20-30
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parte dos professores e professoras, bem como, a possibilidade de levantar os
conteudos tanto manifestos como latentes da vivéncia.

Reiteramos, que apesar da pesquisadora ter participado das discussdes nos
féruns, ndo houve a participagdo da mesma na fase de produgao do texto, mesmo
porque esta atividade era individual. Outra justificativa para a escolha dos textos e
postagens dos professores nos foruns de discussao consiste no fato dos textos
serem “[...] uma fonte ndo-reativa, permitindo a obtencao de dados quando o acesso
ao sujeito é impraticavel (pela sua morte, por exemplo) ou quando a interagdo com
0s sujeitos pode alterar seu comportamento ou seus pontos de vista.” (LUDKE e
ANDRE, 1986, p.39).

Nessa fase de analise documental surgiu o questionamento quanto a real
participacdo dos professores e professoras nas discussdes ocorridas no AVA. Dos
153 professores que se apresentaram e dos 130 que produziram os textos como
atividade final da vivéncia no AVA, todos realmente tiveram uma participagao efetiva
nas discussdes?

Esse questionamento surgiu a partir do conhecimento das definicbes de
participagédo tanto de alunos como de professores em ambientes de aprendizagem
presenciais ou virtuais de Scherer (2005): os habitantes, os visitantes e os
transeuntes. Para estabelecer um critério de corte escolheu-se a definicdo de

habitantes, visto que,

Os habitantes sdo aqueles que se responsabilizam pelas suas agodes e
pelas dos parceiros, buscando o entendimento mutuo, a agdo comunicativa,
0 questionamento reconstrutivo; o habitante estd sempre sendo parte
(sentido dindmico) do ambiente. Portanto, o encontramos sempre no
ambiente, pois ele também vive |a, observando, falando, silenciando,
postando mensagens, refletindo, questionando, produzindo, sugerindo,
contribuindo com a histéria do ambiente, do grupo e dele. O habitante de
ambientes de aprendizagem, assim como do mundo, ndo apenas vive nos
ambientes, existe neles. (SCHERER, 2005a, p. 60).

Por fim, mapeados os professores, conhecidas suas produgdes, e com base
nas definicbes de Scherer (2005), referente a participacdo em atividades em AVA,

caminhamos para a escolha dos sujeitos.
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3.7 PASSO 7: PROFESSORES PESQUISADOS

O processo de escolha dos sujeitos iniciou como descrito no subcapitulo
anterior com o mapeamento dos professores e posterior analise documental das
produgdes. Durante o processo de analise documental buscamos a identificacéo de
quais dos 130 textos finais pertenciam a professores e professoras que de fato
foram habitantes do AVA. Para tanto, foi fundamental a utilizacdo de uma ferramenta
de administracdo do AVA, restrita aos formadores. Na ferramenta buscamos dados
quantitativos de participagao nos féruns para que fosse possivel compara-los com os
dados qualitativos anteriormente elencados na analise documental.

Como parametro utiizamos a quantidade de trés féruns de discussao
propostos em comparagao com a quantidade de postagens efetuadas. Inicialmente a
linha de corte consistiu ao equivalente a 67%, percentual equivalente ao progresso
de quem efetuou ao menos uma resposta a cada férum, ou seja, trés postagens. O
percentual foi levantado por meio de uma ferramenta de administragao. O grafico
abaixo evidencia a quantidade de postagens realizadas pelos professores,

lembrando que foram propostos trés foruns de discusséo.

Postagens nos Foruns de Discussao

mais de 7

N W b OO0 O

—_

0 20

GRAFICO 3 - POSTAGENS NOS FORUNS DE DISCUSSAO
FONTE: O autor (2007)

Notamos que a grande maioria dos professores em formacao efetuou quatro

postagens o que equivale a uma por forum mais a apresentagdo. Mediante esses
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dados estabelecemos como linha de corte um minimo de cinco mensagens
postadas, o que corresponderia a uma mensagem de apresentagdo mais trés de
participacao e duas de interagao, troca ou questionamento.

O passo seguinte foi verificar quais desses professores com cinco ou mais
participagbes nos foruns havia realizado a postagem do texto conclusivo da
formagdo. Com base nesses parametros selecionamos 18 sujeitos sendo desses:
15 professoras e 03 professores.

O passo seguinte consistiu em localizar esses professores por e-mail
objetivando informa-los a respeito da pesquisa e realizar o agendamento para a
assinatura do termo de consentimento de uso dos materiais produzidos durante o

PROAVA, garantindo aos pesquisados seus interesses e bem-estar.

E particularmente importante que o consentimento seja informado. Os
participantes devem estar conscientes dos objetivos gerais do estudo e do
que ele vai envolver. O consentimento deve estender-se a inclusdo de
publicagdes que possam derivar do estudo. (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008,
p.95, grifo do autor).

Os autores consideram ainda que a garantia de confidencialidade e
anonimato podem ou ndo ocorrer dependendo dos objetivos da pesquisa. A esse
respeito, optamos pela garantia do anonimato dos pesquisados, sendo este um
“critério tradicional da ética que visa minimizar repercussdes negativas para os
participantes diante dos resultados do estudo.” (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008,
p.100).

Dos 18 professores selecionados, onze responderam aos e-mails convite (um
total de trés) e compareceram ao encontro de esclarecimento da pesquisa e
assinatura do termo de consentimento. O (QUADRO 3) abaixo delimita bem a
quantidade de mensagens postadas por cada professor, bem como, a sigla utilizada
para identificar cada um no tratamento dos textos no ATLAS.ti versao 5.0°" e

também nas analises.

81 Maiores informacgdes sobre o software encontram-se disponiveis em: http://www.atlasti.com
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P1 P1 05 Educacao Fisica NI 04
P2 P2 05 Letras NI 07
P3 P3 05 Quimica 15 07
P4 P4 05 Filosofia 14 01
P5 P5 05 Geografia NI 01
P6 P6 06 Matematica NI 05
P7 P7 06 Historia e Geografia 18 06
P8 P8 07 Letras NI 01
P9 P9 07 Geografia 16 03
P10 P10 09 Letras 15 07
P11 P11 10 Letras NI 06

QUADRO 3 — INFORMACOES SOBRE OS SUJEITOS
FONTE: O autor (2008)
NOTA: NI = Nao informado

Como ilustra o (QUADRO 3) os professores que se tornaram sujeitos dessa
pesquisa apresentam uma formacgao inicial bem variada, sendo a graduagdo em
Letras predominante, seguida de Geografia. A média de tempo de atuagdo no
magistério desses professores esta em torno de 16 anos®%.

ApOs a selecdo dos sujeitos e assinatura do termo de consentimento
caminhamos para a realizagado da pré-analise dos textos. A seguir partimos para a
etapa inicial da analise de conteudo utilizando o software ATLAS.1i. versdo 5.0, um
software que possibilita o tratamento qualitativo de textos, audios, imagens e videos.

Destacamos que a utilizagdo do software facilitou o tratamento, organizacéo e
sistematizacdo dos dados para posterior identificacdo dos indicadores e para a
criacdo das categorias usadas para a analise de conteudo com base em Bardin
(2003).

62 Salientamos que este numero € relativo, pois se fundamenta apenas nos dados informados pelos
sujeitos equivalendo apenas a 45%de respostas. No entanto, optamos por evidencia-lo pois,
buscamos esse dado, mas como a pesquisa esteve no ambito da descoberta nao foi possivel obté-lo
em 100%.
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A pesquisa de Buchi (2006) revela que a utilizagdo do ATLAS. ti na fase de
tratamento dos dados em pesquisa qualitativa n&o retira o papel primordial do
pesquisador na analise dos dados, entretanto, facilita o arquivamento, clarificagao,
condigdes e possibilidades ofertadas.

Com base nessa perspectiva os dados foram tratados no ATLAS. ti tendo o
respaldo da analise de conteudo, seguindo suas etapas: a pré-analise por meio da
leitura flutuante, levantamento de indicadores, elaboragcéo de categorias e por fim, a

analise dos dados.

4.8 PASSO 8: ANALISE DE CONTEUDO

Sao relevantes para a analise de conteudo as manifestagdes, a expressao
verbal e os enunciados. O objeto da analise de conteudo é a palavra, isto €, o

aspecto individual da linguagem em sua relagao entre o locutor e o interlocutor.

Nesse sentido, a analise de conteudo assenta-se nos pressupostos de uma
concepgao critica e dindmica da linguagem. Linguagem, aqui entendida,
como uma construcado real de toda a sociedade e como expressao da
existéncia humana que, em diferentes momentos histéricos, elabora e
desenvolve representagdes sociais no dinamismo interacional que se
estabelece entre linguagem, pensamento e acdo. (FRANCO, 2005, p.14).

Portanto, no processo de decodificagdo das mensagens, buscamos nos
basear nas seis questdes norteadoras elencadas por Franco (2005, p. 20) “O que se
fala? O que se escreve? Com que intensidade? Com que frequéncia? Os siléncios?
As entrelinhas?” Com isso a autora, remete a necessidade da analise centrar-se nas
causas ou efeitos que fornecem significados, portanto deve focar nos sujeitos da
pesquisa.

Ladke e André (1986) consideram que no processo de analise é primordial a

nao restricdo ao que esta evidente no material, buscando-se aprofundar, revelando
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mensagens implicitas, dimensdes contraditorias e temas sistematicamente

“silenciados”.

Isso significa que no processo de decodificagdo das mensagens o receptor
utiliza ndo sé o conhecimento formal légico, mas também um conhecimento
experiencial onde estdo envolvidas sensagoes, percepgdes, impressdes e
intuicbes. O reconhecimento desse carater subjetivo da analise é
fundamental para que possam ser tomadas medidas especificas e utilizados
procedimentos adequados ao seu controle. (LUDKE; ANDRE, 1986, p.41).

Também a respeito das dimensdes e significados manifestos ou latentes dos
textos Lankshear e Knobel (2008, p.275) os definem como

Significado manifesto refere-se ao significado superficial, aos temas e as
principais idéias do texto [...] Significado latente refere-se ao significado
presente ou potencial que n&do é imediatamente aparente. Por exemplo, o
significado manifesto da fala do roteiro de uma peca, “Brrr, estou gelado”,
significa que a pessoa que fala esta sentindo frio. Por outro lado, o
significado latente ou implicito dessa sentengca pode variar muito,
dependendo de quem a diz e do contexto em que é dita. (LANKSHEAR,;
KNOBEL, 2008, p.275, grifo original).

Partindo dessas bases, os 11 textos dos professores, salvos em arquivo Word
com identificacao, foram tratados objetivando o sigilo da identidade. Cada um deles
recebeu um codigo identificador tendo o padrdao: P= professor seguido de um
numero sequencial, como exemplo: P1.

Os textos com identificagdo por cédigo, foram inseridos no software de
andlise qualitativa ATLAS.ti, passando a leitura flutuante. Para Bardin (2003) a
leitura flutuante é a primeira atividade da pré-anadlise e visa estabelecer o
reconhecimento dos documentos a serem analisados. Nesse processo o0
pesquisador toma impressoes, orientagdes e adquiri idéias iniciais acerca dos
documentos.

Nessa etapa foi possivel analisar individualmente os textos dos 11

professores, e construir redes®® de cada um com os principais temas encontrados.

O tema geralmente é utilizado como unidade de registro para estudar
motivacdes de opinides, de atitudes, de valores, de crengas, de tendéncias,
etc. Na verdade o tema é a unidade de significagdo que se liberta

% As redes elaboradas para cada sujeito encontram-se no Apéndice - C.
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naturalmente de um texto analisado segundo certos critérios relativos a
teoria que serve de guia a leitura. (BARDIN, 2003, p.131).

Os temas foram demarcados nos textos partindo de indicadores - parte
elaborada antes da analise - conforme sua recorréncia. No software, os indicadores
sdo registrados como codigos (codes) e “ajudam na analise qualitativa para
identificar um agrupamento de citagdes (quotations) que tém elementos comuns e
um significado proprio para a pesquisa a ser desenvolvida. O cdédigo, portanto,
permite agrupar as unidades de sentido, citagbes do texto ou elementos da

imagem.” (RODRIGUES, 2008, p. 68).

No (QUADRO 4) sao apresentados os 15 indicadores utilizados, suas

definicbes como unidade de analise tema e a recorréncia em que aparecem nos

textos dos professores pesquisados.

possibilitou a elaboragao das categorias.

Essa forma de organizacdo dos temas

Destacamos a recorréncia dos temas Positividade das Discussbes (16),

Aspecto Positivo Profissional

(11),

Expectativa quanto a Formacgao

9) e

Dificuldade/Receio/Medo/Inseguranga (8), por apresentarem recorréncia maior que

seis.

INDICADOR/TEMA O QUE REPRESENTA RECORRENCIA
Aspecto Negativo Parte de frase, frase ou conjunto de frases que 0
Pessoal expressam negatividade para a pessoa professor.

Aspecto Negativo Parte de frase, frase ou conjunto de frases que 3
Profissional expressam negatividade para o profissional
professor.
Aspecto Positivo Parte de frase, frase ou conjunto de frases que 2
Pessoal expressam positividade para a pessoa professor.
Aspecto Positivo Parte de frase, frase ou conjunto de frases que 11
Profissional expressam positividade para a pessoa professor.
Dificuldade/Receio/Me | Parte de frase, frase ou conjunto de frases que 8
do/inseguranca expressam  dificuldades, medos, anseios,
inseguranga ocorridos durante o processo de
formacao.
Expectativas Quanto a | Parte de frase, frase ou conjunto de frases que 9
Formagéao expressam expectativas tanto positivas quanto
negativas com relagédo a formacgao.
Familiaridade no uso Parte de frase, frase ou conjunto de frases que 3
de TIC expressam familiaridade na utilizagdo pessoal e
profissional de TIC.
Metodologia Usada na | Parte de frase, frase ou conjunto de frases que 7
Formagéao expressam consideragbes sobre aspectos
metodoldgicos da formacgao.
Negatividade das Parte de frase, frase ou conjunto de frases que 1
Discussées expressam a negatividade das discussdes tanto
em féruns quanto em chat.

continua



conclusao

INDICADOR/TEMA O QUE REPRESENTA RECORRENCIA

O que Faltou na Parte de frase, frase ou conjunto de frases que 4

Formagéao expressam necessidades nao atendidas na
formacao.

O que ficou da Parte de frase, frase ou conjunto de frases que 1

Formagéao revelam aspectos que fizeram a diferenga na
formacéo e que marcou.

Vantagens da Parte de frase, frase ou conjunto de frases que 3

Formacao em AVA expressam a positividade de ter participado da
formagao em AVA.

Positividade das Parte de frase, frase ou conjunto de frases que 16

Discussées expressam a positividade de discussdes tanto em
féruns como em chat.

Pouca Familiaridade Parte de frase, frase ou conjunto de frases que 6

no uso de TIC expressam pouca familiaridade no uso pessoal e
profissional de TIC.

Ferramentas /Interface | Parte de frase, frase ou conjunto de frases que 7
expressam consideracdes sobre as ferramentas
disponibilizadas e também quanto a interface do
AVA.

QUADRO 5 — DESCRICAO E RECORRENCIA DOS TEMAS/INDICADORES
FONTE: O autor (2008)

Por meio das recorréncias os indicadores foram agrupados constituindo dessa
forma as categorias. Para Bardin (2003, p. 145) “a categorizagdo é uma operagéo de
classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciagéo e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios
previamente definidos”.

Nesse sentido, buscamos agrupar os indicadores de forma a viabilizar a
possibilidade de resultados férteis, “em hipoteses novas e em dados relevantes para
o aprofundamento de teorias e para a orientagao de uma pratica critica, construtiva e
transformadora”. (FRANCO, 2005, p.66).

Segundo Bardin (2003) existem quatro formas de categorizacéo®, utilizamos
como critério nessa pesquisa a categorizagdo por tematicas. Para a autora isso
significa agrupar todos os temas que apresentam significado comum.

A seguir, no (QUADRO 6) sdo apresentadas as categorias e sua origem a

partir dos indicadores /temas recorrentes.

 De acordo com Bardin (2003) “O critério de categorizagdo pode ser semantico (categorias

tematicas: por exemplo, todos os temas que significam a ansiedade ficam agrupados na categoria
‘ansiedade’, enquanto que os que significam a descontragédo ficam agrupados sob o titulo conceptual
‘descontragdo’), sintatico (os verbos, os adjetivos), Iéxico (classificagdo das palavras segundo o seu
sentido, com emparelhamento dos sinbnimos e dos sentidos proximos) e expressivo (por exemplo,
categorias que classificam as diversas perturbagées da linguagem). (BARDIN, 2003, 146).
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ORGANIZAGAO DAS CATEGORIAS

e Pouca Familiaridade no uso de TIC
Familiaridade no uso de TIC
Expectativas Quanto a Formagao
Metodologia usada na Formagao
O que faltou na formagéao
O que ficou da formacgao
Vantagens da formagdo em AVA
Ferramentas/Interface
Negatividade das Discussées Discussoes
Positividade das Discussdes
Aspecto Negativo Profissional
Aspecto Positivo Profissional Ser Professor
Aspecto Negativo Pessoal
Aspecto Positivo Pessoal

o Dificuldade/Receio/Medo/Inseguranca
QUADRO 6 — ORGANIZACAO DAS CATEGORIAS
FONTE: O autor (2009)

Experiéncia em AVA

Metodologia e Ferramentas

Finalizados esses procedimentos, os dados foram analisados partindo das

categorias descritas.
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5. OS DIZERES DOS PROFESSORES

“O novo gera expectativas e insegurangas, ndo porque
nos sentimos incapazes, mas porque 0S passos S&o
menos previsiveis, comparados com situagbes com as
quais ja estamos familiarizados.” (P 8).

Um dos objetivos especificos dessa pesquisa propunha identificar os
professores que apresentaram participagcao efetiva nas atividades desenvolvidas no
decorrer da formagdo em ambiente virtual de aprendizagem. Por meio dele foi
também possivel estabelecer um procedimento para se chegar aos sujeitos da
pesquisa. Para isso partimos da definicdo de Scherer (2005) quanto as formas de
participacao (habitantes, visitantes e transeuntes) em formagao seja ela ocorrida em
AVA ou ndo, como detalhado no capitulo anterior “Os passos da Pesquisa”.

A comparagdo dos dados quantitativos de postagens com as formas e
conteudos das mesmas nos foruns, realizadas pelos 11 professores possibilitou
caracteriza-los como habitantes do AVA, pois - com base nas definicdes de Scherer
(2005) - se responsabilizaram por suas agbes, buscaram entendimento
compartilhado, tentaram estabelecer comunicacdo, fizeram parte, viveram no
ambiente, produziram e existiram nele.

A participagao dos professores pesquisados nao se restringiu a simplesmente
responder as questdes dos foruns ou realizar tarefas. Suas postagens buscaram
estabelecer comunicagéo e interlocugdo com os colegas e o formador. Além disso,
alguns deles utilizaram a ferramenta chat - sem o agendamento por parte dos
professores formadores - para conversa e troca de idéias. Um recorte dos textos dos

professores 5 e 6 evidencia a utilizagdo do chat:

“Participei pouco dos Chats, mas percebi que foram bate-papos informais,
as vezes desabafos ou duvidas que foram brevemente sanadas, e tudo
isso foi interessante porque tornou o ambiente mais agradavel e
descontraido.” (P5.)

“As conversas no chat foram legais, também houve bastante interagdo e
comunicagdo entre os participantes, ali conversavamos sobre tudo, troca
de idéias, informagbes sobre as tarefas, relatos sobre o desenvolvimento
do curso PDE e até mesmo sobre nossa vida pessoal.” (P6).
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Essa evidéncia revela que além de se caracterizarem habitantes os
professores em formagao - ao utilizar o chat por conta prépria - demonstraram
autonomia na busca de comunicagdo e troca entre colegas. Consideramos isso
relevante por se tratar de um grupo de professores com uma média de 16 anos de
atuacdo, o que leva a entendé-los sob a perspectiva de Sikes®® (1990, citado por
Garcia, 1999) como professores que se encontram em um periodo de grande
capacidade fisica e intelectual, bem como, ambig¢ao e confianga em si mesmos.

Na perspectiva de fases de formagao apresentadas por Garcia (1999) esses
professores ja passaram da fase de iniciagdo que corresponde aos primeiros anos
de docéncia se encontrando em fase de formagao permanente ou desenvolvimento
profissional. Isso significa que sao professores experientes e que apresentam certo
“‘jogo de cintura” em situagao de formagéo continuada.

Nesse sentido, os dizeres aqui analisados sdo de professores com um bom
tempo de carreira e que apesar de pouca ou nenhuma experiéncia de formagao em
AVA o habitaram durante o processo.

O (QUADRO 7) evidencia a experiéncia dos professores pesquisados quanto
a formagdo em AVA. As citagbes dos professores foram agrupadas partindo dos
indicadores: Familiaridade no uso de TIC, Pouca familiaridade no uso de TIC e
Expectativas quanto a Formagéo constituindo a categoria Experiéncia em AVA.
Esta categoria foi construida partindo do pertinente reconhecimento, destacado por
Ramal (2002), da realidade em que se encontram os professores, bem como, a sua

real inclusdo/exclusao em relagao as TIC.

PROFESSOR CATEGORIA EXPERIENCIA EM AVA — PARTE 1

P1 “[...] ndo tinha nenhuma experiéncia anterior em relagdo a utilizagdo de
Ferramentas de Comunicagdo e Interagdo e Ambientes Virtuais de
Aprendizagem”.

P2 “‘Eu ja participei de 4 cursos via Internet, dois completados e dois
incompletos”,

P3 “[...] primeira vez que participei de um curso em ambiente virtual.”

P4 “Pela primeira vez participei de um curso através de um ambiente virtual.”

continua

% SIKES, G. Fostering Teacher professionalism in Schools. In: ELMORE, R. Restructuring schools.
San Francisco: Jossey-Bass, 1990. p. 59-56.
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_ concluséo
PROFESSOR CATEGORIA EXPERIENCIA EM AVA - PARTE 1
P5 “‘Eu ja havia participado de outros cursos em ambiente virtual e gostei
bastante”.
P7 “Sou usuaria do ambiente virtual ha muitos anos. Utilizo a Internet para lazer,

estudos, baixar musicas, ver filmes, pesquisar, comunicar-me com parentes,
colegas, enfim muitas utilidades, mas nunca tinha tido a experiéncia de

participar de um curso virtual.”

P8 “Esta seria a minha primeira participagdo em um curso nesses moldes.”

P11 “Participar desse mdodulo virtual foi uma experiéncia inédita para mim.”

QUADRO 7 — CATEGORIA EXPERIENCIA EM AVA — PARTE 1
FONTE: O Autor (2009)

No relatério (PROAVA, 2007, nao publicado) afirma-se que a formagao focou
em professores que apresentavam pouca ou nenhuma experiéncia em AVA. Esta
afirmacdo se confirmou nos textos de 6 dos 11 professores. A preocupagao
demonstrada no relatério, e as expressdes dos 6 professores remete novamente
para a constatagcdo de Ramal (2002) quanto a real exclusédo que se articula no Brasil
quanto as TIC, principalmente com relacdo aos professores considerando sua
origem, regido e locais de trabalho.

No aspecto referente a regido e locais de trabalho reiterados por Ramal, ha
que se considerar que os professores pesquisados sdo residentes em uma capital
de estado, com acessibilidade e recursos diferenciados de outras localizacbes
brasileiras.

Reiteramos com a afirmacdo de Ramal (2002) que a real inclusdo dos
professores, nao diz respeito a apenas inseri-los no mundo virtual, ou proporcionar
habilidades instrumentais, mas em viabilizar condigdes para estarem, vivenciarem e
questionarem sua prépria experiéncia com tecnologias educacionais, TIC, internet,
ciberespagco. Mesmo porque, o simples uso das tecnologias “[...] n&o implica a
eficiéncia do processo de ensino-aprendizagem nem uma ‘inovagao’ ou ‘renovagao’,
principalmente se a forma desse uso se limitar a tentativas de introdugcdo da
novidade, sem compromisso do professor e com a inteligéncia de quem aprende.”
(BRITO; PURIFICACAO, 2006, p.32).

A constatacdo de Brito e Purificacdo remete para o entendimento das
iniciativas de formacao continuada, com, sobre e para o uso de TIC voltadas para

que o professor se aproprie e reflita sobre os novos, tempos, espacgos e tecnologias
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da atualidade ja que - na expressao de Freire (1995) - sdo “nascidos antes da
tecnologia”.

De acordo com Martin-Barbero (2001) a sociedade esta diante de profundas
transformacgdes na cultura, principalmente pela pluralidade de textos e escrituras que

circulam na atualidade. Isso, segundo o autor, faz com que todos estejam,

Diante de sujeitos dotados de uma “plasticidade neuronal” e elasticidade
cultural que, embora se assemelhe a uma falta de forma, é mais abertura a
formas muito diversas, camalebnicas adaptagdo aos mais diversos
contextos e uma enorme facilidade para os “idiomas” do video e do
computador, isto &, para entrar € se mover na complexidade das redes
informaticas. (MARTIN-BARBERO, 2001, p. 49, grifo original).

Mesmo o professor ndo sendo “nascido na tecnologia” € um dos mediadores
na transmissao da cultura que por sua vez é o conteudo substancial da educacéo,
como reitera Forquin (1993). Em sintese, para o professor ter condicbes de
transmitir, perpetuar e ao mesmo tempo entender as mudangas na cultura, necessita
fazer parte e refletir acerca do que nela ocorre e que a atualidade inclui todas as
mudangas tecnoldgicas.

Os dados levantados por meio da categoria Experiéncia em AVA revelam que
apesar dos professores pesquisados estarem em uma fase de consolidagéao
profissional, terem formacéo no nivel de especializacédo e residirem em uma capital
de estado, ainda estdo em processo de inclusdo tecnoldgica e sentem necessidade
de entender e vivenciar o que ocorre no “mundo virtual”. Isso se revelou também nos
textos dos professores pela expectativa com relagéo a experiéncia.

A expectativa dos professores referiu-se: a possibilidade de vivéncia de
formagcdo em AVA, a ansiedade quanto aos desafios e dificuldades durante o
processo e a viabilidade de aplicagdo de conhecimentos na pratica pedagdgica.

A preocupacado dos professores quanto a aplicagdo do que aprenderam
durante a formacdo em sua pratica docente esteve presente nos textos dos
professores P2 e P6 e revela que vivenciam a tensdo da cultura existente fora da
escola e que se envolvem nos interesses e questionamentos dos alunos, ja que
esses sao “nascidos na tecnologia”. As expectativas quanto a formacgao estiveram
presentes nos textos de 8 dos 11 professores pesquisados e sdo reveladas no
(QUADRO 8), a seguir:



101

PROFESSOR CATEGORIA EXPERIENCIA EM AVA - PARTE 2

P1 “[...] foi enorme minha expectativa em participar deste moédulo. De inicio
encontrei algumas dificuldades, mas, no decorrer da semana fui me
ajustando a esta nova ferramenta.”

P2 “Minha maior expectativa em relagdo ao ambiente, era ver um exemplo
(algo para dar uma idéia do que seria um ambiente virtual) de forma que
nos tivéssemos uma nogao de como trabalhar com os grupos de trabalho no
segundo semestre.”

P3 “[...] este moédulo possibilitou um novo aprendizado, atendendo a minha
principal expectativa.”
P5 “[...] houve uma expectativa positiva, uma certa ansiedade em saber e ver

como funcionava, achei que o mesmo seria mais complexo, mas devido a
minha experiéncia anterior ndo encontrei dificuldade nenhuma e por isso
considero que os resultados alcangados foram satisfatorios.”

P6 “Minhas expectativas eram de um entrosamento entre professores
cursandos e professores coordenadores do curso, entrosamento e trocas de
idéias e experiéncias entre os participantes, uma nova didatica a ser
aplicada na escola, novos conceitos e conhecimentos enriquecidos de
novas metodologias usando novas tecnologias. As minhas expectativas
foram superadas, achei excelentes nossas atividades e trocas de
experiéncias entre os colegas, interagimos a semana toda. Agora minhas
expectativas estdo voltadas para meu retorno na escola, quero muito levar
inovagdo aos demais colegas e alunos.”

P8 “[...] muitas expectativas foram criadas em mim por se tratar de um curso
planejado para atender, ou pelo menos apontar caminhos, as pesquisas dos
professores das diferentes areas do conhecimento. Essas expectativas
aumentaram quando foi dito que o segundo mddulo seria em ambiente

virtual.”
P9 “Minhas expectativas iniciais eram de receio de ndo dar conta do recado.”
P11 “Nos primeiros dias foi um pouco lento, pois estavamos nos ambientando

com essa situagdo nova, porém, no decorrer da semana, bastava ligar o
computador e eu ia, automaticamente, acessar a pagina do PROAVA para
ver se havia atividades, participar das discussées e conversar com 0S

colegas no chat.”

QUADRO 8 — CATEGORIA EXPERIENCIA EM AVA — PARTE 2
FONTE: O Autor (2009)

Como mostram as citagdes, a formagcdo em AVA possibilitou o comego do
processo de inclusdo e vivéncia nesse espaco/ciberespag¢o, com tempos, ritmos e
comunicacao especificos. Além disso, evidencia que ndo € necessario dominio e
uso de TIC como pré-requisito para professores de educagao basica participarem da
formacdo em AVA. Contudo, esta implicita a relagao entre a falta de familiaridade no
uso de TIC e a inseguranga no inicio do processo, relagao esta que nao impediu a
continuidade dos professores na formacdo e a participacdo como habitantes do
ambiente.

Por outro lado, interpretamos que a habitacdo dos professores no AVA tem

ligacdo com a proposta pedagogica que fundamenta a formagéo, a organizagéo e
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disponibilizagdo de ferramentas, bem como, apoio dos formadores durante todo o
processo.

“[...] sempre que tive duvidas consegui sana-las através do professor
online, ou se estivesse offline, através de e-mail.” (P7).

;géghas duvidas s6 eram tiradas com os professores através do on-line”

Nesse sentido as citacbes revelam a importancia da participagado ativa do
formador no ambiente sendo este também um habitante, pois “para convidar o
educando a habitar um ambiente virtual, o educador tem de articular os espacos,
promover e acompanhar as aprendizagens dos educandos, habitar os espagos
coletivos, apoiando processos. (SCHERER, 2005a, p.56).

A expressao do P7 reitera a defesa de Masetto (2003) quanto a importancia
da tecnologia como instrumento significativo para favorecer a aprendizagem, pois
apesar da citagao do P7 focar o uso das ferramentas Professor Online ou do e-mail
como meio facilitador, o que esta implicito em sua citagao é a relevante importancia
da interlocucéao entre o professor em formacao continuada e o professor formador.

A andlise do conteudo dos textos dos professores por meio da categoria
Experiéncia de Formagcao em AVA reafirma a tese das autoras Ramal (2002) e
Sancho (2006), de que as propostas que envolvem TIC consideram a real situagéo
de inclusdo/exclusdo socio-tecnoldgica do professor e do atendimento das
expectativas e anseios dos professores, pois “a profissionalizagdo do ensino exige
vinculo muito mais estreito entre formacao continua e a profissdo, baseando-se nas
necessidades e situagdes vividas pelos praticos.” (TARDIF, 2002, p.292).

Outra evidencia emergente nos dizeres dos professores € a necessidade de
suprir as possiveis dificuldades por meio de apoio constante e presenga dos
formadores na construgdo e troca de conhecimentos. Os dizeres agrupados e
interpretados nessa categoria mostram que apesar do tempo de profissdo, os
professores em formacdo necessitam da participagdo ativa dos formadores no
processo de interlocucdo, caracteristica que pode vir a inibir a desisténcia por
dificuldade de uso de TIC, mobilidade e estada no AVA.

Por meio das recorréncias dos indicadores Metodologia usada na Formacéo,
O que faltou na formagdo, O que ficou da formagao, Vantagens da formagdo em

AVA e Ferramentas/Interface se estabeleceu a categoria Metodologia e
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Ferramentas. A constru¢gado dessa categoria se baseou na defesa de Scherer (2005)
de que o tempo e o espago, 0 ensino e aprendizagem, as condigdes, as formas
como as pessoas interagem suscitam formas diferenciadas de articulagdo de
processos de formagao em AVA.

A escolha das tarefas e os materiais utilizados evidenciaram para os
professores uma metodologia que buscou ambienta-los com as possibilidades do
AVA, permitiu a abertura para escolhas e diversificou linguagens utilizando-se de

textos e video. As citagdes dos textos dos professores revelam tais afirmacoes:

“As tarefas foram diversificadas exemplificando as possibilidades do
ambiente. A apresentagdo foi importante para tracar um perfil dos
participantes do grupo e para a analise das reflexées no forum. Considerei
significativa a forma como as reflexées foram conduzidas, as diferentes
fontes, que foram o video, o poema e o material didatico, com a
possibilidade de escolha do material a ser analisado.” (P3)

“Da forma como foi realizado intercalando textos, tarefas, palestra e chats,
considero atingidos os objetivos propostos.” (P4)

As citagdes corroboram para o entendimento de uma metodologia baseada
no desenvolvimento de estratégias de formagdo em AVA por meio da execugao,
exploragdo, vivéncia de diversificadas experiéncias, se contrapondo a metodologia
que preza pelo receber o conteudo pronto. Ou seja, que viabilize a ambientagéo no
AVA, reconhecimento/conhecimento dos parceiros de formacgao, trocas e diversifique
materiais.

Nesse sentido, as citacdes dos professores suscitam que “[...] nas condicdes
de verdadeira aprendizagem os educandos vao se transformando em reais sujeitos
da construcdo e da reconstrucdo do saber ensinado, ao lado do educador,
igualmente sujeito do processo.” (FREIRE, 1997, p.29). Portanto, um processo
estabelecido por uma metodologia que viabilize ao professor em formacédo e ao
professor formador momentos de troca e de aprendizagem conjunta. E nesse fazer e
conceber que ndo cabe uma metodologia na qual o professor formador € detentor do
saber e transmissor.

Entretanto, diferentemente dos professores P5 e P6 que consideraram a
discussodes informais no chat positivas, o P7 revela a insatisfagdo pela metodologia

que subsidiou os trabalhos na referida ferramenta. Para P7 a metodologia deveria
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ter prezado pela organizagdo, monitoramento por parte dos professores formadores

e com colegas da mesma area de formacgao.

“[...] em relacdo ao chat, acredito que teria sido mais eficaz se fosse com
hora marcada e de forma mais organizada, por grupos de pessoas de
preferéncia da mesma area e sempre com um monitor presente.” (P7)

“Por outro lado, sequem alguns dos pontos negativos que precisam ser
considerados: existem momentos que demandam um horario comum aos
participantes, como na realizagao dos chats, por exemplo, onde a interagéo
e negociagdo de significados apenas pelos registros pode nédo ser o
suficiente.” (P8)

O conteudo das citagbes do P7 e do P8 evidenciam duas questdes
importantes e de certa forma opostas. A primeira diz respeito a reafirmar a
fundamental funcéo articuladora e de apoio do professor formador, “[...] o apoio
técnico pedagodgico foi muito eficiente.” A segunda evidencia a dificuldade dos
professores em formagao experimentarem um ambiente de aprendizagem com
tempos, espacgos, formas de se posicionar diferentes. Sobretudo, porque acabam
comparando-os com a realidade conhecida: professor formador como transmissor do
conteudo e discussao entre colegas professores de uma unica area ou disciplina.
Sendo assim, “ha um efeito cumulativo e seletivo das experiéncias anteriores em
relacdo as experiéncias subsequentes.” (TARDIF, 2002, p.69).

Nesse sentido, a analise do conteudo dos textos dos professores permitiu
identificar que esta implicita a dificuldade de vivenciar um processo por meio do qual
professores de diferentes formagdes colaboram e coexistem como, por exemplo,
professores de matematica contribuem, trocam, interagem com professores de
portugués. A aparente dificuldade de troca entre professores de diferentes areas nao
se revela apenas em processos de formagao, mas também no cotidiano da escola.
“‘Nao ha pensamento que ndo esteja referido a realidade direta ou indiretamente
marcado por ela, do que resulta que a linguagem que o exprime ndo pode estar
isenta destas marcas.” (FREIRE, 1977, p. 70).

Quando P7 escreve “de forma mais organizada” traz a tona o estranhamento
de uma metodologia em que o grupo de professores em formagdo possa ter
momentos de trabalho sem a presengca de um professor formador para ditar,
conduzir, dizer se esta certo ou errado. O referido estranhamento se fez presente

também no texto do P8, ao questionar a si e os colegas de formacéo:
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“l...] acredito que essas leituras poderiam ter sido mais bem exploradas e
problematizadas. Esse seria o ponto a ser melhorado em outras edi¢gdes do
curso. Em minha analise, percebi que para alguns de nés, a educacéao
ainda é uma transmissao de conhecimento.” (P8)

Entendemos que esta implicita a resisténcia provocada pela inseguranga,
descrita por Ramal (2002) como a resisténcia pelo ndo dominio de novas situagdes
mediadas por computador e isso, segundo a autora, provem de “um habitus
construido sobre a figura do professor como alguém que sabe tudo e que n&o pode
errar e se relaciona com a inseguranga de ter, em fungao disso, a sua autoridade
desestabilizada.” (RAMAL, 2002, p. 238, grifo original).

A analise do conteudo dessas citagbes traz a tona a comparagdo com 0s
processos de formagao vivenciados em ambientes de aprendizagem presenciais.
Isso se revelou principalmente nos trechos: “...] por grupos de pessoas de
preferéncia da mesma area e sempre com um monitor presente.” (P7) e “[...] a
inferacdo e negociagdo de significados apenas pelos registros pode ndo ser o
suficiente.” (P8)

Tudo quanto foi analisado permite supormos que a metodologia da formagao
buscou criar, como afirma Silva (2005), possibilidades de envolvimentos, oferecendo
ocasides de engendramentos, de negociagdes estimulando a intervengcédo dos que
estdo em processo de aprendizagem como co-autores de suas acgoes.
Caracteristicas de processos de formagao que devem ocorrer, de acordo com 0
autor, ndo apenas em ambientes virtuais, mas também nos presenciais.

No entanto, foi possivel identificar no conteudo dos textos dos professores
gue nao basta a metodologia viabilizar a interagao e o dialogo sem que seja possivel
a mobilidade do professor em formacédo no AVA, principalmente em se tratando de
professores sem experiéncia. Entretanto, a citagdo a seguir revela que mesmo o
professor tendo vivenciado experiéncias em AVA, como € o caso de P2, a
disponibilizagdo, estruturacdo de ferramentas e a locomogdo interferem nos
processos e devem ser considerados na metodologia para formagéo de professores

com ou sem experiéncia em TIC, Internet e AVA.

“[...] ndo sei se o nome ¢ interface, a apresentagdo poderia seguir as que
encontramos navegando pela Internet: botbes do lado esquerdo, texto para
chamar a atengdo na parte superior da pagina e o texto principal no meio
[...] Pelo fato de estar acostumada com os tais botbes no lado esquerdo da
pagina, senti certa dificuldade de encontra-los na parte inferior da pagina
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no inicio do curso. Acho que a cor também poderia ser melhor explorada.”
(P2)

Nesse sentido, as pesquisas de Luciano; Boff; Chiaramonte (2005) confirmam
a importancia da relagao entre a interface e as estratégias estarem em conformidade
com os ritmos de cada um dos que estdo em formagdo em AVA. Os autores
salientam ainda que a ateng¢do ao sentimento de desconforto dos que estdo em
processo de aprendizagem no referido ambiente é imprescindivel para a qualidade
da aprendizagem.

A pesquisa de Scherer (2005) reitera que ao planejar um AVA ele deva ser
pensado e estruturado tendo como base a flexibilidade de cores e movimentos,
respeitando as caracteristicas de cada grupo de pessoas que estardo envolvidas.
“Assim, consideram-se os saberes e fazeres de cada sujeito, na busca de uma
educacdo mais ‘inteira’ emocional, cognitiva, corporal e existencialmente.”
(SCHERER, 2005a, p.50).

De acordo com Silva (2003b, p.62) a interface dos AVA deve ser favoravel
“[...] a criacao de conexdes, interferéncias, agregagdes, multiplicidade, usabilidade e
integracéo de varias linguagens (som, textos, fotografia, video). Tera que garantir a
possibilidade de produgéo conjunta do professores e dos alunos e ai a liberdade de
trocas, associagdes e significagbes como autoria e co-autoria.”

Outro elemento emergente esta no pedido de uma metodologia de formagéao
atenta a aspectos de inclusdo de pessoas com necessidade especiais. Isso se
revela no texto do P7 e pode ser relacionada com a necessidade da formacéao

atender o desenvolvimento pedagdgico.

Néao sei como minhas companheiras da educacdo especial sentiram-se em
relagdo as atividades propostas, mas eu acho que em tempos de inclus&o
e de respeito as diferengas, o tema da diversidade poderia ter sido
explorado nas questbées, seria uma forma de alimentarmos a cultura
inclusiva. Assim como senti falta desta abordagem durante o curso
presencial no politécnico [...] ndo esquegcam de incluir as pessoas com
deficiéncia (mental, auditiva, visual, fisica,) em todas as opg¢ées
tecnologicas que mostrarem, elas estdao presentes no ensino regular e
quando o professor tem um aluno com necessidades educacionais
especiais, ele deve saber como fazer adaptacdes para este aluno.(P7)

O desenvolvimento pedagdgico consiste em uma das dimensdes que devem
perpassar as propostas de formagao continuada sendo descrita por Garcia (1999, p.

138), como o “aperfeicoamento do ensino do professor através de atividades
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centradas em determinadas areas do curriculo, ou em competéncias instrucionais ou
de gestado da classe.”

O que esta implicito € um desejo de que a metodologia da formagao auxilie,
como afirma Tardif (2002), a repensar a natureza da pedagogia e
consequentemente, do ensino no ambiente escolar, portanto que considere o
trabalho do professor, seus desejos, componentes, tensdes, dilemas permitindo uma
melhor compreensao da sua prépria pratica pedagogica. Com isso, o professor
almeja experimentar uma metodologia que possa indicar caminhos para aplicagao
na pratica docente, ja que as tecnologias tendem a “forgar’ a reorganizagdo das
relacbes pedagogicas e geram

“[...] a preocupagdao com a necessidade de mudancgas significativas no
processo ensino-aprendizagem. Mudangas que ndo dependem
exclusivamente do professor, mas de todos os envolvidos.” (P3)

Tudo quanto analisamos no conteudo dos textos dos professores - por meio
da categoria Metodologia e Ferramentas — caminha para o entendimento de que a
metodologia para formagdo em AVA viabilize a ambientagcéo e a experimentagcédo das
diferentes possibilidades da referida formacdo. Sendo assim, pressupbe-se que
serdo vivenciados processos com uma arquitetura, tempo, espago e ldgica
metodoldgica diferente dos modelos presenciais e adequada para a estrutura AVA.
Sem deixar de atentar para as dificuldades de exposigao - por parte dos professores
- em situagdes das quais ndo tem dominio, bem como, caminhando para o
aprimoramento de determinadas competéncias que Ihes cabem ao ensinar.

Um dos indicadores com maior numero de recorréncias foi Positividade das
Discussdes. Devido a fertilidade e similaridade das evidencias que revelaram-se nos
textos dos professores, decidimos por agrupa-lo apenas a outro indicador,
Negatividade das Discussbes apesar desse ter apenas ocorrido em um dos textos.

A categoria Discussodes foi elaborada a partir da constatacdo de Freire
(1977) de que os homens e mulheres sdo sujeitos histéricos e culturais e que essa
historicidade e culturalidade s&o construidas por meio da intersubjetividade possivel

pela comunicacéo.

O sujeito pensante ndo pode pensar sozinho; ndo pode pensar sem a co-
participacédo de outros sujeitos no ato de pensar sobre o objeto. Ndo ha um
‘penso’, mas um ‘pensamos’. E o ‘pensamos’ que estabelece o ‘penso’ e
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ndo o contrario. Esta co-participagdo dos sujeitos no ato de pensar se da
na comunicagdo. O objeto, por isto mesmo, ndo € a incidéncia terminativa
do pensamento de um sujeito, mas o mediatizador da comunicagao.
(FREIRE, 1977, p. 66).

O conteudo dos textos dos professores revelou que os debates na ferramenta
“‘Férum” foram significativos por ter viabilizado ler o ponto de vista do outro,
oportunidade de espago para expor idéias, trocar experiéncias, reflexdo e,
principalmente, a saida da condigdo de ouvinte. O (QUADRO 9) evidencia algumas

das citagbes dos textos dos professores que fazem mencgao as discussoes.

P3 “Cada participante expressou as suas inquietagcbes em relagcdo ao seu papel dentro
da sua respectiva area na educagéo.”
P4 “[..] pela poucas experiéncias que tive, achei legal a troca de idéias e a

oportunidade que a ferramenta oferece. [...] uso de uma ferramenta virtual,
promoveu a comunicagdo e a interagdo entre colegas que ndo se conheciam.
Enfim, gostei muito.”

P5 “O ponto forte do curso foi o Férum, em que pudemos opinar e perceber os
diferentes pontos de vista dos envolvidos, o que nos leva a reflexdo e as vezes até
a mudanca em nossa forma de ver, avaliar e agir.”

P10 “Achei bem validas as trocas de informagbes nos féruns, em que todos os
professores discutiam sobre o mesmo tema, cada um expondo seu ponto de vista,
dando sua contribuigdo para o enriquecimento do grupo.”

QUADRO 9 — CATEGORIA DISCUSSOES

FONTE — O autor (2009)

Em tais recorréncias estd implicita a importdncia da necessidade e da
possibilidade de mudanca na comunicacao entre: alunos e professores, professores
formadores e professores em formacao em relacdo ao conhecimento. Isso porque,

mesmo

Hoje, apos décadas de importancia amplamente reconhecida, podemos
verificar que o empenho dos grandes mestres gerou pouca modificagdo em
nossa pratica pedagdgica. Continuamos guardides e transmissores da
cultura, transmissores de pacotes fechados de informagdes em sala de
aula presencial e a distancia. Educamos para arquivar o que depositamos
nas mentes dos nossos alunos, cristalizamos assim, a consciéncia
bancaria que pensa que quanto mais se distribui mais se apropria do
conhecimento. (SILVA, 2005, p.194).

Entretanto, é possivel interpretarmos no conteudo dos textos dos professores

que a forma de escrita, leitura, a comunicacdo especifica ocorrida nos féruns
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viabilizou a experimentagdo de uma possivel mudanga na estrutura de transmisséo
de pacotes fechados de informagdes. Essa constatacdo quebra o questionamento
quanto a proximidade fisica da sala de aula presencial ser o Unico respaldo para a
qualidade das discussbes e construcdo de conhecimento. Sobretudo porque,
“parece dificil compreender que € possivel educar quando ndo se vé o aluno ou
aluna, quando ndo estao todos reunidos no mesmo lugar (mesmo que o pensamento
de muitos esteja em outros lugares).” (SCHERER, 2005a, p. 15).

“Senti falta de um chat do grupo para discusséao, troca de experiéncias e
ajuda em relagcéo as duvidas. As discussées ocorrem no féorum, o que
nao possibilitou uma comunicacdo mais direta entre os integrantes do
mesmo grupo.” (P3).

Com efeito, a analise do conteudo dos textos dos professores reafirmou o
questionamento de Scherer (2005) quanto a real participacdo dos sujeitos nos
processos de ensino e aprendizagem nao se restringindo apenas a presenga fisica,
mas a presenca que se da na agao e na participacio. As citagdes dos professores

P1, P2 e P4 evidenciam tal afirmacao:

“[...] as discussbes ocorridas nos Foruns do meu grupo sdo de grande
valia, pois, além de enriquecerem a participagdo no curso, ao ficarem
registradas, ndo se perdem podendo ser revistas a qualquer tempo e
hora. (P1)

“[...] achei interessante ler os pontos de vistas variados sobre o texto.
Assim, pude ampliar minha compreensdo sobre o texto. Procurei ler as
opiniées depois de ter escrito a minha propria. Li as 4 ou 5 primeiras e
as demais apos ter postado a minha.” (P2)

“O debate no forum foi muito produtivo. Cada participante péde langar seu
olhar e dar sua contribuicdo nas tarefas propostas, algo muito legal se
considerarmos que nos cursos tradicionais, a maioria fica s6 na
condigédo de ouvintes.” (P4).

A esse respeito Libaneo (2000) afirma que a escola (educagado basica,
superior ou se referindo a instituicbes formadoras) seja capaz de quebrar sua
caracteristica de agéncia transmissora, ja que, no mundo atual o fluxo de
informagdes € amplo e o caminho é permitir a elaboragdo de elementos cognitivos
para analisa-las criticamente visando construgéo de significados.

Silva (2005) com relagao a construcao de significados defende que o papel do
professor (nessa pesquisa o professor formador) como aquele que mobiliza

articulacbes dos diferentes conhecimentos, estimulando a participagcéo, a
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criatividade “considerando suas disposicbes sensoriais, motoras, afetivas,
cognitivas, culturais, intuitivas, etc.” (SILVA, 2005, p.200), seja na educagéo
presencial ou em AVA. Essa caracteristica necessaria ao professor formador no
processo de discusséao e elaboragao de conhecimentos foi encontrada na citagéo de

dois professores:

“Os pontos fortes do curso em minha opiniao foram a exposi¢cao de nossos
conceitos resultantes no férum das reflexées sugeridas pelos professores,
a interagédo entre professores cursandos e professores responsaveis pelo
curso [...]” (P6)

“l...] os registros permitiram perceber o apoio tanto entre professores bem
como entre monitores e professores. Os registros também permitiram
uma leitura dos pressupostos que permeiam as nossas praticas e das
diferentes concepg¢ées de educacido, de ensino, dos papeis tanto dos
professores quanto dos alunos, subjacentes aos nossos discursos
enquanto professores.” (P8).

Nas citagdes podemos interpretar que esta implicita a importancia dada pelos
professores a dialogicidade nos processos de ensino e de aprendizagem. Isso se
referindo ndo apenas a sua estada em processo de formacédo, mas também esse
processo proporcionar a construgdo da capacidade dialdgica ja que a fungdo do
professor € “[...] a de problematizar aos educandos o conteudo que os mediatiza, e
nao a de dissertar sobre ele, de da-lo, de estendé-lo, de entrega-lo, como se se
tratasse de algo ja feito, elaborado, acabado, terminado” (FREIRE, 1977, p. 81).

Essa interpretacdo, de que educacédo é comunicagao no sentido empregado
por Freire (1977), quando ha um encontro de sujeitos interlocutores na busca de
significados, acabou revelada mais explicitamente pelo P8 ao escrever sobre os
registros (no caso a materializagdo do processo de discussdo). Em sintese, “na sala
de aula interativa presencial e online, a aprendizagem se faz com a dialdgica que
associa emissdo e recepgao como poélos antagbnicos e complementares na co-
criacdo da comunicagao e da aprendizagem.” (SILVA, 2005, p.193).

No sentido empregado pelos professores cabe outra interpretagao pertinente
quanto a questdo da ndo reducdo da comunicagao educativa a sua dimensao
instrumental. Com isso objetivamos dizer que nao basta inserir os professores em
AVA para que ali experimentem TIC na realizacdo de discussbes, mas sim,
proporcionar insergcées “nos processos complexos de comunicagdo da sociedade

atual, no ecossistema comunicativo que constitui o entorno educacional difuso e
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descentrado produzido pelas midias.” (MARTIN-BARBERO, 2001, p. 59, grifo
original).

A dindmica da comunicagao da sociedade atual, de acordo com Lemos (2003,
p.15), tem instaurado uma estrutura midiatica impar e que por liberar o pdlo da
emissao permite a “ampliacdo das formas de agcdo e comunicagcdo sobre o0 mundo.”
A afirmagao de Lemos supde que a modalidade de comunicagido caracteristica da
cibercultura somente se realiza por meio da participagédo dos sujeitos.

Com base nesse entendimento, interpretamos que os professores que
passaram pela formagcdo em AVA experimentaram a dindmica de troca e
interlocugdo no ciberespaco, e esta interpretacdo tem sua justificativa nas citagbes

dos professores, P5 e P6:

“Além dos assuntos discutidos e das reflexées que fizemos, foi muito bom
esse contato virtual com os colegas do PDE, oportunidade em que
pudemos conhecer um pouco mais sobre alguns deles (as), as diversas
opiniées, argumentagées, foram validas para todos os participantes.” (P5)

“As discussbes ocorridas em meu grupo no férum foram excelentes de
grande qualidade e uma interacdo de conhecimentos, fiquei bastante
satisfeita, pudemos refletir sobre questbes levantadas pelos colegas,
divergéncias e semelhancgas entre os professores que ali expuseram seus
pensamentos.” (P6)

Martin-Barbero (2001) afirma que as escolas (também os professores)
pensam nas midias (compreendendo-se também a internet) como meio de eliminar o
tédio do ensino. Este pensamento acaba disfarcando o desafio proposto por um
novo ecossistema comunicativo e que emerge “uma outra cultura, outro modo de
ver e de ler, de aprender e conhecer” (MARTIN-BARBERO, 2001, p. 60, grifo
original).

A recusa de entender o desafio que surge com a comunicagao promovida
pelas TIC e suas caracteristicas ndo se configurou como um dado reincidente ao
analisar o conteudo dos textos dos professores. Todavia, um dos sujeitos o P3
revelou a dificuldade em entender tais caracteristicas, mesmo considerando a
relevancia da possibilidade da participacao e colaboragao de todos no processo de
discussdo. “As discussées ocorrem no forum, o que nao possibilitou uma
comunicag¢ao mais direta entre os integrantes do mesmo grupo.” (P3).

A andlise do conteudo dos textos dos professores por meio da categoria

Discussdes permite afirmarmos que os professores pesquisados ndo se encontram
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‘no disfarce” da necessidade de entender e reconhecer o desafio posto pela
comunicagdo e interatividade caracteristicas da cibercultura. Tanto o conteudo
manifesto quanto o implicito de seus textos evidencia o reconhecimento das
caracteristicas de uma comunicagdo que pede intersubjetividade, participacao e
criticidade.

O processo além de viabilizar o uso de TIC e discutir questdes especificas da
formagdo permitiu aos professores a experiéncia de uma forma diversa de
comunicagao, levando-os a pensar sobre si enquanto professores. Como evidencia

a citagao:

“As discussées nos foruns levaram-nos a refletir sobre o que somos e o
que fazemos enquanto educadores. Foi colocado um 6timo material ao
nosso alcance.” (P11)

O pensar sobre si enquanto professor, pessoa e as insegurangas durante o
processo de formagao em AVA foi um tema reincidente nos textos dos professores.
Para localizar especificamente cada um, utilizamos como indicadores, expressdes
que revelassem o que a formagdo evocou. Para essa analise foram indicadores:
Aspecto Negativo Profissional, Aspecto Positivo Profissional, Aspecto Negativo
Pessoal, Aspecto Positivo Pessoal e Dificuldade/Receio/Medo/Inseguranca.

A juncgdo dos indicadores permitiu elaborarmos a categoria Ser Professor,
visto que, revelaram conteudos manifestos e implicitos que levam a entender os
professores como seres culturais, historicos e profissionais da educacéo. Portanto
considerando que “o saber dos professores € plural, compdsito, heterogéneo,
porque envolve, no préprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer
bastante diversos, provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de natureza
diferente. (TARDIF,2002, p.18).

Nesse sentido, Freire (1993) defende que os professores se constroem como
tais no processo de atuacao, na reflexao sobre a agao e de suas condicdes de acgao,
ndo se restringindo a formacgdo inicial. O autor reitera a importancia do estudo, da
preparacgao e da necessidade da existéncia da curiosidade epistemologica que leva
ao conhecer.

O conteudo dos textos dos professores revelou por meio da categoria “Ser
Professor”, o receio e o desafio diante de experiéncias novas. Trechos do texto de

quatro professores evidenciaram explicitamente tal afirmacgéo:
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PROFESSOR CATEGORIA SER PROFESSOR - PARTE 1

P4 “[...] através deste curso em meio a curiosidade e ansiedade, mesclado com um
certo grau de medo diante daquilo que ndo se conhece, puderam-se perceber as
inimeras formas de utilizagdo da tecnologia em prol do ensino-aprendizagem.”

P8 “O novo gera expectativas e insegurangas, ndo porque nos sentimos incapazes,
mas porque 0s passos Sd0 menos previsiveis, comparados com situagbes com
as quais ja estamos familiarizados. Como afirmei em uma das minhas
colaboragbes no forum, essa falta de habilidade, de inicio, fez com que eu néo
estivesse tdo atento aos prazos de postagem das atividades. Isso ja néo
aconteceu a medida que o0 curso prosseguiu e que eu conheci melhor o

processo.”

P9 “Fiquei preocupada, pois nunca havia participado de um ambiente virtual, néo
tinha experiéncia anterior nem com salas de bate-papo.”

P10 “A participacédo no curso do ambiente virtual de aprendizagem foi um desafio para

mim. No comecgo, fiquei apreensiva, com medo de ndo dar conta, de ter muitas
dificuldades, pois nunca havia utilizado antes ferramentas de comunicagdo e
inferagdo num ambiente virtual de aprendizagem. Porém, no decorrer do curso,
conforme as atividades foram acontecendo, percebi que ndo era um ‘bicho de
sete cabecas’ e acho que consegui transpor esse desafio.”

QUADRO 10 - CATEGORIA SER PROFESSOR - PARTE 1
FONTE: O autor (2009)

O conteudo dos textos revela a real existéncia do receio e da inseguranca
diante de situagdes novas, no caso dessa pesquisa situagdes que envolveram e
imergiram os professores em um AVA. A partir desse momento, tiveram de navegar
na internet, consultar e-mail, responder questdes nos foruns, tirar duvidas por meio
de ferramenta de comunicag&o sincrona, consultar o agendamento de atividades
tudo realizado online, estiveram num espaco novo e desconhecido, o ciberespaco.
Nessas novas situagdes os “[...] passos s&o menos previsiveis, comparados com as
situagbes com as quais ja estamos familiarizados.” (P8).

Para Freire (1993), existem trés formas dos professores enquanto homens e
mulheres lidarem com o medo: certificar de que existem razdes para; comparar tais
razdes com as possibilidades de enfrenta-lo; o que pode ser feito como

enfrentamento.

Diante do medo, seja do que for, é preciso que, primeiro, nos certifiquemos,
com objetividade, da existéncia das razdes que nos provocam o medo.
Segundo, se realmente existentes, compara-las com as possibilidades de
que dispomos para enfrenta-las com probabilidades de éxito. Terceiro, o
que podemos fazer para, se for o caso, adiando o enfrentamento do
obstaculo, nos tornemos mais capazes para fazé-lo amanha. (FREIRE,
1993, p.40).

Devido a permanéncia dos professores no AVA e suas participacbes como

habitantes entendemos que os professores pesquisados enfrentaram o desafio, o
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medo, a inseguranc¢a no decorrer do desenvolvimento das atividades da formacao,
tal afirmacao se confirma na citagao da P10 “[...] foi um desafio para mim[...] fiquei
apreensiva, com medo de néo dar conta, de ter dificuldades [...] consegui transpor
esse desafio.”

A atitude e os dizeres revelaram que os professores pesquisados nao
recuaram, conseguindo transpor o medo, “um dos erros mais funestos que podemos
cometer, enquanto estudamos como alunos ou professores, € recuar em face do
primeiro obstaculo com que nos defrontamos. E o de nZo assumirmos a
responsabilidade que a tarefa de estudar nos impde, como, de resto qualquer tarefa
o faz a quem deve cumprir.” (FREIRE, 1993, p. 41).

Esta implicita no conteudo do texto desses professores uma abertura pessoal
para o enfrentamento daquilo que € “novo”. Registrar por escrito emogdes num
contexto no qual o professor ainda é cobrado como o detentor do saber, numa
circunstancia em que as TIC tornam mais complexa a funcdo educativa, desbanca a
tese de que os professores sao resistentes as mudancgas, eles ndo negaram o medo
e o enfrentaram. “Por isso € que ndo posso, de uma lado, negar meu medo; de
outro, abandonar-me a ele. Mas preciso controla-lo e € no exercicio desse controle
que minha coragem necessaria vai sendo partejada.” (FREIRE, 1993, p. 58).

Esses dizeres revelam implicitamente uma decisdo de ruptura: do medo e
quanto a estada como “excluido” ou “excluida” do “mundo virtual”. “Decisao é ruptura
nem sempre facil de ser vivida. Mas nao é possivel existir sem romper, por mais
dificil que nos seja romper.” (FREIRE, 1993, p. 60).

Cabe ressaltar, que o trabalho docente € de cunho afetivo e emocional,
caracteristica reiterada por Tardif (2002), ndo obstante o que esses professores
revelaram diz respeito a necessidade de se considerar seus anseios, emogodes e
temores nas propostas de formagao continuada.

De acordo com Day (2005) essa necessidade n&o se restringe apenas aos
processos de formagao de professores, entretanto para ele, no século XXI, uma boa
educacéao implica um trabalho que atente para a cabega e para o coragéo, ja que a
educacdo € uma atividade interpessoal e para toda a vida. “Essa compreensao
holistica supbe a disponibilidade e completo financiamento de oportunidades de
aprendizagem e desenvolvimento profissional, reconhecendo, tanto para os

professores, como para os alunos e os demais adultos do século XXI, a
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aprendizagem como uma tarefa para toda a vida.” (DAY, 2005, p. 257, tradugéo
nossa®®).

Além do receio diante do novo, a andlise do conteudo dos textos evidenciou
dificuldades: de utilizagdo da TIC, na exposigcdo por meio escrito, no tempo

diferenciado do ciberespaco e na questao da disciplina.

PROFESSOR CATEGORIA SER PROFESSOR - PARTE 2

P4 “No inicio, senti dificuldades para acessar meu grupo, mas tado logo foi sanado
um probleminha com minha senha, a janela se abriu para o aprimoramento do
conhecimento e para a interagéo.”

P6 “As dificuldades aparecerem durante o curso, algumas na utilizacdo da
ferramenta, outras na exposi¢do escrita do assunto abordado no férum, o fator
tempo, tivemos que nos adequar a ele.”

P7 “Néo tive dificuldades para utilizar as ferramentas de comunicagdo e interagdo
deste ambiente. S6 achei complicado a forma do chat, pois quando havia muitas
pessoas escrevendo ao mesmo tempo, ficava dificil de ler, ndo segurava a barra
de rolagem.”

P8 “[...] referida modalidade de curso requer bastante disciplina. A relativizacdo da
flexibilidade e a suposta liberdade podem levar ao acumulo de tarefas a cumprir,
a perda de prazos, ou mesmo de oportunidades de reflexao e troca.

QUADRO 11 — CATEGORIA SER PROFESSOR — PARTE 2
FONTE: O autor (2009)

Justamente pela formacdo ter ocorrido parcialmente em AVA que tais
expressoes revelam o experimentar de uma nova realidade, esta com caracteristicas
do ciberespago. Lemos (2004) afirma que o ciberespago € um universo de pura
informagédo, com um tempo diferenciado e qualitativamente outro do universo fora
dele. Portanto, a justificativa de receio dos professores quanto ao tempo e o espago
envolveram comparacdes, mesmo que de forma implicita, com relagdo a acodes
diversas de experiéncias em formacgdes presenciais.

O que para os adolescentes na atualidade € corriqueiro como conversar com
varias pessoas ao mesmo tempo por meio de chats e softwares de comunicagao
sincrona, para o professor isso ainda aparenta uma “desordem” e a necessidade de
desenvolvimento de habilidades para tal comunicagdo. Isso se revelou mais

explicitamente na citacdo do P7 “So6 achei complicado a forma do chat, pois quando

% Esa comprensién holistica supone la disponibilidad y completa financiacién de las oportunidades de
aprendizaje y desarrollo profesionales, reconociendo que, tanto para los docentes, como para los
estudiantes y los demas adultos del siglo XXI, el aprendizaje es uma tarea de toda la vida. (DAY,
2005, p.257)
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havia muitas pessoas escrevendo ao mesmo tempo, ficava dificil de ler, ndo
segurava a barra de rolagem.”

Outra evidéncia implicita foi o receio de materializar por escrito opinides nos
féruns, evocando um possivel medo de se posicionar e registrar o posicionamento,
ja que nas discussdes presenciais as palavras se perdem no tempo e no espago. Ali
nos foruns o que os professores pensam, argumentam podem ser lidos e relidos
sinalizando o medo de serem avaliados e de se exporem.

Lemos (2004) afirma que o ciberespago € um espacgo simbdlico, por realizar

ritos de passagem,

do espaco fisico e analdgico ao espaco digital sem fronteiras. Conectar-se
ao ciberespaco significa ainda, mesmo que simbolicamente, a passagem
da modernidade (onde o espaco é esculpido pelo tempo) a pés-
modernidade (onde o tempo comprime o espago); de um social marcado
pelo individuo autdnomo e isolado ao coletivo tribal e digital. (LEMOS,
2004, p.132).

A luz da afirmacdo de Lemos compreendemos justamente a dificuldade do
professor sair de sua estada em formacéao isolada para o desafio da formagdo em
que se constitui como parte atuante, cooperante e colaboradora, mais evidente na
citacao do P6. Mesmo porque, novas maneiras de se relacionar emergem nao como
uma mera substituicdo de relagdes sociais e sim como surgimento de “novas
relagcbes mediadas”. (LEMOS, 2003, p.17).

Com efeito, essas revelagdes demarcam uma reflexado critica dos professores
pesquisados, pois estdo pensando sobre a experiéncia para melhorar a proxima
tanto de formacdo como de atuacdo, pois “quanto mais me assumo como estou
sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-me, no caso do estado
da curiosidade ingénua para o da curiosidade epistemoldgica.” (FREIRE, 1997,
p.44).

“l..] é através das experiéncias que enfrentamos as dificuldades e
superamos nossos limites, crescemos, evoluimos!” (P7).

“A reflexdo que fica é a de que as vezes colocamos muitos obstaculos para
nés mesmos diante do novo, da mudanga, e no fim é muito mais valido e
gratificante mudar, inovar, enfrentar o desconhecido do que bloquear
nossas agées pelo medo do desconhecido. E nés, professores, muitas
vezes precisamos enfrentar desafios em nossa pratica. O importante é
que diante desses desafios, tenhamos sempre a capacidade de inovar,
criar, fazer diferente, sem medo de errar. Para isso temos que nos
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”

capacitar e atualizar sobre diferentes metodologias e tecnologias.
(P10).

Essas citagbes revelaram n&do apenas o enfrentamento do desafio
proporcionado pela formacao por parte dos professores pesquisados, mas tambéem,
0 mais emergente no conteudo dos textos: o desafio pessoal. Isso é interessante,
pois em nenhum dos textos foram encontrados indicadores que expressassem de
forma explicita que a formagdo em AVA houvesse apresentado algo negativo para o
professor enquanto pessoa.

Ja enquanto profissionais os textos revelam um conteudo de desejo de
ampliagcdo da reflexdo tedrico-pratica, uma necessidade de aplicagcdo na pratica
docente daquilo que a formacgéo continuada contemplou.

Podemos interpretar nos textos dos professores que os momentos de reflexao
a partir da teoria sobre a pratica possibilitou o pensar e repensar sobre a propria
pratica dos professores enquanto docentes e enquanto professores em formagao
continuada. Esta implicita nas citacbes dos professores uma concepgao
problematizadora da formacado que buscou reforgcar a mudanca se contrapondo a
“bancaria” que reforga a permanéncia, “a pratica problematizadora, ao contrario,
propde aos homens sua situagdo como problema.” (FREIRE, 1987, p.74).

Os professores revelam a necessidade de ter como profissionais proposi¢des
de formacado que estabelecam a relagdo de momentos praticos e tedricos ambos
direcionados pela reflexdo. “Desta maneira, a educagao se re-faz constantemente na
praxis. Para ser tem que estar sendo.” (FREIRE, 1987, p.73, grifo original).

O QUADRO 12 apresenta as citacbes dos professores que correspondem a
essa interpretagao.

PROFESSOR CATEGORIA SER PROFESSOR - PARTE 3

P1 “A participacdo desta semana no ambiente trouxe algumas vantagens,
como por exemplo, oportunidade de ler e analisar textos relacionados a
pratica pedagdgica que, de modo diferente, ndo seria possivel.”

continua
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conclusao

PROFESSOR CATEGORIA SER PROFESSOR - PARTE 3

P6 ‘Ja tive experiéncias com outros ambientes virtuais, de interagao, mas néao
como esse de aprendizagem, abriu sim novos conceitos e ampliou meus
objetivos no uso de novas tecnologias como professora. [...] uma
forma diferente de ver o uso das novas tecnologias, incluindo-as em
nosso dia. [...] foi de grande avan¢o em meus conceitos, pude analisar
o imenso universo virtual em que vivemos, a praticidade da informagéo
em mddulo virtual educativo, uma 6tima interagdo entre os usuarios e um
avango educacional, gostei muito dessa semanal...]”

P10 “[..] além de ter gerado em mim reflex6es sobre minha pratica como
professora e sobre a necessidade de estar em constante atualizagao e
capacitagdo, o curso no ambiente virtual de aprendizagem contribuiu muito
com novos conhecimentos que, com certeza, veio enriquecer meu trabalho.”

P11 “[...] o grande ponto positivo deste médulo a distancia é o carater pratico
que possui. Passamos da teoria do 1° médulo, para iniciarmos a
pratica, ambientarmo-nos e refletirmos sobre nossa produgao
enquanto educadores utilizando os recursos tecnolégicos.”

QUADRO 12 — CATEGORIA SER PROFESSOR - PARTE 3
FONTE: O autor (2009)

Ao entender os professores como atores competentes e, portanto seres ativos
do conhecimento, Tardif (2002) entende que a pratica deles ndo é apenas um local
de aplicacdo de saberes advindos de teorias e de “receitas” de processos de
formacéao continuada, mas sim, o espaco do qual deve partir a reflexdo. Em sintese,
“[...] o trabalho dos professores de profissao deve ser considerado como um espago
pratico especifico de produgao, de transformacado e de mobilizagcdo de saberes e,
portanto, de teorias, de conhecimentos e de saber-fazer especificos ao oficio de
professor.” (TARDIF, 2002, p.234).

O que Tardif defende € a formagao continuada dos professores considerando-
0S em seus tempos e espagos, sem que sejam concebidos e enxergados como
executores, enraizando uma politica de formacao “de cima para baixo”.

Por meio desse entendimento identificamos explicitamente o desejo de uma
formacéo continuada que viabilize a transposicao dos saberes e reflexdes para a
pratica docente, seja ela referente ou n&o ao uso de TIC. Esse conteudo se revelou

no texto de seis professores como mostra o QUADRO 13 a seguir:
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PROFESSOR CATEGORIA SER PROFESSOR - PARTE 4

P4 “[...] possibilitando um novo olhar na preparagdo de aulas agradaveis, cujo teor e
forma, realmente podem promover o despertar de um pensar autbnomo, ao
mesmo tempo em que disponibiliza o conhecimento.”

P6 “[...] pude refletir muito em minhas atividades em sala de aula, como poderei
incluir essa experiéncia em minhas aulas para proporcionar aos meus alunos
aulas com qualidade e contemporaneas num mundo virtual como o de hoje.”

P7 “Achei muito interessante o “Ciclo de Aprendizagem” e espero poder utiliza-lo
no Grupo de Trabalho em Rede, adaptando-o a realidade que viverei,se
possivel.”

P8 “[...] essa semana trouxe muitas contribuicées para a minha pratica docente,

sobretudo no objeto de estudos (plano de trabalho do PDE), que é a produgéao de
materiais didaticos por meio do computador e da internet, além do conhecimento
adquirido que subsidiara minha pratica em sala de aula.”

P9 “Circular pelo ambiente até que néo foi dificil, ja quanto a criar e monitorar um
ambiente destes espero que a experiéncia com os professores da rede me
possibilite uma maior seguranga.”

P11 “Assim, assistindo ao filme, lendo os textos de Vygotsky e de Pablo Neruda, vejo
que preciso repensar minha pratica e a analisar adequadamente as minhas
atitudes enquanto professora.”

QUADRO 13 - CATEGORIA SER PROFESSOR - PARTE 4
FONTE: O autor (2009)

Essas citagdes expressam a necessidade dos professores de repensar a
prépria pratica, “por isso € que, na formacdo permanente dos professores, o
momento fundamental é o de reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica.”
(FREIRE, 1997, p.43).

Nesse sentido, a afirmacéo de Freire (1997) corrobora com a defesa de Tardif
(2002) de que todo o processo de desenvolvimento profissional dos professores
deva estar fundado na analise das praticas, das tarefas e dos conhecimentos do
professores por ele chamados de praticos e que se referem aos professores de
Educacao Basica. Para o autor, isso levara os professores a proceder partindo da
reflexdo de tudo aquilo que perpassa seu trabalho docente. Portanto, “[...] a pratica
deles, ou seja, seu trabalho cotidiano, ndo € somente um lugar de aplicagdo de
saberes produzidos por outros, mas também um espaco de producido, de
transformacao e de mobilizagdo de saberes que Ihes sao préprios.” (TARDIF, 2002,
p. 237).

Esses dados sugerem que os processos de formagdo em AVA busquem
articular a teoria e pratica partindo dos desafios enfrentados pelos professores no

cotidiano na escola. Apesar de nao estar explicito, quando os professores afirmam
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que repensaram a propria pratica, que desejavam levar o que aprenderam para a
sua pratica, interpretamos como uma necessidade de aprofundar as discussoes
sobre o assunto. Essa interpretagao faz “cair por terra” propostas de utilizagdo de
AVA apenas como depoésito de conteudos, textos, imagens, e que defendem uma
autonomia por parte dos professores que na verdade estd mascarada de
autodidatismo. A analise do conteudo dos textos, como descrito anteriormente revela
justamente a “dificuldade” de autonomia dos professores em processos que
envolvam TIC.

Além disso, a necessidade de transpor para a pratica docente conhecimentos
sobre TIC tem relagao direta, conforme afirma Day (2005), com as influéncias de um
mundo em mudanga que incidem sobre as escolas e nos processos de investimento
nos professores. Para ele, os professores necessitam de conhecimentos acerca de
tudo que ocorre com a sociedade da informacdo, pois sao essenciais para poder
satisfazer no século XXI as expectativas neles depositadas.

Os dados revelam o desejo, o desafio, o receio, a ruptura que envolve os
professores em processos de formagcao em AVA. Esta também evidente o desejo de
serem vistos, compreendidos e formados a partir da complexa gama de relagdes e
fungdes do ser professor na sociedade permeada por tecnologias.
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6. TECENDO CONSIDERAGOES

Retomamos aqui alguns dos pressupostos elencados com base nos autores
que compuseram o marco conceitual e tedrico dessa pesquisa e que também
perpassaram a construgdo do objeto. Tais pressupostos se referem: a compreensao
da tecnologia como uma construgdo cultural, se contrapondo a idéia de impacto,
entendimento de que n&do s&o novas tecnologias, mas sdo novas ainda na educagéo
e em algumas sociedades e, por conseguinte a existéncia de fatores que impedem a
mudanca dos professores quanto a compreensao e uso das TIC.

A pesquisa objetivou verificar em discussdes e produgdes escritas de
professores elementos que indicassem possiveis caminhos para a formacéao
continuada em AVA, tendo como questdo: O que dizem os professores de Educagao
Basica com relagao a experiéncia de formagao continuada em Ambiente Virtual de
Aprendizagem?

Para responder a essa questdo tivemos como subsidio a bibliografia
escolhida e a partir dela construimos quatro categorias de analise: Experiéncia em
AVA, Metodologia e Ferramentas, Discussoes e Ser Professor. Afirmamos que
as analises realizadas sob o viés dessas categorias ndo buscaram se configurar
como “verdades absolutas”, visto que, trazem a tona possiveis caminhos € ndo uma
“‘generalizagdo” para a formacao de professores de educagao basica em AVA. Da
mesma forma, compreendemos que as evidéncias levantadas por esta pesquisa néo
esgotam as necessidades e possibilidades de novas pesquisas no respectivo
campo.

Com a categoria Experiéncia em AVA evidenciamos que os professores
pesquisados estdo em fase de consolidagédo profissional, ou seja, apresentam um
bom tempo de carreira. Apesar de pouca ou nenhuma experiéncia de formagao em
AVA o habitaram durante o processo e demonstraram autonomia na busca de
comunicagao e troca entre colegas de formacéo, principalmente por terem utilizado o
chat sem a presenga do formador. Todavia, ainda se encontram em processo de
iniciacdo em formagdes com tecnologia e sentem necessidade de entender e
vivenciar o que ocorre no “mundo virtual”.

Por outro lado, mesmo tendo pouca ou nenhuma experiéncia de formacao em

AVA os professores pesquisados evidenciaram que nao é necessario dominio e uso
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de TIC como pré-requisito, porém ficou implicita a relacdo entre a falta de
familiaridade no uso de TIC e a inseguranga no inicio do processo. Interpretamos
por meio dos dados que a habitagdo dos professores no AVA tem ligagdo com a
proposta pedagoégica que fundamenta a formacgao, a organizagao, disponibilizagao
de ferramentas e apoio/interlocugdo dos formadores. Esta ultima, podendo ser uma
caracteristica que pode vir a inibir a evasdo dessa modalidade de formagao
continuada.

Dessa forma, a categoria Metodologia e Ferramentas corroborou para
evidenciar que os professores desejam um processo de ambientagdo aberto para
escolhas, uma boa mobilidade e uso de ferramentas, diversidade de linguagens e
momentos de troca e de aprendizagem conjunta. Entretanto, as evidéncias
mostraram que existem dificuldades com o tempo, espacgo, formas de troca
especificos de processos em AVA e o estranhamento de uma metodologia em que
existem momentos sem a presenca do formador e com colegas de diferentes areas
de formacao.

A categoria Discussodes trouxe a tona a possibilidade de experimentagao de
uma comunicagao diferente da estruturada na transmissé&o de pacotes fechados de
informagdes, destacando o desejo pela dialogicidade e pela insergdo nos processos
de comunicacgao caracteristicos do ciberespaco. Destacamos, que o discurso de que
os professores se recusam a entender esses processos foi refutado pelos dados
dessa pesquisa, pois os professores ndo apresentaram em seus textos esse dado
de forma incidente e reincidente. Tanto o conteudo manifesto quanto a latente pede
por possibilidades de vivéncias de comunicagdo intersubjetiva, comunicagao
caracteristica do ciberespaco, principalmente para poder aplicar o que aprendem na
formacgao em sua pratica docente.

Evidenciamos também, por meio da categoria Ser Professor que os
professores sentem receio diante de experiéncias novas, principalmente com
relacdo ao tempo e espacgo diferenciado. Presenciamos a comparagédo, de forma
implicita com formacgdes presenciais, até porque, na formagdo em AVA ha a
materializagao por escrito de opinides. Com isso, € real o receio de serem avaliados
e se exporem, pois seus argumentos e posicionamentos podem ser lidos e relidos.

A categoria Ser Professor revelou — como também a categoria Discussdes — a
necessidade de aplicagado na pratica docente daquilo que se busca na formacao,

sendo assim, interpretamos que esses professores apresentam uma concepgao
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problematizadora para a formagdo que desejam, se contrapondo as formagdes
‘bancarias’ que tém reforgado a permanéncia e ndo a mudanca. Além do que, ficou
explicito o desejo por momentos praticos e tedricos relacionados aos desafios do
cotidiano na escola, ou seja, a transposi¢céo dos saberes e reflexbes para a pratica
docente sobre TIC ou néo.

Apesar dos professores apresentarem receios no decorrer da formacgao, foi
possivel perceber a vontade de enfrenta-los e a condigdo de abertura pessoal.
Entendemos esse dado como relacionado a consideragéo dos anseios, experiéncias
e formacgdes preliminares dos professores pela proposta da formacéo. Diante dessa
afirmacao, destacamos como refutado o entendimento de formagées em AVA como
depdsito de conteudos e aprendizagem autbnoma, pois apesar da abertura pessoal
e prontiddo em superar os receios os professores necessitam de apoio constante
dos formadores em processos de formagao que envolvam TIC.

Durante o desenvolver dessa pesquisa surgiram limitagdes e que foram
compreendidas pela pesquisadora como apontamentos para futuras investigagdes.
Tais limitacbes se referem a compreender como os professores pesquisados
articularam suas praticas docentes, de pesquisa e estudo apds a experiéncia da
formagdo em AVA , ja que para eles é relevante ter nos processos de formagéo
meios de refletir sobre a pratica.

Como, e se tem ou n&o ocorrido - por parte dos professores que passam por
formacgao continuada com TIC - 0 uso e 0 acesso as tecnologias tanto para uso
pessoal quanto profissional, e se ha o uso profissional como ele acontece. Apesar
de ndo ser uma limitagdo evidenciada pela pesquisa, mas que foi suscitada é a
possibilidade de investigar se os professores que passam por formagdes online
dirigidas, estruturadas por instituicbes formadoras passam a buscar formacgdes
“abertas” no ciberespago, como por exemplo, em comunidades, grupos de
discusséao, redes sociais sem que aja um tempo determinado de inicio e fim para a
formacéo.

Diante dessas novas possibilidades “conclui-se” reiniciando com o
pensamento de Freire (1993) de que nenhuma nagéo se afirma fora dessa louca
paixao pelo conhecimento, sem que se aventure, plena de emog¢ao, na reinvencao
constante de si mesma, sem que se arrisque criadoramente. Nenhuma sociedade se
afirma sem o aprimoramento de sua cultura, da ciéncia, da pesquisa, da tecnologia,

do ensino.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO

Universidade Federal do Parana

Programa de Pés-Graduagao em Educagéo
Mestrado em Educagao

l ' F P R Linha de Pesquisa: Cultura, Escola e Ensino

T Y e N T T Ry YT T Area de Concentragao: Educagao, Cultura e Tecnologia

TERMO DE CONSENTIMENTO

Titulo provisério da Pesquisa: FORMACAO CONTINUADA EM AMBIENTE VIRTUAL DE
APRENDIZAGEM: ELEMENTOS REVELADORES DA EXPERIENCIA DE PROFESSORES DA
EDUCACAO BASICA

Pesquisadora responsavel: Michele Simonian

Professora-orientadora: Dr? Glaucia da Silva Brito

Eu, , professor(a) participante da capacitagao ofertada

pela Universidade Federal do Parana em parceria com o PDE- Secretaria do Estado da Educagéo do Parana
denominada PROAVA - produg&o e avaliacdo de materiais didaticos e tecnoldgicos em julho de 2007, declaro
ter sido informado(a) que estarei participando voluntariamente de um estudo de cunho académico, que tem por
objetivo pesquisar a formagéo de professores em ambientes virtuais de aprendizagem.

Entendo que sou livre para recusar minha participagdo nesta pesquisa ou para desistir a qualquer momento,
bastando para isso, informar minha decisdo a pesquisadora.

Estou ciente de que a coleta de dados para esta pesquisa constara do uso das postagens em féruns de
discussdes e dos textos produzidos e inseridos na ferramenta documentos do ambiente virtual de aprendizagem,
garantindo-se toda a privacidade e a confidéncia destas informagdes. Os resultados gerais obtidos por meio
desta pesquisa serdo utilizados a fim de alcangar os objetivos deste trabalho, incluida sua publicacdo na
literatura cientifica especializada.

Como meu anonimato sera preservado por questdes éticas, confirmo estar sendo informado por escrito dos
objetivos deste estudo cientifico. Feito em duas vias, uma cépia deste termo de compromisso ficara com a

pesquisadora responsavel e outra me sera fornecida.

Curitiba, de de

Assinatura do Participante da Pesquisa Assinatura do Pesquisador Responsavel

Maiores informagdes com Michele Simonian, (41) 9903 1227, simimi@hotmail.com
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Autor Titulo Instituicao/nivel Ano
Maria de | A Formacgdo Continuada de | UNIVERSIDADE FEDERAL DE | 2001
Lourdes Professores Universitarios em | MINAS GERAIS
Coelho Ambientes Virtuais De | Mestrado

Aprendizagem: Evasao e

Permanéncia
Nuria Pons | Educagdo a Distancia em | PONTIFICIA  UNIVERSIDADE | 2002
Vilardell Realidades Virtuais: A Postura | CATOLICA DE CAMPINAS
Camas do Professor do Ensino Superior

Ante ds Novas Tecnologias | Mestrado

Facilitadoras de Formagao

Continuada
Flavia Amaral | Caracteristicas do Ambiente | UNIVERSIDADE ESTADUAL | 2004
Rezende Virtual Construcionista de Ensino | DE CAMPINAS Mestrado

e Aprendizagem na Formacéao

de Professores Universitarios
Luiz  Alberto | A Construgdo do Conhecimento | UNIVERSIDADE REGIONAL DE | 2004
Brandes na Formacgao de Professores em | BLUMENAU

Ambientes Virtuais Mestrado
Liian Carmem | O Ambiente Virtual como | UNIVERSIDADE FEDERAL DE | 2005
Lima dos | Suporte ao Estagio | ALAGOAS
Santos Supervisionado na Formacgéo do | Mestrado

Professor de Biologia
Ménica A Interagdo, a Interatividade e a | CENTRO FEDERAL DE | 2005
Cristina Linguagem: Mediacdo e Apoio | EDUCACAO TECN. DE MINAS
Combat ao Ensino Presencial Através de | GERAIS
Barbosa Um  Ambiente  Virtual de | Mestrado

Aprendizagem
Renata A incorporagcao de Ambientes | UNIVERSIDADE ESTADUAL | 2005
Almeida Virtuais de Aprendizagem na | DE CAMPINAS
Fonseca Del | Educagao Superior. Um estudo | Mestrado
Castilho de caso na Universidade

Estadual de Campinas

continua
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concluséo

Autor Titulo Instituicao/nivel Ano
Suely Scherer | Uma Estética Possivel para a | PONTIFICIA  UNIVERSIDADE | 2005

Educacao Bimodal: | CATOLICA DE SAO PAULO

Aprendizagem e Comunicagéo | Doutorado

em Ambientes Presenciais e

Virtuais - Uma Experiéncia em

Estatistica Aplicada a Educagao
Camile Tecendo  Aprendizagem em | PONTIFICIA  UNIVERSIDADE | 2006
Gongalves Rede: Relagdes Dialdgicas, | CATOLICA DO PARANA
Hesketh Interativas e Colaborativas em

Ambientes Virtuais
Daniela Brun | Praticas pedagdgicas on line: os | UNISINOS 2006
Menegotto processos de ensinar e de | Mestrado

aprender utilizando o AVA
Isa Mara | Andragogia em Ambientes | PONTIFICIA  UNIVERSIDADE | 2006
Cardoso Virtuais de Aprendizagem CATOLICA DE MINAS GERAIS

Mestrado

Jamile @) Professor Universitario | UNIVERSIDADE ESTADUAL | 2006
Santinello Vivenciando o Ato de Aprender | DE MARINGA

Em Ambientes Virtuais De | Mestrado

Aprendizagem
Mara Marcia | A Mediagcdo Pedagdgica e o Uso | CENTRO FEDERAL DE | 2006
Richard Avila | dos Ambientes Virtuais De | EDUCACAO TECN. DE MINAS
Amaral Aprendizagem na Educagédo | GERAIS

Presencial Mestrado
Mauro  José | Aprendizagem Cooperativa - | PONTIFICIA  UNIVERSIDADE | 2006
Kummer Uma Abordagem em Cursos | CATOLICA DO PARANA

Bimodais de Especializagao

Usando o Ambiente Virtual de | Mestrado

Aprendizagem - Eureka
Renata Portela | Informatica na Educagdo: um | UNIVERSIDADE FEDERAL DE | 2006
Rinaldi recurso para aprendizagem e | SAO CARLOS

desenvolvimento profissional de | Mestrado

professoras-mentoras

FONTE: O autor (2007)
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APENDICE C - RECORRENCIAS NO TEXTO DE CADA PROFESSOR

[1:1][#] Foi enorme minha expectativa e,
Comment: expectativa

foi enorme minha expectativa em
participar deste madula, De inicio

encontrei algumas dificuldades, mas, no
decorrer da semana fui me ajustando a

nao tinha nenhuma experiéncia anterior

esta nova Ferramenta,

PLPldoc . T IERRRRREEITE

Mowa metodologia Facilita o recebimento
de proposkas de atividades & a devaolucdo
de textos e andlises, sem perda de
tempa e deslocamentos desnecessarios,

em relacdn & utilizac&o de Ferramentas de
-+ Comunicacdo & Interacdo e Ambientes
Ao Wirkuais de Aprendizagem

A participacdo desta semana no
ambiente krouxe algumas vantagens,
como por exemplo, oportunidade de ler &
analisar textos relacionados & pratica
pedagdgica que, de modo diferente, néo
setia possivel,

[1:3][4] as discussdes ocorridas nos Fa.,
as discussdes ocorridas nos Fdruns do
med grupo sao de grande valia, pois,
além de enriquecerem a participac 3o no
cursn, ao ficarem reqistradas, ndo se
perdem podendo ser revistas a qualquer
kempo e hora,
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[2:1][4] Minha maior expectativa em rel.,
Minha maior expectativa em relagdo ao
ambiente, era ver um exemplo | algo para
dar uma idéia do que seria um ambiente
virtual) de Farma que nds tivéssemos
uma nogdo de como trabalhar com os
qrupas de trabalho no sequndo semestre,

[2:3][5] Minha opinido & que sdo baskan..
Minhia opinido & que sdo bastante
wlidos, principaimente parque ndo ha
necessidade de deslocamenta, vocg
pode escalher o melhor perindo para
acessar, ler, estudar, responder
gxercicios & também porgue vocé pode
lewar o tempo que For necessario para
Fazé-lo,

Nd0 sei 52 0 nome € interface, a
apresentacdn poderia sequir as que

bokdies do lado esquerda, texto para
chamar a atengdo na parte superior da
pagina & o kexto principal no meio

[2:5]7] ndo sei se 0 nome & interface, .

encontramos navegando pela Intermet:

[2:6][7] Pelo fato de estar acostumada .,

Pelo Fato de estar acostumada com os
tais botéies no lado esquerdo da paging,
senti certa dificuldade de encontra-los na
parte inferior da pagina no inicio do
curso, Acho que a cor também poderia
ser melhor explorada,

#s salas de bate-papo & o fdrum também
faram interessantes,

=

[2:10][10] Acho que 50 possi tirar
alguma.,

#icho que s possa birar alguma
wantagem dessa experigncia atual
quanda houver a oportunidade de
utilizar o Laboratdrio,

[2:9][10] N&o consegui ver (ainda?)
dnu.,

M consequi ver (ainda?) alguma

* varkagem para a minhia pratica docente,

Mo ambignte escolar as condigdes sdo
autras,

[2:8][10] ainda nédo tive oportunidade
de..

ainda ndo tive oportunidade de utilizar o

R Laboratdrio de Informética

[2:7]8] achei interessante ler os port..
achei interessante ler o pontos de
viskas wariados sobre o bexta, Assim,
pude ampliar minha compreensdo sobre o
kexto, Procurei ler s opinides depois de
ker escrito a minha prapria, Lias 4 ous
primeiras & as demais apds ter postado a
minha,

140
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= = [3:8][3] Cada participante expressou
[3:1][3] primeira ez que paticipei de.., .
(329 hspaginas sdo de fadl acesso,, e e
"""""""""" primeira ez qUe particinei de um curs Carla partiiante expressau as slas
s ndginas séo d Facl acessn, qualguer em ambientz virtual, induita;ies em relagS ao seu papel
PES50a MEST Com pouco conhecimento . dentro da sua respectiva &rea na
em infarmatica podk: patticipar, ': eduragdo
[3:3]3] SentiFaka de um chat do arup.. U [3:7]3] a precupacéo com &
.................... B G necessidad,,
Sertifaka de um chat do gropopara . \@j _____________________
doussdo, troca de experiéncias eajuds & PrEOCLPag0 Com & necessidade de
em velagdo & dividas. As discusslies PP mudangas signficativas no pacessa
ocorrem no forum, 0 gue ndo possiiitoy ’ : . ensino-gprendizagem, Mudangas ue nao
\ma comuricagio mals dreta entre o5 s ! " dependem exclusivamente do professor,
inteqrantes do mesma grupo Ny o E R .. mas de todos o5 envolvidos,
[3:4][3] s tarefas foram diverdficada, ' =
e tarefas Foram diversficadas = [3:8][3] este maduln possibiitou um no.,
exemplficandn as possibiidades do : idarei cinrificafi ) TT—— .
ambiente, & apresentac o fol mpottante DS]B]CDHSMHE' sptitiaafi este modul posstitou L novo
para tragar um perl dos paticipantes oo Considere sigrificativa a forma como as RS LR
rupo & para & andse das reflexes no teflexdies faram conduzidas, as picpd et
farum, diferentes fontes, que Foram o vido, o
poema & o material didético, com a
possihifidade de escalha do material 2
set analisadn,
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[4:2][6] Pela primeira vez participeid..
Pela primeira vez participsi de um curso
através de um ambisnte virtual,

[4:3]8] Mo inicin, senti dificuldadss .,
Mo inicio, senti dificuldades para acessar
MeL grupa, mas ko loga Foi sanada um
probleminha com minha senha, & janela
se ahtil para o aprimoramenta do
conhecimento e para a interagdn,

[4:4]8] pela poucas experiéncias quet.,
pela poucas experincias que tive, achei
leqal & troca de idéias & & oportunidade
que a ferramenta oferece,

[4:8][8] uso de uma Ferramenta virual, .
us0 de uma Ferramenta virtual,
promaved a comunicacdn & a interardn
entre colegas que ndn se conheciam,
Enfim, goskei muita,

.....

[4:5][7] possibiitanda um nova obar .,
posaibilizandn um nova olhar na
preparacdn de aulas agradavels, cujn
tear & forma, realmente podam
pramaver o despertar de um pensar
autfnama, a0 mesma Eempa em que
disponibiliza o conhecimenta,

[4:7][%] Da Farma como foi realizada in,,
Da forma coma Foi realizado intercalando
textos, tarefas, palestra e chats,
considero atingidos os objetivos
propostos,

[4:6][#] O debate no Farum foi muia pr,.

(0 dehate na fdrum foi muito pradutiva,

.. Cada participante pdde lancar seu ohar &

dar sua contribuigdo nas tarefas
propostas, algo muito legal se
CONsiderarmos que nos cursos
tradicionais, a maioria fica s0 na
condicdn de ouvintes

[4:1][5] atraves deste curso emmeioa ..,
atraves deste curso em meio
rurinsidade & ansiedade, mesdlada com
um cetbo grau de medo diante daguila que
ndn s& conhiece, puderam-se perceher as
intimeras formas de utlizacsn da
tecniolagia em pral da
ensino-aprendizagen,
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[5:3][4] houve uma expectativa
positiva, .

houve uma expectativa positiva, uma
certa ansiedade em saber & wver como
funcionawva, achei que o mesmo seria
mais complexo, mas devido a minha
experiéncia anterior ndo encontrei
dificuldade nenhuma e por isso considero
que os resultados alcangados Foram
satisfatdrios,

[5:2][4] Eu j& havia participadn de aut..
Eu ja havia participado de outros cursos
em ambiente virtual & gostei bastante

S

P 5 P5.doc

-
-

=

[5:1][3] Além dos assuntos discutidos e,
Além dos assuntos discutidos e das
reflexties que fizemos, foi muito bom
esse conkato virkual com os colegas do
PDE, oportunidade em que pudemos
conhecer um pouco mais sobre alguns
deles (as), as diversas opinides,

[5:57[E] articipei pouco dos Chats, mas..
articipei pouco dos Chats, mas percebi
gue Foram bate-papos informais, as
wizes desabafos ou dividas que Foram
brevemente sanadas, & tuda isso Foi
interessante porque tornou o ambiente
mais agradavel e descontraida,

() ponto Forte do curso Foi o Farum, em
que pudemos opinar & perceber os
diferentes pontos de vista dos
envolvidos, o que nos leva 3 reflexdo e
as yezes abé a mudanga em nossa Forma
de wer, avaliar e agir.

argumentagdes, foram validas para todos

os parficipantes.
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[6:6]10] s discussties ocorridas em
Mew.

#s discussdes ocortidas em mew grupo
nio frum Foram excelentes de grande
qualidade & uma interagdo de
canhecimentas, fiquel baskante
satisfeita, pudemos refletir sobre
questfies levantadas pelos colegas,
divergéncias & semehangas entre os
professores que ali expuseram seus
PENsamentas,

[6:2]7] Ja tive experiéncias com outro,,
Ja tive experiEncias com outros
ambientes virtuais, deinteracdo, mas
nda como esse de aprendizagem, abriu
5im novos conceibos & ampliou meus
abigtivos na uso de novas kecnologias

coma prafessora, #s dificuidades aparecerem durante o

tursn, algumas na utiizacdo da
ferramenta, outras na exposicdo escrita
o assunto abordada no farum, o fator
tempa, tivemas que nos adequar a ele.

=

urn..

didatica a ser explorada por nds

& nossa dia,

.

[:4][#] 0 uso dessa Ferramenta como

0Us0 dessa ferramenta como uma nova

professores, uma forma diferente de ver
o us0 das novas tecnologias, incluindo-as

[6:7][11] As conwersas no chak Foram

#s conversas no chat foram legals,
kambém houve bastante interacdo &
comunicacdo entre os patticipantes, dl
conversavamos sobre tuda, troca de
idias, informacdes sobre as tarefas,
relatos sobre o desenvolvimento do
cursn PDE & abé mesma sobre nossa vida
pessoal,

. .

:

L [6:1][6] Minhas expectativas eram de
um..

Minhas expectativas eram de um
entrosamento entre professores
tursandos e professores coordenadores
do curso, entrosamento ek rocas de
idéias & experigncias entre o
participantes, uma nova didatica a ser
aplicada na escola, novos conceitos
conhecimentos enriquecidos de novas
mekodnlngias usanda novas ternalogias,
#s minhas expectativas foram superadas,
achei excelentes nossas atividades e
trocas de experiéncias entre 0s colegas,
interagimos a semana koda,

[6:3][13] minhias expectativas estin
vok..

minhas expectativas estdo voltadas para
mew rekorna na escola, quero muito levar
inovarAn aos demais colegas & aunos,

=

[6:8]12] Essa semana foi inovadara em
m.

Essa semana foi inovadora em minha
pratica docente, foi de grande avango
& mews conceitos, pude analisar o
irnenso Uriverso virtual em que vivemos,
apraticidadz da infarmag&o em madula
virtual educativo, uma Otima interag o
ENtrE 05 USUANDS & U a¥ango
educacional, gostei muito dessa semana,
puide refletir moika em minhas atividades
em sala de aula, como poderei incluir essa
experiénca em minhas aulas para
proporcionar aos meus alunos adlas com
qualidade & contempordneas num munda
yirtual como o dz haje,

[6:3][8] Os pontos fortes do curso em

0s pontos Fortes da curso em minha
opinidn foram a exposicio de nossos
canceitos resultantes no fdrum das
reflexdies sugetidas pelos professores, a
interacdo entre professares cursandos &
professores responsavels pelo curso,
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[7:3]6] em relardn an chat, acredito g,
em relagdo ao chat, acredito que teria
sido mais eficaz se fosse com hora
matcada e de forma mais organizada ,
par grupos d pessoas de preferénda da
MEsma Srea & SEmpre Com um monikar
presente,

[7:4]6] Mo tive dficuldades para ki,
Man tive dificuldades para uilizar as
Ferramentas de comunicagdo e interagdo
deste ambiente, 30 achei complicada a
forma do chat, pois quanda havia muitas
pess0as escrevendo ao mesma kempa,
ficava difidl de ler, ndo sequrava a barra
de rolagem,

[7:5][7] sempre que tive dividas
Conseq..,

sempre que tive dividas consequi
sand-las através do professor onling, ou
se estivesse offling, através de e-mail,

[7:1]5] 300 usuidria do ambiente virtua,.,
Sou usudtia do ambiente virtual ha
muitos anos, Utlizo a Inkernet para lazer,
estudos, baixar misicas, ver fimes,
pesquisar, comunicar-me com parentes,
tolegas, enfim muikas utiidades, mas
nunca tinha tido a experiéncia de
participar de um cursa virtual

[7:2][8] Estava tudo muito direcionada .,
Estava budo muito diredionada parao
ensino reqular, para a sala de adla, Faz
niove anos que trabalho em centros de
atendimenta para pessoas com
deficiéncia visual, N3o dou aulas, ndo
ensino conteddos, faco estimulagdo
visual, oriento acessibiidade, é
complicada ter que assumir um papel que
ndo realizo mais,

[7:8][12] Achei muito interessante 0 .,

fichei muito interessante o "Cico de
Aprendizagem” e espera poder utliza-lo
no Grupo de Trabalho em Rede,
adaptando-o & realidade que viversise
possivel,

[7:7114] De forma geral, foi tudo muito,,

De forma geral, Foi tudo muita valido, &

- através das experiéndas que

enfrentamos as dificuldades e superamos
nioss0s [mites, crescemos, evaluimos!

[7:6][10] Méo sei coma minhas
companher,,

Man sei coma minhas companheiras da
educacdn especial sentiram-se em
relacdn as atividades propostas, mas eu
acho que em kempos de inclusdo & de
respeito s diferencas, o tema da
diversidade poderia ter sido explorada
nas questiies, seria uma forma de
alimentarmos a cultura inclusiva, Assim
como senti falta desta abordagem
durante o curso presencial no poliécnico
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Par outro lada, sequem alguns dos
ponkos negativos que precisam ser
considerados: existem mamentas que
demandam um horaria camur aas
particinantes, coma na realizacdn dos
chats, par exempla, onde a interacéa &
neqaciacdn d significados apenas pelos
reqitras pode ndo ser o sufidiente, Da
mesma foma, a referida modalidads de

relativizagdn da flevibiidade & a suposta
Iiberdade podem levar 2o acimulo de
tarefas a cumprir, & perda de prazos, ou
mesma de oportunidades de reflexdo e
froca,

(8:6][3] referida madalidade de cursar.,

referida modalidade de curso tequer
biastante discipina, A relativizacdo da
Flexbilidads & a suposta iberdade

podem levar ao acmulo d tarefas a
cumprir, & perda de prazos, oumesmo de
oportunidadss de reflexdo & troca,

= A
-
-

0s teqistros permitivam percebier o apoi
tanka entre professares hem coma entre
manitares & professores, Os registras
tarnbém permitivam Lma litura dos
PressUpOSEOs QUE PEMEm & nossas
praticas & das dferentes conceppdes de
educacdo, de ensino, dos papais tant
dos professores quanto dos alnos,
subjacentes a0s nossos discursas
Eniguanto professores,

(&
ba

s
pe

curso requer bastante disciplna, & .

Diante disso, vejo que um curso em
ambignte virtual apresenta varios pontos
positivos, Dentre eles, permite uma maior
Flexibiidade na realizacdo das atividades,
néo exige gastos com locomogdo &
dlimentagéo fora, podemas estudar no
aconcheqo de nossas cass,

e

71141 0s assuntos abordados Foram

assuntos abordados foram bastante
rtinentes para as nossas necessidades

(0 novo gera expectativas e
Inseguran;as, ndo porque nos sentimos
INCapazes, Mas porgue 0s passos 50
MEnos previshveis, comparados com
situanties com s quais i estamos
Familiarizadas, Coma afitmel em uma das
minhas colaboragdies no Farum, essa falka
e hahilidade, de inicio, Fez com que eu
néin estivesse tn atent aos prazns de
postagem das atividades, Isso 33 néo
acontecel A medida que o curso
nrosseguil & que eu conhec mehr-o”
PHOCESSD,

[8:173] Com relagio a0 que esperava
., ",

.................... 5
\

Com relap8o a0 que esperava do cursg, -,
sintn a necessidade de mendonar que 8
no primeitn madula, de carater
presencial, onde faram apresentadas os
ohjetivas do cursa, o Formata, o enfoque
dado & outras informaies pertinentes,
muitas expectativas foram criadas em
i par se trakar d& um curso plangjada
para atender, ou pelo menos apontar
caminhos, & pesquisas dos professores
das dferentes Areas do conhecimento,
Essas xpectativas aumentaram quando
Fai dito que o sequnda mAdula seria em
anmbignte vittual,

-
-

“-o [B3]4] Parém, acredto que essas i,

", transmissn de conhecinento,

[8:11][5] ssa semana trouxe mutas
contr.,
553 Semana trodxe muitas contribui;des
para a minha pratica docente, sobretuda
nio ohjeto de estudos {plana de trabaha
do POE}, que é a producdo de materiis
- didéticos por meio do camputadar ¢ da
2" intermet, além do corhecimenta adquiridd
Qe subsidiara minhia pratica em sdla de
al,

A

[8:10][4] uma descanstrucAo poderia ter

Uma descanstrucio poderia ker sido
outro vigs de reflexdo no curso

Porém, actedto que essas leturas
poderiam ter sido mais bem exploradas e
problematizadas, Esse seria o ponto a ser
melhorado em outras edigties do curso,
Em mirha andlise, percebi que para
#lguns de nds, & educacdo ainda & uma

B
a8
\

(8:2][3] Esta seria a minha primeira pa..

Esta seria a minha primeira patticipardn
M U CUrsi Migsses maldes,
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[9:2][5] Fiquei prencupada, pais nunca ..
Fiquei preocupada, pois nunca havia
participada de um ambignte virtual, nda
tinha expetiéncia anterior nem com salas
de bate-papa,

[9:3][6] Mo entanto depois fiquel entus.,,

Mo enkanta depais fiquei entusiasmada,
pois percebi que era um ambisnte de Faci
circulacdn,

[9:1][5] Mirhas expectativas iniciais &, .

Minhas expectativas iniciais eram de
recein de ndn dar conta do recado

LT POPAdor e,

|
|
|
|
|
|
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
]
|
|
|
|
|

[%:4][6] Minhas dividas sd eram tiradas,

Minhas dlvidas sd eram tradas com os
professares atraves do on-ling,

[:&](8] Circular pelo ambisnte aké que..,
Circular pelo ambienke até que néo foi
dificil, §& quanka a criar & monikarar um
ambiente destes espero que a
experigncia com os professores da rede

- me possibiite Uma maiar sequranca,

. [5][7] Achei as discussties de um nive,

fchei a5 discussties de um nivel
gxrelente, apesar de que era possivel
perceber que a visdo de guem respondia
primeira acabava influendanda as
respostas dos demals professores no

grupa,
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[10:1][5] A participacdo no curso do
amb..

& participacdo no curso do ambiente
virtual de aprendizagem Foi um desafio
para mim, No comego, fiquei apreensiva,
com medo de ndo dar conta, de ker
muitas dificuldades, pois nunca havia
utilizado ankes Ferramentas de
comunicacdo & interacdo num ambiente
wirkual de aprendizagem, Parém, no
decorrer do cursa, conforme as
atividades foram acontecendn, percebi
que ndo era um ‘bicho de sete cabecas”
& acho que consegui kranspor esse
desafio,

& reflexdo que fica & a de que 3s vezes
colocamos muitos obstaculos para nos
mesmaos diante do novo, da mudanca, &
nio fim & rmuita mais valido e gratificante
midar, inavar, enfrentar o desconhecido
do que bloquear nossas acdies pelo medo
do desconhecida, E nds, professares,
miitas vezes precisamos enfrentar
desafios em nossa pratica, O importante
& que diante desses desafios, tenhamos
sempre a capacidade de inovar, criar,
fazer diferente, sem medo de errar, Para
is50 Femas que nos capacitar e atualizar
sobre diferentes metadologias &
kecnologias,

[10:4][11] além de ter gerado em mim
refl..

alérn de ker gerada em mim reflexdes
sobre minha pratica como professora &
sobre a necessidade de estar em
conskante abualizacdo e capacitagdo, o
curso no ambienke virtual de
aprendizagem contribuiu muito com novos
conhecimentos que, com certeza, veio
enriquecer meu trabalho,

[10:3][7] Achei bem vélidas as trocas

de..

Achei bem walidas as trocas de
informacdes nos faruns, em que todos os
professores discutiam sobre o mesmo
kema, cada um expondo seu ponto de
vista, dando sua contribuigdo pata o
entiquedimento do grupo,

PROFESSOR 10
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[11:5](8] Assim, assistindo ao fime, le..
11:2][5] imeiras dias foi N T
F ______ ] _[“L?i_p_r_lmaros 135 TO1 A pete Hissim, assistindo ao filme, lendo os

Mos primeiros dias Foi um pouca lento, tE’ftDS de W'J,DtSkV e de Palqln NeruFlg,
pois estavamos nos ambientando com VEID QuE precisi repensar rinha pratica
essa situaca nova, parém, no decorrer £a analisar adequadamente as minhas
da semana, bastava ligar o computadar & atitudes enquanto professora,
U ia, automaticamente, acessar a e
pagina do PROAYA para ver se havia i
atividades, participar das discussfes e N
Conversar com os colegas no chat, . a
el [11:4]8] &s discusstes nos faruns
. P11: P11.doc e levar.,
. - I\ ....................
. . '~| O#As discussdes nos Faruns levaram-nos
= - i a refletir sobre o que somos e o que
- ‘, fazemos enquanto educadores, Foi
[11:3](7] o grande ponto positiva deste ' colocado um dtima material ao nosso
iz \ alcance,

0 grande ponto positivo deste madulo &
disk3ncia & o caraker pratico gue possui, =
Passamos da tearia do 12 madulo, para

co oy , [11:1][5] Participar desse madulo virtua.,
iniciarmos & pratica, ambientarmo-nose T

refletirmas sobre nossa Flljcld'.l;acl Participar desse médulo virbual Foi uma
enguanto educadores utiizando os

- experiéncia inédita para mim,
recursos tecnolagicos,

PROFESSOR 11
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Cada professor ¢é identificado nas redes com o primeiro numero que aparece

no primeiro colchete exemplo: [2:1] a citacdo do texto nesse caso se refere ao

professor 2.

[2:1]4] Minha maior expectativa em rel.,
Minha maior expectativa em relagd ao
anhiente, era ver um exemplo ( algo para
dar uma idgia do que seria um ambisnte
wirtual) de Farma que nds tivéssemos

uma nacdn de coma trabahat com os
grupos de trabalho no segundo semestre,

N
\

= N

[3:6](3] este madulo possibitou um na.,
este madulo possibitou um nova
aprendizado, atendendo  minha
principal expectativa,

[1:1])(4] foi enorme minha expectativa .,
Camment: expectativa

Fai norme minha expectativa em
participar deste modula, De inicia
encontrel alqumas dficuldadss, mas, no
decarrer da semana Fui me ajustando a
gsta nova ferramenta,

(5:3)(4] houve uma expectativa .
positiva., _
hiouve Uma expectativa positiva, uma
certa ansiedade em saber & ver coma

Funcionava, achei que o mesmo seria -
mais complexa, mas devida a minha
Experiéndia anterior ndo enconkrei
dificuldade nenhuma e por isso considero
que a5 restkadas alcangadas Faram
satisfatarias,

entrosamento entre professores

idgias & xperigncias entre os

aplicada na escala, novos conce

s minhas expectativas foram s

trocas de experigncias entre os
interagimos & semana toda,

Minhas expectativas eram de um

cursandos & professares coordenadores
do curso, entrosamento et rocas de

participantes, uma nova didatica a ser

minhas expectativas estdo vakadas para
Ml Fetorno na escal, quero muito leyvar

s inavardo aos demais colegas & lunas,

conhiecimentas enriquecidos de novas
metodolagias usanda novas tecnologias.,

Lpetadas,

achei excelentes nossas atividades

colegas,

[11:2][5] Mos primeiras dias Foi um pouc..
Nos primeitos dias foi um pouco lenta,
piais estévamas nos ambientanda com
5 situagdo nova, porém, no decorrer
da semana, bastava ligar o computadar e
£ ia, aukomaticamente, acessar a
panina do PROAYA para ver se havia

. atividades, patticipar das discussies &

Conversar com os colegas no chat,

(9:1][5] Minhas expectativas inidiais &.,
Minhas expactativas iniciais atam de
recein de ndb dar cont do recad

(8:1]3] Con pelagdo a0 que esperava
do.,

"+ Com relagdo a0 que esperava do cursa,

sinto & necessidade de mencionar que ja
o primeira madula, de carater
presencial, onde foram apresentados os
abitivos do cursa, o farmata, o enfoqus
dado & outras infarmades pertinentes,
mitas expectativas foram criadas em
mim par s tratar de um curso planejado
para akender, ou pelo menos apantar
caminhos, & pesquisas dos professares
das dferentes Areas do conhecimenta,
Essas expectativas aumentaram quanda
Foi dito que o sequndo madulo seria em
ambinte vittul,
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[7:1][5] Sou usuaria do ambiente virkua.
Sou usudria do ambiente virtual ha
muitas anos, Ukilizo a Inkernet para lazer,
estudos, baixar mdsicas, ver filmes,
pesquisar, comunicar-me com parentes,

=" rolegas, enfim muitas utilidades, mas

runca kinha tido a experiéncia de
participar de um curso virkual

[5:21[4] Eu j& havia participado de ouk,
Eu j& havia participada de outros cursos
em ambignte virkual & goskei bastante

Eu ja participei de ¢ cursos wia Inkernet,
dois completados & dois incompletos
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primeira ez que patticipel de um curso
em ambiente virbual,

ndo tinha nenhuma experigncia anterior
em relagdn 4 utlizacdo de Fetramentas de
Cornuricagdo & Interagdo & Ambientes
Yirtuais de Aprendizagem

ﬁ Pouca Familiaridade na uso de TIC

[3:2][3] Esta setia a minha primeira pa..
Eska seria a minha primeira participaan
1 UM CUrs nesses maldes,

[2:8][10] ainda néi tive oportunidade
de.,

ginda ndn tive opartunidade de tlizar o
Laboratdrio de Informatica

. . . I .
~ Pela primeira vz participel de um curso
+altravés de um ambieke virtual,
b

Participar desse madulo virtual foi uma
experiéncia inédita para mim,
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[3:4]3] As tarefas Foram diversificada,
#is bareFas foram diversificadas
exemplficandn as possiblidades do
ambiente, & apresentardo Foi importante
para tracar um perfl dos participantes do
Qrupn & para a andlise das reflexdes no
férum,

[4:7][3] Da Farma coma foi realizada in,.,

..........

Da forrna comno foi realizado intercalando
bexkns, tarefas, palestra e chats,
considern akingidos os objetivos
proposkos,

[3:5][3] Considerei significativa a faor..
Considersi significativa a forma como as
reflexdes foram conduzidas, as
diferentes fonkes, que foram o video, o
poema e o material didatico, com a
possibiidade de escolha do material 3
ser analisada,

[1:2][4] Mowa metodologia faciita o re..
Mova metodalogia faciita o recebimento
de propostas de atividades & a devolugdo
de textos e andlises, sem perda de
tempo & deslocamentos desnecessarios,

em relacdo an chat, acredito que beria
sido mais eficaz se fosse com hora
marcada e de forma mais organizada ,
por grupos de pessoas de preferéncia da
MESMa &rea & SEMpre Com um monikar
presente,

[2:5][3] Par outra ladn, sequem alquns ..
Par aukra lada, sequem alquns dos
pantos negativas que precisam ser
considerados: exiskem momenkos que
demandarn um harario comum aos
participantes, como na realizacdo dos
chats, por exemplo, onde a interardo e
neqociacdn de significados apenas pelos
reqgistros pode ndo ser o sufidiente, Da
mesma Farma, a referida modalidade de
cursn requer baskanke discipling, &
relativizardo da flexibiidads e a suposta
liberdade podem levar a0 acimuln de
karefas a cumprir, & perda de prazos, ou
mesma de oportunidades de reflexdo e
fraca.

- [B:7][4] 05 assuntos abardadas Foram

ba..

(s assunkos abordados Foram bastante
pertinentes para as nossas necessidades
N0 mamEnka enquanta professares POE,
bem comn para a nossa formagdo, O
apoin fcnico & pedagdgicn fol muiko
eficiente, A oportunidade de interardn
com professores de oukras dreas,
ressaltandn que muitas vezes essa
interacdn Fol indireta, através dos
reqistros nos Forns,
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[7:6][10] Man sei como minhas
cormpanheir .,

M&o s camao minhas companheiras da
educacdo especial sentiram-se em
relacdo s atividades propostas, mas eu
acho que em tempos de inclusdo e de
respeito s diferencas, o tema da
diversidade poderia ter sido explorado
nas queskdes, seria uma forma de
alimentarrmos a cultura inclusiva, Assim
como senti falka desta abordagem
durante o curso presencial no palitéonico

[8:10][4] una desconstrucdon poderia ker

uma desconstrucdo poderia ker sida
autro vigs de reflexdo no curso

Forém, acredito que essas leituras
poderiam ter sido mais bem exploradas e
problematizadas, Esse seria o ponto a ser
melhorado em outras edicdes dao curso,
Em minha anélise, percebi que para
alguns de nds, a educacdo ainda & uma
kransmissdo de conhecimento,

[7:9][14] ndo esquecam de incluir as
pes..

ndo esquecam de incluir as pessoas com
deficiéncia {mental, auditiva, visual,
fisica,) em todas as opcdes tecnaoldgicas
que moskrarem, elas estd3o presentes no
ensina reqular & quando o professar bem
um aluno com necessidades educacionais
especiais, ele deve saber como Fazer
adaptacdes para este aluno




|§§ 7 Qe Ficou da Formagdo

[3:71[3] a preocupacdo com a
necessidad.

& preocupacdo com a necessidade de
mudangas significativas no processo
ensino-aprendizagern. Mudancas que ndo
dependem exclusivamente do professar,
mas de todos as envalvidos,
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=
[8:4][3] Diante disso, wejo que um curs.
Dianke disso, wejo que um curso em
ambiente virtual apresenta warios ponkos

-t positivos, Dentre eles, permite uma maior
flexibilidade na realizacdo das atividades,
ndo exige gaskos com locomogdo e
alimentacdo Fora, podemos estudar no
aconchego de nossas casas.,

=

[2:3][5] Minha opinido & que 530 baskan..
Minha opinido & que 530 bastante
walidos, principalmente porque ndo ha
necessidade de deslocamento, wocé
pode escolber o melhaor periodo para
acessar, ler, estudar, responder
exercicios e também porque wocé pode
levar o kempo que far necessario para
Fazé-lo,
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N0 sei se 0 nome & interface, a
apresentacn poderia sequir as que

Pelo fato de estar acostumada com os
ais hatfies na lada esquerda da pagina,
senti certa dificuldade de encontré-los na
parte inferior da pagina no inicio do
ours0. Achi que a cor kambém poderia

aer melhar explorada,

[2:5][7] ndo s&i s 0 nome & interface, .,

[&:6][7] Pela Fato de estar acostumada ..~

[3:2][3] s paginas sdo de fadl acesso.,
A paninas sdn de facl acessn, qualquer
Pess0a MESMA Com pouco conhiedmento
em informatica pode participar,

articipei pouca dos Chats, mas percebi

que foram bate-papas informals, 4
vezes desabafos ou dividas que foram
brevemente sanadas, & tudo isso foi
inketessante porque tornou o ambiente
mais agradavel e descontraido,

[9:4][6] Minhias dividas 50 eram tiradas.,
Minhas dividas sd eram bradas com os
professores atraves do on-ine,

[9:3][6] Mo entanko depois fiquei entus.

Mo entanto depois fiquel entusiasmada,
pois percebi que era um ambiente de facl

dirculagdn,

[7:5][7] sempre que tive ddvidas
Conseg.,

sempre que tive ddvidas consequi
sana-las atraves do professor onling, ou
s estivesse offling, através de e-mail
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[1:3]4] as discussties ocarridas nos Fa.,
s discussEies ocorridas nos Fdruns do
el grupn 530 de orande valia, pois,
além de enriguecerem & patticipacda no
tran, & ficarem reqistradas, ndn se
perdem podendo ser revistas & qualnuer
tempo ¢ hara,

[2:4][6] ds salas de bate-papa e o fdnu.,
fis salas de bate-papo & o fdrum também
Foram interessantes,

(78] achei interessante ler os pont.,

athel interessanke e os pantas d
viskas variadas sohre o testo, Besi,

ﬁ Positividade das Discusstes

e

z

— amrmt

— L=t R, [ e

_] Sk o~ ’.-”dr'l " \\._ .

=l ..:-" IR N i A
.
o

,x}\,r

[5 4115 O ponto forte do cursn,Fo1 0 F.. :

.................... K

i

,r "J
O pianto forte da rurd fm aFirum; e, ,, . n
que pudemps dpinar & percebems ,’,;’ i ,’
d|fergnkéspnntnsdewstaﬁos A

&n\fnlwdo::J 0 QU8 nos e & eflerxad & f i

5 vezes até & mudaria em ngssafarma o
e ver, ava||ar;~ag|r. K :s a

— .
= ‘ i ) L]
’ ’ '
r r
.
’ '
’

(5100 dos as;untos drscuhdn;*e.. |
e dos assuntas d|scuyc{ns ey ‘
teflexdes quefaemas, foi muto kim ¢

esse cokaty it of s colegas do
POE, oport un|dade dm e pudemos g
conhe;e um pnuw Mals snbre dquné
el (35), a5 dwersas apwﬁesJ J"
gumenta;ogasJ Faram validas para todos
,ﬁs patticipartes. rr’ i

pude: arpliar minha compreensao sobre o, I L

testto, Procureiler & apinides depois de”
ter escrito & minha pr 6pria Liasd ouS

Il

J ;

r

primeiras & & demais apds ter pnstedn e 8][8] T ferramentqwtualj .

minha,

[38]3] Cada partidpante expressou
.,

(_ada participante expressa & suas
inquiekagdes em rele;d ao sey papel
detro da sua respectiva e na
educacd d

r

[4:4][6] pela poucas experigncias quet,

pela paucas experiEncias que e, achel

legal & traca de idéias & & oportunidads
que & ferramenta oferece,

{

usb e uma Ferramenta virtual’
pramoveu F camumca;aa B aantera;aa
/ ' entte colegas que nd se cnnheuam.
Enfim, qastei muta, ;

g
[:6]]8] © debate no fdrum Foi muto pr..
{0 debate o Frum Foi it procitiva,
(_ada participante pdde lancar seu ohar 2
dlar sua cantribuicda nas tarefas

" propostas, algo muito legal se
cansideratmos que nios cUrsns
tradicionais, a maiori fica sd na
candicdin de ouvinkes

"

[£: 3]{8] s pomtas‘ﬁurtes do curso em

m ‘I !
" 4 \ \
5

..... J..l......:t... * .

(s panfos fortas dot s erhmmha
apinid foram a axpumgaa ke ncss0s
cnnceﬁnswesultanhes no Fjum s,
reﬂexugs gugendas nEls professaresJ
inkeragdp entre professores cutsandos &
prnfessqref,responsavhls pel cu?sg,

[6e6][10] As discusstes ocorri‘d@s &

Mel, i

| \
............. p——— \\
s discussﬁé;s 0EQtidas em med grip
ric Frum Farem excelentes de grandé,
qualidads & ua inkeragdo de f
canhecmentds, figuel bastante '
satisfeta, pudemos refletir sobre
Questies levantadas pelos colegas,
diveroincias e‘sleme\han;as entre 05
professotes que al xpuseram seus

pensamentos,
i)

[6:7][11] As conwersas no chat foram
leq..

fis conversas no chat faram legals,
tambem houve bastante interacdo &
camUnicann Entre os patticpantes, &
canversavamos sobre buda, troca de
inias, informarcies sabre as tarefas,
telatos sobre: o desenvolvimento do

cursa PO & aké mesmo sobre nassa vida

pessoal,

AL perm|t|ram perceber o apoin
tanto entre professares bem coma entre
monitores & professores, Os registros
tambem permitivam uma letura dos
Pressupashas qUE Prmeiam a5 nossas
préticas e das dferentes concepodes d
educagdn, de ensing, dos papsi kanta
dos professores quanta dos alunos,

. suh]acentes a5 noss0s discursns
“engquanto professores,

fehei as discussties de um nivel

exralente, apesar de que era possivel

perceber que a visio de quem respondia

primeita cabava influendands a5

tespostas d@g demais professores no
Cogup

1

5 =

L

o [10:3T7) Achei bem validas as trocas
k.

" hchei bem validas asocas de
* nformagfies nas fruns, em que todos os
rofessores discutiam sobre o mesmo
témna, cada um exponda seu panto de
vista, dando sua contrbuico para
a entiuecimenta do grupo,

[11:4]8] fs discussdes nos faruns
levar.,

Ofs discussties nos Faruns levaram-nos
atefletir sobre 0 que somos & o que
Fazemns enquanto educadoes, Fo
calacado Um dtima material ao nosso
aleanee,




|ﬁ Megatividade das Discussdes

~

[3:3][3] Senti Falta de um chat do grup..
Senti Falka de um chat do grupo para
discussdo, troca de experiéncias e ajuda
em relacdo s dividas, As discussties
acarrem no farum, o que ndo possibilitou
uma comunicagdo mais direta entre os
integrantes do mesmo grupo
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Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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