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Isso, muitas vezes se

manifesta sob a forma de
diagnéstico prematuro, quando
VOoCcé esta crente que sabe qual é o
problema, e ai, ao ver que esta
errado, empaca. Nesse caso deve
encontrar pistas novas, mas antes
de fazé-lo tem de acabar com as
velhas idéias. Se vocé se deixar
contagiar pela rigidez nos valores,
pode ndo ver a solucdo adequada,
mesmo que ela esteja debaixo do
seu nariz, por ndo dar a devida
importancia a essa resposta“.

(Robert M. Pirsig)



AGRADECIMENTOS

Floresce o momento

Dos reconhecimentos que se confundem nas memdrias
pessoais, profissionais e sentimentais

Nas lembrancas dagueles que apostaram
Também, daqueles que duvidaram

Esses, aos quais merecemos afirmar e
confirmar o inédito-viavel

Momento esse, sempre incompleto
Que mistura alegrias, saudades e esperancas
Que sempre se esquece de alguém
Vale o registro da palavra escrita
Real, virtual, a distancia ou presencial
Sempre chega 0 momento

Esse ... € 0 meu momento

De dizer que reconheco meu Estar Sendo Mais através:

da sinceridade dialégico-problematizadora e da
diretividade investigativa-ativa do Fabio: professor,
orientador e amigo, de longos seis anos, desde a
Iniciacdo Cientifica;

da credibilidade e aposta dos pais Terezinha e Nelson:
apesar de nem sempre entenderem o que significa a
escolaridade apds o ensino médio. Dos irmdos: Nelsinho,
Edson, Joao e Sidnei;

da presenca do Leonel: pela boniteza das palavras,



conviccdo nos gestos e compreensao da validade de
minhas prioridades profissionais;

do compartilhamento das situacdes-limite com a llse:
colega de graduacédo e iniciacdo cientifica, da amizade
presencial em épocas santamarienses e virtual nas
mensagens eletrdnicas recebidas e respondidas em
Florianopolis;

do tensionamento da equipe multidisciplinar do
AMEM: em relacdo aos conhecimentos tecnoldgico-
informatizados, especialmente nas pessoas de
Felipe, Rosiclei, Edgardo e Tarcizio;

das colaboragbes educacionais diante da docéncia
Investigativa vindas dos colegas de mestrado: Gionara,
Cléria e Caroline; do professor Everton: desafiando e
sendo desafiado na sistematizacdo da pratica escolar no
AMEM; das  bolsistas de iniciacdo cientifica
PIBIC/CNPg; dos estudantes matriculados nas
disciplinas MEN 352 e 416 do curso de Pedagogia em
2002, MEN 500 e 501 do curso de licenciatura em
Fisica em 2003;

da amizade da Delires e da Marcia;

das conversas com a Teresinha: compartilhando comigo
0 apartamento na casa do estudante;

da CAPES: pelos dois anos de bolsa permitindo
dedicacéo exclusiva e;

das contribuicbes dos componentes da banca
examinadora desse trabalho escolar.

Vi



SUMARIO

INTRODUGAO. ..ottt 1
1 - ANALISE DO CONTEXTO ..cutiiiiereieinneieisesasesssssessesssesssssenns 3
1.1 - A origem escolar do trabalho de ensino-aprendizagem
INVESTIGATIVO ...vveiiieciieciie ettt e e e e e e 3
1.2 - A preocupacdo tematica que investigamos ativamente................... 4
1.2.1 - Justificativa e delimitagéo do problema ..........cccccccevvevievieieennee, 4
1.2.2 - Matriz Dialdgico-Problematizadora (questbes e hipOteses de
A= (o = Tor= T ) PSSR 10
1.2.3 - Objetivos do trabalho ensino-aprendizagem...........cccccevveeviveecneenee. 13
1.3 - Constitui¢édo do grupo de trabalho ..........cccocvvevievieiiecie e 14
1.3.1 - Participantes na inVeStigagao ..........cccccvevueeiieieeiiesee e, 14
1.3.2 - Organizagao do grupo de trabalho ...........cccooviiiiiieiiee 15
1.4 - Formacdo escolar dos professores - investigadores
...................................................................................................................... 16
2 - CONCEITOS-CHAVE DO TRABALHO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM INVESTIGATIVO......cccccii i 36
2.1 - Tarefas EXIraclasse ... 36

2.1.2 - Acoplamento entre as aprendizagens presencial e a distancia: ac6es
COlADONALIVAS .....ccviiiiie e 70

2.13 - Educacdo como pratica da liberdade: a opcéo pelos software livres

...................................................................................................................... 82
2.2 - Procedimentos metodolégicos de recolhimento dos
(0 = 1o [0 LSRR PRSI 91
2.2.1 - Diarios: real e virtual............ccooeiieiiii i 92

Vil



2.2.2 - Notas Pessoais de [AE: regiStroS..........ccvuvveiereiiienesieerieseeseeseeaenns 97

2.2.3 - Notas Pessoais de IAE: dialogo-
ProBIEMALIZAAON.........ve i 100
2.2.4 - Procedimentos utilizados para garantir a validacéo ou credibilidade
das avaliagOes e reflexéo sobre 0S resultados
.................................................................................................................... 104
3 - PLANEJAMENTO E IMPLEMENTAGCAO .....c.coovvevereeeveees 108
3.1 - Planegjamento de Estratégias Didéatico-Metodologicas
.................................................................................................................... 108
3.1.1 - Exemplares de programacdo e tarefas extraclasse
.................................................................................................................... 111
3.1.2 - Agendamento das atividades extraclasse .............ccccoeveeviveeeivnenne. 120
3.2 - Processo de Implementagao ..........ccocceeviieiiiiiic i 123
3.2.1 - Organizacdo do trabalno N0 grupo ........cceevvvviveieiieie e, 123
3.2.2 - Implementacdo da acao: fluxograma...........cccccevveveeresvereesnennnn, 128

3.2.3 - Comunicagdo Eletronica (Mensagens e Mural no AMEM)

4 - REFLEXAO E AVALIACAO ..ot 140

4.1 - Potencialidades e situacdes-limite na operacionalizacédo de
conceitos nas tarefas eXtraclasse ..........cccccevveiiiiiine e 144

4.2 - Potencialidades e situacfes-limite na operacionalizacdo de
procedimentos nas tarefas extraclasse ...........ccccoccvveviveniieiiieiiee e 151

4.3 - Potencialidades e situacOes-limite na operacionalizagdo de
condutas investigativas e dialégico-problematizadoras nas tarefas

XTI ACIASSE ...ttt ettt et e e e ettt et e e e e e e e e —————rraeaeeaaaaa 165
5 — ANALISES CONCLUSIVAS .....oooeoeeeeeeee e 168
BIBLIOGRAFIA ...ttt 188
GLOSSARIO .ottt e et e e et e e e et e e et et e e eea e eaeeeenens 200
AN E X O St e e e e 208

viii



LISTA DE TABELAS

TABELA 01 - Apresentacdo da MDP construida



LISTA DE FIGURAS

FIGURA 01 — Registro: Analise da Implementag&o ..........c.ccccevverieruennnn, 95
FIGURA 02 - Tela Inicial do AMEM .........cccoooviiiiiiiciieiece e 109
FIGURA 03 — Editar Programacao .............ccooeriverieseseesieseesieseeseesennes 112
FIGURA 04 — Registro de Programacao ...........ccccoeceevireeeiieeineesiree e 114
FIGURA 05 — Atividades de Colaboragao .............ccooceveiieneinnieesnnneenn, 116
FIGURA 06 — Atividade Colaborativa: literatura recomendada .............. 118
FIGURA 07 — Atividade EXraclasse ...........ccocevvrveneniinnenisiene e 119
FIGURA 08 — Agendamento da Atividade Extraclasse ............cccccccvne... 122
FIGURA 09 - Ciclos Espiralados da Investigacdo-Acéo Escolar ........... 126
FIGURA 10 - Lista de Atividades da Disciplina .............cccecevveieivnnnnne. 129
FIGURA 11 — Programacéo Implementada .............cccccoeeveevveeinecineecnnnn, 130
FIGURA 12 - Tarefa Extraclasse Proposta aos Estudantes .................... 131
FIGURA 13 - Atividade de Colaboragdo Proposta aos Estudantes ........ 132
FIGURA 14 - Consulta aos Materiais Didaticos da Biblioteca ............... 134
FIGURA 15 — Informagdes sobre Materiais DIdaticos .............cc.cevurnenn. 135
FIGURA 16 — Lista dos Estudantes Matriculados na Turma e Indicador da
Resolugédo das Tarefas EXIraclasse ........ccccocvvevviieiiniieie e 136
FIGURA 17 — Resposta da Tarefa Extraclasse Livro Didatico I ............. 137
FIGURA 18 — M0Odulo COMUNICAGAD ......ceeveieriieiesireriesieeiesie e sie s 138
FIGURA 19 — MENSAJENS ......evvieieeiiiiiiee e et e e e e esittee e staee e e s snrae e e e 139



LISTA DE SIGLAS, SIMBOLOS E ABREVIATURAS

AC: Atividade (s) de Colaboracéo

AMEM: Ambiente Multimidia para Educacdo Mediada por
Computador

CAPES: Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior

C&T: Ciéncia e Tecnologia

CNPq: Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico

CN&T: Ciéncias Naturais e Tecnologia
DA: Desafio Mais Amplo

DCNFPEBB: Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao
de Professores da Educacéo Basica Brasileira

DI: Desafio Inicial

DOTE: Didética e Organizacdo do Trabalho Escolar
EAD: Educacéo a Distancia

EDP: Educacdo Dial6gico-Problematizadora

EM: Ensino Médio

FAPERGS: Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Rio Grande do
Sul

FINEP: Financiadora de Estudos e Projetos
IAE: Investigacdo-Acdo Escolar

IAP: Investigacdo-Acéo Participante

IR: llha (s) de Racionalidade

LAPEDOC: Laboratério de Pesquisa e Documentacédo do Centro

Xi



de Educacdo da UFSM
LDB: Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira

MEN 352 e MEN 416: Metodologia do Ensino das Ciéncias
Fisicas e Biologicas do Curriculo por Atividades | e 11

MEN 500 e MEN 501: Didatica I e Il da Fisica

MSEM: Melhor Solugéo Escolar no Momento

MTC: Meios Tecnologico-Comunicativos

NUTED: Ndcleo de Tecnologia Aplicada a Educacéo

PCN: Pardmetros Curriculares Nacionais

PPGE: Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da UFSM

PPGEP: Programa de PoOs-Graduacdo em Engenharia de
Producéo da UFSM

PIBIC: Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica
PUCPR: Pontificia Universidade Catolica do Parana

QO: Questao Orientadora

RC: Rede (s) Conceitual (is)

ROODA: Rede Cooperativa de Aprendizagem

SIEF: Series Iniciais do Ensino Fundamental

TE: Tarefa (s) Extraclasse

TMPDP:  Trés  Momentos  Pedagogicos  Dialogico-
Problematizadores

UFSM: Universidade Federal de Santa Maria
UFRGS: Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Xii



LISTA DE ANEXOS

ANEXO 1 - Programacgdes e TE implementadas na MEN 416, MEN
500, MEN 501

ANEXO 2 - MDP MEN 416 e MDP MEN 500/501

ANEXO 3 — Exemplares de programacdes e registros focalizados pela
MDP

ANEXO 4 - Roteiros das entrevistas realizadas com professores e
estudantes

Xiii



RESUMO

Dissertacdo de Mestrado
Programa de P6s-Graduagdo em Educacao
Universidade Federal de Santa Maria, RS, Brasil

MONITORAMENTO ELETRONICO DAS
TAREFAS EXTRACLASSE: ACOPLANDO
APRENDIZAGENS PRESENCIAL E A
DISTANCIA

Autora: Elena Maria Mallmann
Orientador: Fabio da Purificacdo de Bastos
Data e Local da Defesa: Santa Maria, 12 de marc¢o de 2004.

A preocupacdo tematica, geradora desse trabalho de
Investigacdo-acéo escolar e educacdo dialogico-
problematizadora, centra-se no monitoramento eletronico das
tarefas extraclasse para acoplamento das aprendizagens
presencial e a distancia. Implementamos estratégias de ensino,
aprendizagem e investigacdo no contexto da formacéo escolar de
professores da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).
Problematizamos as praticas escolares "bancérias" em torno das
tarefas extraclasse, descrevemos e analisamos nossas agoes nas
aprendizagens presencial e a distancia apoiadas pelo Ambiente
Multimidia para Educacdo Mediada por Computador (AMEM),
disponivel em http://amem.ce.ufsm.bor Os resultados confirmam o
inédito-viavel de propostas educacionais que visam fortalecer a
organizacdo didatico-metodoldgica do processo de ensino-
aprendizagem de professores e estudantes tornando-os cada vez
mais investigadores e dialégico-problematizadores. Destacamos
as potencialidades de meios tecnoldgico-comunicativos, como o
AMEM, na sistematizacao das aulas e tarefas extraclasse, uma
vez que permitem aos professores realizarem planejamentos,
registros e monitoramento eletrénico das atividades a distancia.
Palavras-chave: tarefas extraclasse, monitoramento eletronico,
acoplamento, aprendizagens presencial e a distancia
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ABSTRACT
Master's Dissertation
Educational Post Graduation Program
Federal University of Santa Maria, RS, Brazil

ELECTRONIC MONITORING OF HOMEWORK:
COUPLING PRESENT LEARNING AND DISTANCE
LEARNING

Author: Elena Maria Mallmann
Tutor: Fabio da Purificacdo de Bastos
Place and Date of Defense: Santa Maria, march, 12, 2004.

The thematic concern, which generated this work of school
action-research and dialogic-problematic education, is centered
in the electronic monitoring of homework to couple present
learning and distance learning. We have implemented teaching
strategies, learning and research in the context of school
formation of teachers from Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM). We have problematized the “banking” school practices
around homework as well as we have described and analyzed our
actions in the present learning and distance learning that are
supported by the Ambiente Multimidia para Educacdo Mediada
por Computador (AMEM) available at http://amem.ce.ufsm.br.
The results confirm the unprecedented-feasible of educational
proposals that aim to strengthen the didactic-methodological
organization of the teaching-learning process of teachers and
students, becoming them increasingly researcher and dialogic-
problematizer. We have detached the potentialities of
communicative-technological means, as the AMEM, in the
systematization of classes and homework because they make
possible to the teachers the realization of planning, records and
electronic monitoring of distance activities.

Key-words: homework, electronic monitoring, coupling, present
and distance learning
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INTRODUCAO

Nesse momento inicial, enfrentamos o desafio de propor as
primeiras palavras aos leitores que pretendem descodificar nosso
informe de investigacdo. Por isso, elegemos como melhor
solucdo, nesse momento, a sugestdo para redacdo do informe da
investigacdo-acdo de Bravo & Eisman (1994) de modo que esse

“cddigo dissertativo” consiga ser problematizado.
Assim, costuramos nosso texto contemplando:

No Capitulo 1 as origens, trajetorias, contextos e sujeitos
envolvidos. A preocupacdo tematica e objetivos priorizados no
processo de ensino-aprendizagem investigativo, o qual
vivenciamos ao longo de quatro semestres letivos na
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Além disso,
mapeamos aproximacoes e distanciamentos de teméaticas como as
tarefas extraclasse e meios tecnologicos-comunicativos na

formacéo escolar de professores

No Capitulo 2, desenvolvemos os conceitos-chave que nos
permitiram construir entendimentos prospectivos e retrospectivos
a luz da investigacdo-acdo escolar e da educacdo dialdgico-
problematizadora: tarefas extraclasse, monitoramento eletrénico,
acoplamento entre aprendizagens presencial e a distancia e
software livre. Explicitamos, também, os diarios, registros e
entrevistas enquanto  procedimentos  metodoldgicos  de

recolhimento dos dados, avaliacéo e validagdo dos resultados.



Cientes de que nosso desafio é mais amplo do que a
simples diagnose de situagdes problematicas no contexto escolar,
principalmente o da formacdo de professores, delineamos no
Capitulo 3, de forma explicativa e analitica, o planejamento e
implementacdo das estratégias didatico-metodologicas nas aulas

e tarefas extraclasse no AMEM.

No Capitulo 4 sinalizamos reflexdes e avaliagcbes sobre
avancos, retrocessos e funcionalidades do processo de ensino-
aprendizagem-investigativo implementado, parametrizados pelas

dezesseis questbes da matriz dialdgico-problematizadora.

Nessa  perspectiva, 0s apontamentos cientifico-
tecnoldgicos e didatico-metodoldgicos que nos permitiram
sistematizar praticas e tecer novas redes conceituais figuram

como analises conclusivas no Capitulo 5.



1 - ANALISE DO CONTEXTO

1.1 - A origem escolar do trabalho de ensino-aprendizagem

Investigativo

Esse trabalho de ensino-aprendizagem investigativo tem
sua origem na trajetoria escolar vivida ao longo do curso de
graduacao (Licenciatura em Pedagogia da UFSM), tanto pela
matriz disciplinar-curricular quanto pelo envolvimento em
atividades de iniciacdo cientifica. No grupo de pesquisa Didatica
e Organizacédo do Trabalho Escolar (DOTE) do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo temos vivenciado, desde 1998,
atividades escolares alicercadas no tripé ensino-pesquisa-
extensdo. Essas, tém tornado cada vez mais explicita a
necessidade de monitoramento eletronico do trabalho escolar
realizado a distancia pelos estudantes, o qual denominamos no
contexto escolar como Tarefas Extraclasse (TE).

A atuacao nos projetos “Investigacdo-acdo e Comunidade
Escolar: acédo colaborativa em torno do quefazer educativo™ de
agosto/1998 até agosto/1999 e “Web, Educacéo e Investigago-
acao” de setembro/1999 ate margo/2002, ambos financiados pelo
CNPg, permitiu inserir as TE nos Meios Tecnoldgicos-
Comunicativos (MTC). Desse modo, na elaboracdo e
implementacdo da preocupacdo tematica e do plano de trabalho
escolar reunimos as trés instancias do processo de formacao de

professores: ensino, aprendizagem e investigacao.



Enquanto no primeiro projeto atuAvamos na realizacdo das
TE, em duas turmas de primeira série do ensino fundamental, ja
constatdvamos a necessidade de contemplar a investigacdo em
torno dessa estratégia escolar, também, nos cursos de formacao
de professores. No segundo projeto, priorizamos o trabalho com
a inser¢cdo dos MTC na escolaridade. A prépria trajetoria no
curso de formacgdo inicial mostrou as dificuldades de
operacionalizacdo desse componente do conhecimento cientifico-
cultural nesse ambito.

Portanto, o contexto escolar de onde falamos e escrevemos
é 0 da vivéncia e da implementacdo de acdes escolares recortadas
tematicamente pela preocupacdo que gira em torno do
acoplamento’ entre as aprendizagens presencial e a distancia, via

monitoramento eletronico das TE.

1.2 - A preocupacao tematica que investigamos ativamente

1.2.1 - Justificativa e delimitacdo do problema

Investigamos o0 monitoramento eletronico de TE na
formacdo dos professores e atuamos na perspectiva da
transformacdo das préaticas escolares bancéarias em torno dessa
estratégia didatico-metodologica. Pois, o contexto sdcio-escolar,
caracterizado pelo par inclusdo-exclusdo, €, muitas vezes,
intensificado pela pratica a distancia, via TE. Essas sdo

componente fundamental da avaliagcdo escolar, favorecendo mais

'0s principais conceitos-chave desse trabalho serfo explicitados no glossério ao final do
texto.



a exclusdo do que a inclusdo no escopo da aprendizagem a
distancia.

Nesse sentido, problematizamos as condi¢Ges e processos
de acoplamento entre aprendizagens presencial e a distancia.
Tarefa docente imprescindivel de investigacdo ao pretendermos
transformar as situacOes-limite de ensino-aprendizagem na sala
de aula, principalmente, quando nos preocupamos com aqueles
estudantes que tém dificuldades diante da participacdo ativa no
didlogo-problematizador.

No contexto da identificagdo dessa preocupacdo surge a
necessidade de criarmos estratégias que permitam viabilizar sua
resolucdo. Por isso, nosso trabalho escolar vem sendo suportado
pelo monitoramento das TE, num ambiente de ensino-
aprendizagem investigativo, construido para internet através do
projeto Ambiente Multimidia para Educacdo Mediada por
Computador na Perspectiva da Investigacdo-acéo (AMEM)
financiado pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa no Rio Grande
do Sul (FAPERGS) (Mdiller e outros, 2000; Lauermann, 2002;
Fernandez, 2003 e Miquelin, 2003), disponivel em

<http://amem.ce.ufsm.br>. No capitulo 4, trataremos

especificamente do detalnamento das atividades escolares
realziadas nesse ambiente.

Investigamos até que ponto 0 monitoramento eletronico das
TE permite aos estudantes reorganizarem a pratica escolar e se
1SS0 pode mudar a compreensdo das TE como componente na

acao avaliativa. Pretendemos saber, também, se 0 monitoramento



eletrénico pode contribuir, essencialmente, na resolucdo dos
problemas de ensino-aprendizagem que a realizacdo ou nédo das
TE gera, em especial na formacao de professores.

Apesar das TE se configurarem como estratégia avaliativa,
em grande parte das praticas escolares, os proprios professores
nem sempre conhecem como seus pares a utilizam nos diferentes
niveis de escolaridade (Andrade, 2000). Nesse sentido, temos
presente que o desenvolvimento de estratégias de monitoramento
eletrénico das TE pode mudar a rotina e organizacao escolares de
professores e estudantes. O que implica em investigarmos
ativamente as TE na préatica escolar, operacionalizando uma
reorganizacdo da acdo didatico-metodoldgica no ambito da
resolucéo das dificuldades na aprendizagem dos estudantes.

Trabalhos como o de Paulu (1998), Andrade (2000) e
Rodrigues (1998) apontam a importancia da realizacdo das TE ao
longo da escolarizagdo. As autoras sinalizam para o0
envolvimento da comunidade escolar (professores, pais,
estudantes e equipe diretiva) na realizacdo e monitoramento das
TE em virtude do seu potencial educativo. Inclusive, porque
essas atividades permitem o estabelecimento de interfaces
comunicativas entre pais-filhos e familia-escola, principalmente,
quando pretende-se minimizar as dificuldades de aprendizagem
dos estudantes.

De Oliveira, De Oliveira e Ceccon (1993) ao discutirem as
implicacGes do fracasso escolar apontam que, muitas vezes, as

razbes sdo atribuidas a problemas individuais do proprio



estudante, tais como fatores psicoldgicos ou como conseqliéncia
da desestruturacdao familiar. Mais uma vez o fracasso ou sucesso
escolar esta relacionado com as TE, como podemos ver numa das
argumentacdes dos autores: "Os pais também se sentem, eles
proprios, meio culpados porque ndo sdo capazes de ajudar oS
filhos como gostariam nos deveres de casa e na preparacdo dos
exames" (p.13).

Os trabalhos elencados, nos dois paragrafos acima, referem-
se especificamente as TE na educacdo basica. Porém, a sua
realizacdo é uma pratica escolar que se estabelece nos diferentes
niveis da escolaridade, incluindo o ensino superior nas
modalidades que vdo da graduacdo a pds-graduacdo. Assume
diversas nomenclaturas: leitura de indicacGes bibliogréficas;
resenhas; listas de exercicios; trabalhos em grupo; questionarios;
entrevistas; observagOes; resumos para apresentacdo de
seminarios; revisao para as provas, entre tantas outras. No ensino
superior, muitas vezes, exige-se dos estudantes uma carga horéaria
“alternativa”, equivalente ou maior, aquela cumprida nas aulas.

Diante dessa diversidade, reconhecendo e concordando
com o potencial educativo das TE, compartilhamos algumas
questbes geradoras da preocupacdo tematica sinalizada nessa
proposta de investigacdo escolar. Da forma como estdo
estruturadas e vem sendo desenvolvidas, a que objetivos servem?
Em que ambientes sdo realizadas? Caracterizam-se como um
aprofundamento da aprendizagem iniciada nas aulas? Séao

sistematizadas e devidamente registradas tanto pelos professores



quanto pelos estudantes? Em algum momento sdo monitoradas
servindo como guia/referéncia de investigacdo da pratica escolar
para professores e do processo de desenvolvimento da
aprendizagem dos estudantes? Esses pontos séo merecedores de
atencdo numa investigacdo ativa, centrada numa estratégia
escolar a distancia tdo presente e, a0 mesmo tempo, tdo
negligenciada na escola.

Uma implicagdo fundamental ao realizarmos o
monitoramento eletrébnico das TE no AMEM diz respeito a
insercdo dos MTC na formacdo de professores. Nessa
perspectiva, encontramos trabalhos como o de Moran (1997)
tratando da utilizacdo da internet nas escolas. Propostas
governamentais como a organizada por Takahashi (2000) que
reforcam a necessidade de assegurar o acesso das escolas as
redes eletrénicas de comunicacdo. Contudo, essas propostas ndo
contemplam a utilizagdo dos MTC especificamente no
monitoramento eletronico de atividades escolares como as TE.

Logo, situamos a investigacdo ativa do monitoramento
eletronico das TE, tendo em vista o acoplamento das
aprendizagens presencial e a distancia, no campo da interface
entre educacdo e comunicacao eletronica. Dessa forma, "o grande
desafio € utilizar a tecnologia como aliada e ndo como substituta
da riqueza do processo de construcdo do conhecimento que se da
na acdo do sujeito, mesmo mediada pela maquina" (Becker e
Marques, 2002:93).

Frente a urgéncia da incorporacdo da cultura informética



nos espacos escolares e da formacdo cientifico-tecnoldgica dos
professores, parece fundamental incluirmos o monitoramento das
TE no escopo telematico da comunicacéo informatizada. Autores
como De Bastos e Muller (1998), Miiller e outros (2000 e 2002),
Belloni (1998a e b) contribuem nessa compreensdao quando
tratam de aprendizagens presencial e a distancia que vao desde a
sua programacdo, implementacdo, observacdo, registro até a
reflexdo na perspectiva colaborativa através de redes
informatizadas, inclusive, na formacdo de professores. Obras
como a de Sancho (2001) abordam a possibilidade de estabelecer
um processo de ensino-aprendizagem utilizando recursos
tecnoldgicos como internet, hipermedia e correio eletronico.

Diante disso, qual é afinal o espaco adequado para
realizacdo das TE? Paull (1998) responde-nos dizendo que “o
espaco deve ter uma boa iluminacdo e as utilidades escolares
devem estar ao alcance das mados. O lugar, ainda, deve ser
bastante tranquilo.”(p.8, traducao livre). Dessa forma, langamos a
seguinte provocacao: por que ndo na escola? E melhor: por que
ndo num ambiente de ensino-aprendizagem investigativo para
internet como 0 AMEM?

Nesse sentido, investigamos quais sdo os pilares que
sustentam o acoplamento entre as aprendizagens presencial e a
distancia. Questionamos de que forma as TE podem garantir
condutas colaborativas entre professores e estudantes, ao longo
do processo de ensino-aprendizagem investigativo e dialdgico-

problematizador. Principalmente, porque a organizacdo didatico-



metodoldgica desse componente escolar a distancia pode
configura-lo como elemento potencializador de auto-reflexdes: a)
retrospectivas (em termos da avaliacdo das programacdes ja
implementadas e da operacionalizagdo dos conceitos-chave
envolvidos) e; b) prospectiva (visto a geracdo de subsidios
deliberativos para as reprogramacGes). Devido a amplitude
desses elementos potencializadores, delimitamos nosso foco
investigativo priorizando, nesse empreendimento escolar, as TE
como atividades a distancia de natureza mais retrospectiva.

Em torno desses apontamentos, entdo, redigimos nosso
problema de investigacdo nos seguintes termos: _Monitorar

eletronicamente as Tarefas Extraclasse (TE) num ambiente de

ensino-aprendizagem investigativo para internet, como 0

AMEM, fortalece o0 acoplamento entre aprendizagens

presencial e a distancia nos cursos de formacao de professores?

1.2.2 - Matriz Dialdgico-Problematizadora (questdes e hipoteses

de investigagao)

Organizamos melhor a lapidacdo do problema nos termos
da Investigacdo-Acdo Escolar (IAE) (Carr e Kemmis, 1986;
Elliott, 1978) e da Educacdo Dialdgico-Problematizadora (EDP)
(Freire, 1987; 1989; 1977) em torno da elaboracdo do que
chamamos de Matriz Dial6gico-Problematizadora (MDP), na
qual problematizamos o0s quatro aspectos fundamentais da

elaboracdo de uma preocupacdo tematica sugeridos por Kemmis
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e Mactaggart (1988): professores, estudantes, tema de estudo e
contexto.

Os quatro aspectos fundamentais da investigacéo-
acao entram em jogo em torno de uma _preocupacao
teméatica (uma questdo educativa ou um problema
educativo amplo). A investigacdo-agdo € uma
investigacdo participativa, colaborativa, que surge
tipicamente da clarificacdo das preocupacoes
geralmente  compartilhadas num  grupo. A
preocupacédo tematica ndo deve confundir-se com um
método utilizdvel para melhorar as coisas. Deve
tentar a formulacdo da natureza problemaética de uma
determinada preocupacdo educativa e ndo propor
acriticamente um método ou meio educativo
supostamente melhor. (Idem, p.14, traducdo livre,
grifos nossos).

Inspirados nesses autores e em Freire (1987), construimos a
MDP composta de dezesseis elementos matriciais que se
comportam como questdes de pesquisa derivadas do problema
delimitado, contexto e sujeitos envolvidos. Essas questdes
servem para focalizagdo de nossas  programacoes,
implementacOes, registros e reflex0es: acOes escolares
fundamentais para realizacdo de nosso trabalho de ensino-
aprendizagem investigativo. Nesses elementos, também, ja estdo
incluidas nossas apostas ou hipoteses. Ao elaborarmos as
questdes ja esperamos determinados resultados, os quais sdo
confirmados ou refutados ao longo do desenvolvimento das
acOes Investigativas escolares e do compartilhamento dos
resultados entre os pares, 0s quais podem valida-los.

A partir disso, percebemos que explicitar a preocupacao
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tematica na MDP ¢ trabalho sistémico realizado inicialmente
pelo professor, tendo em vista a
organizacao/construcdo/invencdo de instrumentos (questdes de
pesquisa) em torno dos quatro aspectos fundamentais a serem
investigados. Desse modo, a preocupacdo tematica ndo € o
problema em si, mas sim a delimitacdo do mesmo. Além disso,
gera como resultado concreto as questdes da MDP, permitindo
melhorar a compreensdo e inaugurar o dialogo-problematizador.
E por isso, que a MDP, como estratégia organizadora da
preocupacdo tematica, orienta a pratica escolar investigativa na
sala de aula e a TE. Uma vez que as questdes formuladas
merecem ser investigadas (respondidas), € necessario que o
professor organize estratégias para fazé-lo. No nosso caso, isso
acontece através das programacdes, implementacGes e
monitoramento eletronico das TE no AMEM. Nos anexos 1 e 2
apresentamos as programacdes implementadas e as questdes da
MDP escolhidas para cada uma delas. Da mesma forma, no
anexo 3, destacamos um ciclo de atividades no AMEM com a
MDP focalizando os registros, por exemplo.

Nesse momento destacamos e apresentamos: a) 0s passos de
elaboracdo da MDP conforme orientacdo dos autores, 0s quais
inicialmente a chamam de Tabua de Invencdo. Mas, reinventada
por nos, como MDP em virtude da teoria-guia freireana, b) a
definicdo de cada um dos quatro aspectos e; c) a preocupacao

tematica explicitada na MDP construida para esse trabalho de
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ensino-aprendizagem investigativo?;

a) Orientacao dos autores:

Para criar uma tabua de invencdo utilizamos quatro
lugares comuns. Estes sdo colocados tanto nos eixos
horizontais como nos eixos verticais da tabua. Se
passa logo a abrir caminho através da tabua (desde o
compartimento Al até o D4) e se pergunta, em cada
compartimento, o que se pode dizer desse tema em
particular (um dos lugares comuns marcados como
A, B, C, D nas colunas da tabua) em relacdo a esse
predicado particular (um dos lugares comuns
marcados como 1, 2, 3, 4 nas linhas da tabua)
(Kemmis e Mactaggart, 1988: 123, traducao livre).

b) Defini¢céo dos quatro aspectos:

Professores: dos cursos de formacéo de professores da UFSM;
Estudantes: dos cursos de formacdo de professores da UFSM,;
Tema de Estudo: acoplamento entre as aprendizagens presencial
e a distancia via monitoramento eletrénico das TE no AMEM;
Contexto: interface de inclusdo-exclusdo  soOcio-escolar

intensificada pelas TE ndo monitoradas.

1.2.3 - Objetivos do trabalho escolar de ensino-aprendizagem
Investigativo

Visto termos explicitado a preocupacdo tematica a ser

2 A MDP pode ser encontrada na pagina 143 desse trabalho em virtude dessa localizag&o no
texto permitir melhor articulagdo com as reflexdes e avalia¢es no Capitulo 4.
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investigada ativamente através da elaboracdo dessas dezesseis
questbes/hipdteses de pesquisa, definimos prioridades que
pudessem nos auxiliar a tecer melhor as acdes escolares durante

0 percurso. Séo elas:

o Desenvolver e implementar estratégias escolares de
acoplamento entre as aprendizagens presencial e a distancia no
ambito do monitoramento eletronico das TE no AMEM,;

* Monitorar eletronicamente as TE para que a resolucdo dos
problemas no escopo do processo de ensino-aprendizagem no
ambito escolar, possa contribuir na transformacao da situacao
de exclusdo, principalmente, daqueles estudantes que tém
maiores dificuldades de aprendizagem;

* Investigar as TE, nos cursos de formacdo de professores,
enquanto estratégia escolar a distancia utilizada no escopo da

telematica.

1.3 - Constituicdo do Grupo de Trabalho

1.3.1 - Participantes na investigacao

Nosso grupo de trabalho reconstitui-se a cada semestre
letivo conforme nossa atuagdo nas disciplinas dos cursos de
formacdo inicial (Pedagogia e Licenciatura em Fisica) e
continuada (Mestrado em Educacdo) de professores. Além dos
estudantes matriculados nas turmas em que atuamos, entre 0S

participantes que estiveram mais de perto na implementacao do
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trabalho destacamos na UFSM: o professor-doutor orientador
desse empreendimento investigativo-ativo, o professor-doutor
coordenador do Projeto AMEM, mestrandos do Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGE) e Programa de Pos-
Graduacdo em Engenharia de Producdo (PPGEP) e bolsistas de
iniciacdo cientifica PIBIC/CNPq e FAPERGS. Também,
colaboradores ativos (mestrandos, doutorandos e professores-
doutores) de outras instituicbes de ensino superior do pais.
Conforme essa descricdo, percebemos que todos 0s sujeitos,
direta ou indiretamente envolvidos, assumem funcgdes especificas
na elaboracdo e implementacdo das estratégias nas aulas e TE,
organizacdo das ferramentas informaticas, compartilhamento e

validacéo dos resultados parciais e finais.

1.3.2 - Organizacao do grupo de trabalho

Tendo em vista os preparativos para as aulas das disciplinas,
nés professores®, sempre nos reuniamos no inicio do semestre
para delimitar a preocupacao tematica prioritaria em termos da
elaboracdo da MDP, Redes Conceituais (RC) (De Bastos, 2001)
das aulas, organizacdo das bibliografias e disponibilizacdo dos
espacos fisicos.

Durante o primeiro semestre de 2002 as aulas da disciplina

Metodologia do Ensino das Ciéncias Naturais e suas Tecnologias

*Trata-se das atividades de docéncia orientada, implementadas de acordo com as
determinacfes da CAPES. Conforme Mizukami (2002) iniciativas como a da CAPES s&o
fundamentais para ampliacdo de investigacfes em relacdo a docéncia no ensino superior
porque ainda é um territrio com iniciativas timidas.
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Il (MEN 416) do curso de Pedagogia ocorriam as quintas-feiras,
das 13 horas e 30 minutos até as 17 horas e 30 minutos. As aulas
de Didatica e Organizacdo do Trabalho Escolar (DOTE/PPGE)
eram realizadas nas quartas-feiras a noite, entre as 18 e 20 horas.
No segundo semestre, a implementacdo das atividades da
disciplina Didatica | da Fisica (MEN 500) ocorria nas quintas-
feiras pela manha, das 8 horas e 30 minutos até as 12 horas e 30
minutos. J& em 2003, atuamos nas disciplinas Didatica Il da
Fisica (MEN 501) e na DOTE/PPGE, as quais mantiveram as

mesmas datas e horarios do semestre anterior.

1.4 - Formagcao escolar dos professores-investigadores

Em obras como a de André (1995:28) e Smith (1996) que
utilizam termos como “pesquisador” e “pesquisados” explicando-
0S como “os sujeitos humanos da pesquisa”, encontramos
indicadores de que muitas teorias e praticas concebem estudantes
e professores como participantes distintos das investigacoes.

Nos trabalhos que desenvolvemos referenciados pela IAE e
EDP nossa preocupacéo tem sido envolvermos ambos, estudantes
e professores, como sujeitos ativos no processo de ensino-
aprendizagem investigativo. Ambos sdo compreendidos como
sujeitos que tém Voz e Vez Ativa nas reflexdes, deliberacdes e
implementacdes escolares, tanto nas aulas quanto nas TE.

Salientamos, no entanto, algumas diferencas no que diz

respeito ao nivel de escolaridade dos sujeitos envolvidos. Os
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estudantes, participantes de nosso trabalho investigativo, mesmo
compartilhando a preocupacdo tematica e investigando sua
formacdo escolar-inicial, muitas vezes, ndo sistematizam e
registram (tornam puablico) suas aprendizagens. Mesmo
Institucionalizados, esses estudantes se diferenciam pelos
patamares de escolaridade. Ou seja, quem acaba assumindo, mais
sistematicamente o papel de investigador é o sujeito que tem
como prioridade, por exemplo, elaborar e apresentar um relatorio
como requisito parcial para obtencdo de um titulo de mestre ou
doutor ou, ainda, em resposta as agéncias de fomento a pesquisa.
Nesse sentido, acreditamos que a participacdo desses
sujeitos ndo se descaracteriza em nenhum momento da IAE,
porém sua formacéao escolar-inicial ndo pode ser o ponto final.
De Bastos (2000a) compartilha dessa preocupacdo alertando os
professores para ndo acreditarem que foram formados para atuar
num espaco escolar Unico e definido. Por isso, aponta como
alternativas que esses sujeitos busquem formacdo escolar
continuada nas instituicbes de ensino superior e se
profissionalizem através da criacdo de comunidades de
investigadores  ativos-criticos. Hargreaves (1999) também
concorda e afirma que "a formacdo inicial ndo é mais que o
primeiro passo para uma formacéo docente continua” (p.131).
Temos percebido que nossa fungcdo como professores-
investigadores estd além da organizacdo e monitoramento
eletrébnico em torno dos conteddos que compdem 0S eixos

curriculares das disciplinas em que atuamos. Implica, também,
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no desafio da insercdo e desenvolvimento de um processo de
ensino-aprendizagem investigativo em torno das TE e dos MTC.
Precisamos nos perguntar como trabalhar essa insercdo, por
exemplo, nas disciplinas de MEN 352 e 416 do curso de
licenciatura em Pedagogia, cujos programas e ementas
(disponiveis em http://www.ufsm.br) priorizam, respectivamente,
discussbes em torno de: “Nocdes fundamentais sobre a biosfera,
reino animal e vegetal e metodologia para sua aprendizagem no
curriculo por atividades. Planejamento de situacfes de ensino-
aprendizagem em ciéncias para o curriculo por atividades” e
“noc¢bes fundamentais sobre ar, &gua e rochas e metodologia para
0 ensino de ciéncias no curriculo por atividades. Metodologias
para estudo do meio ambiente”.

Nesse rapido exercicio de verificacdo do curriculo desse
curso de formacéo inicial de professores, evidenciamos que 0S
recortes conceituais das disciplinas de Ciéncias Naturais e
Tecnologia (CN&T) ndo contemplam a interface educacéo-
informatica, por exemplo. Podemos fazer as mesmas afirmacoes
para TE, as quais também ndo sdo contempladas
sistematicamente nos roteiros e programas disciplinares. Mesmo
nos semestres em que as disciplinas de Metodologia do Ensino
(MEN) ou Didatica e Organizacdo do Trabalho Escolar (DOTE)
estdo mais presentes ou nas disciplinas em que se discute 0s
fundamentos da educacdo, a énfase recai sobre o ensino das
teorias da aprendizagem e desenvolvimento, bem como sobre

seus precursores (Andrade, 2000). Poucas vezes, a interface entre
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0s principios que as sustentam e estratégias didatico-
metodologicas, como as TE, € tracada.

Quanto a inser¢do dos MTC nos amparamos nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formacdo de Professores da
Educacdo Basica (DCNFPEB), em nivel superior (Brasil/MEC,
2002). Entre as formas de orientacdo inerentes a formacéo
escolar necessaria para o exercicio da atividade docente, o artigo
2° destaca no inciso VI “o uso de tecnologias da informacéo e da
comunicacdo e de metodologias, estratégias e materiais de apoio
inovadores”. No que compete as escolas de formacéo,
destacamos o artigo 7° inciso VI. *“as escolas de formacéao
garantirdo, com qualidade e quantidade, recursos pedagogicos
como biblioteca, laboratorios, videoteca, entre outros, além de
recursos de tecnologias da informacgéo e da comunicacao”.

Tendo em vista o que a lei destaca como habilidades e
competéncias necessarias para atuacdo profissional dos
professores, percebemos que as mesmas coincidem com nossa
preocupacdo temaética; visto que, ao longo do nosso trabalho
escolar nas disciplinas dos cursos de formacédo de professores,
tratamos de preparé-los, também, para investigarem e utilizarem
as potencialidades dos MTC nas TE. Portanto, nossa proposta de
organizacéo, realizacdo e monitoramento eletronico das TE no
AMEM contempla o uso de tecnologias de informacdo e
comunicagdo como recurso de apoio inovador na escola.

No momento em que a lei reforca a necessidade dos

espacos de formacdo garantirem a disponibilidade dos recursos,
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percebemos que muitas instituicdes, principalmente dos setores
publicos, ja os tém disponiveis. Esses, porém, nem sempre sdo
utilizados na perspectiva de acoplamento entre aprendizagens
decorrentes da sala de aula e TE, tendo em vista a investigacao
da pratica escolar de professores e estudantes nessas duas
instancias. Politicas nacionais, como a obra “Sociedade da
Informacdo no Brasil: livro verde” (Takahashi, 2000), falam em
incluséo digital registrando a ndo suficiéncia da informatizacéo
da estrutura fisica das escolas.

Existem muitas propostas de utilizagdo dos MTC, inclusive,
para fortalecimento da formacdo escolar e desenvolvimento
profissional dos professores. A maioria delas dizem respeito a
utilizacdo da internet, trazendo, em muitos casos, uma
preocupacdo muito grande com a exclusividade da Educacéo a
Distancia (EAD). Principalmente, com a disseminacdo da
utilizacdo de ambientes virtuais de aprendizagem e mecanismos
de comunicacdo como Vvideo-conferéncia, salas de discussao,
foruns e correio eletrénico.

N&o discordamos das propostas de utilizagdo dos
mecanismos de comunicacdo disponiveis, tendo em vista a
contribuicdo na aproximacado dos sujeitos e compartilhamento de
informacgdes. No entanto, autores como Branco (2002) alertam
que "a universalizacdo do acesso da populacéo a rede mundial de
computadores com tecnologias que ndo dominamos e com
conteddos que ndo incidimos, ndo garante a democratizacdo

digital nem a socializacdo dos beneficios econdémicos e sociais
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proporcionados pelo avancgo da tecnologia™ (p.49).

Pretto e Andrades (2003) enfatizam que precisamos
trabalhar no sentido de incluir cidaddos "ndo como meros
consumidores, seja de produtos ou de informagdes, mas como
sujeitos plenos que participam do mundo contemporaneo como
seres éticos, autbnomos e com poder de decisdo” (p.34). A partir
de colocacbes como essas, advém nossa insisténcia que a
formacédo escolar de professores contemple a investigacdo em
torno da insercdo dos MTC na realizacdo das atividades a
distancia geradas na sala de aula como as TE.

Implementar a formacdo de professores transformando
“educacdo bancaria” em “educacdo como pratica da liberdade”
quer dizer romper com o “circulo vicioso” definido por Gatti
(2003) como “professores com formacdo inadequada - alunos
com formacao inadequada - novos professores com formacéo
inadequada”(p.7). Para autora, “Reverter um quadro de ma
formacdo ou de formacéo inadequada ndo é processo para um dia

ou alguns meses, mas para décadas” (Idem, p.2).

Mendes (2002) também afirma que “ha a pretensdo de se
resolver, em prazo curto, problemas complexos da educacao,
como a repeténcia e a evasdo; ou a crenca de que atravées das
acOes ocorreria uma rapida adequacdo das praticas docentes as
mudancas pretendidas” (p.1). Perrenoud (1999) contribui com
algumas indicacGes sobre os problemas que os professores

enfrentam em virtude das lacunas na sua formacéo escolar:

Existem  professores mal-formados e mal-
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informados, indiferentes ao fracasso escolar [...].
Mesmo quando a formacdo de professores
familiarizou-os com as principais nocdes de
psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem,
seus conhecimentos tedricos sdo muito abstratos
para que possam ajuda-los a compreender
exatamente o0 que se passa em uma determinada
aprendizagem. (p. 81-3).

E preciso, em determinados momentos, nos perguntarmos
por que nossa formacao ndo da conta de responder as exigéncias
curriculares. Gatti (2003) frisa que “ponto relevante a considerar
€ a questdo de quem educa o educador. Apesar das dendncias
feitas pelas pesquisas e do exame dessa situacdo em inlmeros
féruns, na préatica ndo se pde o dedo nos problemas essenciais”
(p.8). Aponta a pesquisa como solucdo para a formacéo
adequada, porque proporciona a transformacdo da pratica
pedagogica, além de contribuir para que o professor implemente
sua funcéo na criacdo de ambientes adequados de aprendizagem.

Estrela (2002), trata da necessidade de incorporar uma
dimensdo investigativa na formacdo inicial de professores.
Defende que os formadores de professores questionem se, com a
formacdo que estdo veiculando, os futuros professores terdo
condicBes de responder as exigéncias das escolas.

Essa preocupacdo também aparece em Carr (1990) quando
discute mudanca educacional e desenvolvimento profissional dos
professores. Para o autor, ambas estdo intimamente ligadas
apesar dos pesquisadores discutirem-nas como coisas separadas.

Nesse sentido, aponta que a mudanca educacional é sempre um
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resultado dos processos de formacdo dos professores, de como
refletem sobre sua pratica nas aulas e como utilizam os
resultados para melhorar essa préatica.

Nosso esfor¢co de investigacdo e otimizacdo da pratica
escolar com o monitoramento eletronico das TE no AMEM é
continuo. Porgue as entendemos como “questdes essenciais” que
merecem prioridade na problematizacdo, bem como providéncias
para que sejam incorporadas aos eixos curriculares/disciplinares
nos cursos de formacao de professores.

André e Romanowski (2002), pesquisando as dissertacdes e
teses sobre formacdo de professores no Brasil, chegaram a
conclusdo que o processo de aprendizagem dos estudantes e a
pratica dos professores na sala de aula tém ganhado mais
espacos, recentemente. Porém, ainda sao frageis as pesquisas que
se referem aos meios de comunicacao e a informatica.

Cano (2001), fala da informatica em contextos de ensino-
aprendizagem, afirmando que “os profissionais do ensino tém
oportunidade de selecionar aqueles usos que consideram mais
oportunos, em funcdo de uma determinada proposta curricular,
uma situacdo educacional concreta e uma especial concepcéo do

processo de ensino e aprendizagem” (p. 174).

Essas afirmagdes nos desafiam a abrir o paréntese
discutindo que a questdo é muito mais ampla do que apenas fazer
selecdes quanto aos usos e adaptacGes curriculares. O que esta
em jogo é a formacdo escolar que determina os critérios a serem

priorizados. Ou serd que nés professores sempre sabemos quais
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sdo os critérios prioritarios para elaboracdo das TE de ciéncias,

de matematica ou de didatica, por exemplo?

Uma razdo fundamental para incluir uma atividade
em uma proposta de ensino é sua referéncia aos
temas e problemas que os professores consideram
mais relevantes do campo, ou aos que Sd0 mais
complexos ou dificeis de explicar. Em muitas
oportunidades, 0s mesmos professores tém
consciéncia de que as atividades, dada sua
complexidade, ndo podem ser resolvidas pelos
alunos, mas consideram gue sua incluséo € valiosa a
medida que permitem o desenvolvimento e a
exposicdo de certos conteddos fundamentais.
(Soletic, 2001: 87).

O monitoramento eletrénico do trabalho escolar a disténcia
através do AMEM tem mostrado a necessidade de considerarmos
fatores como, por exemplo, a determinacdo de critérios para
escolha dos temas mais importantes. Bem como, sobre o
compartilhamento dessas escolhas entre os pares, 0s quais vao
além da realizacdo de TE apenas em virtude dos contetdos
disciplinares. Conforme o autor anteriormente citado, €
fundamental que os professores se questionem sobre o0s
procedimentos que estdo adotando para proposicdo de TE.
Amparados em Hodson e Bencze (1998), podemos afirmar que
os professores precisam assumir a ciéncia e a tecnologia como
um corpo conceitual problematizando-o sempre para resolucéo
de seus problemas pessoais, profissionais e curriculares.

Nesse sentido, concordamos com autores como Monteiro
(2000), Franco (2000), Simdes e Carvalho (2002) e Gatti (2003)

que defendem a pesquisa, bem como a articulacéo teoria-pratica,
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como critério primeiro de investimento numa qualificacdo
pedagogica adequada para formacédo dos professores.

Investigar nossas tarefas rotineiras e cotidianas (como as
TE, por exemplo) para diagnosticar onde nelas podem estar
inculcados o0s maiores problemas, as situacGes-limite, €
procedimento e conduta que se aprende e pratica na vivéncia da
formacdo. De preferéncia ja na inicial. O conhecimento
cientifico em torno dos problemas da escola somente €
produzido a partir do momento em que professores 0s organizam
e investigam. E, diga-se, quando tém formacéo escolar para isso.

Pois, com certeza “construir seu préprio sistema de
observacao, de interpretacdo e de intervencdo em funcéo de sua
concepcao pessoal de ensino, dos objetivos, do contrato didatico,
do trabalho escolar”, conforme aponta Perrenoud (1999),
implica investigacdo e producdo cientifico-tecnoldgica
comprometidas com o melhoramento da pratica escolar de
professores e estudantes.

Da Cunha (2000) enfoca o ensino, a docéncia, como
mediador da formacdo do professor. Quando falamos em
pesquisa na formacdo do professor, intensificamos a sua
interface com o fortalecimento das aprendizagens que
transcorrem na sala de aula.

Nao discordamos da validade e rigorosidade das pesquisas
escolares que sdo realizadas fora da sala de aula. Insistimos,
porém: nela € que os professores “se atolam” em dificuldades; o

fracasso e exclusdo socio-escolar sdo, muitas vezes, gerados e
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podem (devem) ser resolvidos. 1sso assume carater fundamental
na formacdo de professores visto alertas como os de Mazzotti
(1993): “A formacdo de professores, como a de qualquer
profissional, exige que eles se desenvolvam nas atividades
cruciais e tipicas. Ora, isto sO é possivel em situacdes planejadas

e que envolvam diretamente os futuros profissionais” (p. 289).

Nessa meada, puxamos o fio para tecermos mais de perto a
analise sobre a formacdo dos professores no que compete a
criacdo, utilizacdo e otimizacdo dos MTC. Nesse sentido, a

contribuicdo de Silva (2002) é bem procedente.

Parece Obvio que a formacdo de professores é
totalmente indispensavel. N&o pode dinamizar
atividade na sala de aula quem nédo tem experiéncia
nessa mesma atividade. Nao podera tomar partido da
tecnologia quem ndo tiver trabalhado exemplos
significativos onde tecnologia representou um valor
acrescido ou uma dimensao nova. (p.7).

Notamos que o trabalho com os MTC e TE ainda sao
tematicas que carecem investigacdo na formacao de professores.
Para o autor, sdo extremamente necessarias e ndo existe outro
caminho sendo comecar atuando nos cursos de formacao inicial.
E bem enfatico ao recomendar que se deve “incluir na formacéo
inicial espacos de trabalho e reflexdo sobre o uso da tecnologia
no ensino” (Idem, p. 8).

Com essa afirmacdo, o proprio autor se redime guando no
mesmo texto fazia anteriormente a seguinte colocacéo: “as novas
tecnologias da informacdo e comunicacdo ja ultrapassaram

ambos os critérios (estdo ja bastante divulgadas e a sua utilizacéo
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aprofundada requer muito poucos conhecimentos de indole
técnica) pelo que ndo devem existir receios a priori no tocante a

sua possivel utilizacdo educativa” (p.1).

Contestamos que ndo necessitamos mais do aprofundamento
de nossos conhecimentos, mesmo que esses estejam localizados
no campo técnico. Talvez essa seja a realidade no contexto
portugués a partir do qual o autor escreve. N&o é, com certeza, a
nossa, brasileira, onde a maioria das escolas ndo possui sequer 0s
MTC disponiveis, muito menos professores capacitados para
utiliz&-los na elaboragdo dos materiais didaticos ou realizacdo de
TE. Muitas escolas de educacao basica dispdem de espaco fisico
preparado para instalagdo dos equipamentos, mas carecem de
professores que providenciem estratégias de incorporacao dessas
ferramentas tecnoldgicas na organizacdo do trabalho escolar.
Conforme Menezes (1998), “S&@o praticamente inudteis 0s
discursos sobre a tecnologia na auséncia de qualquer vivéncia
com ela [...] deveria ser a escola mesmo o espaco onde os futuros
professores realizam seu aprendizado das tecnologias” (p.2-3).
Concordamos com Prado (1998) quando afirma que “ndo basta o
professor aprender a operacionalizar o computador, isto é, saber

ligar e colocar um software para o aluno usar”. E ainda:

E por esta razdo que a informatica precisa estar
integrada aos cursos de formacao de professor, a fim
de que os futuros educadores possam vivenciar e
compreender as aplicacbes e as implicacOes
educacionais envolvidas nas diferentes formas de
utilizar o computador. Isto é fundamental para que o
professor possa integrar conscientemente 0
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computador em sua préatica pedagogica, de modo a
transforma-la e torna-la transformadora do processo
de ensino-aprendizagem. (p. 79).

Nesse sentido, volta-se a preocupacdo na formacéo escolar
de professores para insercdo curricular dos MTC nos espacos da
pratica pedagdgica. Isso quer dizer: ampliarmos os limites da
utilizacdo dos computadores como maquinas eletrénicas de
escrever textos ou como ferramentas para agilizar as atividades
administrativas das unidades escolares. Mendonca da Costa
(2000) afirma que “o computador podera ser usado como um
aliado dos professores, por isso minha preocupacdo em prepara-
los para que ndo venham depositar na ferramenta todas as
expectativas de solugdo dos problemas educacionais” (p. 142).

A implementacdo de um trabalho investigativo-ativo e
dialdgico-problematizador, que pretende operar na transformacao
das praticas "bancérias" e sustentacdo de acles escolares
emancipatdrias, requer formacéo tanto de natureza técnica quanto
pratica e emancipatoria. Pelo que encontramos em De Bastos
(2000b), ndo basta nos limitarmos apenas a um dos trés pilares
do conhecimento, mas precisamos insistir numa formacédo que
leve em consideracdo suas interfaces. O autor sinaliza, ao longo
do texto, praticas escolares, nas quais percebeu o avanco
“emancipatorio” dos sujeitos envolvidos em projetos a partir da

viabilizacao de tarefas no campo técnico e pratico.

Ao tratarmos de formacdo escolar especificando

conhecimentos técnico, pratico e emancipatério pretendemos
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chamar atencdo para o fato de que a insercdo de MTC na
formacao escolar de professores ndo se limita a capacitacdo para
execucdo dos aplicativos informaticos apenas. Em muitos
espacos escolares a “formacdo dos professores” ocorre nos
moldes da informalidade e terceirizacdo dos servigos, uma vez
que técnicos em informatica sdo contratados para procederem as
instrucbes aos professores. Algumas vezes Sdo esses proprios
técnicos que ministram aulas de informética para os estudantes,
geralmente nos periodos extracurriculares. Encontramos
consideracOes datadas de 1998 tratando desse mesmo problema

que ainda hoje se repete nos contextos escolares:

O que se observa em relacdo a inser¢do das novas
tecnologias em educacdo é uma proliferacdo de
programas de computadores para a educacéo
(software educativo) e uma disseminacdo de acdes
de utilizacdo do computador em todos os niveis e
modalidades de ensino. No entanto, a formacéo de
professores para tais utilizacbes ndo esta fazendo
parte das prioridades educacionais na mesma
proporcado, deixando transparecer a idéia equivocada
de que o computador e o software resolverdo o0s
problemas educativos (Almeida, 1998:71).

Além de esses  profissionais  estarem  atuando
educacionalmente (sem estarem licenciados para isso, uma vez
que a maioria sdo bacharéis), vivenciamos outra conseqiiéncia
decorrente da inadequada formacdo dos professores: técnicos
trabalhando isoladamente na constru¢do dos programas
informéaticos para educacdo. Professores, por outro lado,

executando esses aplicativos. Conforme Valente (1998), a
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implantacdo do computador na escola exige muito pouco
investimento na formacédo do professor porque para ser capaz de
usa-lo na abordagem tradicional basta ser treinado nas técnicas
de uso de cada software.

O nosso desafio, ao tratarmos da insercdo de MTC nos
cursos de formacdo de professores, principalmente na
organizacdo do trabalho escolar com as TE, aumenta frente a
constatacdo de que a separacdo entre profissionais de formacgao
técnica e profissionais da educacdo, por exemplo, perpassa
inclusive as politicas publicas, tais como o Livro Verde
(Takahashi, 2000). N&do podemos admitir o distanciamento da
formacdo cientifico-tecnoldgica em relacdo aos cursos de
licenciatura. E essencial sabermos que o trabalho escolar envolve
na discussdo politica, filoséfica e pedagdgica, tambem,
conhecimentos praticos e técnicos. Isso ndo quer dizer que
estejamos defendendo “a orientacdo técnica e pratica em
detrimento do saber filoséfico”, como Franco (2000) chama
atencdo: “Mas é o conhecimento oriundo da didatica que
concretiza uma pedagogia universitaria em escolhas certas e
caminhos mais adequados. Os bacharelados habilitam
profissionalmente, mas ndo formam o docente” (p. 69).

Concordamos com a diferenciagdo que a autora faz de
formacéo profissional nos cursos de licenciatura e bacharelado.
Como a nossa preocupacdo gira especificamente em torno dos
primeiros insistimo em afirmar a necessidade de revisitarmos sua

formacdo escolar. Principalmente no que diz respeito ao
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conhecimento que perpassa pelas TEe MTC.

Isso porque sabemos, e Almeida (2000) colabora nessa
compreensdo, que o simples fato de utilizarmos as tecnologias
(assim como as TE) nas nossas experiéncias pedagdgicas nédo
garante o melhoramento da escola. Para a autora, “ndo se pode
reduzir a aprendizagem a apropriacao das informacdes que esses
meios fornecem. N&o basta identificar os meios de comunicacao
como elementos alienantes ou perversos; hd que se apropriar
deles e transforméa-los em instrumentos de humanizacdo” (p.83 e
88). Propostas como as dessa autora precisam ser ampliadas nédo
sO na educacdo basica, mas também nos cursos de formacdo de
professores de nivel superior. “Sendo assim o uso adequado de
computadores pela escola publica representa a possibilidade de
alunos de classes econdmicas mais baixas entrarem em contato
com ambientes escolares mais sintonizados com as atuais
exigéncias da sociedade da informacao”(Morais e Lira, 2002:99).

A UNESCO publicou, em 2001, um estudo realizado no
Brasil, Chile, China, India, Nigéria, Mongolia, Africa do Sul e
Reino Unido que trabalham a formacéo de seus professores com
e para o uso dos MTC. Apesar de se referir apenas as iniciativas
de aprendizagem a distancia, cita, no caso brasileiro, um
programa diario de 15 minutos da TV Futura, no qual sdo
apresentados exemplos praticos da vida dos professores da
educacdo bésica. A partir desse diagndstico podemos enveredar
por pelo menos trés caminhos para analisar a formacao escolar de

professores no Brasil:
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a) o proprio texto da UNESCO chama atencdo para o fato
de que a maioria das iniciativas sdao de Organizacdes Nao-
Governamentais (ONGs) ou do setor privado. N&o podemos
negar que em muitas instituices, inclusive publicas, existem
iniciativas de incorporacdo dos MTC na formacao de professores.
No entanto, muitas vezes sdo isoladas nos eixos curriculares dos
cursos ou dependem do “esforco individual” de alguns
profissionais. E imprescindivel, antes de tudo, organizar as
politicas publicas em torno dessa tarefa formativa. Ao mesmo
tempo, a criagdo de comunidades interdisciplinares, nas quais
sujeitos de diferentes areas possam interagir na implementacéo
de projetos integrados, € alternativa viavel;

b) o exemplo do Brasil, ainda ndo se trata de um programa
que intenciona formar professores também para construcdo dos
MTC. A UNESCO (2001) apresenta como exemplo o caso do
Chile. Transcrevemos uma frase para ilustrar mais de perto a
proposta: “Utiliza-se ICT para ensinar professores a utilizarem
ICT” (p.11, traducéo nossa)* e;

c) nos apropriamos do exemplo chileno para discutirmos
outro ponto em relacdo ao programa brasileiro. Naquele pais foi
organizado um projeto em parceria com universidades, o qual
equipou todas as escolas do ensino médio com infra-estrutura de
comunicacdo e realiza a formacdo dos professores na propria
escola. Mesmo que néo se trate, ainda, de um curso de formacao

escolar institucional em que os professores estejam freqtientando

*ICT significa Tecnologia da Informagdo e Comunicacéo. Conforme De Bastos e Souza
(2002) priorizamos chamé-las de Meios Tecnoldgicos-Comunicativos (MTC).
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um programa de educacdo formal, podemos dizer que ja é mais
avancado do que a “formacdo” oferecida por entidades nao-

escolares como a TV Futura.

Ja em 2002, a UNESCO, baseada no estudo realizado em
2001 estipula algumas linhas que devem guiar a formacdo de
professores através do uso da EAD. Um dos itens destacado é a
necessidade de melhorarmos e aumentarmos as pesquisas para
guiar a pratica escolar dos professores. Além disso, organizarmos
melhor os mecanismos de monitoramento sistematico das tarefas
de professores e estudantes, dos sistemas institucionais e dos
materiais didaticos. Gatti (2000) também faz referéncia aos
materiais didaticos quando discute a qualidade da formacéo de
professores. Segundo a autora, nos cursos de licenciatura nao
disponibilizamos bibliografias tratando criticamente questdes

fundamentais ao exercicio da profissdo docente.

As universidades pouco tém contribuido para esta
consolidacdo de conhecimentos de base, de forma a
torna-los acessiveis - sob forma de livros de
referéncia - aos estudantes dos cursos de formacao
de professores em exercicio. A literatura em questdo
€, em nosso meio, muito pobre. Os cursos se
ressentem desta auséncia de variado e atualizado
material didatico. E preciso, com sabedoria, aliar
aquilo que é necessario saber para saber fazer, com
0 que € necessario saber para analisar, refletir e
criticar para transformar. (p. 40).

Na mesma perspectiva, Pretto (2001) contribui com a nossa
discussdo ao analisar as politicas centralizadoras das editoras na

producdo e utilizacdo de livros didaticos. Ele se refere a auséncia
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de critérios na escolha desses materiais pelos professores.
"Mesmo com o auxilio da publicacdo de guias contendo as
analises dos especialistas, os professores continuam escolhendo
maioritariamente os livros ndo-recomendados” (p.10). Enfatiza
sua preocupacdo com a insercao das tecnologias informaticas na

escola em termos dos critérios para suas escolhas e utilizacao.

Tecnologias que estardo sendo postas em
laboratdrios de informatica que, continuando assim,
terdo apenas a funcdo de apoiar as aulas para
utilizacdo de aplicativos convencionais, como
processadores de textos, planilhas eletronicas, entre
outros. Isso porque se a perspectiva for a de
conectar sem se trabalhar na busca da emancipacao
do professor e do estudante, o que veremos sera
uma repeticdo daquilo que ja vimos acontecer com
os livros didaticos e outras experiéncias de
inovacéo educacional.(Pretto, 2001:16).

Ao tecermos relagdes dos apontamentos da UNESCO com
nosso trabalho escolar na formacdo de professores destacamos,

ainda, a seguinte afirmacdo: “Programas gue combinam métodos

convencionais e a distancia sdo comumente melhores do que

aqueles gue se limitam a apenas um deles”. (UNESCO, 2002:19,

traducdo e grifos nossos).

Apesar dos guias da UNESCO fazerem referéncia
especifica aos programas de formacdo de professores que
utilizam prioritariamente sistemas a distancia, podemos dizer que
operacionalizamos dois dos principais aspectos apontados:

a) a organizacdo de ferramentas que possibilitam

monitoramento das acOes escolares de professores e estudantes.
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Concordamos com esse ponto levantado pela UNESCO, uma vez
que na realidade das nossas instituicdes (desde a educagao
infantil até o nivel superior) isso ndo ocorre eletronicamente.
Nesse item, em especial, o conceito de monitoramento ultrapassa
as TE porque falamos das praticas que perpassam tanto a
organizacdo didatico-metodoldgica das aulas quanto as de gestéo
escolar. Ou sera surpresa encontrarmos as salas de aula e/ou de
secretarias a portas fechadas, de modo a passarmos pelos
corredores e ndo fazermos idéia do que estd acontecendo “do
outro lado”? Se essa “supervisdo” ndo ocorre nesse vies, também
ndo ocorrerd em relacdo aos processos de ensino-aprendizagem
Investigativos como as TE, por exemplo.

Ressaltamos que ndo se trata de defendermos a necessidade
do controle das a¢des de professores e equipe administrativa da
escola. A discussdo estd muito mais voltada para o argumento de
que os profissionais da educacéo (e também os estudantes) pouco
compartilham os seus quefazeres e por isso, muitas vezes, nao
conseguem dar conta de resolver muitas das suas dificuldades.
Isso pode ficar mais claro com as contribuicdes de Chaves e De
Aragéo (2000):

Talvez porque seja tradicdo em nossa profissdo de
professores manter praticas fechadas, privadas. Nao
faz parte da cultura docente partilhar experiéncias
pedagogicas, estas, geralmente, correm no isolamento
das salas de aula e |4 permanecem intocadas,
incomunicadas. Por manterem incomunicadas suas
experiéncias, 0s professores acabam assumindo que
0s problemas profissionais que vivenciam S&o
exclusivamente seus e ndo estdo relacionados com os
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dos outros professores, com a estrutura das escolas e
dos sistemas educativos (p.7-8).

O desafio esta em desensinar o ensinado e aprendido
bancariamente pela via de um processo de ensino-aprendizagem
colaborativo, investigativo-ativo e dialogico-problematizador. O
que precisamos saber (talvez seja 0 que mais tememos enquanto
professores) é que isso leva tempo, as vezes muito mais do que
um semestre ou ano escolar.

b) a combinacdo de “métodos convencionais e a distancia” a
medida que o monitoramento eletrénico das TE no AMEM vai
gerando subsidios para o acoplamento entre aprendizagens
presencial e a distancia. Insistimos que a nossa pretensdo, ao
inserirmos no trabalho escolar um ambiente de ensino-
aprendizagem investigativo para internet, como o AMEM, é
fortalecermos nossas aulas e ndo apenas criarmos um espaco
privilegiado para EAD. Conforme a UNESCO (2002) apesar das
vantagens frente as questdes como distancias geograficas, tempo
e numero de estudantes envolvidos, muitos aspectos da formacéao
de professores necessitam da interacdo face a face entre
professores e estudantes. Nesse sentido, continuamos afirmando
que a sala de aula é espaco imprescindivel para o
desenvolvimento da EDP e IAE em torno dos conhecimentos
cientificos-escolares  produzidos. Precisamos, iss0  sim,
incorporar a sala de aula o trabalho realizado fora dela. E, para
ISso, aproveitar as potencialidades dos MTC atualmente

disponiveis.
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2 - CONCEITOS-CHAVE DO TRABALHO ENSINO-
APRENDIZAGEM INVESTIGATIVO

2.1 - Tarefas Extraclasse

Ao implementarmos o monitoramento eletrénico das TE
para acoplamento entre aprendizagens presencial e a distancia
precisamos localizar, inicialmente, sua configuracdo nos espacos
escolares, principalmente os da formacéo de professores. A partir
disso, mencionar as possibilidades de sua reorganizacao didatico-
metodologica, a medida que sdo monitoradas eletronicamente no
AMEM, gerando subsidios para auto-reflexdes retrospectivas e

prospectivas para estudantes e professores.

O Departamento de Educacdo dos Estados Unidos
(DEEUA) republicou em 2002 o documento intitulado Como
ayudar a su hijo con la tarea escolar, originalmente escrito por
Pault (1998), o qual contém orientacGes sobre as TE que os
estudantes levam para fazer em casa. Também, encontramos
reforcos e complementacOes dos autores Haury e Milbourne
(1999a e 1999b) dessas diretrizes especificamente para as

disciplinas de ciéncias e matematica.

Sem duvida, as horas do dia escolar sdo muito
escassas e 0 tempo que um professor pode dedicar a
um aluno individualmente € limitado. As tarefas
escolares tém feito parte da vida estudantil desde o
comeco da educagcdo formal nos EUA. Podem
melhorar 0 raciocinio e a meméria das
criancgas.(DEEUA, 2002:4, traducéo livre).
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Nessa passagem, visualizamos um bom argumento quanto
a necessidade de utilizarmos as TE como estratégia no processo
de ensino-aprendizagem investigativo. A idéia que o texto
apresenta sobre a dedicacdo individual ao estudante pode muito
bem ser agregada & nossa proposta de monitoramento eletrénico
das TE. E preciso verificar suas potencialidades, principalmente
guando o professor as orienta, alavancando o desenvolvimento
escolar que esperamos ser atingido pelos estudantes.

Apartir do DEEUA (2002) destacamos trés raz0es que
levam o0s professores a proporem TE. Elas permitem tecer
melhores relagbes com o acoplamento entre aprendizagens
presencial e a distancia através do monitoramento eletrénico das
TE no AMEM. Segundo a bibliografia, a TE ajuda os estudantes:
a) a repassar e praticar o que aprenderam na aula; b) a se
prepararem para a aula do dia seguinte e c) aprender a utilizar os
recursos a sua disposicdo como biblioteca e a internet para
buscar informacdo sobre algum tema. Conforme Goldstein e
Zentall (1999), na perspectiva escolar, elas sdao excelente
oportunidade de monitorar o progresso dos estudantes.

No caso do AMEM, desde o inicio de sua criagdo nos
preocupamos em contemplar esses trés aspectos, ja que nosso
propdsito era construirmos um ambiente de ensino-aprendizagem
investigativo para internet, no qual pudéssemos organizar,
realizar e monitorar eletronicamente TE acessando a bibliografia
e as ferramentas de comunicacdo numa mesma area de trabalho.

O DEEUA (2002) tambem compartilha da necessidade de
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utilizacdo dos MTC, como o computador, na realizacdo das TE e
o classifica como um importante meio através do qual os
estudantes podem interagir com colegas e professores: “Seu filho
pode utilizar o computador ndo somente para escrever informes
ou para investigar algum tema na Internet, mas também para
‘dialogar’ eletronicamente com seus professores e colegas sobre
as tarefas e o material que estao utilizando na aula” (p.10).

Além disso, reforca que ndo é condicdo ter um computador
em casa porque € possivel utilizd-lo na escola e/ou nas
bibliotecas publicas quando essas instituicdes os possuem. Haury
e Milbourne (1999c¢) também argumentam que a internet pode
ser utilizada como ferramenta no ensino e aprendizagem de
ciéncias. Dizem que, usando o correio eletrénico, o professor
pode interagir individualmente com os estudantes. Essas
afirmacOes dos autores sdo cruciais no nosso trabalho porque
Insistimos na organizacdo e realizacdo das TE utilizando o
AMEM na unidade escolar publica, na qual participam
professores e estudantes.

Apesar das TE estarem presentes ao longo de todas as
etapas da escolaridade, podemos afirmar que nem sempre tém
assumido o carater de resolucdo dos problemas de ensino,
aprendizagem e investigacao que ocorrem na sala de aula. Lopes
(2002), ao analisar as praticas escolares de professores de Fisica
diz que um dos tragos comuns dessas praticas € a “formulacédo de
Imensas questdes (quase sempre do professor) sendo, no entanto,

a maioria de baixo nivel e, raramente, algumas delas séo
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transformadas em problemas e, mais raramente ainda, estes séo
transformados em tarefas”(p. 3). Na seqléncia, o autor afirma
que as principais etapas desse modelo de ensino sdo: a)
Apresentacdo do assunto (Ap), b) Resolucéo de exercicios (Ex) e
c) Desenvolvimento de atividades experimentais (DE/VE).
Conforme suas consideragdes, mesmo que se acrescentasse uma
etapa de discussao, ainda ndo haveria um avango no modelo em
termos de formulacéo e resolucéo de problemas.

Esse modelo, mesmo sendo atribuido por Lopes (2002) ao
ensino de Fisica, descrito e identificado etapa por etapa,
constitui-se no modelo de educacdo bancaria (Freire, 1987), no
qual, na maior parte do tempo, o professor expde o conteldo,
realizando, a seguir, alguns exercicios para demonstracdo e/ou
desenvolve algumas atividades experimentais. Trazemos essa
discussdo em torno da pratica escolar de formacéo de professores
porque nessa estdo incluidas as TE, uma vez que a maioria dos
exercicios acaba se tornando a TE que os estudantes resolvem (a
disténcia) e entregam como resultado (produto) ao professor.

Nesse sentido, parece sustentavel instaurarmos as TE
como atividade que permite retomada, por exemplo, dos
conceitos abordados nas aulas, compilando-as pelo seu caréater
auto-reflexivo em relacdo a programacdo implementada. Assim,
podemos viabilizar estratégias que ultrapassem o compreender e
fazer bancéario das TE entendidas, ainda, como exercicios de
memorizacdo dos conteldos e de repeticdo de procedimentos

iniciados na sala de aula. Hoffman (2002) contribui afirmando
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que "repetir simplesmente, fazer muitas tarefas, ndo é suficiente
para a compreensdo do educando. E necessaria a tomada de

consciéncia sobre o que se executa" (p. 68).

A preocupacao dos estudantes esta centrada na elaboracao
da resposta final (verdadeira) para o desafio colocado mesmo
gue essa transcorra, muitas vezes, distante da compreensdo dos
conhecimentos conceituais envolvidos. Gil Pérez e Torregrosa
(1992) ao tratarem da resolucdo de problemas como

investigacdo dizem que:

Caso se deseje romper com planejamentos
excessivamente escolares, que ndo possuem a
orientacdo investigativa que aqui se propbe, €
absolutamente necessario evitar que os alunos se
vejam envolvidos no tratamento de uma situagao sem
ter podido sequer formar uma primeira idéia
motivadora. Esta discussdo prévia do interesse da
situacdo problematica, além de proporcionar uma
concepcéo preliminar e de favorecer uma_ atitude mais
positiva em relacdo a tarefa, permite uma
aproximacao funcional em relacéo a
Ciéncia/Tecnologia/Sociedade que continuam sendo,
reconhecida sua importancia, um dos aspectos
geralmente esquecidos. (p. 13, grifos nossos).

Pontuamos as palavras dos autores porque a nossa
preocupacdo, ao propormos a TE, € com o carater de resolucgéo
das situacOes-problema nas aulas e das situagOes-limite
apresentadas pelos estudantes em termos da aprendizagem a
distancia. E preciso investir mais no carater investigativo,

potencializando-as como atividades monitoradas
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eletronicamente e problematizadas pelos professores.

No contexto da pratica tradicional do Ensino de
Fisica os problemas estdo pré-definidos, pre-
determinados. Eles existem nos manuais, nos
programas e nos exames. A formulacdo de
problemas ndo tem lugar, apenas as dividas. Nessas
circunstancias, apenas alguns alunos tém
possibilidade de formular problemas. E como a
atividade de formular problemas é essencial para
aprendizagem, compreende-se que esta fique
severamente prejudicada. (Lopes, 2002:5).

As palavras do autor fazem sentido quando as
aproximamos da TE no AMEM. A ferramenta tecnoldgica nos
auxilia a desafiar os estudantes diante da participacdo ativa
formulando questionamentos e sugestdes em torno do programa
proposto, expondo suas duvidas, contribuindo na geracdo de
resultados que permitem aos professores reorganizar sua pratica

escolar, inclusive, com as préprias TE.

Rodrigues (1998), ao perguntar sobre a tarefa de casa para
vinte e dois estudantes de terceira e quarta serie da Séries Iniciais
do Ensino Fundamental (SIEF), obteve unanimidade na
concordancia de que ela é importante. Os motivos indicados na
pesquisa da autora ndo diferem daqueles que temos verificado ao
longo do desenvolvimento de nosso trabalho escolar
investigativo no AMEM, inclusive pelas argumentacGes dos
estudantes nos momentos em que temos dialogado mais
intensamente com eles sobre as TE.

Diante disso, nos preocupamos com 0 Seu carater

organizativo no campo didatico-metodolégico. Para 0s
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professores, exige sistematizacdo no sentido de programa-la e
monitora-la. Isso para que ndo seja apenas “sobra” da
programacao da aula. Ou, quem de n6s nunca levou para fazer, a
disténcia, uma atividade que ndo tenha “dado tempo” de fazer na
aula? Na maioria das vezes, um problema néo real (Pendegraft,
1997) elaborado pelo professor como complementacao e reforgo
do conteudo. Nas SIEF é comum encontrarmos TE como o
seguinte exercicio de matematica, por exemplo: “Numa cesta
tinha 15 laranjas. Cristina colocou mais 13 laranjas. Quantas
laranjas ha na cesta?” (Giovani e Freitas, 1994). Nesse enunciado
percebemos que a énfase se da no refor¢co (memorizacdo) apenas
do procedimento de resolucdo do problema, nesse caso um
calculo de adicdo dos valores (dados) apresentados.

Nesse sentido, as TE ndo contemplam o carater desafiador
mais amplo em termos da operacionalizacdo dos conceitos do
conhecimento cientifico-tecnoldgico escolar tratado nas aulas.
Em Abegg, De Bastos e Mallmann (2001), ao falarmos da
organizacdo didatico-metodologica das aulas, escrevemos que as
mesmas devem contemplar um terceiro e ultimo momento, no

qual propomos um desafio ndo necessariamente soluvel.

De Bastos e Souza (2002) ainda argumentam que no
Desafio Mais Amplo "propiciamos aos alunos relacionar o0s
temas, minimizar as fragmentacOes, potencializar totalidades,
mobilizando o aprendido em situacOes que ainda ndo pensamos,
extrapolar o0 que era apenas memorizagao™.(p.2). Quando

assumimos que as TE sempre sdo soluveis ou que ndo podem
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tratar de situacdes concretas que ndo abordamos nas aulas, elas
perdem sua funcionalidade como elemento potencializador de
auto-reflexdes retrospectivas. Dessa forma, tornam-se aplicacdo
de procedimentos ou localizam-se apenas como subsidio

preparatorio para préxima aula.Segundo Coll e Rochera (1996),

Uma tarefa € um conjunto coerente de atividades,
que conduz a um resultado final observavel e
mensuravel. Esta simples caracterizacdo permite
identificar trés elementos béasicos, que estdo sempre
presentes na realizacdo de uma tarefa: a situacéo
desencadeadora, a seqiiéncia de atividades — também
descritas constantemente como passos, operagdes ou
componentes da execucdo — e o produto que indica
que a tarefa foi executada (p.340, grifos nossos).

Devido a sua natureza retrospectiva, principalmente para
0s estudantes, as TE tém potencial para implementacdo de auto-
reflexes sistematizadas em torno dos conceitos abordados nas
aulas. Mas, para isso, é preciso que sejam muito bem articuladas
pelo professor, ou seja, que expressem uma coeréncia com as
aulas. Dessa forma, deverdo estar relacionadas conceitualmente
as aulas, uma vez que as aprendizagens presenciais sao elemento
fundamental na situacdo desencadeadora da TE. A partir das
colocacbes dos autores, percebemos que 0S passos para
realizacdo das TE, bem como o resultado final também sé&o
etapas fundamentais. No entanto, a TE néo se limita a elas.

Dessa forma, as colocagdes dos autores nos servem para
explicarmos que a implementacdo do monitoramento eletrénico
das TE no AMEM se da em funcdo de cada um dos seus trés

elementos basicos constituintes, conforme os autores destacados
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acima. Quando analisamos as respostas das TE (as quais indicam
concretamente sua realizacdo) ndo perdemos de vista a sintonia
conceitual com a programacdo implementada na Gltima aula. Por
outro lado, também nos preocupamos com 0s procedimentos
(passos) exigidos pela TE e, principalmente, se foram ou néo
operacionalizados pelos estudantes.

Como tratamos de TE nos cursos de formacdo de
professores pode, inicialmente, causar estranheza essa nossa
preocupacdo com os procedimentos de realizacdo da TE. Em
determinados momentos nos preocupamos sim, em desafiar
nossos estudantes no que se refere a operacionalizacdo dos
conhecimentos de natureza instrumental. Nos preocupamos, por
exemplo, em saber em que horarios acessaram a TE, se
procederam a revisdo bibliografica conforme solicitamos, se
digitaram sua resposta inicialmente em editor de texto e depois
enviaram pelo AMEM, se conseguiram preencher corretamente
seus dados cadastrais, se sempre acessam individualmente.
Enfim, indmeros fatores que se relacionam com 0s passos
seguidos até a apresentacdo da resposta final.

Essas informacdes também fomentam subsidios para auto-
reflexdo do professor: a) retrospectiva sobre as aulas e com o
proprio monitoramento eletrénico e b) prospectiva, ou seja,
deliberativa em termos da (re)elaboracdo das proximas
programacdes escolares. Conforme Hoffmann (2002) "torna-se,
sumamente importante o acompanhamento pelo professor das

tarefas realizadas pelo educando em todos os graus de ensino.
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Esse acompanhamento se transforma numa atividade de pesquisa
e reflexdo sobre as solugbes apresentadas pelo aluno, anotando
respostas diferentes, questdes nao respondidas, registrando-se
relacdes entre solugdes apresentadas por ele” (p. 73-4).

Quanto ao carater organizativo das TE, precisamos
ressaltar outro aspecto que diz respeito a sua coeréncia com as
aprendizagens da sala de aula. Assim como apresentamos
anteriormente o exemplo de uma TE tipica nas SIEF, precisamos
discutir como ocorre essa organizacdo Nno €nsino superior,
especificamente na formacéo de professores, onde temos atuado.
Apesar das TE no ensino superior apresentarem uma
funcionalidade preparatoria para aula seguinte, seu carater
retrospectivo nem sempre aparece, uma vez gue sua organizagao
nédo difere muito nos dois contextos escolares.

O que os professores tém proposto como TE j& apresenta
certa regularidade tanto para atividades individuais ou coletivas
nas diferentes disciplinas componentes da grade curricular dos
cursos de licenciatura. Exemplificamos com mais propriedade
como isso tem ocorrido no curso de Pedagogia, uma vez que a
autora do presente relatorio de IAE € egressa do mesmo.

Existem dois extremos muito claros na proposicao de TE:

a) O primeiro diz respeito as atividades de insercdo nos
espacos escolares da educacdo basica. Muitas vezes, essas TE
ndo ultrapassam a implementacdo de procedimentos como
observacdo e entrevistas, acompanhadas de breves relatorios

descritivos ao final do semestre. Desse modo, essas atividades
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ficam no patamar do diagnostico. Geralmente, os problemas que
0s estudantes identificam nas unidades escolares sdo debatidos na
sala de aula na universidade. No entanto, nem sempre estratégias
para soluciona-los tém sido propostas, muito menos a sua
implementacdo. Podemos analisar isso como decorréncia das
disciplinas ndo apresentarem conexd@o (continuidade) entre os
diferentes semestres. E os motivos sdo diversos: ndo sdo 0s
mesmos professores, 0s programas e ementas sdo diferentes, 0s
estudantes matriculados também variam, os materiais didaticos
(ou de divulgacdo cientifica) sdo diferentes, entre outros.

b) Existe, ainda, a modalidade onde os professores
propdem, geralmente, a leitura de determinadas obras (capitulos
ou artigos cientificos) publicadas na area educacional ou mesmo
da disciplina mais especifica. Como resultado de efetuacdo dessa
TE requerem, por exemplo, uma resenha, resumo ou
apresentacdo de um seminario na proxima aula sobre o assunto
abordado pela bibliografia. Diante disso, percebemos que nem
sempre os professores cumprem seu papel na organizacdo das
programacdes das aulas e TE porque requerem que os estudantes
utilizem, na maioria das vezes, como material de estudo, 0s
textos que trazem os conhecimentos produzidos pelos cientistas.

Pinho Alves Filho (2000 e 2001) discute que uma das
tarefas imperativas do professor é a Transposicdo Didatica (TD).
Nas palavras do autor;

E necessario que o conhecimento seja apresentado
de maneira que possa ser aprendido pelos alunos.
E nesse ponto que se manifesta uma das principais
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transformacgbes do conhecimento, isto €, a diferenca
entre elementos do conhecimento produzido e
elementos do conhecimento oferecido. A constatacéo
de que um conhecimento trabalhado na escola difere
daquele conhecimento produzido originalmente,
implica na aceitacdo da existéncia de processos
transformadores que o modificam. O processo
transformador do conhecimento/(ou saber) €
denominado de Transposi¢do Didatica (TD). [...] A
Transposicdo Didatica € um conjunto de acgdes
transformadoras que torna um saber sabio em saber
ensinavel. (Idem, 2001:20, grifos do autor).

Nesse sentido, percebemos que, em muitos casos, a TD
ndo ocorre para as aulas, muito menos para as TE. Nos cursos de
formacdo de professores as TE correspondem geralmente ao
Saber Sabio (conhecimento cientifico produzido pelos cientistas).
A elaboracdo de livros didaticos ou manuais de ensino como
contemplacdo da TD do Saber Sabio para o Saber a Ensinar
(conteudo escolar) geralmente ndo ocorre. Conforme Pinho
Alves Filho (2001), esses materiais deveriam ser produzidos e
utilizados pelos professores universitarios como guias para
preparacdo das aulas, tendo como “primeiro publico alvo os
estudantes universitarios, futuros profissionais, que deveriam ser
iniciados e familiarizados com o contexto do saber sabio e suas
aplicagcoes" (p.29).

Ao tratar da TD na educacao basica, citando o exemplo da
disciplina de Fisica no Ensino Médio (EM), o autor afirma que
"vamos encontrar para esta populacdo livros didaticos e manuais
que ndo foram alvo de uma Transposicdo Didatica 'de fato’, mas

que sdo produto de uma simplificacdo do contetdo pertencente
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ao saber a ensinar destinado aos estudantes universitarios" (p.29).
Precisamos concordar que para educacdo basica existem
muitos livros didaticos disponiveis. No entanto, esses materiais,
muitas vezes, ndo sdo produzidos por professores, tratando-se,
geralmente, de simplificagcbes dos conhecimentos. Isso se torna
mais preocupante porque a maioria dos professores utilizam
essas obras nas aulas e TE sem pelo menos questionarem sua
organizacao, rede conceitual priorizada e abordagens de ensino e
aprendizagem. Essa ndo transformacdo do Saber a Ensinar em
Saber Ensinado (terceiro nivel da TD) € vista como consequéncia
da formacdo escolar dos professores que atuam na educacdo
basica. E por isso que propdem TE retiradas na integra dos livros
didaticos como o exemplo das SIEF citado anteriormente.

No ensino superior, ndo é diferente apesar de existirem
algumas iniciativas muito interessantes que propde materiais
didaticos para determinados temas como fruto de TD elaboradas
por professores. No Centro de Educacado da UFSM, por exemplo,
existe o Laboratorio de Pesquisa e Documentacdo (LAPEDOC)
que conta com uma Comissdo Editorial, responsavel pela
organizacdo dos Cadernos de Ensino, Pesquisa e Extensao.
Nesses Cadernos, podem ser publicados artigos ou textos
advindos de trabalhos implementados em sala de aula, inclusive,

materiais didaticos elaborados por professores e/ou estudantes.

Existem, também, algumas publicacBes que apresentam
preocupacdo com a organizacdo didatica dos contetdos

escolares. Podemos citar como exemplos: a) a proposta da
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Colecdo Magistério 2° Grau: Série Formacdo Geral composta de
12 livros didaticos que aborda cada uma das disciplinas do
ntcleo comum do EM e a Série Formacéo do Professor, também,
com 12 livros que tratam das disciplinas para formacao
profissional, tais como didatica e metodologia do ensino. Os
coordenadores do "Projeto Diretrizes Gerais para o Ensino 2°
Grau: Nacleo Comum e Habilitagdo Magistério™ que deu origem

aos livros, apresentam a colecéo da seguinte forma:

Cada um dos livros oferece a professores e alunos,
além dos textos referentes as unidades do programa,
um estudo sobre objetivos da disciplina, uma proposta
de conteldos basicos e indicacbes metodoldgicas para
o0 trabalho conjunto do professor e dos alunos, formas
de articulacio com as outras disciplinas e uma
bibliografia complementar para o aprofundamento de
estudos. As unidades de estudo foram elaboradas de
modo a abordar os temas em profundidade,
assegurando o maximo de informacdes, conceitos e
idéias, permitindo ao professor uma re-selecdo de
contetdos, conforme exigéncias de cada escola e
caracteristicas  socioculturais e individuais dos
alunos.(Pimenta e Libaneo,1994: 6).

Como outro exemplo de material com boa organizacdo
didatico-metodoldgica e conceitual, podemos citar Bloomfield
(1997). Destacamos essa obra, mesmo sendo localizada mais
para Licenciatura em Fisica, porque apresenta um material
didatico que trata dos conceitos das ciéncias naturais e tecnologia
numa perspectiva de problematizacdo da realidade em que os
sujeitos vivem, realizacdo de experimentos e destaques

histéricos. Dividida em varios capitulos, unidades e sub-unidades
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propde cinco diferentes formas de organizacao de atividades para
serem realizadas pelos estudantes: a) cheque seu conhecimento
(a0 final de cada sub-unidade), b)questdes de revisdo, c)
exercicios, d) problemas (essas trés ao final da unidade) e; f)
casos (ao final do capitulo, apds o epilogo). Em cada uma dessas
formas, os objetivos educacionais se diferenciam. Alguns tém
maior carater de revisdo dos conceitos enguanto outros
apresentam situacOes ainda nao tratadas ou, ainda, envolvem
artefatos tecnoldgicos diferentes, envolvendo 0s mesmos
conceitos cientifico-tecnologicos. Isso demonstra que existe uma
preocupacdo com a amplitude das atividades propostas e néo
apenas com o processamento da resolucéo.

O fato de estarmos trazendo esses exemplos, nao significa
que os estejamos priorizando ou que ndo existam outros com
propostas semelhantes ou mesmo mais avancadas, até pelas datas
de suas publicagdes. Sinalizamos algumas propostas interessantes
no que se refere ao material didatico fruto de TD (dos quais
podemos organizar TE que levam em consideragdo tanto a
natureza retrospectiva quanto prospectiva), apesar desses nem
sempre frequientarem os cursos de formacéo de professores.

Apostamos que, se materiais didaticos da natureza dos
exemplos que apresentamos fossem contemplados na
programacao das aulas e TE, o processo de ensino-aprendizagem
ficaria  fortalecido, principalmente pelas contribuicdes
investigativas. Se o professor realizasse a devida TD dos

materiais que orientam sua pratica, ou pelo menos utilizasse
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propostas que levam em consideracdo esse conceito de
organizacao do trabalho escolar, poderia incrementar elementos
geradores de auto-reflexdes. Dessa forma, para que 0s estudantes
consigam operacionalizar os conceitos tratados nas aulas e
implementar auto-reflexdes sobre as mesmas, € preciso que as
TE estejam orientados para isso. O que implica na elaboracéo de
atividades que mantenham a coeréncia conceitual com as aulas,
de modo que os materiais de apoio das TE também precisam
estar devidamente organizados pelo professor.

Esses aspectos nos permitem afirmar que as TE, apesar de
serem realizadas a distancia pelos estudantes, estdo relacionadas
com 0 processo que transcorre presencialmente. Por isso, a
necessidade de otimizarmos o seu acoplamento com as
aprendizagens da sala de aula. O desenvolvimento das TE num
ambiente de ensino-aprendizagem investigativo para internet
como o AMEM, parece-nos boa alternativa para realizacdo desse
acoplamento. Mesmo assim, nem sempre tem sido facil
incorporarmos os MTC na organizacéo do trabalho escolar. 1sso,
no sentido de proporcionar novas estratégias didatico-

metodoldgicas para solucionar antigos problemas.

Em relacdo ao uso dos computadores no desenvolvimento

de um trabalho semi-presencial Waquil (2001) aponta que:

A dificuldade maior estava entre os alunos que
ndo tinham computador em casa ou que nao
tinham um e-mail. Em relacdo ao e-mail foi
sugerido que estes alunos se cadastrassem nos e-
mails gratuitos que varios provedores oferecem.
Ja, em relacdo ao fato de ndo ter computador em
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casa, ou no trabalho, sugerimos que usassem 0S
computadores da faculdade. Neste momento, 0s
alunos questionaram qual seria a validade de fazer
uma disciplina semi-presencial se alguns alunos
teriam que usar o computador na faculdade.
Procurei esclarecer, entdo, que a vantagem seria a
possibilidade do aluno acessar o computador a
gualguer momento, sem se prender a um horario e
lugar fixos, como acontece na sala de aula
presencial. (p.155).

N&o concordamos com o argumento de que a validade de
um trabalho semi-presencial € garantida e estd limitada a
possibilidade de acessar o computador a qualquer momento, sem
horéarios e datas estipuladas. A propria autora afirma no seu texto
que “faz parte de nossa cultura a determinacédo de horéario e local,
principalmente quando se trata do ambiente escolar” (p.155). A
prépria literatura em relacdo ao trabalho escolar em torno das TE
demonstra as dificuldades de professores e estudantes se
organizarem nos espacos e tempos apropriados para realizarem

suas tarefas escolares.

Na passagem do texto transcrito acima, percebemos que a
validade do trabalho semi-presencial é questionada pelo fato de
alguns estudantes terem de utilizar os computadores no espago
escolar. Do nosso ponto de vista, ainda ha uma compreensédo
restrita sobre o trabalho escolar realizado a distancia. Geralmente
é entendido apenas pelos parametros da dispersdo geografica e

temporal que separa fisicamente professores e estudantes.

Os estudantes realizam muito de seu trabalho fora

53



da rede e em muitos casos sem a utilizacdo dos
computadores. As aprendizagens baseadas em redes,
diferente dos processadores de textos ou outros
programas, nao requerem um grande numero de
computadores, nem de conexado ilimitada. Se pode
motivar estudantes envolvendo-os em uma ampla
gama de atividades. E é justamente o computador € a
infra-estrutura de redes o que pode permitir usos
mais potentes (Campos, 2000:01).

A partir do momento em que propomos o acoplamento
entre aprendizagens presencial e a distancia, com o recorte nas
TE, pretendemos contemplar essa compreensdo no que se refere
a dimenséo do trabalho escolar em redes. Nessa medida, as TE
sdo todas as atividades efetivadas fora da sala de aula, ndo
necessariamente em casa. Amparados pela expressao nos textos
em espanhol (tarea escolar) e ndo do inglés (homework), no
nosso trabalho as denominamos de TE. Para Rodrigues (1998),
“a tarefa escolar, tarefa de casa, dever de casa, licdo de casa, para
casa ou atividade extraclasse foi aqui considerada como qualquer
atividade académica solicitada pelo professor ao aluno, para ser

realizada fora da sala de aula” (p. 228).

A discussdo em torno da otimizacdo do acoplamento das
aprendizagens presencial e a distancia requer discutirmos
também critérios de rendimento e avaliacdo escolar. Quanto a
isso, ainda encontramos refagio no trabalho sistematizado por
Rodrigues (1998). A autora, ao longo do ano de 1995, investigou
se as TE da disciplina de Matematica sdo ou ndo determinantes
no rendimento escolar dos estudantes nas SIEF. O trabalho

etnogréfico recheado de observacbes e entrevistas com 0s

54



sujeitos da escola apresentou como um dos resultados:

Verificou-se que ha trés momentos a serem
considerados: um que antecede o dever de casa e se
da em sala de aula, correspondendo ao como a
professora solicita o dever, justificando e motivando
os alunos a fazé-lo; outro que ocorre também na sala
de aula e corresponde as agdes da professora no
momento da correcdo do dever, envolvendo as
consequéncias fornecidas pela mesma e pela escola
ao aluno; e um terceiro momento, em que o aluno
realiza em casa o dever (p. 241).

E ainda:

Assim, ap0s varios comentarios, pode-se verificar
que ainda hoje, a tarefa de casa pode ser
considerada um circulo vicioso, conforme
comentado anteriormente, pois se 0s trés momentos
da tarefa, ndo forem bem trabalhados pelos
envolvidos; professor, aluno e familia, ela podera
deixar de contribuir com uma propor¢do bem maior
com a aprendizagem do aluno do que ela €
realmente capaz de beneficiar (p. 251).

A proposito dessa discussdo, encontramos em Perrenoud
(1999) a apresentacao de trés tipos de regulacdes quando discute
a avaliacédo e intervencdo do professor nas aprendizagens dos
estudantes: a) as regulacOes retroativas; b) as regulacdes
interativas e; c) as regulacdes proativas. Ao discutir essas trés
modalidades, o autor destaca que elas podem combinar-se.
Afirma que a segunda € “prioritaria porque sé ela é
verdadeiramente capaz de agir sobre o fracasso escolar”. No
entanto, também, reconhece que “pode-se considerar que todo

feedback é formador”. Dessa forma, esboca varias maneiras de
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conduzi-lo:

Pode-se ajudar um aluno a progredir de muitas
maneiras: explicando mais simplesmente, mais longa
ou diferentemente; engajando-o em nova tarefa, mais
mobilizadora ou mais proporcional a seus recursos;
aliviando sua angustia, devolvendo-lhe a confianca,
propondo-lhe outras razdes de agir ou de aprender;
colocando-o em um outro quadro social,
desdramatizando a situacéo, redefinindo a relacéo ou
0 contrato didatico, modificando o ritmo de trabalho
e de progressdo, a natureza das sancdes e das
recompensas, a parcela de autonomia e de
responsabilidade do aluno (Idem, p. 105).

Essas colocacOes permitem-nos mais uma vez reafirmar a
necessidade do professor assumir seu papel na orientacdo do
processo de ensino-aprendizagem investigativo. Diante disso,
reafirmamos nossa opc¢do pelos principios da EDP que garantem
a necessidade de atuarmos na perspectiva da educagdo como
pratica da liberdade. Nesse contexto, o caminho inédito-viavel
para 0 monitoramento eletronico das TE viabilizar o
acoplamento entre aprendizagens presencial e a distancia parece
ser 0 atendimento a cada um dos trés momentos destacados pelo

autor; também ja apontados por Rodrigues (1998).

Dessa forma, o professor, de posse de conhecimentos e
desempenhando papel diferente dos estudantes (Afonso, Morais
e Neves, 2002), pode informar, coordenar e (re) orientar o
“andamento” da realizacdo das TE. Freire e Schor (1986)
também discutem que o professor tem que desempenhar sua

lideranca num processo que propde uma pratica escolar mais
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libertadora. Segundo Elliott (1978), é preciso que haja o “fluxo
livre de informacdes entre o0s participantes” para que todos

compartilhem os problemas e dialoguem sobre suas solugdes.

Desse modo, os argumentos fortalecem a necessidade do
compartilhamento das informagcGes que 0 monitoramento
eletronico das TE permite recolher ao longo do processo escolar.
Implementando-o através do AMEM é possivel ao professor
efetivar uma andlise critica, tendo em vista 0s critérios
inicialmente propostos para as auto-reflexdes dos estudantes. A
partir disso, ele pode, quando considerar necessario, reorganizar
0 rumo do processo de ensino-aprendizagem na prépria pratica
escolar.  Num  processo  dialdgico-problematizador e
investigativo-ativo € preciso dizer alguma coisa aos estudantes
sobre sua atuacdo nas aulas e TE, sinalizando os avangos ou
retrocessos na operacionaliza¢do dos conceitos do conhecimento

cientifico-escolar. Conforme Coll e Rochera (1996),

Quando se opta por definir as intencdes educativas em
termos dos resultados esperados da aprendizagem dos
alunos, a analise das tarefas constitui um procedimento
especialmente Gtil para a operacionalizacdo e
concretizacdo dos objetivos educativos, ja que permite
identificar os componentes de execu¢do dos mesmos, a
partir de uma analise do produto final esperado. [...]
Assim, pois, a analise de tarefas contribui para precisar
melhor o que deve ser ensinado e aprendido, como se
pode ensinar e aprender e em que ordem isso deve ser
feito (p.340, grifos nossos).

De acordo com as colocacgdes dos autores, podemos inferir
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que h& sempre um resultado esperado quando o professor propde
TE aos estudantes em virtude dos objetivos escolares definidos.
Na sala de aula, esses objetivos transparecem através dos
conceitos priorizados pelo professor na abordagem de cada um
dos conteddos curriculares/disciplinares. Nesse sentido, a analise
das respostas das TE € aspecto fundamental no monitoramento
das mesmas. I1sso nos permite ficarmos “atentos a todos os sinais,
a todos os sintomas reveladores do que esta acontecendo” tendo
em vista nosso “empenho em conseguir melhorar a forma como
atuamos na sala de aula, adotando uma permanente atitude de

vigilancia critica” (Cortesdo,1998).

Juntando essa analise com informacGes como datas,
horarios, acesso a bibliografia, mecanismos de comunicacdo
entre outros, o professor consegue estabelecer bons parametros
em relacdo ao avanco na aprendizagem dos estudantes; investigar
e atuar diante das situagOes-limite que implicam na
heterogeneidade entre os estudantes. Inclusive, consegue fazé-lo
processualmente em virtude do monitoramento eletronico das TE
oferecer bons pardmetros para elaboracdo do desenho da
investigacdo em andamento, tendo em vista: funcionalidades,
avangcos e retrocessos decorrentes dos entendimentos

retrospectivos e das a¢des prospectivas. (Bunning, 1995).

E essa conduta critica que os professores precisam assumir
diante de uma perspectiva de acoplamento entre aprendizagens
presencial e a distancia. Ainda mais, quando se pretende

implementar agdes que rompam com a situagcdo de excluséo
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socio-escolar daqueles estudantes que tém maiores dificuldades
de aprendizagem. Sofrimento, muitas vezes intensificado pelas

TE ndo monitoradas.

Retomando as contribuicdes de Elliott (1978), é preciso
esclarecer como incorporamos os resultados das TE nas nossas
(re)programacdes escolares. Retirando os resultados do processo
avaliativo, os quais, na maioria das vezes, se tornam mais
intensos e emergentes somente ao final dos periodos letivos.

Nem sempre os estudantes compreendem como temos feito isso.

Na discussdo que Da Silva (1999) faz sobre o conceito de
contrato didatico na pratica pedagdgica, percebemos a
verticalidade que perpassa na sala de aula, uma vez que “o
professor cumpre seu contrato dando aulas expositivas e
passando exercicios aos alunos” e “o aluno, por seu lado, cumpre
seu contrato se ele bem ou mal compreende a aula dada e
consegue resolver, corretamente ou ndo, 0s exercicios”(p.45).
Para Hoffmann (2002) "o aluno, por sua vez, é submisso as

corregdes, as apreciacOes, aos conceitos atribuidos” (p.74).

Incorporar e explicitar o carater avaliativo (uma vez que
esse nem sempre estd explicito) do trabalho escolar ndo deve
servir para intensificar a situacao descrita pelos autores, mas para
problematiza-la. Organizar e realizar as TE num ambiente de
ensino-aprendizagem investigativo como o AMEM, portanto, se
configura como uma proposta que desafia os professores e
estudantes ultrapassarem os limites da verificacdo das respostas

corretas e a realizacdo apenas em funcdo dos resultados
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classificatorios finais.

2.1.1 - Monitoramento Eletrénico das TE no AMEM

Como nossa preocupacado é fazer com que as TE sirvam de
suporte para incrementar as aulas, acreditamos que 0 Seu
monitoramento eletrénico via ambiente de ensino-aprendizagem
investigativo para internet torna possivel desenvolver a
escolaridade mediada por tecnologia informatica. Desse modo,
pontuamos a inser¢cdo do componente eletrénico em torno das
TE, como possibilidade de melhoria do trabalho de professores e
estudantes. Trabalho esse, que gira em torno dessa estratégia
escolar amplamente utilizada na escolaridade, principalmente na
formacéo de professores.

Investimos no monitoramento eletronico das TE, realizadas
fora da sala de aula, para que néo “acabem por nos distanciar, ou

0 gue € pior, nos fazer crer que o contato direto, o didlogo cara a

cara pareca supérfluo”como pontua Angulo Rasco (1998:19,

grifos nossos). Contrariamos trabalhos que se preocupam
excessivamente em centralizar 0 processo de ensino-
aprendizagem ora nos sujeitos ora nos objetos. Esses trazem, na
nossa leitura, uma compreensao equivocada do processo escolar,
uma vez que se situam em um dos dois extremos: ou no ensino
ou na aprendizagem.

Encontramos “exageros” como esse em experiéncias que

optam exclusivamente pelo ensino a distancia, nas quais 0s
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estudantes realizam as tarefas (geralmente, organizadas e
enviadas via ferramentas informatizadas) em qualquer ambiente,
geralmente o menos adequado, ou seja, 0 ndo escolar. Nesses
casos, tem-se, muitas vezes, a utilizacdo de ferramentas
tecnologicas como fim suficiente na resolucdo dos problemas
decorrentes da aprendizagem, do ensino e da organizacdo
didatico-metodoldgica. Os modelos e projetos pedagogicos
continuam t&o bancarios (Freire, 1987) quanto antes, limitando o
uso da tecnologia informatica a transmissdo/recepcdo de
informacOes e a insistente realizacdo de TE como exercicios
bastante desvinculados conceitualmente das aulas.

Temos em vista, também, os problemas gerados pelas TE,
mesmo quando elas advém de um sistema escolar em que
professores e estudantes continuam mantendo as aulas. Mesmo
nesses casos, as TE parecem ndo trazer resultados satisfatérios
para estudantes e professores. Nesse viés, 0 que propomos é a
insercdo do componente investigativo em torno dessa estratégia
didatico-metodoldgica.  Concretizamos 0  monitoramento
eletrénico dando sentido escolar as TE e aos resultados advindos
da sua realizacdo no AMEM, fazendo-as servirem de alguma
forma para melhorar o processo de ensino-aprendizagem. Por
1SS0, assumimos o0 monitoramento eletronico das TE no AMEM
como estratégia para implementaro acoplamento entre as
aprendizagens a distancia e as que transcorrem na sala de aula.

Desse modo, falamos necessariamente em monitoracao nas

instancias do ensinar, aprender e investigar. E preciso incorporar
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as TE suas verdadeiras potencialidades para acrescentar ao
processo historico de ensino-aprendizagem 0 componente
investigativo. Reconhecendo que nessas tarefas a realizar
residem verdadeiras oportunidades para 0s estudantes
operacionalizarem 0s conhecimentos cientifico-tecnologicos
abordados na sala de aula. O dialogo-problematizador s6 ocorre,
efetivamente, no escopo de uma tarefa a ser realizada, de um
problema a resolver. Nesse sentido, destacamos as seguintes
palavras: “Eu acredito que seja fundamental o estabelecimento de
tarefas a se realizar. 1sso € uma coisa muito importante na
perspectiva do didlogo freireano porque a partir do momento que
vocé coloca a tarefa a realizar na perspectiva de solucionar o
problema, faz com que 0 sujeito cognoscente se envolva no
didlogo” (Mallmann eoutros,2002:119).

Estamos pensando e implementando esse trabalho escolar
pautado pelo dialogo, problematizacdo e reorganizacdo dos
desafios em torno das TE, numa perspectiva colaborativa entre
estudantes e professores contemplando as trés dimensdes (ensino,
aprendizagem e investigacdo). Pois, conforme Mattos e Maia
(2002) “a busca pela solugao de um problema faz o sujeito a todo
momento pensar, realizar recapitulacdes, ilustrar conceitos ja
aprendidos [...], o proprio sujeito define tarefas que o levam a
solucé@o” (p. 6). Ainda, para esses autores, resolver um problema
“e contornar uma situacao seguindo um processo bem definido,
aplicando a este conceitos e competéncias novas, desenvolvidas

para esta nova situacdo, a qual estamos interessados em
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solucionar” (p. 6-7).

Nos momentos em que o0s estudantes estdo diante dos
problemas colocados nas TE que enfrentam as dificuldades
cognitivas, precisando, de fato, do auxilio do professor. Cabe-lhe,
portanto, orientar o estudo dos estudantes para que os problemas
sejam compreendidos e solucionados. As ferramentas de
interacio no AMEM, principalmente, 0 mecanismo de
mensagens eletrbnicas, permitem essa comunicacdo entre
professores e estudantes.

Diante disso, os trabalhos escolares, mesmo 0s que
utilizam ferramentas tecnoldgicas informatizadas como o
AMEM, precisam assumir com mais intensidade que além de
criarmos e implementarmos estratégias para pautar nossas aulas
pelo didlogo-problematizador, em torno da rede conceitual e dos
recortes tematicos priorizados, € preciso ser rigoroso também
com as TE. Isso, implica que ao monitorar eletronicamente as
TE, o professor implemente mecanismos de tutoria. Medeiros,
Rosa e Shimabukuro (2000) nos falam que o tutor é o
profissional experiente para desenvolver estratégias de dialogo,
encorajamento, instrucdo e sugestdes. Ao tratar da incorporagao
do computador no processo escolar, Mufioz (2000) contribui com
essa compreensdo afirmando que: “ao longo da histéria, os
ambientes educativos tém sido objeto de diversas transformacdes
a medida que as estratégias e meios de comunicacdo tém
mudado. [...] Muito do éxito em sua operacdo depende dos

docentes, em razdo desses serem mediadores entre a informacéo
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apresentada dos meios em geral." (p. 01-2, traducdo livre).

A partir dessas colocacdes, percebemos que ao professor
cabe tracar o carater diretivo do processo de ensino-
aprendizagem investigativo assumindo uma racionalidade critica
e dialdgica diante de préticas escolares bancérias e silenciadoras
(Russo e Sgrd, 2001). Diretividade ndo no sentido de doacdo e
Imposicdo de um conhecimento em relagdo ao outro ou de um
sujeito em relacdo ao outro, mas de organizacao e implementagéo
das tarefas escolares de acordo com os recortes do conhecimento
cientifico priorizados. Becker (1997) tem compreensao
semelhante, pois ao tratar das aproximacG6es entre as proposicoes
tedricas de Paulo Freire e Jean Piaget, destaca que "a atividade &,
sem duvida, o fator fundamental de aproximacéao entre Freire e
Piaget", mas nédo significa que pelo fato do aluno passar a ser
sujeito ativo no processo educativo a proposta freireana esteja
centrada no aluno. O autor ainda reforca que "Nada ha que nos
permita inferir a existéncia de uma metodologia ndo-diretiva; de

fato, a ndo-diretividade tem-se apresentado, especialmente nos

meios educacionais, como formas veladas, camufladas, de

autoritarismo, e ndo como luta aberta contra ele; como reforma e
ndo como revolucao" (p. 85-6, grifos nossos).

Segundo Freire (1977), devemos ter o cuidado de ndo
sermos invasores culturais estendendo, de forma autoritéria, 0s
saberes aqueles que julgamos ndo té-los. Nessa perspectiva,
afirma e reafirma a funcdo dialogico-problematizadora dos

professores, dizendo que: “se a educacdo € dialdgica, € ébvio que
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0 papel do professor, em qualquer situacdo é importante. Na
medida em que ele dialoga com o0s educandos deve chamar
atencdo destes para um outro ponto menos claro, mais ingénuo,
problematizando-os sempre ” (p. 53).

Para Botelho e Niquini (2002), *“as tecnologias
educacionais ndo criam ambientes que prescindam do professor,
este sempre terd& um papel fundamental no processo e as

tecnologias devem oferecer a ele a possibilidade permanente de

reformulacdo dos cursos e do monitoramento da aprendizagem

do educando. As tarefas realizadas pelos estudantes devem

apontar para o professor os possiveis caminhos pelos quais o
aluno esta elaborando o seu conhecimento”(p. 01, grifos nossos).
E ainda:

Além disso, um software que se propde ser didatico,
deve permitir a analise e controle do professor, isto
é, deve funcionar em ambiente de rede e ser
gerenciado por um sistema que permita ao
professor-orientador monitorar as atividades do
aluno ou conceber um ambiente em que o aluno, em
determinado momento, digite a sua resposta e o
professor a receba através de seu monitor ou ainda
através de impresséo. (p. 04, grifos nossos).

Para implementar essa tarefa, Mufioz (2000) chama

atencdo para a necessaria capacitacdo dos professores.

Nos damos conta da importancia de que o docente
se encontre capacitado adequadamente, que nao
somente é um agente motivador de novas
experiéncias de aprendizagem fazendo uso dos
meios, nem tampouco é um comunicador a maneira
tradicional; para cumprir de maneira satisfatoria
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com sua funcdo, deve planificar a sua atividade e
atualizar-se permanentemente. (p. 04, traducéo
livre, grifos nossos).

Mendonca da Costa (2000) também destaca que na

perspectiva da diretividade os avancgos sdo viaveis:

Partimos da curiosidade e do conhecimento prévio do
educando, ou do senso comum e avangamos
encaminhando-o0 ao conhecimento mais elaborado e
sistematicamente organizado. Os pressupostos de
Paulo Freire sdo de que o0 senso comum deve ser o
ponto de partida e ndo o ponto de “ficada”, pois a
pratica formativa tem como objetivo ir mais além de
onde esta. E a diretividade da Educacéo. (p.115).

Grifamos as palavras dos autores quando tratam como
tarefa escolar dos professores, fruto de sua capacitacdo, a
programacdo das atividades escolares, a possibilidade de
reformulacdo dessas programacdes e 0 monitoramento das
aprendizagens dos estudantes. Para nos, isso tem sido foco
central na implementacdo de um processo de ensino-
aprendizagem investigativo com 0 monitoramento eletronico das
TE no AMEM.,

Assim, as TE assumem um carater desafiador mais amplo
porque é nesse momento que se exige dos estudantes a
operacionalizacdo conceitual dos temas abordados na aula.
Somente podemos saber se os estudantes aplicaram os conceitos
e competéncias novas nas TE, como sugerem Mattos e Maia
(2002), monitorando-as cientifico-tecnologicamente. E isso

implica colaborar na sua elaboracdo e resolugdo numa
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perspectiva  dialégico-problematizadora. Quanto a  isso,

encontramos em Arrida e Ghiggi (2002) que:

Freire extrai das dificuldades e experiéncias de
solidariedade elementos para construir referenciais
politico-pedagdgicos e argumentos fundantes & defesa
da importancia da escola a construcdo de alternativas
de sobrevivéncia ética e necessaria constituicdo da
autoridade do professor a formacdo para a liberdade,
bem como de sua insuficiéncia na luta por mudancas”
(p. 186-7, grifos nossos).

Os autores, apoiados em Freire, defendem a necessaria
autoridade do professor na elaboracdo e implementacdo do
trabalho escolar para gerar o processo de liberdade. E nessa
perspectiva que compreendemos a atuacdo do professor no
monitoramento eletrénico das TE no AMEM. Produzir a
superacdo das situacOes-limite e gerar transformacbes na
“realidade  concreta” implica na interacdo dialdgico-
problematizadora entre o0s sujeitos (professores e estudantes). E
acreditamos que isso acontece preferencialmente no espaco
escolar. Diante desse ponto de vista, frisamos, na citacdo acima,
as palavras dos autores quando se referem a importancia da
escola. E por essa credibilidade que desenvolvemos nossas acoes
num contexto escolar de exclusdo reforcada, muitas vezes, pelas
TE realizadas a distancia.

Tratamos de desenvolver estratégias de monitoramento
eletrbnico da aprendizagem a distancia através do AMEM, para

fortalecer o dialogo-problematizador na sala de aula em torno de
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desafios, de problemas a resolver, que envolvem conceitos
cientifico-tecnoldgicos.  Diante  disso, nos  percebemos
autorizados a falar em monitoramento cientifico-tecnologico das
TE no AMEM porque o propomos e implementamos
sistematicamente com as seguintes caracteristicas:

a) insercdo do componente eletronico: pelo fato de o
estarmos implementando num ambiente para internet, permite
aliarmos a analise das respostas das TE informacdes como datas,
horarios e locais de sua realizacdo. Permite agilidade e
organizacgao profissional porque ndo exige sincronia extraclasse
entre todos os envolvidos na disciplina apesar de garantir acesso
simulténeo as tarefas e;

b) resultado esperado: como as TE sdo advindas das
programacdes implementadas nas disciplinas dos cursos de
formacdo escolar de professores, elas sdo tematizadas
curricularmente, ou seja, envolvem os conceitos de Ciéncia e
Tecnologia priorizados na rede conceitual.

Desse modo, quando monitoramos eletronicamente as TE,
verificamos nas respostas se 0s estudantes conseguiram ou néo
operacionalizar os conceitos esperados. Isso, também, significa
que trabalhos escolares pautados por concepcdes tedricas como a
IAE e EDP que tém como pilares de sustentacdo estratégias
como dialogo, problematizacdo, reflexdo entre outros, exigem
operacionalizacdo  conceitual nas esferas dos saberes

instrumental, pratico e emancipatorio (Carr e Kemmis, 1986).

Conforme a descricdo de Vermelho e outros (2001)
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percebemos que o trabalho escolar no ambiente virtual Eureka
da PUCPR, também, mantém a preocupacdo com as

regulamentacGes e legislacdes da instituicdo escolar:

Tendo em vista as especificidades do processo, a
experiéncia da PUCPR néo pode ser inscrita como
uma transformacdo da educacdo presencial para a
educacdo a distancia, uma vez que adquiriu
caracteristicas especificas, tais como: o uso do
ambiente virtual de aprendizagem pode ser feito por
qualquer nivel (graduacdo e poOs-graduacéo),
partindo de uma iniciativa do professor em querer
adotar a ferramenta[...]. Em termos mais concretos,
0 que foi oferecido aos professores foi uma
ferramenta para apoiar suas atividades de sala de
aula, como possibilidade de desenvolvé-las extra-
sala virtualmente, sem no entanto, abrir mao da
carga horaria de aula presencial, uma vez que a
instituicdo é regulamentada como de ensino
presencial (p.5-6).

A nossa compreensdo de trabalho escolar vai na
perspectiva do fortalecimento da formacdo escolar do professor
para que esse consiga intensificar a escolaridade de seus
estudantes. Assumimos o desafio de melhorar nossa préatica na
sala de aula porque esse é 0 espaco de nossa atuacao profissional.
Acreditamos com isso, poder melhorar também as condutas dos
sujeitos que passam por ela e, muitas vezes, permanecem nela.
Defendemos que a escolaridade é possibilidade de transformar as
condicdes de vida e de acesso aos conhecimentos cientifico-
tecnologicos produzidos historicamente.

Tratamos, pois, de desenvolver estratégias no ambito do

monitoramento cientifico-tecnolégico das TE. Tendo em vista
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potencializar mudancas na aprendizagem, principalmente,
daqueles sujeitos com maiores dificuldades na oralidade e na
escrita. (Andrade, 2000; Pauld, 1998; Rodrigues, 1998).

2.1.2 - Acoplamento entre Aprendizagens Presencial e a

Distancia: acdes colaborativas

Becker e Marques (2002) atentam que nao podemos nos
render aos encantamentos das tecnologias esquecendo a reflexéo
pedagogica. Por isso, atestam que "em vez de ensino a distancia
deveriamos estar pensando, decididamente, em aprendizagem a
distancia” (p.96). Para nds, isso tem um significado muito
especial, uma vez que investigamos 0 monitoramento eletrénico
das TE para acoplamento entre as instancias presencial e a
distdncia. Enquanto a aula, de natureza essencialmente
presencial, assume com mais exatiddo as caracteristicas da agédo
Ensinar, as TE, por sua vez, realizadas majoritariamente a
distancia, compreendem com  mais intensidade a
operacionalizagdo das Aprendizagens. Configurando-se, dessa
forma, como componente essencial no processo escolar.

O que falta, muitas vezes, € a preocupacao investigativa
como terceiro elemento dessa interface. Nesse Viés, a
intensificamos a medida que implementamos 0 monitoramento
eletrénico das TE no AMEM e resgatamos observacdes e
registros das aulas fomentando diagnosticos, deliberacBes e

estratégias para elaboracéo e resolucédo de problemas.
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Masetto (1998) levanta a acusacdo de que na universidade
a énfase & muito maior no processo de ensino do que na
aprendizagem. Para o autor, ambos  precisam ser bem
compreendidos para que se complementem e sejam integrados. A
partir disso, propbe "a complementariedade dos processos de
Ensino e Aprendizagem, mas com énfase na Aprendizagem"
(p.17). Explica de que forma isso deve ocorrer: através da
reestruturacdo do espaco fisico da sala de aula, redefini¢cdo dos
objetivos da aula, implantacdo de técnicas participativas e
discussdo do processo de avaliacdo. Chega, inclusive, a falar na
necessidade de um acompanhamento com caracteristica de
retroinformacao por parte do professor e dos colegas.

Concordamos com a critica do autor no que se refere a
centralidade do ensino nas praticas escolares. No entanto, quando
propde a énfase na aprendizagem, a dicotomia néo fica resolvida.
Mesmo porque sua proposta se restringe as aulas. Ao falarmos
em acoplamento entre aprendizagens presencial e a distancia,
contemplamos a complementariedade dos processos de ensino-
aprendizagem porque tratamos das duas instancias de natureza
diferente (as aulas e as TE), nas quais esses transcorrem.

Por acreditarmos no dialogo-problematizador que
transcorre na sala de aula, propomos o acoplamento entre
aprendizagens presencial e a distdncia a partir das
potencialidades construidas no AMEM. Sustentando, através
disso, ensino, aprendizagem e investigacdo, de modo que o

professor adote condutas criticas no contexto da excluséo
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instituida nas TE, convertendo-as em oportunidades para

inclusdo, permanéncia e/ou recorréncia a escolaridade.

Ao longo do desenvolvimento desse trabalho escolar, nos
propomos a problematizar as condutas, muitas vezes, nao
investigativas e nem dialdgico-probematizadoras dos estudantes
envolvidos diante de estratégias didatico-metodoldgicas. O que
requer criacdo e utilizacdo de mecanismos de interacdo. O
AMEM, dessa forma, tornou-se ferramenta tecnologica livre que
nos auxilia no acoplamento entre as aprendizagens presencial e a
distancia, como campo escolar da formacdo de professores.
Quanto a isso encontramos reforgo nas palavras de Vermelho e

outros (2001) ao tratarem da utilizacdo dos MTC:

Ainda que a aprendizagem colaborativa néo
prescinda da tecnologia para ser adotada, acredita-se
gue essa amplifica sua possibilidade e potencializa
as situacbes nas quais professores e estudantes, e
esses entre si, pesquisem, discutam, se relacionem e
construam suas trajetorias individuais e coletivas
com o conhecimento. Os softwares de exercicio e
pratica, os tutoriais, 0s jogos, as linguagens, 0s
programas de autoria, os editores de textos, o0s
simuladores e a Internet, constituem um arsenal que
pode auxiliar na mudanca de paradigma (p.4).

Nas colocacbes das autoras esta presente a preocupacido
com a insercdo das tecnologias informaticas nos processos de
aprendizagem colaborativa. Abranches (1998) contribui da
sequinte forma: “Creio que o grande nd deste guestionamento

estd na introducdo desta tecnologia sem ter uma politica

especifica de acompanhamento, tal como uma proposta
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pedagdgica, um sistema de formacdo continuada para o0s

professores e um monitoramento do trabalho desenvolvido pelos

estudantes no processo de aquisicdo de conhecimento via

recursos da micro informatica” (p. 2480, grifos nossos).

Com a implementacdo desse empreendimento escolar no
contexto dos cursos de formacédo de professores, apostamos que
acoplar aprendizagens presencial e a distancia contribui na
construcdo de verdadeiras comunidades colaborativas. A partir
delas podemos instituir investigacdo e comunicacédo tornando “a
tomada de decisdes coletivas importante enquanto principio e
ndo como técnica; ndo apenas como um meio efetivo de facilitar
ou manter a mudanca social, mas sendo essencial para uma acao
social auténtica” (Saito, 2001:127).

Por isso, nos preocupamos para que o0s elementos
retrospectivos e prospectivos das TE sejam operacionalizados
ndo permitindo, em hipdtese alguma, que esses reproduzam, via
TE no AMEM, a mesma passividade das aulas bancarias.

Assim, cabe sempre, avaliarmos, inclusive, se a ferramenta
que estamos utilizando estd estruturada adequadamente para
potencializar as aprendizagens dos estudantes. "Se isso realmente
se configurar, ainda que tenhamos clareza de que a tecnologia ¢
um suporte, caberia repensar o quanto o ambiente virtual propicia
um espaco adequado ergonomicamente, comparativamente a sala
de aula, para o desenvolvimento da Aprendizagem Colaborativa"
(Vermelho e outros, 2001:14). Desse modo, percebemos que

além de criar e implementar estratégias alternativas para as aulas
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e TE, cabe ao professor, também, a responsabilidade de avalia-

las ao longo de sua implementacao.

Na experiéncia realizada com o ambiente Eureka na
PUCPR, também houve preocupacdo com a participacdo dos

sujeitos nas tarefas propostas. Mattos (2002) registra que:

A maioria mantém-se “calada” ou simplesmente se
evade do curso. A atitude de tais alunos, portanto,
encontra paralelo com aquilo que observamos no
ensino universitario presencial, onde muitos alunos
preferem a postura de “receber conteddos” que a
atitude de construir estes conteudos. [...] A propria
concepgdo, ainda amplamente difundida, de
aprendizagem, enquanto mera “aquisicdo” de
conteudos, reforca essas praticas (p. 2).

Esses textos apontam que as dificuldades quanto aos
propdsitos  colaborativos,  dialogico-problematizadores e
Investigativo-ativos ndo sdo exclusivos da nossa experiéncia
escolar da formacgdo de professores na UFSM. lIsso, fortalece
nossas concepcdes de trabalho escolar e intensifica a necessidade
de elaborarmos estratégias desafiadoras. As palavras de Freire
(1987), sublinhadas por Ghiggi (2001:162), “Ninguém tem
liberdade para ser livre: pelo contrério, luta por ela precisamente
porgue ndo a tem” também sustentam nosso argumento. Uma das
alternativas que se apresenta € que todos os sujeitos envolvidos
compartilhem dessa compreensdo para que se ativem (ou sejam

ativados!) diante da passividade.

Por isso, temos nos preocupado para que as noOSsas

propostas de TE no AMEM incluam cada vez mais 0s estudantes
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no processo de ensino-aprendizagem investigativo Escolar.

Se se pede aos estudantes que assumam uma postura
de leitores criticos, como quem reescrevesse 0 texto
que 1€, corre-se o0 risco de que os estudantes ndo
aceitem o convite e que a producéo intelectual deles
caia. Convidarmos os estudantes a reescrever o texto,
mais do que simplesmente o engolir, pode leva-los a
pensar que nosso proprio rigor intelectual é fragil. Os
estudantes podem pensar que ndo SOmMoS rigorosos
por Ihes pedir que leiam criticamente um unico texto,
ao invés de lhes impor a obrigacdo de ler trezentos
livros em um semestre. Esse risco existe. Os
estudantes sdo acostumados a transferéncia de
conhecimento. O curriculo oficial exige que se
submetam aos textos, as aulas expositivas e as provas,
para que se habituem a se submeter a autoridade. Os
estudantes sabem como resistir as exigéncias da
autoridade, mas também podem rejeitar a classe nao-
tradicional (Freire e Schor, 1986: 23, grifos nossos).

De acordo com os autores, existe risco em propostas que
exigem participacdo efetiva dos estudantes na organizacdo e
implementacdo do processo de ensino-aprendizagem que ocorre
na sala de aula. Ao questionarem: “Como posso motivar 0s
estudantes, a menos que eles atuem comigo?” (p.18), os autores
dizem que ndo compreendem o processo de motivacdo fora ou
antes da pratica porque “a motivacdo faz parte da acdo. E um
momento da prépria acdo. Isto é, vocé se motiva a medida que

estd atuando e nédo antes de atuar” (p. 15).

Essas palavras nos fortalecem no sentido de

compartilharmos melhor o inédito-vidvel das nossas acgdes
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estratégicas. Envolvendo o0s estudantes como  sujeitos
participantes do dialogo-problematizador no processo de ensino-
aprendizagem investigativo como co-responsaveis nas etapas
retrospectivas e prospectivas. E propondo-lhes que leiam
criticamente e reescrevam (reformulem) o texto (programacéo
escolar) inicial é que comecam a atuar via AMEM, tornando-se
colaboradores ativos do processo escolar. Ndo apenas leitores,
mas autores, sujeitos elaborando e compartilhando os registros
advindos das suas auto-reflexdes relacionadas conceitualmente

com a programacao implementada na Gltima aula.

Problematizamos, nas aulas e TE, essa condic¢ao passiva que
0S sujeitos muitas vezes ndo assumem. Localizada, portanto, nos
patamares da consciéncia ingénua (Freire, 1977). A nossa tarefa
docente se torna urgente porque o “autoritarismo e a
licenciosidade sao formas indisciplinadas de comportamento que
negam a vocacao ontologica do ser humano” (Freire, 1997:99).

Estamos sendo rigorosos nisso por entendermos que fazer
uso, de fato, de nossa condicdo de liberdade, implica em
assumirmos condutas colaborativas na instancia da programacao
e implementacdo das acOes escolares. Fortalecendo-as,
principalmente, através do acoplamento entre aprendizagens
presencial e a distancia. Ferramentas de auxilio a organizacdo do
trabalho escolar, publicas e gratuitas, como 0 AMEM, oferecem
condi¢Ges potenciais para isso. Cabe aos professores e estudantes
torna-las "cinéticas" utilizando seus mecanismos de interacdo

para mobilizar o didlogo-problematizador tdo ausente nas aulas.
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Mattos (2002) aponta “a colaboracdo como condigédo
essencial do processo de aprendizagem na universidade”. Ao se
preocupar para que nao sejam “reproduzidos, a distéancia, 0s
elementos tradicionais da préatica presencial” chama atencdo para
a necessidade de compreendermos que a colaboracdo nédo se
restringe a divisdo de tarefas entre varias pessoas. O conceito de
colaboracdo, para o0 autor, gira em torno das seguintes
afirmacdes: “Sabemos que praticas participativas sdo praticas
colaborativas. Colaborar € participar, no sentido de “tomar
parte”, de reconhecer-se parte de um processo e nele assumir sua
responsabilidade e autonomia” (p.4). Na obra de Cafiero (1990)

podemos encontrar trabalho cooperativo definido como "o
trabalho realizado com a unido de muitas forgas” (p. 38).

As pontuagOes dos autores servem para compreendermos
que falamos de colaboracdo ndo como um ato de justaposicao,
apenas pelo acréscimo ou retirada de atividades ou ainda pela
divisdo de tarefas entre professores e estudantes. Mas, como uma
dindmica investigativa-ativa dos conhecimentos envolvidos,
tendo em vista sempre a otimizacdo das acOes em termos da
resolucdo dos problemas delimitados na Matriz Dialdgico-
Problematizadora (MDP). Ou seja, trata-se de atuar na
perspectiva da preocupacdo tematica delimitada e compartilhada.
Acreditamos essencialmente no didlogo-problematizador como
via de acesso as leituras de mundo, da ciéncia, tecnologia e
cultura dos sujeitos envolvidos. "A co-laboragdo, como

caracteristica da acdo dialogica, que ndo pode dar-se a ndo ser
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entre sujeitos, ainda que tenham niveis distintos de funcéo,

portanto, de responsabilidade, somente pode realizar-se na

comunicacdo" (Freire, 1987:166, grifos nossos).

Dessa forma, a colaboragdo nas TE e aulas ocorre em
termos do envolvimento ativo dos sujeitos no didlogo-
problematizador, elaboracdo e implementacdo das programacgdes
escolares para aulas e TE. Ac0es colaborativas que implicam na
atuacdo de todos os sujeitos envolvidos no cumprimento das
tarefas que Ihes cabem, principalmente na busca de solucdes para
resolucdo dos problemas de ensino e de aprendizagem. Assim, 0
fato de estarmos tratando de acOes de natureza colaborativa e
reflexiva que correspondem a uma interacdo professor-aluno,
caracterizada por relacbes de comunicagdo abertas, nao significa
que estejamos mascarando as hieraquias existentes, tornando as
relacbes de poder implicitas ou invisivies. (Afonso, Morais e
Neves, 2002). Segundo Botelho e Niquini (2002), o trabalho em
ambientes de aprendizagem estd vinculado a uma metodologia

basica que exige a realizacdo de tarefas:

O aluno, através de seu trabalho e de suas buscas vai
dar as respostas as questdes propostas. Isto envolve a
descoberta no processo da aprendizagem. Criar
problemas (problematizar) é tarefa do professor-
orientador; dar respostas, encontrar solucdes é tarefa
do aprendiz. Colocar o aprendiz em constante situacao
desafiadora ¢ tarefa do orientador; superar desafios, a
partir do j& construido, faz parte do compromisso do
sujeito com sua propria aprendizagem. Essas relacOes
entre educador e educando (software e usuario),
deverdo acontecer de forma amigavel, comprometida, a
moda de um contrato: o contrato didatico (p.06).

78



Conforme esses autores, existem quatro situacfes didaticas
do processo de ensino-aprendizagem que alternam tarefas de
estudantes e professor: a) situacdo didatica inicial (na qual é
criada a situacdo-problema), b) a-didatica (trabalho individual do
aluno), c) co-didatica (os estudantes discutem no grupo para
formular as respostas) e; d) convalidacdo (os estudantes
apresentam as solucdes e o professor administra o debate).

Da mesma forma, tanto professores quanto estudantes tém
tarefas a cumprir e essas sdo diferenciadas no AMEM e na sala
de aula em termos de elaboracdo e realizacdo das tarefas
escolares. Mas, a partir do momento em que qualquer um deles
deixar de cumpri-las estara comprometendo a dinamica
colaborativa proposta. Ademais, segundo, Kemmis (1999:109) "a
colaboracdo na auto-reflexdo também permite aos individuos
examinar e analisar suas incertezas e insatisfacbes com 0s outros
que podem compartilha-las; melhorar suas proprias interacdes na

comunicacdo, na tomada de decisdes e na acdo".

Bravo e Eisman (1994), ao falarem das modalidades
técnica, pratica e emancipatoria da investigacdao-acao, fazem uma
diferenciacdo classificando os diferentes graus de participacio

dos sujeitos envolvidos.

Estas trés tendéncias supdem graus diferentes de
participacao: a técnica, postula uma modalidade pobre
de cooptacdo (os profissionais participam num
programa de trabalho desenvolvido por peritos, em que
aparecem pré-estabelecidos os objetivos do mesmo e o
desenvolvimento metodologico a ser seguido); a

79



interpretativa, uma forma de cooperacéo (a selecdo do
tema e o controle do proprio projeto corre a cargo dos
praticantes. O investigador externo pode atuar como
assessor) e a critica, uma colaboracéo significativa e
comprometida com implicagdes em maultiplos niveis
(os profissionais aprofundam a reflexdo e analise de
suas praticas cotidianas, conectando sua acdo as
dimensdes sociais, organizativas e pessoais) (p.292).

Diante da investigacdo das potencialidades do
monitoramento eletronico de TE no AMEM para o acoplamento
entre as aprendizagens presencial e a distancia é preciso ter muito
claro o que se exige em termos de agOes colaborativas. Ao
pensarmos a colaboracdo escolar no AMEM nao podemos perder
de vista dois aspectos fundamentais para garantir a sua
potencialidade: 1°) as concepcdes do processo de ensino-
aprendizagem que o suportam e; 2°) as condi¢bes cientifico-
tecnoldgicas que o organizam, para garantir a interacdo entre as
pessoas que nele constroem suas trajetdrias escolares.

Como j& especificamos anteriormente, a proposicdo e
monitoramento das TE ocorrem em funcdo de resultados
esperados. Ou seja, a colaboracdo no AMEM obedece critérios e
tem especificagbes. Nesse caso, colaborar significa,
prioritariamente, participar ativamente da elaboracéo e
implementacdo das programacdes escolares. Secundariamente,
atuar nos foruns, envio e recebimento de mensagens,
compartilhando problemas e solucOes escolares nas salas de
discussdo, lendo o mural e vendo as noticias. A colaboracéo

também obedece orientagbes por parte dos professores porque
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esta diretamente relacionada com o processo escolar.

Pérez e outros (1998) esclarecem que as formas de
colaboracdo entre os participantes variam conforme o cenario
em gue acontecem as praticas. Enfatizam que a comunicacéo e a
colaboracdo estdo baseadas em trés principios: mudangas,
respeito e processo de grupo. Dessa forma, acrescentam que "0s
papeis e as responsabilidades de ambos o0s participantes precisam
ser claramente definidas"(p. 249, traducéo livre).

Nesse sentido, as tarefas e os espagos de atuacdo de cada
um dos participantes (professores, estudantes e administrador)
estdo definidos nas areas de trabalho do AMEM. As tarefas
realizadas por cada um, tornam-se pilares de sustentacdo do
acoplamento entre as aprendizagens presencial e a distancia.
Tanto a sistematizacdo didatico-metodoldgica das aulas e TE
quanto 0 monitoramento eletronico das Ultimas garante o
fortalecimento de acOes colaborativas entre professores e
estudantes no processo de ensino-aprendizagem investigativo e
dialogico-problematizador. A trajetoria de trabalho de
professores e estudantes estd organizada de tal forma que cada
um assuma seu papel e as suas responsabilidades no
desenvolvimento das tarefas que lhe cabem. Tanto as aulas
quanto o trabalho escolar no AMEM, é realizado a partir de um
contrato didatico entre os participantes do processo de ensino-
aprendizagem. E, portanto, essencial que todos 0s sujeitos
envolvidos tenham clareza das suas responsabilidades, tendo em

vista, o avan¢o e funcionabilidade dos ciclos de programacéo,
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implementacéo, avaliacéo e reprogramacéo das aulas e TE.
Assim, a proposta de acoplamento entre aprendizagens
presencial e a distdncia somente se concretiza através de uma
"via de mao dupla”. Ao mesmo tempo em que os resultados das
aulas fortalecem a elaboracao e realizagdo das TE, os resultados
do monitoramento eletrénico das TE no AMEM geram novas

deliberacdes e, inclusive, recortes tematicos para as aulas.

2.1.3 - "Educacdo como prética da liberdade™: a opcédo pelos

software livres

Ao atuarmos na formacdo escolar de professores,
aproximando 0s componentes presencial e a distancia da
aprendizagem através do monitoramento eletronico das TE,
precisamos explicitar por que pautamos nossos quefazeres
escolares pelos software livres. Optamos pela educacgéo
dialogico-problematizadora, também conhecida como “educacéo
como prética da liberdade” (Freire, 1989). Na especificidade da
ciéncia e tecnologia, mediada significativamente pela
informatica, priorizamos as tecnologias informaticas livres.

Implementamos o trabalho escolar de monitoramento
eletronico das TE no AMEM como um ambiente de ensino-
aprendizagem investigativo livre para internet, sustentado pela
IAE e EDP. Por isso, torna-se necessario problematizar com
professores e estudantes as perspectivas livre e proprietaria nos
escopos da ciéncia e tecnologia, organizacdo didatico-

metodoldgica do trabalho escolar e telematica na escolaridade
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brasileira. Em determinados momentos é imperativo esclarecer
como podemos favorecer: a) a incorporacdo da cultura
informatica na escola; b) a educacdo cientifico-tecnoldgica dos
estudantes dos cursos de formacéo escolar de professores e; c) a
contribuicdo ativa com a inclusdo daqueles que tém maiores
dificuldades de aprendizagem, atualizando-os em termos da
mediacdo dos MTC.

Explicitando as principais razdes que nos levam a optar
pelos software livres, sinalizamos que no contexto escolar em
que atuamos utiliza-se hegemonicamente 0s software
proprietarios, mesmo na universidade. Aliado a isso, aparece
outro fator, ndo menos grave que, inclusive, ja mencionamos
anteriormente: a utilizacdo do computador, majoritariamente,
como maquina de escrever ou como ferramenta sofisticada de
producdo, arquivamento e impressdo de textos, principalmente
nos setores administrativos das unidades escolares. Aqui ndo nos
referimos exclusivamente a um ou outro nivel da escolaridade,
uma vez que esse fato verifica-se tanto na educacdo basica

quanto no ensino superior.

Branco (2002) discute educacdo com liberdade a partir do
software livre e afirma que o predominio dos software

proprietarios nos torna meros consumidores digitais:

Essa dinamica nos coloca como simples consumidores
de tecnologia e contetdos e ndo como sujeitos nesse
novo cendrio global. Entramos no cenario digital de
forma subordinada aos interesses das politicas dos
paises centrais e das corporacGes globais. No0sso
desenvolvimento cientifico, tecnolégico e econémico
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também se coloca de forma subordinada, e no plano
social aumenta a exclusao digital ao invés de diminuir.
(Idem, p. 48, grifos do autor).

As colocacOes do autor contribuem significativamente na
reflexdo que pretendemos fazer nesse momento em que situamos
nosso trabalho de monitoramento eletrénico das TE, no AMEM,
em termos de tecnologia livre. A nossa opc¢do pelos software
livres se constitui a partir dos fundamentos da IAE e da EDP,
dando-se justamente na perspectiva de nos contrapormos a

subordinacdo aos software proprietarios.

Num pais como o Brasil, em que a exclusdo se manifesta
nos patamares social e escolar diante da fome, da falta de
emprego, de assisténcia a satde, do analfabetismo, entre outros
exemplos, a educacéo cientifico-tecnologica se configura como
necessidade urgente. E ndo podemos deixar de considerar que
guanto mais proprietaria for a tecnologia informéatica menor sera
0 potencial dialdgico-problematizador. Isso, sem falar nas
dificuldades de reorganizacdo e adaptacdo as necessidades
fisicas, inclusive, de hardware disponivel, e, principalmente, as

pedagdgicas. Nas palavras de Stallmann (1998):

As restricoes na distribuicdo e modificacdo do
programa ndo podem facilitar seu uso. S6 podem
interferir. Sendo assim, o efeito s6 pode ser negativo.
Trés niveis diferentes de danos materiais se originam
desta obstrucdo: menos pessoas usam 0 programa;
nenhum dos usuarios pode adaptar ou corrigir 0
programa; outros desenvolvedores ndo podem
aprender a partir do programa ou basear um novo
trabalho sobre ele. [...] Se um programa de ampla
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utilidade é proprietario, muito menos pessoas irdo
utiliza-lo (p.03, grifos nossos).

Nesse sentido, implementamos a "educacdo como préatica
da liberdade" (Freire, 1989) no contexto da formacao de
professores, numa universidade publica e gratuita, priorizando
tecnologias informaticas livres. Desenvolvemos, utilizamos,
avaliamos e otimizamos o AMEM, de acordo com a filosofia

dos software livres.

Inicialmente, é preciso considerar que software livre ndo
significa a sua gratuidade, uma vez que o mesmo pode ser
comercializado. Novamente Stallman (1998) esclarece: "A
palavra free em free software refere-se a liberdade, e ndo ao
preco. O preco pago por uma cépia de um free software pode ser
zero, ou pequeno, ou (raramente) bem grande." (p. 10). O
conceito de liberdade envolvido nesse caso, ndo se restringe aos
critérios econdmicos, mas sim as possibilidades de acesso e
modificacdo do codigo fonte do software. Melo e Antunes
(2002) definem que:

Software livre ou um programa livre é todo aquele que
tem uma licenca de uso que garante aos usuarios dele
e de seus derivados o0s seguintes direitos
(www.gnu.org): de copiar: 0 usuario pode copiar 0
programa (fonte e objeto) livremente; de alterar: o
usuario pode alterar o programa livremente; de
conhecer: a fonte ndo pode ser escondida ou ter sua
distribuicéo restrita de qualquer maneira. (p. 68).

As agéncias de fomento ao ensino, pesquisa e extensao, na
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exemplificacdo dos editais MCT/FINEP/CT-INFO — 01/2003 da
Finaciadora de Estudos e Projetos (FINEP) e CT — Info/CNPq —
01/2003 do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e

Tecnoldgico (CNPq) conceitua Software Livre como:

um modelo de gestdo do produto do trabalho de
desenvolvimento de software, e ndo apenas um
determinante técnico. O termo refere-se a um conjunto
de possibilidades que devem ser garantidas ao usuario
do produto: executar o software para qualquer
propdsito licito; - redistribuir copias do software por
qgualquer meio, com ou sem modificacoOes,
gratuitamente ou ndo, sem, no entanto, incluir
restricbes que ndo existiam no software original; - ter
acesso ao codigo-fonte do software para entender seu
funcionamento, podendo eventualmente aperfeicoa-lo
para as suas proprias necessidades; e - tornar
disponiveis os seus aperfeicoamentos, de modo que um
numero maior de usuarios deles se beneficiem. So é
"Software Livre" aquele cujos usuarios tém todas essas
possibilidades garantidas de maneira irrevogavel, sem
a necessidade de pedir ou pagar por permissdo para
exercé-las (p.01).

Com essas defini¢Oes, percebemos que o uso dos software
livres amplia a liberdade no contexto escolar, uma vez que se
apresenta, também, como alternativa a superacdo de um grande
problema que € a copia ilegal de programas, ou seja, a pirataria.
Além disso, ndo permite que professores e estudantes constituam
comunidades de investigadores ativos em tecnologias
informaticas livres.

Uma das preocupacbes quanto ao uso dos software livres

diz respeito a sua qualidade. Fernandez (2003) afirma que a
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qualidade ¢é garantida porque toda comunidade soma esforcos e
se compromete em resolver os problemas encontrados. A partir
disso, podemos afirmar que com o compartilhamento dos
problemas e solucdes, cresce a possibilidade de novas versdes e
novas funcionalidades coerentes com as mais diferentes
realidades locais.

Também, existe uma licenca chamada de General Public
License (GPL) e uma legislacdo chamada de copyleft, as quais
garantem os direitos autorais e que as redistribui¢cbes continuem
mantendo o cddigo fonte aberto para copia, distribuicdo e
melhoramento. Por isso, a cOpia de sistemas operacionais como o
Linux, por exemplo, ndo pode ser enquadrada como pirataria.

Esses sdo alguns principios de democratizacdo do
conhecimento cientifico-tecnolégico no ambito da informaética e
de trabalho colaborativo, os quais determinam nossa opgao pelo
software livre no escopo do AMEM. A escolha de tecnologias
livres como a linguagem de programacgdo PHP com visualizagéo
em HTML, servidor Apache, banco de dados MySql (Fernandez,
2003), permite a operacionalizacdo de recursos e modificacdes
pelos usuérios. Ao mesmo tempo, garante que o ambiente nédo
seja dependente de tecnologias proprietarias. Por isso, tratamos
de desenvolvé-lo num sistema multiplataforma (portanto, com
funcionalidade em ambos os sistemas operacionais existentes),
livre e com alto desempenho no que se refere as mais variadas
situacdes de uso e manutencéo (Lauerman, 2002).

Existe, ainda, outro fator que caracteriza empreendimentos
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pautados pelos principios do software livre: o trabalho em
equipe. Esse conceito € chave também na IAE e EDP. Por isso, a
equipe que constroi, utiliza, avalia e otimiza o AMEM é
composta por profissionais das areas de informatica, educacao,
fisica, psicologia, biologia, educacdo especial e desenho gréafico
de instituicbes de ensino superior. Para Melo e Antunes (2002)
“os programas em geral, sdo bastante complicados para serem
desenvolvidos. Requerem uma equipe muito boa de pedagogos,
de bons programadores e pessoas de arte capazes de dar um
acabamento estético necessario ao software” (p. 84).

Existem muitos trabalhos que reforcam a necessidade da
incorporacdo da cultura informatica, principalmente a internet,
nas escolas (Moran, 1997; Takahashi, 2000). No entanto,
percebemos que ainda carecemos de avangos no que se refere a
insercdo dos MTC na sala de aula e TE. Por isso, a equipe do
AMEM se preocupou com a elaboracdo de um projeto que
permitisse implementar, de forma sistematizada, ferramentas de
apoio a organizacdo didatico-metodoldgica do trabalho escolar,
tanto para professores quanto para estudantes. Nesse sentido, o
AMEM se torna um recurso construido em funcdo de
necessidades decorrentes dos processos de ensino-aprendizagem
investigativos implementados na escolaridade.

Diante disso, ficamos muito satisfeitos ao nos depararmos
com a afirmacdo de Mario Teza (membro da coordenacdo do
Projeto Software Livre no RS) incorporada ao texto de Branco

(2002): “Né&o sdo produtos de mercado que depois de prontos
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buscam encontrar consumidores. Sao produtos que buscam ser

Uteis a comunidade, feitos sob encomenda para atender

necessidades ja existentes” (p. 55, grifos nossos).

A atuacdo nos espacos disciplinares-curriculares dos cursos
de formacéo universitaria de professores fez sentir a urgéncia no
que se refere a disponibilizacdo da ferramenta informatica livre
sempre em construcdo. Por isso, para o desenvolvimento do
AMEM, optamos pelo ciclo de vida da prototipacéo (Fernandez,
2003), o qual obedece aos ciclos espiralados de planejamento,
analise, projeto, prototipacdo e avaliacdo, com boa aproximacao
com a IAE. Isso quer dizer que vamos criando diferentes versoes
do AMEM a cada nova experiéncia e necessidade de otimizacao
através da incorporacéo de novas funcionalidades.

Muitos dos mecanismos que atualmente estdo disponiveis,
como 0s registros das aulas, por exemplo, ndo faziam parte do
AMEM nas primeiras experiéncias de utilizacdo. Branco (2002)
salienta que ao se trabalhar com software livre “outra
caracteristica importante é que os produtos mesmo inacabados e
incompletos, nas versdes preliminares, séo entregues aos 'grupos

de usuérios' para avaliacdo” (p. 55).

Nesse circulo de programacéo, implementacédo e avaliacdo
das estratégias para aulas e TE vamos construindo sentidos e
operacionalidades para os conceitos tedrico-praticos da IAE e
EDP, tais como: inacabamento, educando-educador, educador-
educando, ciclos espiralados investigativos, colaboracdo,

reflexdo retrospectiva e prospectiva, entre outros. Da mesma
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forma, construimos interfaces com os fundamentos informaticos:
programacdo, otimizacdo, modelagem, ergonomia, ambiente
gréfico, entre outros. Segue, portanto, o registro sobre a
necessidade de compartilhamento dos conhecimentos de
informatica e educagdo livres envolvidos. Nesse sentido, as
palavras de Melo e Antunes (2002) parecem clarear muito bem a
natureza  colaborativa e  multidisciplinar que  esses

empreendimentos necessitam:

A informatica na educacdo requer um bom
conhecimento da parte técnica e da parte pedagdgica,
um fornecendo suporte ao outro. Sem o conhecimento
técnico  serd  impossivel  implantar  solucGes
pedagdgicas inovadoras e também, sem o pedagdgico
0S recursos tecnicos disponiveis tendem a ser
subutilizados. O melhor é quando os conhecimentos
técnicos e pedagdgicos crescem  juntos, um
alimentando novas ideias para o outro (p. 74).

Isso ndo significa que o desenvolvimento profissional dos
sujeitos envolvidos ocorra na mesma propor¢do para todos.
Porque, apesar do compartilharmento da preocupacédo tematica
(Kemmis e Macttagart, 1988), em projetos da natureza do
AMEM (e aqueles a ele vinculados) cada um tem seus focos de
interesse definidos conforme sua atuacdo profissional ou
projetos de escolarizacao.

Podemos, ainda, destacar que a opcdo pelo trabalho
escolar com software livres implicou que avancassemos para
além do suporte tecnoldgico livie do AMEM para o

monitoramento eletronico das TE. Também, passamos a nos
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fortalecer educacionalmente praticando a liberdade através da
utilizacdo de editores de textos livres como por exemplo o
StarOffice e OpenOffice, navegadores para internet como o
Mozilla e plataformas de correio eletronico como o K-mail, entre
outros. Alem disso, existem possibilidades de socializacdo de
computador pessoal de uso publico na escola com a criacdo de
areas de trabalho para varios usuarios. Além de maior controle
guanto a infeccdo dos programas com virus, e instalacdo de
aplicativos que possam desestabilizar o sistema operacional (De
Bastos e Pinto, 2002).

2.2 - Procedimentos Metodoldgicos de Recolhimento dos Dados

Conforme Kemmis e Mactaggart (1988), a investigacao-
acdo trata de uma acdo observada, na qual avalia-se e reflete-se

antes de atuar. Para os autores:

A observacéo tem a funcdo de documentar os efeitos da
acdo criticamente informada; proporciona a base
Imediata para a reflexdo e o faz na medida em que se
aproxima das proximas acdes dentro do ciclo. Uma
observacao cuidadosa é necessaria porque a a¢ao se vera
sempre recortada por limitacdes da realidade e néo
sempre se conhecera antecipadamente a existéncia de
todas essas limitagGes. A observacao deve planificar-se
de tal modo que se constitua uma base documental para
a reflexdo posterior, mas ndo deve ser demasiado
estreita. A observacao deve ser suficientemente flexivel
e aberta para registrar 0 inesperado. As pessoas
dedicadas a investigacdo-acao deveriam registrar sempre
num diario observacdes adicinonais aquelas que se
encaixam nas categorais planejadas para observacéo. Os
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investigadores devem observar o processo da agdo, 0s
efeitos da acdo (tanto os previstos como os inesperados).
Seus temas serdo sempre a acgdo, Seus efeitos e o
contexto da situacdo em que deve empreender-se a acéo.
(p.14, traducéo livre, grifos nossos).

As pontuacbes dos autores especificam a relacdo que héa
entre os dados observados e a elaboracdo das proximas acdes.
Conforme sua indicacdo, utilizamos diarios escritos e eletrénicos
para registrar as observacdes decorrentes das aulas. Mesmo
assim, sempre ha grandes chances de ndo conseguirmos detectar
0s acontecimentos e dificuldades inesperadas. Para néo
corrermos o risco de perder essas informacdes, valiosas na
reprogramacao das atividades, optamos por aliar, nesse trabalho
de IAE, os registros dos diérios a entrevista. Detalharemos, a
seguir, ambos os procedimentos de coleta de dados pontuando

vantagens, desvantagens e pretensdes no seu uso.

2.2.1- Diarios: real e virtual

O recolhimento e registro dos dados tem sido procedimento
fundamental na IAE. Sempre elaboramos o escrito ao longo da
implementacdo das programacOes escolares de ensino-
aprendizagem investigativas no tempo didatico das aulas. Nessas
ocasides, utilizamos um caderno pequeno (pela facilidade de
transportar e manusear), nao espiralado (para evitar a retirada das
folhas), para registrar os elementos reflexivos-avaliativos-

deliberativos parametrizados pela MDP, tendo em vista uma
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nova acao estratégica, ou seja, a proxima aula.

A nossa principal preocupacdo tem sido mapear as
funcionalidades e potencialidades ou ndo das programacoes
implementadas. N&o se trata de somente descrevermos as visoes
e significados que nossas acdes tém para os sujeitos envolvidos,
tampouco assumirmos o papel de observadores participantes do
fazer dos estudantes. A nossa pretensdo é, a0 mesmo tempo,

retrospectiva e prospectiva, ou seja, avaliativa e deliberativa.

De acordo com o destaque anterior de Kemmis e
Mactaggart (1988), a observacao e os registros devem ter como
foco a acéo, seus efeitos e o contexto de sua implementacdo. Para
ndo perder isso de vista, delimitamos os registros escolhendo,
para cada aula, uma ou duas questdes de pesquisa que compde a
MDP. Isso para nds também tem sido aprendizagem, uma vez
que cada situacdo se configura como nova e temos elementos
prioritarios para registrar. Como exemplificacdo dessa trajetoria
de aprendizagem quanto aos procedimentos de registro trazemos
uma mensagem eletronica, enviada em 21/08/2002 no AMEM,
ao longo da disciplina de MEN 416:

Uma das coisas que devemos nos preocupar ao
fazer os registros € para catalizar mais (através dos
elementos da MDP). Sendo, descrevemos tudo
porque consideramos importante. Talvez o
descritivo dos nossos registros ndo seja tanto o
problema, mas sim a falta do componente reflexivo-
deliberativo para as proximas acdes! Uma coisa esta
ficando clara: para a IAE o0s registros tem o
proposito de ir definindo novas estratégias e as
entrevistas devem seguir a mesma perspectiva.
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Entdo, penso que o problema as vezes ndo esta nos
procedimentos que utilizamos, mas se sabemos
otimizar o uso dessas ferramentas.

Essa mensagem serve para ilustrarmos a nossa
preocupacao também com os procedimentos investigativo-ativos
que utilizamos ao longo do trabalho escolar, principalmente no
que diz respeito a sua otimizacdo. O envio de mensagens foi
uma forma que encontramos para sistematizar nossas discussoes
em torno de alguns problemas que estavamos enfrentando ao
longo do processo. O que implicou na recorréncia, inclusive, as
bibliografias para compreender os conceitos envolvidos.

No momento em que trazemos o texto da mensagem
enviada no AMEM destacamos que a utilizacdo do modulo
comunicacdo serve, também, como componente procedimental
do processo de ensino-aprendizagem investigativo que
desenvolvemos. Ao tratarmos desses estudos sobre os registros e
as observacdes, pudemos fazé-lo por escrito deixando, inclusive,
arquivado no banco eletronico de dados do AMEM.

Na mesma perspectiva, inovamos, também, com a criacéo
do espaco eletrénico para organizar e armazenar oS escritos sobre
as aulas no AMEM. Essa é mais uma instancia que permite
tornarmos nossas producdes e resultados de IAE e EDP publicos.
Continuamos mantendo a escrita, ao longo das aulas, no referido
caderno porque esse instrumento nos permite que o fagamos ao
longo da aula. Uma vez que nossas salas de aula, ou até mesmo
os laboratorios de ensino, ndo sdo equipados com computadores,

muito menos ligados a internet. Na Figura 01,fica mais nitido
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como operacionalizamos esse procedimento.
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FIGURA 01 — Registro: Analise da Implementacéo.

Os dados anotados no caderno servem de base para
registrarmos  eletronicamente logo apOs realizarmos a
implementacdo das atividades escolares. O espaco para o registro
referente a programacao implementada somente fica disponivel
apos efetivarmos o agendamento da atividade extraclasse no
AMEM, de modo que as questbes da MDP, as quais focalizaram
a programacdo implementada, ja ficam agregadas no espaco da
area de trabalho para escrita auto-reflexiva do professor. Dessa
forma, conseguimos melhorar nossas auto-reflexdes e o texto

escrito, atraves da atualizacdo das versdes, explicitando respostas
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aos nossos questionamentos vinculados a MDP.

N&o poderiamos deixar de dar atencdo especial, nesse
momento em que trazemos a discussdo sobre o recolhimento dos
dados, a organizacdo, disponibilizacdo, realizacdo e registro da
TE no AMEM. Esse, com certeza, tornou-se para nos,
professores-investigadores, a0  sistematizarmos  nossas
retrospeccOes e prospeccbes, um banco de dados com
informacgdes que contemplam o fluxograma de nossa atuacéo
com as tarefas geradas na docéncia. Nesse sentido, monitorar
eletronicamente as TE no AMEM tornou-se mais uma forma de
recolher e registrar informacdes a luz da IAE e EDP.

E importante destacarmos que esses registros em relacio
as TE sdo produzidos, também, pelos estudantes como sujeitos
diretamente envolvidos na sua realizacdo, uma vez que néo
trabalhnamos  com  grupos-controle  nem  concebemos
separadamente investigadores e investigados como ocorre em
pesquisas guiadas pelas ciéncias socias interpretativas (Carr e
Kemmis, 1986). A IAE "ndo é uma investigacdo acerca das
outras pessoas” segundo Kemmis e Mactaggart (1988: 29).

Preocupacdo semelhante com a sistematizagdo da
producdo e o registro de auto-reflexdes dos estudantes também
existem em outras ferramentas informéticas produzidas para uso
educacional. Como exemplo, podemos citar o ambiente virtual
Rede Cooperativa de Aprendizagem (ROODA), disponivel em
http://rooda.edu.ufrgs.br, produzido pelo Ndcleo de Tecnologia
Aplicada a Educacdo(NUTED) da Universidade Federal do Rio
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Grande do Sul (UFRGS). Esse ambiente possui oito modulos
(Area de trabalho, Publica Pagina, Foruns, Chat, Dados Pessoais,
Diéario de Bordo, Documentacéo e Sair). Esses modulos agrupam
mecanismos de comuncicacdo, dados pessoais e disponibilizam
espacos para os alunos registrarem suas producdes. O destaque,
nesse caso, fica por conta do Diario de Bordo, que se trata de um
espaco privilegiado para os estudantes escreverem suas auto-
reflexdes sobre as aulas, sobre as TE, ferramentas de
comunicacdo, entre tantas outras. O professor pode inserir
comentarios no texto escrito pelos alunos. Nesse sentido, ha uma
preocupacdo com acompanhamento desses registros por parte do
professor, tornando o Diario de Bordo um mecanismo que
permite investigar a aprendizagem dos alunos, recolher
contribuicdes sobre a prépria ferramenta em uso e sobre a

organizacéo das aulas.

2.2.2 - Notas Pessoais de IAE: registros

Aliadas a essas formas de observacdo e registro ja
elencada, nesse trabalho, também utilizamos o0 elemento
organizativo-investigativo chamado de "Diarios de Bordo" ao
longo do processo de investigacao escolar. No presente relatério
de IAE, amparados em Mcniff (1988) preferimos chaméa-las de
"Notas Pessoais de IAE". Conforme esse autor, essas notas se
constituem mais do que o registro da implementacdo ou dos

materiais utilizados. Considera-os como um documento com
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aspectos significativos da acdo, os quais, inclusive, podem servir
para publicar resultados. Em Andrade (2000), encontramos a

seguinte explicitacdo sobre a utilizacdo desse procedimento:

E nesse sentido que os diarios de bordo tornam-se
importantes instrumentos, se ndo indispensaveis, para
uma conduta investigativa rigorosa e promotora da
emergéncia  dos  conhecimentos  educacionais
viabilizados pelos processos da IAEE. Saber quais
questbes os participantes colocam para Si mesmos,
frente a sua conduta durante o trabalho, e quais
questdes fazem ao proprio processo do trabalho
colaborativo, ndo € de natureza do controle ostensivo
externo, de uns sobre 0s outros participantes. Mas sim,
da natureza do escrutinio da complexidade, da
fugacidade, da urgéncia com que acontecem as acOes e
0s seus desdobramentos (p. 136).

Essas palavras da autora deixam mais explicito porque
atribuimos a essas Notas de IAE o carater Pessoal apesar de
serem, também, de natureza publica. Trata-se de imprimir, no
papel, as impressdes, angustias, duvidas e, principalmente,
decisdes perante as situacfes-limite/problematicas com que nos
deparamos em virtude das opcOes e dos objetivos iniciais
propostos.  Geralmente sdo idéias  merecedoras  de
aprofundamento teorico-pratico.

Anota-se 0 que tem relacdo com a investigacdo; as idéias
mais promissoras €, as vezes, 0 que parece "0bvio", mas que
ainda ndo foi experimentado; vivido na pratica da sala de aula e
que precisam ser melhor sustentadas pelo dialogo. Para ilustrar a
serventia desses registros, trazemos uma das primeiras passagens

das Notas Pessoais de IAE inspiradas no titulo da obra de
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Takahashi (2000) "O Diario € um Livro Verde (ou um caderno
verde). Nele anotamos idéias que vao se tornando Brancas
(amadurecidas) nos relatorios, dissertacbes e/ou teses!"
(Mallmann, 2002: 14).

Em Kemmis e Mactaggart (1988), também encontramos
reforco quanto a criacdo de um diario pessoal servindo para
registrar avangos e retrocessos na caminhada "individual™ em

relacdo a preocupacdo tematica que se investiga ativamente.

A investigacdo-acdo concebe de modo amplo e flexivel
aquilo que pode constituir provas (os dados); ndo
somente implica registrar descritivamente aquilo que
ocorre com a maxima precisao possivel (com base nas
questbes particulares que se investigam e as
circunstancias da vida real no curso da obtencdo de
dados) sendo também recompilar e analisar nossos
proprios juizos, reacOes e impressdes em torno do que
ocorre. A investigacdo-acdo exige manter um diario
pessoal em que registramos N0OSSOS pProgressos e nossas
reflexdes em torno da aprendizagem. A investigacao-
acao nos permite criar registros de nossas melhoras (p.
32-3, grifos dos autores).

Mesmo se tratando de Notas Pessoais de IAE, exige-se que
as mesmas permitam e contribuam na analise auto-reflexiva em
termos do melhoramento das acOes. N&o servem quaisquer dados

e situacdes, mas aquelas que julgamos estarem mais proximas do

nosso fazer profissional orientado pela preocupacéo tematica.

Registrar as informacgdes coletadas, tanto em termos da
natureza processual das aulas quanto da trajetoria de

aprendizagem permite criar uma rotina de sistematizagédo
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reflexiva. Kemmis e Mactaggart (1988) indicam quatro classes

de reflexbes que os dirios contemplam:

1. anotac0es e reflexdes sobre a mudanca da linguagem e

sobre o desenvolvimento do discurso; 2. anotacdes e

reflexdes acerca das mudancas nas atividades em termos

da acéo, e surgimento de praticas educativas descritas e

justificadas de modo mais coerente; 3. anotacOes e

reflexdes acerca das mudangas nas relagdes sociais entre

as pessoas integradas na mesma atividade e mudancas

incipientes na estrutura organizativa formal;4. anotag0es

e reflexdes acerca de mudangas no modo em que 0 grupo
participa do processo de investigacdo-acao. (p.65-6)

Mozzato (2002), ao explicitar que utilizava um "diario de

bordo" para fazer as anotacbes da observacdo participante,

contempla a nossa discussdo em torno desse procedimento: "Em

razdo de a investigacdo-acdo inscrever-se no marco de uma

ciéncia social critica, a preocupacdo com registros e

sistematizacdo dos dados deve ocorrer™ (p. 83).

2.2.3 - Notas Pessoais de IAE: dialogo-problematizador

"A distancia sugere a necessidade de mudar um aspecto

daquilo que acontece: ha que se explorar possibilidades"”

(Kemmis e Mactaggart, 1988:25, grifos nossos). Iniciamos com
as palavras dos autores por entendermos que elas justificam o uso
de técnicas como a entrevista para coletar dados quando essas
nos ajudam a explorar possibilidades de atuacéo e resolucdo dos

problemas da prética escolar.

A entrevista é uma oportunidade gque encontramos para
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dialogar com os sujeitos envolvidos, fora do escopo das aulas,
sobre as situacdes-limite enfrentadas. Trata-se de uma instancia a
mais para reflexdo sobre os efeitos da acdo e contexto em que
transcorre. Os autores referenciados, ao falarem disso, utilizam
como exemplo o questionario e insistem que esses instrumentos
sdo mais fidedignos e exitosos se forem realizados com os

sujeitos que compartilham da acgéo:

No exemplo descrito, a natureza exata do
“questionario” somente pode descrever-se no contexto
da acdo dentro da classe em que se implementa como
estratégia de ensino. O trabalho somente podera estar
mais informado criticamente se o seu potencial
educativo € discutido com outras pessoas que
trabalnam comigo em questbes similares que
constituam aspectos da preocupacdo tematica
compartilhada (Idem, p. 25).

Park (1989) também nos ajuda a compreender a
necessidade de utilizarmos essa estratégia de investigacdo. Ao
falar da Investigacdo-Acao Participante (IAP), preocupa-se como
0S processos investigativos devem ser iniciados e fala de algumas
providéncias que podem ser tomadas, tais como:"O investigador
que inicia um processo de IAP tem que conhecer a comunidade
da melhor maneira possivel, por meio dos estudos sociais e
historicos que existem sobre ela, os documentos, entrevistas e
observagOes, ou participando da vida da comunidade." (Park,

1989:151, traducao livre).

Esses referenciais séo indicadores de que nem sempre a

convivéncia do investigador com a comunidade é o suficiente
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para contemplar todos os elementos a serem investigados. Na
IAE, a utilizacdo de entrevistas e questionarios acaba gerando
trabalho duplo: além do diagndstico que essas técnicas permitem
fazer, exige-se a elaboracédo de acdes estratégicas que déem conta
de resolver o problema em investigacdo. “Ainda que sejam
simples técnicas analiticas, requerem que haja uma codificacédo
da informacdo. As operacOes de codificacdo implicam que se
tome decisbes como: onde e em qual categoria deve encaixar-se
cada resposta (Park,1989:160, traducao livre).

Conforme o autor, o investigador ndo pode contentar-se
com a delimitacdo das dimensbes, mas tem que realizar uma
analise sistematica que gere um guia para acdo coletiva. A
organizacao, implementacao e reorganizacao dos dados coletados
para construcdo das estratégias de acdo envolve muito tempo do
pesquisador. Essa é uma das desvantagens apontadas por Mcniff
(1988). Esse autor chama atencdo que nem sempre 0S
entrevistados ou questionados nos ddo pistas que realmente
possam contribuir no desvelamento do problema investigado.
Mas, destaca como vantagens do uso dessas técnicas: a evidéncia
de detalhes e a possibilidade de elaboracdo de um diagnaostico.

Elliott (1978) fala que "o que esta acontecendo é tornado
inteligivel por referéncia aos significados subjetivos dados pelos
participantes. Por isso, a entrevista e a observacdo participante
sdo importantes ferramentas de investigagdo num contexto de
Investigacdo-acdo” (p. 2, traducéo livre).

Nos nossos trabalhos escolares, temos dado prioridade aos
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processos de ensino-aprendizagem investigativos que ocorrem na
sala de aula. Ou seja, a investigacdo de nossa propria pratica
escolar através de procedimentos como observacdo e registro.
Mas, nem sempre no nosso “"tempo didatico ou legal"(Pinho
Alves Filho, 2001) temos dado conta de abordarmos os conceitos
curriculares disciplinares e investigar as verdadeiras situagoes-

limite através do dialogo-problematizador.

Nesse sentido, a entrevista sobre os problemas da sala de
aula, aliada ao dialogo com os sujeitos dessa mesma sala de aula,
se configura como alternativa para elaboracdo de uma

radiografia. Park (1989) nos oferece bons parametros:

Quem deve fazer a investigacdo Sdo as pesssoas que
sofrem os problemas, rejeitando certas técnicas que
separam sujeito e objeto (o investigador do
investigado). Algumas técnicas, como entrevista e
questionario, podem ser modificadas com o fim de
permitir uma maior interacdo entre o entrevistador e o
entrevistado. Os questionarios e as entrevistas tém
mostrado sua utilidade. S&o as que mais se tem
utilizado entendendo-se que estas operacdes devem
servir como um veiculo para o dialogo. O dialogo € um
modo de descobrir como um problema se comporta,
como se relacionam as bases comuns para a agao. Por
estas razBes os métodos convencionais de investigacdo
tais como 0 questionario e a entrevista assumem um
significado diferente e se modificam para unir-se ao
dialogo. (p.157-9, traducéo livre).

A entrevista, nessa perspectiva, torna-se um dialogo
orientado. Mesmo que estejamos realizando fora da sala de aula
(num espago em que ja ndo incorporamos mais as “personagens”

de professores e estudantes) tem que estar voltada para 0s
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problemas decorrentes da pratica escolar. Por isso, esse momento
de reflexéo sobre o trabalho escolar implementado também exige
conduta investigativa-ativa.

As colocacbes de Ghigui (2002) complementam nossas
afirmacbes: "As entrevistas transformam-se em instrumento
importante ao estabelecimento de dialogos. Na perspectiva
freireana, a entrevista caracteriza-se pela interacdo dialdgica
entre entrevistador e entrevistado. E processo que provoca
interacdo entre sujeitos, podendo construir, j& na troca de
informacdes, alternativas ao problema em questdao” (p.33).
Exatamente no sentido de reorganizarmos nossa pratica € que
implementamos esse procedimento. Através da entrevista,
recolnemos dados, os quais triangulados com as informacoes
contidas nos registros das aulas nos cadernos e no AMEM
(programacdes, bem como advindas do monitoramento eletronico

das TE) geraram novos desafios de investigacao e acédo escolar.

2.2.4 - Procedimentos utilizados para garantir a validacdo ou

credibilidade da avaliacéo e reflexdo sobre os resultados

Assim trata-se de criar comunidades criticas de
professores, que através de uma investigacdo ativa,
concebida como uma anélise critica, se encaminhe para
a transformacdo das praticas educativas, dos valores
educativos nas instancias institucionais. Isto implica
num processo participativo e colaborativo de auto-
reflexdo e reflexdo que pode se materializar nas
comunidades criticas de investigacdo nas escolas (néo
esquecamos que a universidade € uma escolal),
comprometidas em melhorar a educagdo na pratica, ou
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seja, as aulas propriamente ditas (De Bastos, 2000: 3).

O autor resume alguns dos procedimentos fundamentais da
IAE, a serem implementados e explicitados no trabalho de
ensino-aprendizagem investigativo que ora apresentamos e
tornamos "mais publico”. Falamos em "mais publico”, tendo em
vista que esse € carater essencial na trajetoria de validacdo do
conhecimento cientifico que produzimos e disponibilizamos para
avaliacdo (analise critica) e utilizacdo de nossos pares.

Ja o tornamos puablico ao longo de sua implementacdo a
medida que seus resultados parciais foram apresentados e
discutidos na comunidade escolar formada pelos estudantes e
professores das disciplinas em que atuamos. Os eventos
cientificos, como por exemplo IV e V Férum de Estudos:
Leituras de Paulo Freire; 11l e IV Encontro sobre Investigacédo na
Escola; 1V Seminéario de Pesquisa em Educacdo da Regido Sul;
VIIlI Escola de Verdo de Investigacdo-Acao Escolar, XVIII
Jornada Académica Integrada da UFSM e Il Congresso
Internacional de Educacdo nos quais participamos ativamente
apresentando trabalhos, foram outra instancia em que veiculamos
informacdes sobre nossas propostas e acdes ja implementadas.

Nossa trajetoria foi publicada aula a aula no banco de
dados do AMEM e suas observagOes registradas em cadernos
(diarios). Outra instancia que teve acompanhamento da nossa
trajetoria de atuacdo e compartilhou resultados parciais € a do
Colegiado do curso de Mestrado em Educacdo da UFSM, uma

vez que a ele estdo vinculadas as aprovacgdes dos relatorios de
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docéncia orientada e CAPES apresentados semestralmente.

E nossa preocupacio identificar onde reside e como foi
implementada a validade das acOes escolares que realizamos. Ao
mesmo tempo, pbd-las a prova através do dialogo-
problematizador. E através dele que tomamos mais firmeza
naquilo que investigamos ativamente ou reorientamos nossas
pretensdes, delimitando mais e melhor nosso campo de atuacéo.

Garrido (2003) concorda que € preciso confrontar 0s
resultados com a experiéncia de outros grupos de pesquisa para
dar validade e generalidade as conclusdes do trabalho realizado.
Também, propde o intercambio entre grupos que tenham
experiéncias semelhantes para socializagdo do trabalho docente.

Muito do dialogo sobre nossos resultados e desafios, sobre
0S avangos e retrocessos, foi travado ao longo de nossas aulas e
nas entrevistas que realizamos com o0s sujeitos (professores e
estudantes) envolvidos. A partir disso “usamos 0s oculos” das
teorias que guiam nosso trabalho para interpretarmos,
analisarmos e reconduzirmos. Sabemos, que nem sempre temos
conseguido atentar para os resultados ndo programados. E a
dificuldade do distanciamento da propria pratica que as vezes
enfrentamos! Nada melhor do que registrarmos e relatarmos, por
escrito, aos nossos pares, inclusive interinstituicionais, para que
nos auxiliem no dizer onde e como ainda podemos melhorar.

Segundo Mcniff (1988), o potencial e o rigor de trabalhos
guiados pela IAE reside no fato de que eles séo validados com os

outros, através do didlogo. A sua cientificidade esta no carater
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democratico e formativo que assume a partir do momento em que
"sdo formadas as hipoteses e testadas rigorosamente atravées dos
dados, tiradas as conclusdes e tornadas publicas”.(p.125). Outra
caracteristica fundamental destacada pelo autor diz respeito a
colaboragdo com outras pessoas. Portanto, um processo escolar
investigativo-ativo ndo se faz sozinho. Envolve, no minimo
professor e estudantes e a troca de informag6es com o0s pares.

Diante disso, € dever registrar que um dos requisitos para
credibilidade do trabalho que ora descrevemos e analisamos esta
contemplado no envolvimento de pelo menos: estudantes das
disciplinas em que atuamos, estudantes dos cursos de mestrado
da UFSM vinculados aos projetos institucionais, professores
doutores orientadores desses projetos, colaboradores de outras
instituicdes (mestrandos, doutorandos e professores).

Nessa perspectiva, contamos com as colaboragdes de
outros sujeitos, além de nossas proprias avaliacdes e
deliberacdes, como sujeitos envolvidos na pratica. Mesmo assim,
ndo podemos dizer que todas as reflexdes sdo compartilhadas da
mesma forma pelos envolvidos, nem em que termos ou
quantidade isso ocorre. Até pela vivéncia e compreensdo das
teorias-guia, dos conhecimentos escolares priorizados por estes

na construcao de seu historico escolar e/ou profissional.
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3 - PLANEJAMENTO E IMPLEMENTACAO

3.1 - Planejamento de Estratégias Didatico-Metodoldgicas

Os sustentaculos tedrico-praticos da IAE e EDP que
suportaram nossas a¢oes de ensino-aprendizagem investigativas
ficam melhor esclarecidos quando descrevemos como
operacionalizamos o monitoramento eletrénico das TE e o
acoplamento entre aprendizagens presencial e a distancia atraves
do AMEM. Explicitar a trajetoria escolar vivenciada por
professores e estudantes ao longo de quatro semestres letivos,
permite sinalizarmos com mais propriedade o potencial cientifico
da investigacdo e fortalecer nossas préaticas escolares dialogico-
problematizadoras. Destacamos, portanto, momentos especificos
programados e implementados em sala de aula e TE suportadas
pelo AMEM, na perspectiva de mostrar concretamente como
renovamos a pratica escolar em torno das aprendizagens a
distancia.

Ao acessarmos o  AMEM,  disponivel em

http://amem.ce.ufsm.br, teremos disposta uma tela inicial, a qual

contém um menu lateral com explicagdes sobre o Projeto AMEM
(objetivos, histérico, referencial bibliografico, metodologia e
equipe) e realizacdo do cadastro. Nesse momento, podemos
acessa-lo através do preenchimento da ldentificacdo e Senha
(provenientes do cadastro realizado previamente), conforme

especificanos através da Figura 02.
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FIGURA 02 — Tela Inicial do AMEM

“O material instrucional de ajuda a orientacdo e navegacgéo
no AMEM?”, construido sob a forma de um tutorial, encontra-se
melhor explicitado em trabalho anterior realizado por Lauermann
(2002) e disponivel no modulo Ajuda, bem como em cada uma
das paginas que compde 0os mddulos, 0s quais rednem as diversas
ferramentas de trabalno de professores, estudantes e
administrador.

Ressaltamos a explicacdo da autora quando esclarece que
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todas as telas mostradas no AMEM apresentam a mesma
estrutura: as seis opcBes de modulos na barra horizontal (Pessoal,
Comunicacéo, Disciplinas, Biblioteca, Ajuda e Sair), nas quais
podemos optar pelas diferentes ferramentas de cada modulo no
menu lateral: editar programacdo, agendamento de atividade,
editar atividade extraclasse, consultar biblioteca, entre outras.

Tendo em vista a preocupacdo tematica desse trabalho,
enfatizaremos aqui, prioritariamente, as ferramentas que
permitem ao professor organizar e implementar as estratégias
didatico-metodoldgicas e aos estudantes realizar as Atividades
Extraclasse. Desse modo, contemplaremos as funcionalidades
dos modulos Disciplinas, Comunicacédo e Biblioteca. O mddulo
Disciplinas € o que proporciona ao usuario escolher o seu perfil:
professor (quando acessa as disciplinas pelas quais €
responsavel) e estudante (quando acessa as disciplinas, nas quais
estd matriculado).

A meta sempre foi fazer com que essas ferramentas
potencializassem a editoracdo, armazenamento, disponibilizacéo
e acesso as informacgbes (programacdes e TE, bem como
bibliografias) e comunicacdo eletrdnica hum mesmo sitio na
internet. Assim, criamos areas de trabalho, nas quais professores
e estudantes realizam tarefas relacionadas com a aula,
contribuindo na superacdo das dificuldades e situagOes-limite
geradas pelo trabalho escolar a distancia, normalmente nao
monitorado.

Apesar de descrevermos o0s dois componentes das
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Atividades Extraclasse (TE e AC) pelo fato de ambos fazerem
parte da programacdo de acOes estratégicas no AMEM,
enfatizaremos as primeiras por serem recorte prioritario de

investigacdo nesse trabalho escolar.

3.1.1 — Exemplares de Programacéo das Aulas e TE

Para exemplificarmos com mais exatiddo o trabalho
implementado trazemos, ao longo do texto a seguir, imagens
capturadas das telas de cada uma das ferramentas
operacionalizadas pelos professores e estudantes, contendo dados
da pratica. Optamos pelas estratégias programadas nas
disciplinas MEN 500 e MEN 501 referentes ao segundo semestre
de 2002 e primeiro semestre de 2003, respectivamente, pois
nessa instancia o trabalho escolar com 0 AMEM j& estava mais
organizado. Consideramos que essas contemplam, inclusive, as
potencialidades investigativas (por exemplo, o vinculo das
questdes da MDP com as programac0es e registros) incorporadas
a0 AMEM ao longo das experiéncias iniciadas no segundo
semestre de 2001 na disciplina MEN 352.

Antes de iniciar efetivamente o ciclo de atividades
referentes as aulas e TE no AMEM o professor pode elaborar as
dezesseis questdes de pesquisa da MDP relacionadas ao tema de
estudo, contexto e sujeitos envolvidos na disciplina. Essas
mesmas questdes € que orientardo a programacdo, as aulas e

registros. Para tanto, dispomos, no AMEM, de um mecanismo
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que permite associarmos uma ou mais questdes dessa MDP a

cada uma das programacdes de aula.
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FIGURA 03 - Editar Programacao

L

Como podemos ver na Figura 03, ao final do semestre o
professor conta com a lista dos nomes das programacdes editadas
e as questdes da MDP relacionadas a cada uma delas. Na
verdade, isso se configura como um indice do modulo composto
pelo conjunto total das programacdes escolares elaboradas ao

longo da disciplina.
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Observamos que nesse momento podemos atribuir 0s
nomes as programacdes. Sempre fazemos conforme o recorte
tematico da rede conceitual a ser priorizada na aula. Isso tem sido
significativo, principalmente ao disponibilizarmos as tarefas para
0s estudantes, ao compormos as avaliacdes, entre outros
componentes  fundamentais na  organizacdo  didatico-
metodoldgica do trabalho escolar. Definir os nomes ndo é s6 uma
questdo de nomenclatura. Trata-se de nos ocuparmos com 0s
recortes tematicos do conteddo programatico/curricular de cada
disciplina, sem nos esquecermos dos componentes centrais das
teorias-guia que alimentam nossas acbes a serem
investigadas/problematizadas. Assim, a especificidade do nosso
trabalho nas aulas e TE no AMEM aparece tanto na linguagem
especifica dos conceitos-chave nas teorias-guia quanto na
organizacdo didatico-metodologica de cada uma das atividades
curriculares.

Ao clicar sobre o campo Registrar, o professor disp0e das
funcionalidades necessarias para iniciar efetivamente a
editoracdo da programacdo da aula. Fica mais claro ao

verificarmos na Figura 04.
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FIGURA 04 - Registro de Programacao

Como podemos observar, nos parametros para elaboragéo
da programacéo sugere-se que o professor defina a Ordem, o
Tempo e Assunto de cada etapa ou momento pedagdgico. Ou
seja, nesse momento € que o professor registra, passo por passo,
inclusive, com a determinacdo temporal, as etapas a Sserem
implementadas na aula. Novamente, esclarecemos que utilizamos
um modelo metodoldgico de organizacdo escolar bem particular.
Trata-se dos Trés Momentos Pedagdgicos Dialdgico-

Problematizadores (TMPDP) organizados por Abegg, De Bastos
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e Mallmann (2001) a partir da proposta de Angotti e Delizoicov
(1990). Essa organizacdo assume carater estratégico na pratica
escolar investigativa em torno dos eixos curriculares das
disciplinas ao lado da organizacdo e disponibilizacdo dos
planejamentos e implementacao das aulas.

Trata-se do Desafio Inicial (DI) — momento em que
propomos um desafio na forma de um problema a resolver, o que
exige envolvimento ativo dos estudantes na resolugdo; Melhor
Solucéo Escolar no Momento (MSEM) — nessa etapa o professor
conduz o tensionamento entre as concepcOes alternativas
apresentadas pelos estudantes no primeiro momento e o
conhecimento cientifico-escolar, em virtude das prioridades
apontadas na rede conceitual e; Desafio Mais Amplo (DA) -
novamente € proposto um desafio, ndo necessariamente sollvel,
para que os estudantes operacionalizem o0s conceitos abordados
no decorrer da aula. O diferencial desse ultimo momento esta na
proposicéo de situacGes mais distantes da realidade local vivida.

A nossa pretensdo ao organizarmos nossas acoes escolares
nessa perspectiva ndo € apenas com o inédito, mas também com
0 viavel. Por isso, contemplamos os TMPDP ao longo da
aprendizagem presencial. Sabemos que existem diversas
Iniciativas que se preocupam, principalmente, com o
envolvimento ativo dos estudantes nas aulas. Por isso, nao
condicionamos a utilizacdo dos TMPDP aos professores que tém
0 AMEM como ferramenta potencializadora de seu trabalho

escolar. Vale registrar que na disciplina Psicologia da Educacéo
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implementada pelo professor Everton Férrér de Oliveira ao longo
do primeiro semestre de 2003, sob nossa colaboragdo, foram
incorporadas outras sistematizacGes didatico-metodoldgicas.
Quanto a participacdo dos estudantes nas programacdes no
AMEM uma das inovagdes tem sido a AC. Através desse
mecanismo, o professor pode associar as referéncias
bibliograficas que suportaram a elaboracdo da programacao para
proxima aula. Os exemplares das Figuras 05 e 06 indicam como

0 professor realiza esse procedimento no AMEM.
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FIGURA 05 - Atividades de Colaboracao
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A Figura 05 traz dois detalnes que merecem ser
comentados. Na AC também aparece a questdo da nomenclatura.
Nesse caso, mantemos para AC 0 mesmo nome da programacao
(escolhida dentre as registradas anteriormente no campo Editar
Programacdo) para proxima aula. O que melhora
significativamente os entendimentos do trabalho prospectivo a
ser implementado. Isso, ndo € condicdo, mas estamos
explicitando pormenorizadamente como operacionalizamos
conceitos e procedimentos da IAE e EDP para fortalecer nossas
condutas profissionais. O segundo ponto diz respeito a Area
Para Colaboracdo. Nesse momento, o0 professor opta por
disponibilizar a programacdo da aula seguinte para colaboragao
dos estudantes.

Na Figura 06 fica claro que a operacionalizacdo dessa
ferramenta permite integrar os Modulos Disciplinas e Biblioteca
no AMEM. No momento em que o professor for associar as
bibliografias a sua programacédo (clicando no campo Literatura
como aparece na Figura 05), é necessario que antes ja as tenha
cadastrado como material didatico, especificando os assuntos na
Biblioteca. Somente assim ficardo disponiveis. Da mesma forma
que as inclui, podera exclui-las se considerar conveniente ou se
tiver localizado material mais pertinente. Podendo, ainda, optar

por ndo disponibilizar bibliografia.
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O préximo encaminhamento a ser concretizado pelo
professor no ciclo de suas atividades do planejamento no AMEM
é a editoracdo da TE, conforme demonstra a Figura 07. De posse
da rede conceitual e do registro da programacédo associada a (s)
questdo (0es) da MDP, o professor tem elementos que lhe

permitem organizar a TE.
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FIGURA 07 — Atividade Extraclasse

Nesse momento, novamente a definicdo dos nomes aparece
com certo significado. Sempre associamos a TE com o0 mesmo
nome dado a programacao. Portanto, na TE mantemos a mesma
preocupacdo tematica/conceitual da aula. Isso tem que ficar
explicito tanto no nome quanto na observacdo registrada pelo
professor. Nos preocupamos especialmente com o entendimento
retrospectivo e envolvimento ativo que as TE podem gerar nos
estudantes. Para isso, € preciso que sejam elaboradas de forma

clara e precisa, sem dar margem a interpretacbes erroneas
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por parte dos estudantes. Explicitar a localizacdo das
bibliografias a serem utilizadas e outros materiais didaticos a
serem consultados também apresenta relevancia nesse momento,
como podemos observar no exemplar de TE apresentado na
Figura 07.

Com isso, esperamos ter explicitado porgque assumimos
que o planejamento € composto por programacado, TE e AC. Em
outras palavras, no AMEM temos espaco para registrar essas trés
instdncias do planejamento relacionando-as da melhor forma

possivel nos escopos das aprendizagens presencial e a distancia.

3.1.2 — Agendamento da Atividade Extraclasse

Como o professor pode atuar com a mesma disciplina em
mais de uma turma, o AMEM possui um sistema de cadastro dos
estudantes por turma. Assim, ele pode, inclusive, diferenciar o
"andamento"” das atividades conforme o ritmo de aprendizagem e
desenvolvimento de cada uma em especial.

Tendo em vista a implementacdo do planejamento, no
AMEM ainda existe um mecanismo que permite
operacionalizarmos o Agendamento de Atividade cadastradas.
Conforme elucidamos na Figura 08, ao agendarmos as atividades
significa organizarmos os tempos didaticos dos componenentes
presencial e a disténcia, prevendo seus acoplamentos.

Nesse momento, € imprescindivel cuidar de detalhes como

associacdo correta dos nomes dados a programacao, a TE e AC.
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Nesse caso, também temos opcao de definir o nome da Atividade
Extraclasse, mas como j& associamos o0 nome da TE com a
programacao a qual se refere conceitualmente, preferimos seguir
a mesma sistematizacdo no agendamento. Assim, explicitamos
mais uma vez o0 Seu carater retrospectivo ao disponibilizarmos a
programacdo implementada na Ultima aula e a TE a ela
relacionada.

A Figura 08 mostra que no agendamento prevemos o inicio
e término tanto para datas quanto para horarios das tarefas. Nao
precisamos escrevé-las novamente, basta escolher dentre os
registros disponiveis, atraves da barra de rolagem, a
Programacao implementada na Gltima aula, a Tarefa Extraclasse
referente aquela aula e a Colaboragdo (programacdo com a
relacdo da bibliografia para proxima aula). Convém ressaltar que
ndo necessariamente esse agendamento precisa ser composto por
TE e AC. Quando o professor considerar necessario, ele pode

incluir somente uma das duas.
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FIGURA 08 — Agendamento da Atividade Extraclasse

Ao incluir o agendamento da préxima atividade extraclasse,
essa soma-se a lista das ja disponibilizadas ao longo do semestre
(contendo a definicdo dos periodos de cada uma delas). E através
desse sistema que o professor pode excluir atividades que havia
programado se avaliar que ndo sdo mais necessarias, ampliar o

periodo estipulado para realizacdo das mesmas se 0s resultados
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do monitoramento assim o indicarem, melhorar suas
observacOes, reativar atividades encerradas, entre outras
possibilidades. O fato € que isso d& ao professor a autonomia
necessaria para fortalecer cada vez mais a organizacao didatico-
metodologica de suas estratégias escolares. Desta forma, no
AMEM potencializa e flexibiliza as programacdes a medida que

vai diagnosticando as fragilidades durante o processo escolar.

3.2 — Processo de Implementacao

3.2.1- Organizacdo do trabalho no sala de aula e atividades

extraclasse

Para organizacdo do trabalho no grupo, em termos da
implementacdo das aulas, seguimos o planejamento previamente
editado e registrado no AMEM conforme nossa opcao didatico-
metodoldgica pela estruturacdo das aulas em TMPDP. Portanto,
mesmo trabalhando com a ferramenta tecnoldgica informatizada
para o trabalho a distancia, mantivemos a aprendizagem
presencial. Cumprimos a carga horaria estipulada para cada uma
das disciplinas em que atuamos, conduzindo e fortalecendo: o
diadlogo, leitura e escrita, resolucdo de problemas, docéncia
investigativa, analise de material didatico, programacdo dos
modulos a serem implementados nos estagios obrigatorios em
torno dos conceitos curriculares/disciplinares.

E claro, incorporamos a essa dindmica a investigacdo e
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problematizacdo sistematizada de tematicas como TE e MTC,
incitando discussdes sobre situagdes-limite, fragilidades e
potencialidades. Fundamentais para formacao das competéncias e
habilidades necessarias a atuacdo profissional dos professores,
em consonancia com as politicas e diretrizes curriculares
nacionais. Pouco a pouco, incrementamos nossa pratica
investigativa em torno do monitoramento eletrénico das TE e
pudemos incorporar na aprendizagem presencial os resultados
advindos dos diagnosticos relativos a aprendizagem a distancia.

E substancial falarmos que implementamos esse trabalho
de ensino-aprendizagem investigativo  colaborativamente.
Embora estivéssemos atuando nessas circunstancias, em
momento algum a natureza das atividades (TE ou aulas) gerou
divisdo de tarefas, uma vez que nunca atuamos com menos de
dois professores na sala de aula (pelo menos o professor-doutor
responsavel pela disciplina mais um discente em docéncia
orientada).

Nessa perspectiva, € imprescindivel atentarmos como as
tarefas escolares na sala de aula repartem responsabilidades
entre professores e estudantes envolvidos. E ndo € muito
diferente nas TE. Assim, é consoante que ao longo do trabalho
escolar, o professor vai imprimindo suas caracteristicas quanto a
conducdo profissional das atividades no grupo. Sendo, esse,
muitas vezes, o indicador de seus éxitos ou frustragoes.

No trabalho de monitoramento eletrénico das TE, essa

conduta profissional, a que nos referimos, surge
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fundamentalmente na implementacdo do acoplamento entre as
aprendizagens presencial e a distancia. E preciso que o professor
se ocupe dos dois eixos da TE: a) como direcionadora do
trabalho a distancia, iniciado na aula passada e; b) como
potencializadora do dialogo-problematizador da proxima aula, a
partir da reflexdo deliberativa de seus resultados. A propoésito do
carater investigativo (na sistematizacdo de auto-reflexdes
retrospectivas e prospectivas) das TE ndo pretendemos que
ocupem ciclos paralelos aos da sala de aula. Na verdade, a TE é
que se torna pilar de sustentacdo na espiralizagcdo dos ciclos
Investigativos-ativos, constituindo-se como ponto de interface
entre uma aula e outra. Ou entre um ciclo e outro, conforme
podemos ver na Figura 09.

Nessa espiralizacdo dos ciclos, atendemos cada uma das
quatro etapas das IAE. Frisamos que professores e estudantes
participam de cada uma dessas etapas. Somente no planejamento
da primeira aula, ao iniciarmos o ciclo, é que o (s) professor (es)
atua (m) sozinho (s). Nos nossos trabalhos escolares, mesmo no
AMEM, assumimos a natureza colaborativa das aulas e TE.
Constituimos uma equipe formada pelo professor-doutor
responsavel pela disciplina (p1+...) mais estudantes em docéncia
orientada (p2+ p3 +...). J& a partir da primeira TE, o0s estudantes
sdo envolvidos (el + e2 + €3 ...). Dessa forma, a aula torna-se: A

= (pl+p2 +p3 +..el +e2 +e3+...).
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Implementamos nossas agdes escolares nas aulas tendo em
vista as programacOes que organizamos. O mesmo podemos
dizer das outras atividades que realizamos nas disciplinas ao
longo dos semestres. Essas eram sempre pautadas pelo calendario
previamente agendado no contrato didatico estabelecido entre
professor responsavel, mestrandos e/ou doutorandos participantes
e estudantes matriculados. Mesmo nas semanas em que 0S
estudantes  organizavam  suas  observacOes,  registros,
programacdes e/ou implementacdes nas escolas da educacéo
basica mantinhamos TE no AMEM porque: a) a responsabilidade
pelo processo de ensino-aprendizagem investigativo continuava
sendo dos professores; b) assim, poderiamos monitorar
eletronicamente o trabalho escolar a distancia e; c) isso permitia
registrarmos sistematicamente nossas atividades no AMEM.

Ao longo dos ciclos, desenvolvemos os planejamentos,
implementacdes, registros e reflexdes referentes as aulas e TE no
AMEM. As atividades para as aulas ou mesmo TE sempre eram
realizadas e/ou resolvidas por nos, professores, antes mesmo de
serem propostas aos estudantes. Isso porque o AMEM permite
aos professores se conduzirem, também, pelo perfil estudante,
conforme sua escolha de navegacdo no Mddulo Disciplinas
(Lauerman, 2002). Nesse sentido, destacamos a dinadmica
educador-educando e educando-educador nos termos de Freire
(1987), como essencial no processo de ensino-aprendizagem

investigativo que vivenciamos no AMEM.
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3.2.2 - Implementacéo da acdo: fluxograma das atividades

A dindmica de implementacdo das Atividades Extraclasse
no AMEM também obedece ao fluxograma de programacdes
previamente estabelecidas. O processo de operacionalizacdo das
TE fica mais claro ao apontarmos como 0s estudantes acessam e
realizam as TE, bem como os professores as monitoram
eletronicamente no AMEM. Assim, podemos explicar melhor
como acontecem 0s movimentos retrospectivos e prospectivos
dos ciclos de atividades a medida que acoplamos aprendizagens
presencial e a distancia.

A lista de atividades da disciplina fica disponivel ao
estudante no momento em que acessa a disciplina em que esta
matriculado. Sao apresentadas com o nome das atividades,
data/hora de inicio, a existéncia e encerramento ou ndo de TE e
AC. Dessa forma, o estudante mantém sempre presente o
fluxograma das atividades realizadas ao longo do semestre,
podendo optar por realizar aquelas que ainda estdo ativas.
Lembramos que, mesmo com as atividades encerradas, 0
estudante tem acesso ao conteudo das mesmas, disponibilizado
pelo professor, conforme demonstramos na Figura 10 Isso,
implica que podem retoma-las nos casos de reelaboracéo

sugerida pelo professor.

128



C Bl e w Geath e Goobvars Tuks fep
.1 a'!i . B . n;.llu & | & reptiseens o stmaDISOP A it w] g Soach ﬁ . .
2 fiHoee | g Bockrars #Oqwrkiad g iz

P i
| 1
| |
! ¥

P2 B LATS
ALUND,

BlECTE2 -
g

T DCDE2 -
g

T DCDE2 -
g

281 DCTE2 -
XN

B4 1 C0E2 -
1S

11 1ene2 -
1 1100

FomBoh 2 ME
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Ao selecionar e clicar sobre qualquer uma das atividades, o
estudante tera acesso as trés instancias que compdem o
Planejamento, resultado do agendamento realizado pelo
professor: a) Programacdo Implementada, b) Tarefa Extraclasse e
c) Atividade de Colaboragdo, conforme apresentamos a seguir,
nas Figuras 11; 12 e 13, respectivamente.

A primeira tela mostra, passo a passo, a programacao que foi
implementada pelo professor na aula. E o primeiro elemento que

permite  ao  estudante  operacionalizar  auto-reflexdes
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retrospectivas em termos dos conceitos  abordados
presencialmente. O segundo elemento potencial para isso € a TE,
a qual pode ser selecionada no canto superior direito da mesma

tela através da barra de rolagem.
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FIGURA 11 - Programacao Implementada

No momento em que os estudantes acessam a Tarefa
Extraclasse, encontram o seu enunciado, bem como espago para
preenchimento e envio da resposta ao professor. A qualquer

necessidade, eles podem retornar a tela que apresenta a
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programacéo reeditando-a. Do mesmo modo, podem prosseguir

para proxima tela realizando a atividade prospectiva.
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FIGURA 12 - Tarefa Extraclasse Proposta aos Estudantes

L

O acesso a programacao para proxima aula novamente traz
a exigéncia de resposta escrita por parte dos estudantes.
Inicialmente, destindvamos para que o0s estudantes escrevessem
suas duvidas e/ou sugestdes de modificacdo em cada uma das
linhas da programacao, outros enderecos eletronicos relacionados
com a tematica da aula. No entanto, desde a Escola de Verédo de
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Investigacdo-acdo Escolar de 2003 realizada em Camboril
propomos na AC uma Questédo Orientadora (QO) da leitura das
bibliografias. Escrevemos sempre antes do DI. Dessa forma,
criamos uma estratégia para os estudantes operacionalizarem, na
mesma instancia, a leitura e escrita sendo focalizadas pela

questéo elaborada pelo professor.
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FIGURA 13 — Atividade de Colaboracéo Proposta aos
Estudantes
No momento em que os estudantes verificam a AC eles
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também tém acesso as bibliografias indicadas pelo professor.
Conforme podemos observar na Figura 13, no campo Local basta
clicar sobre a opcdo Ler para obter uma tela contendo o texto na
integra, caso no momento do cadastro da bibliografia como
material didatico na Biblioteca o professor informasse o0s
enderecos eletrbnicos ou enviasse a copia digitalizada para o
banco de dados do AMEM.

Na Figura 13, ainda podemos observar a existéncia da opcao
Material Didatico no campo Local. Isso, ocorre pelo fato de ndo
disponibilizarmos das copias eletrénicas das bilibografias
indicadas. Dessa forma, trazemos as Figuras 14 e 15 para
destacarmos o caminho percorrido pelos estudantes para obterem
todas as informacdes sobre as mesmas, ja disponibilizadas pelo

professor ao cadastra-las na Biblioteca do AMEM.
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FIGURA 14 — Consulta aos Materiais Didaticos da Biblioteca

A Figura 14 mostra a tela que é apresentada ao estudante
apos clicar sobre o op¢do Material Didatico. Destacamos que as
bibliografais sdo apresentadas conforme suas respectivas
Atividades Extraclasse. Nessa imagem, também percebemos a
presenca da expressdo Mais Informacbes. Ao clicar sobre a
mesma sera apresentada uma tela semelhante a Figura 15,
contendo informagdes como Titulo, Autor, Resumo, Fonte,

Editora, Edicéo, Volume, Paginas e Ano.
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3.2.3 - Comunicacéao Eletronica (Mensagens e Mural no AMEM)

O monitoramento eletronico das TE no AMEM é
responsabilidade do professor via manutencdo atualizada do
fluxograma de atividades programadas: a) através do
agendamento, acesso e analise de informacGes, tais como, lista
dos estudantes matriculados na turma acompanhada dos
primeiros indicadores da realizagdo ou ndo das atividades
solicitadas e; b) elaborando o diagnostico do processo de
aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes através da

verificacdo da trajetdria de trabalho desses estudantes conforme
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datas e horarios em que realizam as TE, bem como anélise do
texto enviado como resposta. A Figura 16 demonstra o acesso do
professor a lista de estudantes matriculados, a qual ja contém os
primeiros indicadores da realizacdo das TE. A Figura 17 traz a
resposta enviada por um dos estudantes matriculados na
disciplina de MEN 500. Nesse caso, a mesma tratava dos
conceitos central e secundarios contidos no programa Mundo de
Beakman e problema de fisica do GREF (2001), conforme

explicitava o enunciado da TE, apresentado na Figura 12.
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Destacamos, também, as potencialidades de interface entre
0s Mddulos Disciplinas e Comunicacdo, principalmente atraves
das ferramentas Mensagens e Mural. O professor utiliza esses
mecanismos para inaugurar o dialogo eletrbnico com o0s
estudantes, problematizando suas respostas e desafiando-os a
melhorarem sua participacdo ativa nas aulas e TE. Dessa forma,
pode indicar outras bibliografias relacionadas aos conceitos,
esclarecer duvidas, confirmar ou refutar dados. O Mural tem
funcionado para manter ativas as regras estipuladas no contrato
didatico, tais como datas, horarios e locais das aulas, avaliagdes,
localizacéo das bibliografias e orientagbes presenciais, conforme

apresentamos na Figura 18.
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FIGURA 18 — Médulo Comunicacao

Na Figura 19, nos preocupamos especialmente em
exemplificar como funciona o mecanismo Mensagens, enquanto
ferramenta de comunicacdo eletronica no AMEM. Conforme
podemos ver, 0S usuarios, ao receberem as mensagens, tém
acesso a informagdes como data e horéario de envio. Podem,
também, respondé-las ou encaminhar novas mensagens,
escolhendo o destinatario na lista de nomes disponives. Esse tem
sido um dos mecanismos de comunicacdo mais utilizados ao

longo das disciplinas, por permitir, inclusive, a interacdo entre
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professores e estudantes com o foco nos problemas escolares, de

ensino-aprendizagem, mais particulares de cada um.
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4 - REFLEXAO E AVALIACAO

Ao final do segundo semestre de 2002, preparamos e
implementamos uma  entrevista  semi-estruturada  para
formalizarmos um primeiro momento avaliativo do trabalho
realizado. Também, para construirmos com o0s estudantes, um
procedimento de auto-reflexao sobre a pratica escolar com as TE.
Nesse momento analisamos as informacgdes geradas ao longo do
dialogo-problematizador realizado durante as entrevistas com

seis estudantes.

O envolvimento das estudantes se deu basicamente pelos
seguintes critérios: a) trés eram matriculadas regularmente nos
Programas de P6s-Graduacdo do Centro de Educacéo (mestrado
e especializacdo); b) duas atuavam conosco como bolsistas de
iniciacdo cientifica do CNPq; c¢) uma ¢ professora do Nucleo de
Tecnologia (NTE) de Santa Maria e na época era aluna especial
do PPGE e; d) as outras trés que estavam matriculadas na
disciplina da graduacdo eram as que mais proximidade
mantiveram com o0s professores, ao longo do semestre em
termos do dialogo em torno das suas dificuldades de
aprendizagem.

Dialogamos, também, com trés professores da UFSM que
utilizam os principios da IAE como organizadores das suas
praticas escolares. Esses sdo vinculados aos cursos de Ciéncia da
Informacdo, Pedagogia, Musica e PPGE e PPGEP da UFSM.
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Desse procedimento, avaliamos em que medida as ferramentas
informaticas, atualmente disponiveis, fortalecem acdes escolares
Investigativas na sala de aula e TE dos cursos de formacdo de
professores.

A escolha dos estudantes, por sua vez, ndo significa que
tenham sido os que mais se envolviam na realizacdo das TE e/ou
0S que mais conseguiam operacionalizar os conceitos esperados.
Apostamos que poderiamos desenvolver o dialogo, ao longo das
entrevistas, com menos constrangimento se levassemos em
consideracdo, principalmente: a formagcdo escolar, o
envolvimento nos projetos e, também, fatores como a empatia,
fundamental na EDP. Mesmo assim, ndo era garantia das
respostas que precisdvamos para incrementar nOssO Processo
Investigativo.

No Anexo 3, apresentamos 0s roteiros que matriciaram a
conducdo do didlogo com os estudantes e professores:
destacamos as situacdes problematizadas, as questdes da MDP
as elas relacionadas e algumas especificacOes estruturantes do
didlogo. Essas entrevistas foram uma forma de sustentar o
dialogo tendo em vista fortalecer a realizagdo/compreensao das
TE, do seu monitoramento eletrénico no AMEM, bem como do
acoplamento entre aprendizagens presencial e a distancia.
Enfim, serviram para compartilharmos a preocupacdo tematica
em investigacdo, bem como alguns resultados ja encontrados
(mas, que nem sempre todos sujeitos envolvidos percebem da

mesma forma).

141



Foi alternativa que encontramos para dar voz e vez, fora do
ambito escolar, aqueles que participam ativamente ao longo dos
semestres. Por isso, nesse momento avaliamos e refletimos sobre
o trabalho de ensino-aprendizagem investigativo, organizado e
guiado sob a forma das questdes de pesquisa da MDP
apresentada na Tabela 01.

Destacamos avancos e desafios assumidos em relacéo a
cada uma das dezesseis questdes da MDP construida para esse
trabalho (disponivel no capitulo 2), incorporando-as ao longo do
texto. Organizamos nossa reflexdo acerca da operacionalizacio
de conceitos, procedimentos e condutas investigativas-ativas e

dialégico-problematizadoras nas aulas e TE.
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TABELA 1 - Apresentacdo da MDP construida

em grande parte,

devido a prética
educativa a

distancia via TE?

mudancgas no
contexto das TE
no AMEM?

A- Professores | B — Estudantes C- Tema D- Contexto
[Al] Os [B1] Os [C1]10 [D1] A
professores estudantes s&o monitoramento da implementacao de
conhecem como monitorados pelos TE tem sido estratégias
3 seus pares  |professores na sua objeto de estudos| educacionais
§ utilizam as TE no| prética escolar | nos cursosde | telematicas para
@ trabalho escolara) comas TE? | formagdo escolar desenvolvimento
‘6 | distancia e como dos professores? | de resolucéo de
0“_ componente da problemas, no
| avaliacdo? ambito das TE,
= pode contribuir na
formacéo dos
professores?
[A2] Os [B2] Os [C2] Que tipo de| [D2] Monitorar as
8 professores estudantes orientacdo os | TE pode contribuir
€ monitoram as TE  tornam-se mais estudantes na resolucdo dos
S | dos estudantes criticos quando as recebem para problemas
% | vistoqueessa | TE monitoradas | realizacdo das referentes aos
"'IJ pratica escolar é | eletronicamente TE? obstaculos na
o | um componente | sdo acopladas as aprendizagem?
da avaliacdo? aulas?
[A3] Os [B3] Os [C3] As TE, por | [D3] A escola tem
S professores dos | estudantes tém serem realizadas autilizado as TE e 0s
3 cursos de assumidoa TE distancia, MTC para
B formagdo de |como pesquisae| compreendema | transformar o
2 | professores tém |fator contribuinte mesma orientagéojprocesso de ensino-
@ |investigado as TE na sua cientifico- aprendizagem
% na préatica aprendizagem? | tecnoldgica que | investigativo?
H escolar? as aulas?
o
[A4] Os [B4] Os [C4] De que [D4] A interface
professores estudantes, formao entre educacao e
adotam condutas | principalmente |desenvolvimento| informética tem
- criticas no aqueles que tém | de estratégias de | gerado estratégias
g contexto da maiores monitoramento | potencializadoras
= interface dificuldades de das TE pode | de monitoramento
8 exclusdo-inclusdo| aprendizagem, interferirna | eletrénico das TE?
<|r escolar gerada, tém vivido realidade escolar

dos sujeitos e na
prépria rotina de
organizacgéo

escolar?
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4.1 - Potencialidades e situacdes-limite na operacionalizacdo de

conceitos nas TE

Ao atuarmos nos cursos de formacdo de professores,
diagnosticamos a recorréncia de problemas que se tornam
limitadores na aprendizagem. E nas TE que constatamos esses
problemas com mais regularidade porque geram como resultado
Imediato a ndo operacionaliza¢do de conceitos, procedimentos e
condutas pelos estudantes (Coll e outros, 2000). Isso implica na
manutencdo de condicOes passivas, portanto, ndo geradoras de
colaboragbes na programacdo das aulas e participagdo no
didlogo-problematizador. Problematizamos essa passividade
porque aparece como resultado, principalmente nos desafios
propostos aos estudantes nas aulas e nas TE, fazendo com que a
sua ndo realizacdo comprometa, também, as aprendizagens
presenciais.

O desafio de acoplar aprendizagens presencial e a distancia
através do monitoramento eletrénico das TE no AMEM diz
respeito, também, a compreensdo que estudantes e professores
tém dos conceitos, procedimentos e condutas envolvidas na
organizacdo do trabalho escolar, tanto presencial quanto
extraclasse com ou sem o envolvimento de MTC.

Nossa hipotese quanto aos elementos [A3] e [ C1] foi se
confirmando pouco a pouco ao longo dos quatro semestres em
que estivemos atuando nos cursos de formacdo escolar de

professores na UFSM. Apesar das TE estarem tdo presentes na
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escolaridade, inclusive intensificando-se no nivel superior, temos
constatado a irrelevancia atribuida pelos professores e estudantes
a essa atividade. Mesmo nos cursos de formacdo de professores,
verificamos que a discussdo em torno dessa estratégia didatico-
metodologica, tdo amplamente utilizada, ndo tem sido priorizada.
Além de ndo ser objeto de investigacdo ela € mesmo utilizada
apenas como estratégia avaliativa somativa. Os dados de
Rodrigues (1998) corroboram nossa reflexao avaliativa sobre as
TE. A autora descreve as consideracgdes da diretora, da escola em
que atuou, sobre a tarefa de casa.

Quando foi indagada se, ao elaborar o curriculo da
escola, era levada em consideracéo a tarefa de casa,
ela respondeu gque ndo, pois esse € um assunto pouco
discutido. Nao é um assunto de relevancia. Ha muita
divergéncia, dai tem-se dificuldade de se chegar a
um consenso. Para ela a tarefa de casa € um recurso
de fixacdo e aplicacdo de aprendizagem ou serve
para sondar o conhecimento que o aluno tem sobre
determinado assunto, mas 0S cursos nao costumam
tratar da “tarefa de casa”. (p. 249).

A TE como estratégia escolar, amplamente utilizada, ainda
estd ocorrendo nos patamares do senso comum e ndo do
conhecimento cientifico elaborado. Por ficar limitada as
compreensdes individuais de cada professor pouco se tem
investigado sobre a mesma na sala de aula dos cursos de
formacdo de professores e, principalmente, compartilhado com
os pares [Al]. Cada um utiliza e organiza da forma como
compreende ser a melhor solucdo. Parece tarefa tdo dbvia que

ndo interessa dialogar sobre a mesma nas salas dos professores,
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nos corredores ou até mesmo nos tradicionais “conselhos de
classe” realizados pelas escolas de educacdo basica.

Vemos, nesses aspectos, novas consideracbes para
elencarmos respostas a MDP, particularmente nas proposicdes da
questdo [D3]. Muitos professores, com quem temos dialogado
nos eventos, entrevistas ou 0s mais proximos institucionalmente,
apontam que o0s estudantes, na maioria, ndo realizam as
atividades solicitadas. E nem sempre as ac0es investigativas a
respeito desse problema tém dado conta de resolvé-lo. A
literatura sobre a tematica revela que, principalmente nas SIEF,
as justificativas sdo atribuidas a falta de estrutura familiar,
situacdo econdmica familiar, falta de estrutura fisica e material
das escolas, entre tantas outras razoes.

No entanto, a discussédo ndo tem sido feita em termos da
formacao escolar dos professores para “lidar” com essa estratégia
no cotidiano. Permitindo, assim, que a TE seja relegada a
instancia que parece ser a mais dramatica no processo de ensino-
aprendizagem: a avaliacdo (Hoffmann, 2002). Nesse sentido, as
contribuicOes dos professores entrevistados fortalecem nossos
argumentos quando insistimos, em tom quase prescritivo, que a
implementacdo de um programa de IAE requer que as TE: a)
sejam monitoradas e contempladas nas programacdes; Db)
fortalecam o dialogo-problematizador nas aulas e; c¢)
potencializem retrospecgbes para estudantes e subsidiem
prospecgdes para 0s professores.

Constatamos que esse estado da arte, em relacdo as TE nos
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cursos de formacdo de professores tem sido gerador das
situacOes-limite dos estudantes diante da operacionalizacdo de
conceitos, procedimentos e condutas colaborativas, dialdgico-
problematizadoras, criticas e emancipatérias. Isso, s6 para citar
alguns conceitos-chave da IAE e da EDP porque € preciso falar,
também, nos conhecimentos curriculares-disciplinares da escola.
A operacionalizagdo conceitual tanto das teorias-guia
quanto do conhecimento escolar-curricular tem sido o maior
obstaculo dos estudantes ao realizarem as TE, mesmo
compartilhando, por exemplo, instancias de comunicagdo e
colaboracdo no AMEM. O monitoramento eletrénico das TE no
AMEM nos permite verificar mais de perto as fragilidades
conceituais encontradas nas respostas das TE. As vezes, apesar
de trabalharmos, por mais de uma hora, numa atividade com
determinado recorte tematico em CN&T (por exemplo,
equipamentos geradores na MEN 352) tendo disponibilizado
previamente a programacdo e a bibliografia, a maioria dos
estudantes ndo conseguia operacionalizar na TE 0s
conhecimentos de CN&T, EDP e DOTE envolvidos.

Em relacdo ao elemento [B1], ao longo do didlogo com os
estudantes, percebemos que um dos maiores desafios € mudar a
pratica escolar de realizar as TE através da utilizacdo sistematica
do AMEM. A maioria ndo compreende que as TE ficam melhor
sistematizadas através de mecanismos de interatividade
telemética disponiveis no AMEM. Diferentemente de ocasides

em que necessitam utilizar separadamente editores de texto e
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programas de correio eletronico, por exemplo.

Aparece nas colocacfes dos estudantes o destaque quanto a
realizacdo das TE no AMEM quase que forcando a utilizacdo
dos computadores nos laboratérios de informética da UFSM
significando oportunidade de gerar demanda dos recursos
informéticos disponiveis na universidade. Para esses, nossa
proposta de utilizacdo dos recursos de qualidade, publicos,
gratuitos e livres sinaliza avangos em termos de seu préprio Ser
Mais (Freire, 1987). Assim, o trabalho no AMEM ¢ uma forma
de construirmos verdadeiras situacOes de ensino-aprendizagem
Investigativas, contemporaneamente falando.

Trabalhos como o de Waquil (2001), que apontam o fato
de nem todos os estudantes possuirem computador em casa como
obstaculo na realizacdo de atividades semi-presenciais, vem ao
encontro dos apontamentos dos estudantes. Ao longo das
entrevistas, pudemos argumentar que nosso objetivo, ao
propormos a realizacdo das TE no AMEM, ndo é que aumentem
sua carga de trabalho escolar em casa. Nessa perspectiva,
dialogamos, também, sobre as datas e horarios da realizacdo das
TE. Isso, em funcdo de ja termos diagnosticado que a maioria dos
estudantes ndo compreende que nossa estratégia pretende dar
conta, também, de desloca-las dos exercicios domiciliares. Por
exemplo, ao verificarmos as atividades das aulas da disciplina de
MEN 416 e MEN 500 no AMEM, percebemos que a maioria as
realiza aos finais de semana e de madrugada. Ou seja,

completamente fora dos espacos e tempos de trabalho escolar
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caracterizados em Pinho Alves Filho ( 2001) como tempos
didatico e de aprendizagem. Além disso, sabemos que nesses
dias e horérios, 0s estudantes ndo possuem acesso aos
laboratérios de informatica da UFSM utilizando, portanto, os
computadores ligados a internet de suas casas.

Em certos momentos, os proprios estudantes assumiam,
por escrito, a nao realizacdo das leituras, utilizando o espaco da
resposta para dizer que ndo haviam lido a bibliografia. Por
exemplo: "Devido ndo ter lido o texto, apenas com o
conhecimento obtido em sala de aula, acredito que a IR é uma
boa estratégia, pois busca-se além do que o objeto nos
apresenta, com ela montamos uma rede conceitual, explorar o
objeto de varias formas, e através deste construimos ndo sé do
objeto em si, mas do seu funcionamento, acdo e conseqiiéncias
gue o mesmo pode gerar. Obs.: conscientemente falando fez falta
a leitura do texto.” (Texto de uma estudante/MEN 416).

Diante das especificacbes do elemento [B2], os estudantes
comecaram a explicitar mais os desvios no trabalho escolar, uma
vez que as TE no AMEM comecaram a ser justificativa para o
ndo comparecimento as aulas. O fato de utilizarmos uma
ferramenta tecnoldgica informatizada para programarmos,
realizarmos e monitorarmos as TE, em momento algum
significou que estivessemos tirando de cena a aula onde
transcorre a aprendizagem presencial.

O trabalho envolve fazer com que o0s estudantes

compreeendam de que forma podemos implementar o
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acoplamento entre aprendizagens presencial e a distancia, ou
seja, entre aula e TE: atividades de naturezas tdo diferentes.
Nem sempre conseguem localiza-las na sua aprendizagem como
componentes essenciais dos momentos retrospectivos e

prospectivos dos ciclos espiralados da IAE.

Ao mesmo tempo em que propomos a realizagdo das TE
no AMEM (que se caracteriza como um trabalho mais
individual), é necessario construir na sala de aula um processo

dialogico-problematizador e investigativo em torno das TE.

Como estratégia de acdo, passamos a esclarecer dois
pontos entre o0s sujeitos envolvidos: a) o fato dos estudantes néo
virem a aula ndo os exime das TE a serem realizadas no AMEM
e; b) o fato de utilizarmos o0 AMEM, néo justifica que o0s
estudantes ndo participem das aulas ou mesmo que nao
exercitem a leitura e escrita das bilibliografias que sugerimos.
Passamos, dessa forma, a dialogar mais em torno do
acoplamento entre as aprendizagens presencial e a distancia,
uma que vez ndo poderiamos abrir mdo de nenhuma delas: nem

da aula, nem das TE.

A partir disso, percebemos, em virtude do que nos
propomos a investigar no elemento [C3], a intensidade da
situacdo-limite. Uma vez que 0s estudantes ndo conseguem
incrementar suas acgoes escolares implementando os conceitos do
conhecimento cientifico-tecnologico abordado nas aulas, ficam
muito aquém das expectativas profissionais e culturais. O

fortalecimento de conceitos como emancipacdo, consciéncia
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critica ou Ser Mais fica seriamente prejudicado. Isso é muito
mais visivel naqueles que enfrentam dificuldades na
aprendizagem gue, na maioria dos casos, sSdo 0s mais silenciosos
nas aulas e ausentes nas TE. E principalmente para esses que 0s
fundamentos do acoplamento entre aprendizagens presencial e a
distancia, através do monitoramento eletrdnico das TE no

AMEM, tem que gerar tomadas de decisdo mais justas.

4.2 - Potencialidades e situacdes-limite na operacionalizacdo de

procedimentos nas TE

Ao lado das fragilidades conceituais se apresentam as
dificuldades na operacionalizacdo procedimental da organizacio
didatico-metodolégica das TE. A implementacdo dos
procedimentos tem ficado compromentida a medida que a
maioria dos estudantes somente se envolve nas atividades
extraclasse que tem maior peso avaliativo. Dessa forma, sua
pratica escolar com as TE, mesmo monitoradas eletronicamente
no AMEM, nem sempre constitui superacdo do distanciamento
das aprendizagens presenciais. Percebemos que quando 0s
sujeitos néo realizam as retrospeccoes e as prospeccgoes quebra-se
a metodologia ciclica de carater investigativo-ativo e a dinamica
codificadora-descodificadora do didlogo-problematizador.

Isso diz respeito tanto aos professores quanto aos
estudantes, tendo em vista a estruturacéo do trabalho escolar no

AMEM. De modo que a responsabilidade pelo seu “andamento”
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precisa ser compartilhada e esse s6 se torna colaborativo quando
ambos assumem suas frentes de trabalho. Esses sempre foram
critérios fortalecedores de estratégias que dessem conta de
responder ao elemento [B1] da nossa preocupacdo tematica
impressa na MDP.

As especificacdes dialdgicas, tendo em vista a investigacéo
do elemento [B3], fortaleceram nosso argumento dos MTC e das
TE como componentes de preocupacdo ao trabalharmos nos
cursos de licenciatura. Como as TE sédo utilizadas em grande
escala ao longo da escolaridade, defendemos que os professores
precisam intensificar a investigacdo e dialogo-problematizador

em torno das mesmas.

Os estudantes, ao longo de suas respostas nos ddo pistas
que confirmam nossa colocagfes. Percebemos que a maioria
destaca a TE como contribuinte e potencializadora da
aprendizagem que transcorre nas aulas, constituindo-se como

retomada dos conceitos tratados nas aulas.

No entanto, as suas praticas ndo sistematizadas no AMEM,
muitas vezes, tém desmentido essas afirmacbes certeiras.
Inclusive, nem todos os estudantes conseguiram compartilhar
entre si a realizacdo das TE no AMEM. A partir disso,
configura-se a necessidade de criarmos mecanismos para que 0S
estudantes colaborem entre si na realizagdo da TE. Talvez
conseguissemos, com isso, minimizar, também, problemas como

diferencas de avanco na aprendizagem dos estudantes.

Fato € que o monitoramento eletronico das TE no AMEM
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possibilita mapear diferencas surpreendentes entre os estudantes.
Os indicadores aparecem nos textos escritos, horarios e datas de
entrega das TE. Essas dificuldades vdo além da
operacionalizagdo dos conceitos disciplinares sendo, muitas

vezes, de natureza multidisciplinar.

Assume certa urgéncia, tendo em vista os resultados das
programacoes e as acOes escolares desenvolvidas, discutir a
potencialidade de implementacdo do acoplamento entre as
aprendizagens presencial e a distancia, via monitoramento
eletrénico das TE, num ambiente de ensino-aprendizagem
investigativo para internet como o AMEM.

Neste sentido, pelo menos até o presente momento, a
institucionalizacdo de ambientes virtuais de
aprendizagem se constitui em uma alternativa
tecnoldgica aos docentes para apoiar suas atividades
de sala de aula, pois conforme apontado acima, pode
ser uma ferramenta que apresenta novas
possibilidades de atividades e experiéncias de apoio
aos momentos presenciais em busca da aprendizagem
colaborativa. (Vermelho e outros, 2001: 5, grifos
N0ss0S).

Num momento histérico em que autores como: De Freitas,
Castro e Kemczinski (2000); Ramos e Freire (2000); Valentini
(1999); Castanho e outros (2000); Maciel e Paiva (2001);
Picanco (2001); Reis e De Paula (2002) destacam que a maioria
das pesquisas e experiéncias que tratam de MTC séo realizadas
na esfera da educacdo a distancia, ou melhor, do Ensino a

distancia, salientamos que a nossa preocupacdo e,
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prioritariamente, fortalecer o didlogo-problematizador nas
Aprendizagens presenciais da escolaridade.

Nossa experiéncia com a utilizacio do AMEM tem
sinalizado para fortes indicadores de éxito em termos da
organizacdo didatico-metodologica do trabalho escolar de
estudantes e professores. Isso porque viemos superando
situacdes-limite no que se refere a utilizacdo das ferramentas
informaticas como AMEM, principalmente, nas questdes como
preenchimento correto dos dados cadastrais, extravio de senhas e
Identificacdo, acesso a internet nos diferentes horérios e locais.
E, principalmente, compreensédo da otimizacdo das atividades que
podem ser realizadas nos diferentes médulos do AMEM.

Nos apontamentos de Mattos (2002) sobre praticas
colaborativas que envolvem uso de MTC, encontramos uma série
de problemas quanto ao uso do computador na realizacdo de
tarefas a distancia. Entre eles, destacamos pelo menos trés que se
referem aos professores:

Embora tenham declarado utilizar os servigos da
internet, muitos professores ndo possuem o habito de
fazé-lo diretamente, utilizando-se, para isto, de terceiros
(filhos, funcionério da universidade, bolsista, etc.);

e Em decorréncia, ndo freqientavam constantemente a
internet, o0 que prejudicava 0 acompanhamento e
participacdo nos processos colaborativos online,
especialmente aqueles de carater assincrono;

*Mesmo imprimindo o material, poucos professores
realizaram as leituras em tempo habil para participar de
forma consequiente dos debates e processo colaborativo.
A colaboragdo online necessita de timing apropriado, 0
que exige habito de acesso diario a internet e
conseqliente  participacdo, atraves das  varias
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modalidades disponiveis no ambiente, além de tempo
suficiente para as atividades. (p.12).

Essas situacbes sdo fundamentais na analise sobre a
potencialidade de um ambiente de ensino-aprendizagem
investigativo para internet como o AMEM. Isso porque, para
nos, esta cada vez mais claro que também é tarefa do professor
problematizar a construcdo, utilizagdo e otimizagdo dos MTC
com os estudantes, desafiando-os nas aprendizagens mediadas

por computador.

Na discussao sobre o processo de ensino-aprendizagem
investigativo, estabelecido através da utilizacdo do AMEM, ¢é
preciso se preocupar como O Mesmo ocorre no contexto das
aulas. Autores como Janior (1998); Moran (1997); Severino
(2000) e Valente (2003) discutem como deve ocorrer a
introducdo da informaética na escola, ou mais especificamente, na

sala de aula. Takahashi (2000) refere-se a essa problematica:

Nos trés niveis do ensino formal, s&o raras as escolas
publicas e poucas as particulares que se utilizam da
informatica em suas disciplinas. O professor
universitario até o que usa as redes para suas pesquisas
pouco utiliza as tecnologias de informacdo e da
comunicacdo como meio de aumentar a eficacia do
processo de ensino-aprendizagem (p.52).

Por via dessas contribuices, a reflexdo que construimos a
respeito do trabalho implementado faz referéncia especial aos
questionamentos [D3] e [D4] da MDP. Inauguramos com nosso

empreendimento investigativo-ativo, a medida que utilizamos

155



MTC no contexto da formacdo escolar de professores.
Construimos e investigamos a preocupacao tematica nos recortes
das atividades rotineiras do trabalho de professores e estudantes,
especificamente, aprendizagens na sala de aula e nas TE.

Assumimos, ao longo de nosso trabalho, a estratégia de
problematizar ao final ou inicio das aulas, os principais
resultados advindos do monitoramento eletrénico das TE. Pois,
segundo Mattos (2002), “Nada mais natural, portanto, que estes
ambientes de intensa participacdo online fossem logo pensados
como ambientes de aprendizagem [...] entretanto esta passagem
do informal para o formal vem gerando praticas precarias do
ponto de vista pedagogico dos processos colaborativos” (p.1).
Nem sempre ficava perceptivel aos estudantes que preparavamos
as atividades no AMEM, tendo em vista a sistematizacdo dos
recortes tematicos/disciplinares caracterizando-se, portanto,
como processo de ensino-aprendizagem curricular através de
varios modulos de trabalho. Essa foi uma forma que encontramos
de irmos respondendo ao elemento [C2].

A ferramenta informatizada por si s6 ndo € garantia de que
os resultados aparecam concretamente nas aprendizagens e
desenvolvimento profissional dos professores em formacgéo
escolar. E preciso continuarmos construindo interacdes e
interlocucdes presenciais. N&o se trata, apenas, de substituirmos
os cadernos pelos computadores como esta sendo implementado
numa experiéncia em Singapura. (AFP, 2001:11). Ou seja, de

instituirmos ensino a distancia mantendo as mesmas praticas
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bancéarias da pedagogia de carater estritamente tradicional.
(Mizukami, 1986).

Conforme Ghiggi (2001:165): “E fundamental trabalhar
com a idéia de que ha etapas, em tempos e espacos diversos, que
sdo inevitaveis para quem quer mudar a ordem das relacOes
instituidas”. Ou seja, no AMEM ja tem um objeto recortado
para guiar as etapas do dialogo-problematizador: a tematica
disciplinar de um curriculo escolar. Enquanto os estudantes néo
tinham uma compreensdo bem clara disso, sua participacdo no
AMEM se limitava ao carater da avaliacdo somativa nas
respostas das TE, instaurando o que Mattos (2002) chama de
precariedade nas praticas colaborativas.

Vermelho e outros (2001) trazem uma preocupacao muito
pertinente quando falam do ambiente virtual Eureka da PUC/PR:
“Apesar de parecer, num primeiro momento, aumento de tarefas
para docentes e discentes, trazia uma série de vantagens e novas
possibilidades em termos de comunicacdo e de atividades para
esses sujeitos” (p.6). Nessas palavras, € possivel compreender
uma das nossas preocupacdes ao assumirmos a tarefa de acoplar
aprendizagens presencial e a distancia. Enfrentamos o risco de
estudantes e professores resistirem a utilizacgdo do AMEM
perante o entendimento de que isso aumenta significativamente a
carga de trabalho, podendo ndo compreender e operacionalizar as
potencialidades interativas do mesmo. Sabemos que isso gera
atividades como por exemplo, acesso as redes eletrdnicas de

comunicagdo, que, conforme Mattos (2002), os estudantes nio
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estdo acostumados a realizar.

Nesse sentido, uma das potencialidades do monitoramento
eletrénico das TE no AMEM tem sido gerada em termos da
organizacdo dos dados construidos ao longo do trabalho escolar.
Isso permite afirmar que a utilizacdo do AMEM ndo significa
apenas aumento de tarefas para: a) professores porque os dados
armazenados sdo de diversas naturezas: registros das aulas, TE,
mensagens, foruns (esses dois Ultimos espagos sdo privilegiados
para a realizacdo de discussOes escritas em torno de temas
sugeridos pelo professor). A partir de todas essas opcdes
tecnoldgicas é que o professor pode organizar a reflexdo sobre o
trabalho de forma retrospectiva (investigando os registros das
observacOes e das TE dos estudantes) e prospectiva
(reelaborando as programagdes que guiam as acgdes). A
perspectiva € que isso va se tornando espiralado. A partir do
momento em que se tenha realizado o primeiro ciclo de
programacao, acdo, registro, avaliacdo deliberativa implicara no
replanejamento de um novo ciclo e assim por diante e; b)
estudantes porque esses ciclos espiralados sdo implementados
também por eles. Ou seja, a medida que realizam as TE,
“retornam” retrospectivamente a aula numa perspectiva auto-
reflexiva, de forma que colaboram prospectivamente, por escrito,
nas programacodes das proximas acgoes.

Outro aspecto que merece destaque, diz respeito a
organizacéo temporal das TE. Isso traz potencialidades tanto aos

estudantes quanto aos professores. O fato do periodo disponivel
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para organizacao e realizacdo das TE estar determinado, implica
em maior agilidade e habilidade de sintese, argumentacéo escrita.
Para os professores permite que analisem e avaliem as tarefas em
meio ao elevado numero de atividades em que estdo envolvidos
(programac0es, aulas, projetos, orientacdes, eventos e outros).
Esses dois aspectos nos permitem avaliar o quanto a construcéo e
implementacdo de estratégias telematicas, tendo em vista
resolver os problemas decorrentes das aprendizagens a distancia,
conforme nos questionamos no elemento [D1] da MDP, contribui
na formacéo escolar de professores.

O destaque para o elemento [C4] fica por conta da
Importéncia que os registros escritos assumem num trabalho
escolar investigativo-ativo no contexto atual. Principalmente
quando a énfase se inscreve na potencialidade que os mesmos
assumem no combate a “educacdo bancaria” (Freire, 1987).
Muitas das estratégias que viemos desenvolvendo nas nossas
aulas, em especial destacamos nosso modelo de organizacdo
escolar dentro dos TMPDP se destinam a garantir a participacao
ativa dos estudantes nas aulas. Participacdo essa que acreditamos
ser garantida através do dialogo-problematizador em torno do
conhecimento cientifico e através da escrita auto-reflexiva nas
TE. Mesmo assim, nos preocupamos para que nossas estratégias
e programacdes se tornem desafiadoras diante da passividade,
muitas vezes, arraigada nos estudantes.

A partir dessa analise, passamos a insistir cada vez mais

com TE que exigem dos estudantes pesquisa, leitura e escrita em
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termos das bibliografias que guiam a elaboracdo de nossas
programac0es escolares. Nas aulas, também, temos priorizado a
realizacdo de mais atividades em grupos porque percebemos que
essa dindmica fortalece principalmente as aprendizagens
daqueles estudantes nem sempre envolvidos ativamente na
realizacéo das TE.

As colocacgdes em torno do elemento [B4] revelam que ao
mesmo tempo em que os professores, ao proporem as TE,
esperam atingir seus objetivos, 0s estudantes também aguardam
um retorno de seu trabalho implementado. Isso, fica evidente
quando nos € revelado pelos estudantes, que em certos
momentos pensavam em néo realizar a TE porque acreditavam
que o professor ndo as monitoraria. Ou seja, que nao fariam
parte do universo investigativo da pratica escolar.

Nesse caso, passamos a compreender que os resultados do
monitoramento que o professor esta implementando precisam
ser compartilhados com os estudantes: sujeitos envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem investigativo. 1sso porque nem
sempre eles entendem como incorporamos os resultados do
monitoramento da TE na dinamica retrospectiva e prospectiva
das aulas.

Assim, € necessario discutirmos, no grupo, a natureza
dessa atividade; pois, ndo se trata de especificar e estipular
respostas corretas ou erradas. E preciso organizar um bom mapa
em torno: a) dos conceitos que foram ou ndo operacionalizados

pelos estudantes e; b) das situacdes-limite enfrentadas diante dos
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MTC, datas e horarios previstos, acesso as bibliografias,

utilizacdo dos computadores e moédulos do AMEM.

Isso, implica que o professor elabore um panorama das
contribuicbes dos estudantes que, de fato, transitaram pela
abordagem conceitual esperada e permitem a otimizagdo do
trabalho escolar em termos dos elementos da MDP escolhidos.
Aos estudantes permite a “seguranca” de que as suas TE sdo

monitoradas.

Notamos com o0 AMEM que nos momentos a distancia se
exige ativacdo dos estudantes na colocacao de seus argumentos e
contribuicbes por escrito, explicitando resultados concretos.
Agueles que inicialmente resistiam para fazé-lo ndo realizavam
as auto-reflexdes sobre as tarefas tematicamente recortadas. O
que certamente implicava no desenvolvimento das aprendizagens
individual e coletiva.

Dessa forma, ao reorganizarmos as TE espaco-
temporalmente no AMEM, [A2], reestruturamos seu potencial na
aprendizagem escolar. Ao escrever, os estudantes vdo superando
suas dificuldades em relacdo as suas aprendizagens, bem como
do desenvolvimento da dissertacdo (que diga-se de passagem, é
uma das atividades essenciais do profissional da educacdo),
fazendo com que as contribuicbes venham, por escrito, para
“mesa” onde acontece o didlogo, no nosso caso a sala de aula
[D2]. Isso aumenta sua responsabilidade colaborativa no
momento da implementacdo, levando a desconstrucdo das

condutas de “educacdo bancaria” que atribuem ao professor o
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“saber mais”. Dessa forma, os estudantes tomam seus lugares no
processo de superacdo de suas dificuldades e de construcdo do
Ser Mais, desobstaculizando as situacfes-limite. Ghiggi (2001) é
categorico ao afirmar que “a omissdo é tdo nefasta quanto
posturas autoritarias em sua tensa relacdo de negacdo da

liberdade [...]”. E ainda: “[...] a construcdo da liberdade é tarefa

a ser realizada. (p. 160-1, grifos nossos).

O ciclo de trabalho nas aulas e TE no AMEM possui trés
fases distintas, nas quais é possivel implementar retrospeccdes e
prospeccdes. O trabalho inicia na esfera extraclasse, antes da
aula, quando o professor disponibiliza a primeira versdao de
programacéo e indica a bibliografia. Tem um segundo momento
quando na data agendada (geralmente estabelecida no contrato
didatico) acontece a aula, na qual professor e estudantes séo
convidados a participarem do didlogo-problematizador
organizado em DI, MSEM e DA. Como terceira etapa do ciclo,
apos a aula, disponibilizamos eletronicamente a programacéo
implementada e a TE para sua realizagdo e monitoramento.

Ao tratarmos, na entrevista, dos procedimentos de
organizacdo e monitoramento das TE, os professores
mencionaram a “carga curricular” dos cursos de graduacéo.
Concordam que, na maioria das disciplinas, as TE ocupam
grande parte do tempo dos estudantes, principalmente aquelas
que necessitam de interacdo escola basica/universidade.
Conforme questionamos em [A2], nossos resultados apontam que

nem sempre os professores tém se preocupado em investigar se,
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de fato, os estudantes dispdem de espagos e tempos escolares
adequados a realizacdo das atividades. Mesmo a quantidade de
TE solicitadas entre uma aula e outra precisa de cuidados
especiais.

Portanto, na medida em que o periodo letivo avanca,
professor e estudantes vao acumulando tarefas, uma vez que a
rotina ndo para. Temos vivenciado as diferencas entre a
organizacdo didatico-metodologica desse trabalho escolar
anterior e posteriormente a construcdo e utilizacdo do AMEM.
Ao dispormos dos MTC organizados ergonomicamente “ao
alcance das nossas mdaos”, bastando um acionar botbes como
OK; VOLTAR; EXCLUIR; INCLUIR; EDITAR; LIMPAR;
CANCELAR; REGISTRAR; VER RESPOSTA; ALTERAR
entre outros, nos modulos de Comunicacdo, Biblioteca,
Disciplinas, Pessoal, Ajuda e Sair, percebemos o quanto esta
otimizado em relacdo aos materiais como: cadernos, lapis,
borracha e xerox, ou mesmo quando utilizamos editores de texto
e programas de correio eletrénico separadamente.

Ao organizarmos e monitorarmos eletronicamente as TE no
AMEM, temos nos esforcado para desloca-las dos exercicios
domiciliares e realiza-la num ambiente escolar virtual, no qual o
professor consegue implementar o seu acompanhamento. Assim,
Imprimimos o acoplamento entre aprendizagens presencial e a
distancia como um trabalho em rede. Essa reflexao se origina por
avaliarmos que através do AMEM estabelecemos uma rede de

trabalho escolar em dois eixos distintos:
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19 no momento em que estudantes ou professores
conectam-se as suas areas de trabalho no AMEM estéo diante de
uma rede de médulos e tarefas. Ao optar pela realizacdo da TE,
por exemplo, podem migrar para consulta a Biblioteca, envio de
uma Mensagem, participacdo no Forum ou verificacdo do
Mural/Noticias, retornando posterirmente a TE. Apesar do
trabalho escolar no AMEM trazer essa caracteristica muito
acentuada na elaboracao e realizacdo de tarefas ndo se trata de
uma instrucdo pré-programada com sequéncia de passos pré-
estabelecida. Os procedimentos a serem operacionalizados
instigam investigacao e interacdo entre os sujeitos envolvidos no
processo. E é no meio dessa trama que o professor possui
mecanismos para programar aulas e TE, agenda-las e monitora-
las. Tudo isso, para conduzir respostas concretas aos elementos
[A2], [A4] e [B4]. Ou seja, tendo presente que se trata de criar e
implementar estratégias desafiadoras tanto para minimizar as
dificuldades de aprendizagem dos estudantes quanto para
fortalecer as condutas profissionais coerentes no contexto da
exclusao/incluséo escolar.

2%) dessa forma, todos os moédulos estdo interligados e
disponiveis num mesmo ambiente, sendo apenas recortados pela
disciplina, na qual o usuario como estudante estd matriculado e
como professor é responsavel. E esse "ir e vir" entre os diferentes
modulos que caracteriza a prépria area de trabalho no AMEM
como uma rede. O sujeito possui um leque de opcdes e cabe-lhe

decidir ao que dara prioridade. Assim se estabelece uma rede
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mais ampla: a de colaboracdo entre os envolvidos. Essa
comunidade de aprendizagem pode ser criada na sala de aula e
ser intensificada através da utilizacdo dos mecanismos de
comunicacido do AMEM. E através dessa interacdo que o
trabalho de ensino-aprendizagem investigativo, pautado pela IAE
e EDP, ¢ operacionalizado entre professores e estudantes e cada
qual com seus pares. Quanto a interacdo entre 0s pares, ao
dialogarmos com os professores entrevistados sobre o elemento
[Al] da MDP, os depoimentos foram bem pertinentes,
sinalizando para necessidade de compartilharmos mais, inclusive
inter-institucionalmente, nossos resultados de investigacdo e
pratica de ensino, principalmente, nos cursos de formacdo de

professores.

4.3 - Potencialidades e situacGes-limite na operacionalizacéo de

condutas investigativas e dialdgico-problematizadoras nas TE

A situacgédo-limite que mais nos surpreendeu ao longo desse
trabalho escolar diz respeito a conduta investigativa e dialdgico-
problematizadora dos estudantes nas TE. Evidenciamos condutas
carregadas de uma negatividade muito forte nos cursos de
formacdo escolar de professores explicitadas nas dificuldade de
colaboracéo dos estudantes na realizagao das TE, tanto desses em
relacdo aos professores quanto entre si. Isso exige que oS
professores assumam a profissionalidade nas aulas e TE, [A4],

sinalizando aos estudantes que situagbes dessa natureza
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fragilizam tanto as aprendizagens individuais (auto-reflexdes)
quanto comprometem as coletivas (reprogramacodes). Em muitos
momentos, diagnosticamos essas condutas bancéarias dos
estudantes através do monitoramento eletrénico das TE,
confirmadas pela silenciosidade nas aulas. Nem sempre temos
conseguido desafia-los, contribuindo, dessa forma, para
desobstaculizacdo das aprendizagens. Ainda assim, esse € fator
subjetivo muito forte, de modo que preferimos acreditar que
diante de seu fortalecimento nem sempre temos resultados
concretos tdo imediatamente.

Portanto, o desafio se configura, para nos professores,
como mais amplo e a longo prazo. A partir de nossas reflexdes a
respeito dessa situacdo problemaética carimbamos pelo menos
uma certeza: a necessidade de ampliarmos empreendimentos
investigativos e dialégico-problematizadores nos cursos de
formacéo escolar de professores. Principalmente, quando esse se
propde a investigar tarefas rotineiras e negligenciadas como tém
sido as TE e inserir conceitos-chave como os MTC, amparados
pelas diretrizes curriculares mais recentes, mas ainda néo
contemplados nos curriculos institucionais como os MTC. Isso
tudo, para que pelo menos os discursos orientem a préatica e vice-
versa, na perspectiva do ndo esvaziamento de conceitos como:
participacdo, dialogo, transformacdo da realidade, ciéncia e
tecnologia, programacgdo, colaboracdo, desenvolvimento
profissional, acoplamento entre teoria/pratica e educacdo como

préatica da liberdade.
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A reflex@o que conduzimos com os professores no decorrer
da entrevista encaminhou que a investigacdo das TE (como
geradoras de elementos potencializadores de diagnosticos em
torno do fazer escolar dos estudantes) nem sempre tem sido
operacionalizada [A2]. Por isso, afirmamos a inser¢do desse
componente em torno da préatica escolar dos professores em
formacdo através da programacdo, implementacdo e
monitoramento eletrénico das TE no AMEM. E confirmamos
que, dessa forma, tornou-se viavel investigarmos, aprendermos e
ensinarmos sobre fatores como quantidade necessaria de tarefa,
tempo para sua realizacdo, numero de estudantes envolvidos,
conceitos a serem priorizados, funcionalidades, situa¢des-limite
entre outros contemplados [A3] e [C1].

Nesse vies, é desafiador implementar estratégias que
superem as condutas bancérias dos estudantes envolvidos, em
relacdo as TE ndo efetivadas via investigacao e dialogo-
problematizador da realidade concreta. Tomamos folego para
continuar a empreitada nos apoiando nas palavras de Mendonca
da Costa (2000:112): “Durante o processo de interagdo com 0s
aprendizes, as habilidades do educador séo postas a prova, pois
este precisa estar atento a todos os detalhes, ser curioso, saber
ouvir, ser um verdadeiro detetive que procura descobrir as razdes
do educando ter este ou aquele comportamento ou atitude,

auxiliando-o0”.
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5 - ANALISES CONCLUSIVAS

Se nos deparamos com as vicissitudes de dizer as primeiras
palavras aos leitores, na perspectiva de desafia-los para leitura
corajosa e critica de nossas argumentacdes e implementacoes,
com certeza, ao ensaiarmos as palavras finais, mapeamos as
mesmas oscilagdes. Mesmo diante do inacabamento investigativo
de nossos empreendimentos escolares, € preciso especificar aos
professores e estudantes, aos pares, 0s resultados, avangos e
desafios.

Didatizamos nossas colocacgdes iniciando pela retomada
das questdes que parametrizaram nossa preocupacdo tematica.
Localizamos as contribuicdes do nosso trabalho ao longo de
quatro semestres letivos na formacgdo escolar de professores da
UFSM. Lapidamos nosso problema de Investigacdo-Acéo
Escolar (IAE) pela via da Matriz Dialogico-Problematizadora
(MDP) acentuando questionamentos em torno dos elementos
priorizados: a) sujeitos envolvidos (professores e estudantes); b)
monitoramento eletrénico das Tarefas Extraclasse (TE) no
AMEM para acoplamento das aprendizagens presencial e a
distancia (tema de estudo) e; c) interface de exclusdo/inclusdo
escolar (contexto).

Portanto, através de nossos objetivos, buscamos
contribuicdes a respeito de preocupagtes como: a) fortalecimento
de praticas escolares criticas de professores e estudantes em torno
das TE; b) investigar estratégias didatico-metodoldgicas

avaliativas, como as TE, amplamente utilizadas na escolaridade,
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inclusive, nos cursos de formacao de professores; c¢) localizar as
potencialidades de acdes escolares colaborativas para producao
de uma organizacdo didatico-metodoldgica em torno das TE que
possa se tornar principio para pratica pedagogica inspirada na:
transformacéo de situages-limite e esclarecimento de condutas
criticas frente a exclusdo dos estudantes com maiores
dificuldades de ensino, aprendizagem e investigacao.
Analisamos, pois, nos esclarecimentos finais desse
trabalho, de que modo nossos procedimentos de trabalho se
tornaram mais satisfatérios, nossas formas de comunicacdo mais
racionais e o0 processo de tomada de decisdes mais justo. Nossa
reflexdo em torno do monitoramento eletrénico das TE no
AMEM, tendo em vista o acoplamento das aprendizagens
presencial e a distancia, vem respondendo afirmativamente nosso
problema de pesquisa referendando elementos potencializadores

em torno de marcos tedrico-praticos, acerca:

* dos efeitos das acOes nas praticas pessoais, profissionais e
sociais:

Inicialmente € preciso esclarecer que as conclusdes de
empreendimentos investigativos como esse, orientados pelos
principios da IAE e Educacdo Dialogico-Problematizadora
(EDP), desabrocham de um contexto e sujeitos escolares muito
particulares. Todos, com suas trajetérias escolares e
profissionais, vivéncias pessoais e sociais diferenciadas. As
contribuicdes, é claro, pretendem se ampliar, uma vez que

construimos e reconstruimos referenciais teorico-praticos, na
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medida em que programamos e implementamos nossas
estratégias de monitoramento eletrénico das TE no AMEM.
Essencialmente, porque sistematizamos essas acoes, reflexdes e
avaliacdes no presente relatério de IAE. O qual tornamos publico
apostando que ganhe visibilidade nos contextos escolares,
principalmente, os da formacéo de professores.

Desse modo, € quase redundante afirmar que os resultados
desse trabalho sdo fruto de acles que efetivamente
implementamos na sala de aula, regida por um sistema de
ingresso/egresso, curricular/disciplinar, avaliativo entre outras
consideracBes. Contexto esse, em que as praticas profissionais
ndo se desvinculam tdo facilmente das pessoais e sociais.
Principalmente, porque elaboramos nosso problema recortando
as TE como pratica escolar rotineira desses espacos.
Parametrizadas, portanto, por aportes pedagogicos e
administrativos oriundos de uma concepcdo educacional
"bancaria”, uma vez que TE sdo compreendidas como
componente escolar essencialmente a distancia ndo monitorado.

Nesse viés, os resultados no ambito das praticas, dos
sujeitos envolvidos, puderam ser pincados, principalmente, a
partir do seu envolvimento ou ndo nos afazeres escolares, nos
registros e reflexdes quando tracamos desafios inéditos ou
assumimos 0s remanescentes.

Assim, o inédito aparece (ainda desafiador) mais para
pratica profissional dos professores envolvidos. Esses sim,

construiram verdadeira oportunidade de revalidacdo das suas
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condutas ndo criticas em relacdo as TE. O monitoramento
eletrénico no AMEM se tornou ferramenta potencial para
reflexdo avaliativa e deliberativa gerando e espevitando o0s
resultados das aulas e TE. Dessa forma, tem gerado resultados
muito mais concretos para pratica de ensino do que para pratica
de aprendizagem, no que se refere a vigilancia critica em torno
do quefazer escolar.

Em primeiro lugar, porque 0 monitoramento eletrénico das
TE no AMEM tem permitido acoplar os resultados advindos
desse as programacdes das aulas em termos de suas
reorganizagdes. Assim, a experiéncia escolar com as TE
ultrapassa seu carater extremamente "bancario” na formacdo de
professores. Passando a ocupar, entdo, a esfera critica e
emancipatdria, extrapolando a reflexdo sobre o fazer escolar a
distancia. Desse modo, passa a se referir também aos conceitos e
procedimentos e ndo tdo somente as condutas/questdes
comportamentais envolvidas no processo de ensino-
aprendizagem. Assim, TE na formacédo de professores passam a
ser contempladas na discussdao que perpassa pelos eixos dos
curriculos, das politicas publicas e da prépria organizacdo
administrativa das instancias escolares.

Um segundo ponto, diz respeito a sistematizacao didatico-
metodologica. A pratica dos professores fica ligeiramente
otimizada em funcdo do AMEM proporcionar boa organizacao
do modulo didatico-metodoldgico das aulas e TE. Isso, através de

mecanismos como editoracdo das programacdes e agendamentos
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das atividades extraclasse, registros das observacdes de aula
focalizados pelos elementos da MDP, bibliografias de suporte as
programacgdes nas secOes da biblioteca virtual, efetivacdo das
mensagens eletrénicas como potenciais na geracdo do dialogo-
problematizador com os estudantes.

Os desafios remanescentes, por sua vez, ficam localizados
principalmente nas situagOes-limite dos estudantes diante da
operacionalizacdo de conceitos, procedimentos e condutas
investigativas e dialogico-problematizadoras no ambito das TE.
Tanto os resultados do monitoramento quanto dos dialogos ao
longo das entrevistas confirmam a veracidade dos nossos
apontamentos. Os entendimentos construidos pelos estudantes a
respeito das TE, ao longo do percurso escolar, demonstram
avancos na relacdo entre causa e efeito das TE para
aprendizagem. Visiveis através do crescente envolvimento nessas
atividades ao final dos semestres letivos e na participacdo mais
ativa no dialégo-problematizador das aulas e/ou utilizacdo das
mensagens eletronicas enquanto mecanismo de comunicacao.

Mesmo assim, nos questionamos quanto a satisfacdo dos
efeitos dessa compreensdo na sua pratica escolar docente. 1sso,
tendo em vista que: a) nos médulos didaticos planejados para
disciplina de Pratica de Ensino, as TE nem sempre séo
incorporadas na mesma perspectiva dialdgico-problematizadora e
Investigativa-ativa abordada na formacao escolar inicial e; b) os
Meios Tecnologicos-Comunicativos (MTC) disponiveis na

escola e/ou universidade tambeém ndo séo contemplados como
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componente potencializador da escolaridade basica.

Nossas praticas providenciam a minimizacdo do processo
de exclusdo escolar, principalmente dos estudantes que tém
maiores dificuldades de aprendizagem, a medida que desafiamos
0S que permanecem silenciosos na sala de aula a construirem
seus argumentos de forma escrita ao longo das TE no AMEM.

Quanto a isso, reforcamos que a criacdo de estratégias para
implementacdo da pratica dialdgico-problematizadora e
investigativa tem que ser fortalecida pelo professor. Porque,
mesmo tendo disponiveis ferramentas informaticas como o
AMEM, os estudantes, muitas vezes, optam por ndo se ativarem.
A clareza desse argumento advém dos resultados das nossas
primeiras experiéncias com o AMEM quando obtivemos taxas
em torno de 100% de tarefas nédo realizadas. Da mesma forma,
apesar de termos recortado as tematicas para os féruns a partir
das aulas, TE e bibliografias, nem sempre conseguimos desafiar
0s estudantes com mais dificuldades a se ativarem. Também, as
Salas de Discussdo, apesar de ser ferramenta disponivel no
AMEM desde a sua primeira versdo, até 0 momento sequer
conseguimos operacionaliza-las.

Diante disso, construimos o esclarecimento sobre a
necessidade de nos, professores e integrantes da equipe do
AMEM, implementarmos com 0 novo grupo de sujeitos a serem
envolvidos (os estudantes) a cada semestre letivo, um primeiro
momento de problematizacdo da formacdo escolar dos

professores a respeito das tematicas que servem de recortes as
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nossas investigacdes (nesse caso TE e MTC), bem como sobre a
propria estruturacdo pedagogica e tecnologica da ferramenta de
apoio ao trabalho escolar.

Os efeitos do processo de ensino-aprendizagem
investigativo em torno do monitoramento eletronico das TE no
AMEM tém sido animadores em relacdo a sistematizacao
didatico-metodoldgica do trabalho do professor. Comprovando,
enfaticamente, a imprescindibilidade do professor na
iImplementacdo das aprendizagens, tanto presencial quanto a
distancia, mediadas ou ndo pelos MTC, contemplando ou néo o
seu acoplamento. Desse modo, uma das principais contribuicoes
desse trabalho para formacdo escolar de professores se localiza
em torno da necessidade da diretividade do processo de ensino-
aprendizagem investigativo, institucionalizando praticas de
educacdo como liberdade através do dialogo e investigacdo em

torno dos problemas escolares.

* dos efeitos formativos nas pessoas envolvidas no
processo:

Os principais méritos desse trabalho, na sua interface com
a formacdo escolar de professores, se concretizam no
compartilhamento de uma preocupacdo tematica que: a) tem
como recorte tematico original as TE amplamente utilizadas.
Mas, ndo investigadas, nesse contexto, como geradoras em
potencial, do acoplamento entre aprendizagens presencial e a
distancia e; b) MTC no processo de ensino-aprendizagem,

permitindo gerar e implementar estratégias investigativas atraves
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do monitoramento eletrénico do trabalho extraclasse.

Nesse sentido, contemplamos significativamente as
politicas pulblicas educacionais na legislacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, apesar de estarmos atuando numa instancia de
formacdo universitaria de professores cujos curriculos ainda ndo
obedecem essas reformulagdes.

Apesar  desse trabalno de ensino-aprendizagem
investigativo, através do monitoramento eletrénico das TE no
AMEM, se localizar, ainda, com carater alternativo as propostas
pedagdgicas "bancérias" na formacdo escolar de professores, 0
destaque fica por conta da interface constituida com os contetidos
curriculares/disciplinas dos cursos em que atuamos. O AMEM é
uma ferramente tecnoldgica informatizada ndo vinculada a
determinada area do conhecimento, tendo sido utilizado em
disciplinas nos cursos de licenciatura em Fisica, Biologia,
Educacdo Fisica, Matematica, Pedagogia, no curso de
Informatica e Programas de PoOs-Graduacdo em Educacdo e
Engenharia de Producdo. Isso demonstra, mais uma vez, a
viabilidade de programas dessa natureza, uma vez que ndo se
trata de remodelarmos completamente nossas praticas,
concepcOes, estrutura organizacional de nossa profissdao, mas sim
de associarmos o inédito estreitamente ao viavel.

No mesmo sentido, nesse trabalho, sinalizamos que €
possivel construirmos boas experiéncias na formacdo de

professores dando utilidade didatico-pedagdgica aos recursos

175



materiais disponiveis. Isso € mais plausivel ainda, quando estdo
direcionadas a resolver problemas da sala de aula. Ao longo do
desenvolvimento do trabalho, descobrimos que o carater
eletronico das TE no AMEM exigia que o0s estudantes
utilizassem os laboratorios de informéatica da universidade.
Portanto, os computadores, muitas vezes, subutilizados nas
reparticbes administrativas ou mesmo nos laboratérios puderam
servir para operacionalizar aprendizagens. E quando utilizamos
ferramentas como o AMEM, permitindo o trabalho em rede, as
oportunidades formativas vao se constituindo a0 mesmo tempo
no nivel instrumental, pratico e emancipatério. Pois, acoplamento
entre aprendizagens presencial e a distancia ndo se limita a
digitalizagdo e impresséo de textos apenas, mas exige interacao
entre professor e estudantes e desses entre si, sistematizacdo de
tarefas com agendamento de datas e horérios, acesso e
disponibilizacdo de informacgdes.

Em funcdo disso, elencamos também como efeito
formativo desse trabalho, o fato de tanto professores quanto
estudantes envolvidos terem assumido sua formacdo escolar
como problemética em termos dos MTC e TE. Mesmo sabendo
que ndo sdo fatores dnicos, talvez nem o0s mais decisivos, na
constituicdo das competéncias e habilidades necessarias a
atuacdo profissional, ocupam um dos patamares mais
negligenciados nos programas e ementas curriculares.

Quanto a essa dimensdo formativa, nosso principal desafio

fica por conta de mapearmos, com mais certeza, o alcance
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escolar dialégico-problematizador e investigativo-ativo gerado
nos diferentes sujeitos envolvidos. Tendo em vista que o
desenvolvimento profissional parece ficar sempre mais
localizado naqueles que compbGem a equipe de professores-
investigadores: gestores originais das preocupacdes tematicas dos
projetos de pesquisa e autores das publicacdes dos resultados

alcancados ao longo do processo de implementacao.

*dos apontamentos sobre novos conhecimentos gerados:

Foi meta desse trabalho dar conta de investigarmos as
potencialidades do monitoramento eletrénico das TE no AMEM
para acoplamento entre aprendizagens presencial e a distancia.
Diante dessa preocupacao tematica, avangamos
significativamente na desmobilizacdo de conhecimentos didatico-
metodologicos "bancarios™ em relacdo a préatica escolar das TE.
Inovamos com o monitoramento eletronico das TE no AMEM
aplicando uma nova roupagem didatico-metodoldgica a essa
estratégia escolar, prioritariamente nos escopos:

a) do processo de avaliacdo escolar: 0 monitoramento

eletrbnico constituiu-se medida fundamental no aprimoramento
das TE enquanto componente da acdo avaliativa no processo de
ensino-aprendizagem. Fortalecemos nossos procedimentos
investigativos incrementando a observacdo, reflexdo e dialogo-
problematizador em torno das dificuldades de aprendizagem dos
estudantes. Dessa forma, foi possivel adotarmos condutas mais

criticas convertendo as TE a distancia em elemento gerador de
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resultados para potencializar estratégias de inclusdo escolar.

Quando as TE sdo compreendidas como componente
essencialmente a distancia do processo de ensino-aprendizagem,
limitam-se a constituicdo de resultados satisfatérios ou
insatisfatorios para agdo avaliativa classificatoria. 1sso ndo
acontece quando o monitoramento eletrénico permite aos
professores e estudantes vigiarem constantemente seus avangos e
retrocessos em relacdo ao que ensinam, aprendem e investigam.

Ao mesmo tempo, esse avanco se localiza no escopo
avaliativo dos conhecimentos cientifico-escolares, superando a
prioridade apenas no patamar das condutas/questdes
comportamentais. Aqui, construimos o argumento de que o
monitoramento eletronico das TE no AMEM permite priorizar o
diagnostico em torno da operacionalizacdo do conhecimento
conceitual esperado. Antes mesmo, de priorizar apenas 0S
conhecimentos de ordem mais procedimental ou atitudinal.
Sinalizamos que isso torna o processo avaliativo em torno das TE
menos subjetivo e menos arbitrario, menos burocratico porque
mais processual e menos informal porque mais interativo.
Portanto, mais rigoroso!

A conquista dessa rigorosidade em termos dos principios
da IAE e EDP ocupa, principalmente, a esfera do trabalho escolar
com as diferencas, com 0s grupos minoritarios. O monitoramento
eletronico das TE tem se configurado etapa central no
diagnostico das  situacOes-limite. As dificuldades de

aprendizagem que os estudantes revelam nas TE, na maioria das
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vezes, se confirmam na sala de aula, geralmente pela sua
auséncia na participacéo ativa.

Portanto, temos conseguido identificar com mais precisdo
aqueles estudantes que ndo ocupam seus lugares, que nem
sempre oportunizam chances de Ser Mais. E, nessa medida, esses
tém sido alvo de maior preocupacdo ao longo do trabalho. Em
funcdo desses, inovamos estratégias, modificamos agendamentos
e ampliamos a utilizacdo dos mecanismos de comunicacao.
Formulamos verdadeiras oportunidades de “recuperacdo” desses
estudantes ao longo do semestre letivo via TE. Evitando
impressiona-los com o acumulo de TE nas justificativas da
“recuperacdo paralela”. Funciona, na verdade, com a
intencionalidade da recorréncia desses estudantes as atividades
escolares dialdgico-problematizadoras e investigativas-ativas.

b) da formacdo de professores: através desse trabalho,

problematizamos conceitos-chave fundamentais em relacdo a
organizacdo didatico-metodoldgica de TE. Sistematizamos
conhecimentos escolares em torno dessa estratégia no que se
refere, por exemplo, a quantidade de tarefas, agendamento de
datas e horéarios, ambientes (espacos) adequados para sua
realizacdo, materiais didaticos necessarios, colaboracdo entre
estudantes e professores, critérios de avaliacdo (conceitos,
procedimentos e condutas).

Um dos entendimentos tedrico-praticos gerados nessa
Investigacdo para formacao escolar de professores, inspira-nos a

confirmar que o sucesso ou fracasso escolar das TE depende em
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grande medida da sua modelagem didatico-metodoldgica. Néo
desprezamos, através desse apontamento reflexivo/conclusivo, a
natureza das TE. Independemente da programacao curricular
e/ou da Rede Conceitual, a qual estiverem conceitualmente
vinculadas, o seu monitoramento eletronico se torna
indispensavel na perspectiva do acoplamento entre aprendizagens
presencial e a distancia.

Ao longo desse trabalho, tanto na formacgéo de professores
para as séries iniciais do ensino fundamental, Fisica no ensino
médio e pos-graduacdo em educacéo, essa foi a nossa prioridade.
Os resultados da contribuicdo das TE, na aprendizagem dos
estudantes e no desenvolvimento profissional dos professores,
ndo se especificaram diferentemente quando exigiram maior ou
menor operacionalizacdo de conhecimentos pedagogicos, por
exemplo. No entanto, essa especificidade se da nas praticas
escolares a distdncia monitoradas e ndo-monitoradas.

Portanto, independente se a disciplina for Metodologia do
Ensino das Ciéncias Fisicas ou Biologicas (MEN 352/416) ou
Didatica da Fisica (MEN 500/501) ou, ainda, Didatica e
Organizacdo do Trabalho Escolar (DOTE), o monitoramento
eletrénico das TE pode transformar a pratica escolar bancaria em
pratica pedagdgica mais libertadora. Nessas disciplinas
"hibridas” (que envolvem, ao mesmo tempo, conteddos
cientifico-escolares especificos e pedagdgicos), como a Didatica
ou Metodologias nas licenciaturas, parece que a viabilidade e

necessidade do monitoramento se ampliam. Nelas, as TE
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assumem niveis mais "concretos™ e/ou resultados mais imediatos,
tais como: elaboracdo de projetos, modulos didéatico-
metodoldgicos e programacdes para serem implementadas nas
escolas de educacdo basica. A distancia parece aumentar porque
sdo disciplinas geralmente dos semestres finais, as quais
antecedem ou priorizam a permanéncia dos estudantes na
educacdo basica em observagoes e/ou préatica de ensino.

Dessa forma, o monitoramento eletronico de TE é uma
estratégia que permite ao professor investigar as diferentes
dimensdes do trabalho pedagogico na aprendizagem a distancia.
A discussdo em torno da modelagem das TE tem implicacdes
muito mais amplas do que sua natureza curricular/conceitual.
Nos limitarmos a isso significaria apostarmos em receitas sobre
"0 como fazer", esquecendo "o porqué fazer".

C) meios tecnoldgicos-comunicativos: quanto a essa nova

modelagem organizativa das TE inovamos, nos cursos de
formacdo de professores, otimizando estratégias através da
insercdo de MTC como o AMEM. Assim, desafiamos os
estudantes a operacionalizarem, também, conhecimentos
escolares correspondes as tecnologias educacionais. Produzimos
a superacdo de situacOes-limite diante das ferramentas
informatizadas tais como correio eletrdnico, acesso a internet
para pesquisa bibliografica, entre outros. Principalmente, no que
diz respeito ao fazer colaborativo de TE através de mecanismos
que funcionam em rede como 0 AMEM.

Nesse sentido, a ciéncia e tecnologia envolvidas na
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producao, utilizacdo e otimizacdo do AMEM como ferramenta de
auxilio a organizacdo didatico-metodoldgica das TE se
caracteriza como forma inovadora de ensino-aprendizagem e,
principalmente, investigacédo do trabalho escolar a distancia.

Aliada a essa forma inovadora, ndo deixamos de
contemplar como apontamento cientifico-tecnoldgico, essencial
nesse empreendimento escolar investigativo, que a interface entre
informatica-educacdo foi construida tendo por base uma
ferramenta tecnoldgica pautada pelos principios do software
livre. Ao problematizarmos nas aulas e TE a urgéncia de
rompermos com as praticas bancarias, chamamos atencdo que
romper com a subordinacdo significa ensinar, aprender e
investigar na formacdo de professores as perspectivas
educacionais que sustentam o0s programas informaticos
disponiveis. Nossos principios de "educacdo como pratica da
liberdade™ na remodelagem didatico-metodoldgica das TE
estiveram presentes desde a concepg¢do e construcdo da
ferramenta tecnologica que nos serve de apoio para isso.

N&o recortamos com tanta pretensdo conclusiva a
dimensdo da producdo de novos conhecimentos a respeito de
antigas estrategias como as TE, bem como antigos problemas
decorrentes da sua ndo-realizacéo e/ou ndo-monitoramento.

No entanto, o destaque fica por conta da remodelizacdo da
pratica escolar em torno das mesmas. Explorando
potencialidades na constituicdo de um processo de ensino-

aprendizagem cada vez mais investigativo, uma vez que as TE no
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AMEM sdo informadas conceitualmente pela programacao e
bibliografias e, a0 mesmo tempo, o0s resultados do seu
monitoramento eletrénico informam novas programacoes. Assim,
pudemos resgatar fatores que fazem dessa estratégia escolar
elemento potencial para minimizacdo das dificuldades de
aprendizagem, valorizagdo das concepgOes alternativas dos
estudantes, desenvolvimento profissional dos professores atraveés
da geracdo e registro sistematico de resultados para teorizacdo
sobre a prética escolar.

Atraves desse trabalho investigativo-ativo, mostramos, em
primeiro lugar, a necessidade e, em segundo lugar, a viabilidade
de recuperarmos a investigacdo em torno das TE na formacéao
escolar de professores.

Enfim, o acoplamento entre aprendizagens presencial e a
distancia reconfigura praticas bancarias e institucionaliza o
monitoramento eletronico das TE, num ambiente de ensino-
aprendizagem investigativo como o AMEM, como a melhor
solugdo no momento. Constituimos, nos cursos de formacdo de
professores, as implicagcdes educacionais das TE como saberes
necessarios a pratica profissional. Especialmente, porque
avancamos: a) ao deslocarmos o carater estritamente
domiciliar/familiar dessas tarefas a distancia, atribuindo-lhes
significados escolares no processo de ensino, aprendizagem e
investigacdo e; b) ao construirmos o entendimento de que TE e
aula perdem seu carater investigativo-ativo e dialdgico-

problematizador se existem independentemente.  Assim,
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salientamos que o carater de auto-reflexdo retrospectiva das TE é
acentuado quando esta respondendo conceitualmente a aula
sendo, portanto, acdo informada pela Rede Conceitual priorizada
na programacao implementada!

Portanto, no escopo da tecnologia atual, j& ndo podemos
mais admitir aprendizagem presencial separadamente da
aprendizagem a distancia e TE sem monitoramento eletrdonico,
num ambiente de ensino-aprendizagem investigativo.

Através desse trabalho, informamos sobre a possibilidade
de continuarmos atuando na formacdo escolar de professores
através da renovacdo dos saberes cientificos/escolares/culturais e
remodelizacdo didatico-metodolégica em torno de estratégias
amplamente utilizadas na escolaridade. Perpassando, inclusive,
pela organizacdo curricular das institui¢es escolares. Tanto pela
incorporacao de disciplinas que atendam essas diretrizes naqueles
cursos que ainda ndo as possuem quanto pela investigacdo em
torno dos eixos tematicos a serem priorizados.

Em termos de contribuicdo profissional, os resultados
desse trabalho se localizam principalmente nos entendimentos
didatico-metodoldgicos que giram em torno da realizacdo e
monitoramento eletrénico das TE.

O desvelamento de possibilidades concretas, de utilizacdo
dos recursos telematicos disponiveis, na geracdo e
implementacdo de processos de ensino-aprendizagem mais
investigativos se apresenta como a principal contribuicédo

institucional, tendo em vista, que a elaboracdo, construcao e
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utilizacdo das primeiras versdes do AMEM se deu pelo
envolvimento ativo de profissionais de diferentes areas.

Nos patamares sociais mais amplos, a pratica mais
investigativa e dialdgico-problematizadora em torno das
aprendizagens presencial e a distancia se comporta como
excelente oportunidade de minimizacdo das taxas de exclusdo
socio-escolar denominada de repeténcia e evasao escolar. Apesar
de nem sempre gerar resultados concretos tdo imediatos no que
se refere ao envolvimento dialégico dos estudantes, o
monitoramento eletrénico das TE constitui-se em excelente
estratégia investigativo-ativa para os professores nos patamares
da reflex&@o avaliativa e deliberativa.

Visando que os resultados gerados até aqui fortalecam
novos trabalhos, apontamos, a seguir, algumas propostas de
seguimento relacionadas aos processo educacional e produto
tecnoldgico implementados:

»Especialmente pelas propostas de insercdo dos MTC ainda
serem caracterizadas como alternativas e/ou individuais nos
cursos de formacdo de professores da UFSM, sinalizamos a
necessidade de investigarmos estratégias para aumentarmos o
envolvimento do nimero de profissionais institucionalizados no
trabalho escolar que incorpora ferramentas tecnoldgicas-
informatizadas como o0 AMEM. Dessa forma, podemos melhorar
0os indices na geracdo de resultados de pesquisa mais
satisfatorios, bem como ampliar 0 nimero de sujeitos envolvidos

em propostas concretas de resolucdo dos problemas escolares.
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Nessa  perspectiva, € urgente que 0S programas
curriculares/disciplinares dos cursos de formacdo de professores
da UFSM incorporem oficialmente a insercdo dos MTC
conforme as exigéncias das politicas publicas nacionais como,
por exemplo, o Livro Verde e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Formacao de Professores;

*O AMEM necessita de ajustes tecnoldgicos no que se refere a
incoporagdo de mecanismos que tornem ainda mais sistematizado
e colaborativo o trabalho escolar de professores e estudantes.
Indicamos como exemplos: a) criagdo de mecanismos para 0
professor realizar o registro e mapeamento das TE ja verificadas;
b) mecanismos de registro das alteracbes dos estudantes nas
respostas da TE ao longo do periodo programado; c) sistema de
acesso dos estudantes das contribui¢des/colaboracdes registradas
pelo professor vinculadas diretamente ao campo de digitacdo do
texto das TE.

eApesar dos avancos em relacdo a organizacdo didatico-
metodoldgica mais sistematizada das aulas e TE para 0s
professores, a principal situacdo-limite ainda se refere aos
materiais didaticos utilizados. Apesar da variedade das
ferramentas tecnologicas disponiveis atualmente, na maioria dos
casos, continuamos utilizando os textos produzidos por outros
autores. Nem sempre conseguimos construir a transposicao
didatica dos materiais de apoio as aulas e TE avancando dos
textos de divulgacao cientifica, dos artigos e capitulos de livros;

* Diante dos resultados insatisfatorios em termos da participacao
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dos estudantes nos Foruns e devido ainda ndo termos
operacionalizado as Salas de Discussdo, destacamos que esses
mecanismos podem ser utilizados com vinculo mais especifico as
TE implicando em atividades de natureza mais colaborativa;
*Realizacdo de seminarios, cursos e continuidade da oferta de
disciplinas vinculadas aos programas de poés-graduacao
envolvendo professores e estudantes que ensinam, aprendem e
investigam instrumentalizados pelo AMEM. A partir disso, é
possivel organizar, implementar e avaliar temas considerados
fundamentais para professores e estudantes que necessitam
desenvolver-se cientifico-tecnologicamente no contexto das
opcdes tecnologico-informaticas livres do AMEM superando,
cada vez mais, o transito pelo AMEM na condicdo de usuario.
Referindo-se, igualmente, aos conceitos e principios
educacionais de ensino-aprendizagem e investigacdo, nem
sempre compartilhados por todos os envolvidos no inicio das
atividades semestrais;

*Realizacdo de estudos, envolvendo professores e estudantes,
sobre a tecnologia envolvida na construcéo da ferramenta. Dessa
forma, ao utilizarem-na poderdo problematizador os mecanismos
a serem melhorados;

 Realizamos o monitoramento eletronico das TE incorporando o
AMEM nos cursos de ensino superior. A investigacdo em torno
de tematicas como as TE e MTC merece ser implementada
também na Educacdo Basica e modalidade de Educacdo de

Jovens e Adultos.
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GLOSSARIO

Ao propormos, aos leitores, um glossario ao final do nosso texto, temos clareza
que o0s conceitos aqui tratados podem ter diferentes compreensdes e
operacionalizadores. Nosso objetivo, tendo em vista 0s recortes de nossa
preocupacdo tematica, é explicitarmos de que forma sdo utilizados no contexto
escolar de formacéo de professores em que atuamos. Dessa forma, os significados
dados a esses conceitos, algumas vezes, se complementam. Indicamos, também,
as paginas onde esses termos se encontram ao longo do texto, bem como algumas

bibliografias que podem melhorar seu entendimento.

Acoplamento — Implica necessariamente na unido, ligacdo de procedimentos ou
acOes de naturezas diferentes. Entre aprendizagens presencial e a distancia refere-
se especialmente ao subsidio teorico-pratico que os resultados de ambas as
instancias podem gerar em termos de fortalecimento conceitual e didatico-
metodoldgico uma da outra. Dessa forma, as reflexdes retrospectiva e prospectiva
obedecem a um movimento dinamico, ciclico espiralado, uma vez que aula e
tarefas extraclasse se complementam conceitualmente a medida que sao
desenvolvidas. Nesse caso, 0 AMEM como meio tecnoldgico-comunicativo se
torna o ponto de interface para sistematizacdo do trabalho escolar, presencial e a
distancia, de professores e estudantes. Ver paginas: , 3, 6, 7, 10, 11, 12, 15, 16, 22,
38, 39, 40, 54, 56, 58, 60, 63, 72, 73, 74, 78, 82, 83, 84, 110, 127, 143, 152, 153,
155, 165, 168, 170, 171, 176, 178, 179, 182, 185.

Ambiente de Ensino-Aprendizagem Investigativo para Internet — o AMEM é
um ambiente construido para internet, no qual disponibilizamos mecanismos que
permitem operacionalizar ensino, aprendizagem e investigagcdo. Sustentado pelas
concepcOes da educacdo dialdgico-problematizadora e investigacdo-acdo escolar
permite a organizacdo, implementacdo, avaliacdo, diagnostico e deliberacdo
didatico-metodoldgica das programacles e tarefas extraclasse. Ver Miller e
outros (2000), Lauerman (2002), Fernandez (2003) e Miquelin (2003). Ver
paginas: 4, 7, 10, 11, 12, 14, 15, 16, 17, 21, 25, 26, 38, 39, 40, 41, 44, 47, 54, 59,



61, 62, 63, 65, 68, 69, 70, 72, 73, 74, 75, 77, 78, 81, 82, 83, 84, 86, 87, 89, 90, 91,
92, 93, 95, 96, 97, 98, 106, 107, 110, 111, 112, 113, 115, 117, 118, 119, 120, 122,
125, 127, 129, 130, 135, 137, 140, 143, 145, 146, 149, 150, 151, 152, 153, 154,
155, 156, 157, 158, 159, 160, 163, 164, 165, 166, 169, 170, 171, 172, 173, 175,
176, 177,178, 179, 180, 183, 184, 185, 187, 188, 189, 198.

Aprendizagem a Distancia — Diz respeito, especialmente, as tarefas escolares
realizadas a distancia, ou seja, as tarefas extraclasse. No nosso trabalho escolar, o
diadlogo-problematizador, em torno das redes conceituais priorizadas em cada
disciplina e/ou grupo, € desenvolvido com o suporte de tecnologias
informatizadas, como, por exemplo, o correio eletronico. Ver Belloni (1998b).
Ver péginas: 3, 6, 7, 10, 11, 12, 15, 16, 38, 39, 40, 56, 58, 61, 73, 74, 75, 78, 82,
83, 84, 122, 130, 143, 146, 152, 153, 155, 159, 165, 170, 171, 176, 178, 179, 182,
185, 187.

Aprendizagem Presencial — Esse termo refere-se as atividades escolares,
principalmente as aulas, através das quais implementamos o dialogo-
problematizador em torno do conhecimento escolar na presenca de professores e
estudantes. Ver paginas: 3, 6, 7, 10, 11, 12, 15, 16, 38, 39, 40, 56, 58, 61, 73, 74,
75, 78, 82, 83, 84, 122, 130, 143, 146, 152, 153, 155, 159, 165, 170, 171, 176,
178, 179, 182, 185, 187.

Atividade de Colaboracdo (AC) — E a instdncia no AMEM, na qual os
estudantes tem acesso a primeira versdo da programacdo e bibliografia para
proxima aula. Nesse momento, eles disponibilizam de um espaco para escreverem
e enviarem suas contribuicdes, tendo em vista a Questdo Orientadora (QO)
elaborada pelo professor a respeito das bibliografias indicadas. Ver paginas: 113,
118, 119, 122, 123, 128, 130, 131, 134.

Comunicagdo - E um dos principais conceitos da educagdo dialdgico-
problematizadora porque somente através dela podem ser configuradas
verdadeiras situacfes de didlogo e colaboracdo entre os sujeitos envolvidos na

resolucdo dos problemas que os atingem. Diante disso, também é um dos pilares



do AMEM servindo como componente fundamental do processo de ensino-
aprendizagem presencial e a distancia. Disponibilizamos de mecanismos como as
mensagens eletrénicas, salas de discussao, forum, mural e noticias. Através dessas
instancias, professores e estudantes, e esses entre si, podem se comunicar sincrona
e assincronicamente.Ver Freire (1987) e Lauermann (2002).Ver paginas:34, 112,
137, 139, 140, 165.

Contrato Didatico — Através do contrato didatico estabelecemos o conjunto de
regras, datas, horarios e local das aulas, tarefas extraclasse e avaliagcGes a serem
cumpridas pelos professores e estudantes ao longo do trabalho escolar de cada
disciplina. Ver Da Silva (1999). Ver paginas: 27, 58, 61, 81, 83, 129, 139, 164.

Desafio Inicial (DI) — E o primeiro momento que compde a programacio de
nossas aulas. Elaboramos um desafio na forma de um problema a ser resolvido
ativamente pelos estudantes conforme suas concepgdes alternativas em torno do
conhecimento escolar. Ver Abegg, De Bastos e Mallmann (2001). Ver paginas:
117, 134, 164.

Desafio Mais Amplo (DA) — No ultimo momento da aula, propomos novamente
um desafio para que os estudantes operacionalizem os conceitos cientifico-
escolares abordados na aula. Ver Abegg, De Bastos e Mallmann (2001). Ver
paginas: 45, 117, 164, 190, 193, 197.

Educacdo Dialdgico-Problematizadora (EDP) — Atribuimos a caracteristica
Problematizador referindo-nos ao Dialogo. A medida que professores e estudantes
implementam o dialogo, problematizam e séo problematizados em torno dos seus
conhecimentos e visdes de mundo, da ciéncia, tecnologia e cultura. Dessa forma,
o dialogo-problematizador constitui-se, sempre, de duas lbégicas e nao
necessariamente tem como finalidade o consenso. Ver Freire (1979, 1987, 1989,
1997 entre outros). Ver paginas: 12, 18, 38, 58, 70, 84, 86, 90, 92, 96, 98, 110,
119, 143, 149, 167, 171, 180.

Implementacdo — S8o as agOes propriamente ditas. Transcorre a partir do

momento em que operacionalizamos nossas estratégias previstas para as aulas e



tarefas extraclasse no AMEM. Corresponde a etapa da Acéo dos ciclos espiralados
da investigacdo-acdo. Ver paginas: 4, 5, 6, 11, 17, 18, 30, 34, 46, 48, 66, 68, 69,
75, 76, 77, 78, 80, 82, 84, 91, 94, 95, 97, 100, 104, 107, 117, 122, 125, 127, 128,
130, 145, 148, 153, 155, 161, 163, 169, 175, 176, 179, 186, 194.

Investigacdo-Ac¢do Escolar (IAE) — Concepgdo de trabalho escolar, na qual o
processo de ensino-aprendizagem é sistematizado através dos principios teorico-
praticos oriundos da investigacdo das preocupacfes tematicas consideradas
problematicas pelos sujeitos envolvidos. Na especificidade desse trabalho de
mestrado, o termo Escolar circunscreve a nossa acgdo investigativa-ativa na
formagéo institucionalizada, tanto inicial quanto continuada, de professores. Ver
Carr e Kemmis (1986) e Elliott (1978).Ver paginas: 12, 18, 19, 38, 48, 70, 84, 86,
90, 91, 94, 96, 98, 99, 100, 101, 102, 104, 107, 109, 110, 119, 127, 128,142, 148,
149, 152, 167, 170, 171, 180, 193, 196.

Matriz Dialégico-Problematizadora (MDP) - Trata-se de uma matriz (de quatro
colunas por quatro linhas) constituida de dezesseis questdes de pesquisa,
elaboradas a partir da problematizacdo dos quatro elementos envolvidos:
professor (es), estudante (s), tema de estudo e contexto. Essas questdes, servem
para delimitarmos a preocupacdo tematica, focalizando nossa préatica escolar
investigativa-ativa através do fortalecimento de procedimentos como 0s registros.
Ver Kemmis e Mctaggart (1988). Ver paginas: 12, 13, 14, 15, 17, 79, 95, 97, 113,
114, 120, 143, 144, 145, 148, 154, 157, 161, 163, 167, 170, 174.

Meios Tecnoldgico-Comunicativos (MTC) - Diferentemente da definicao
Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo (TIC) utilizamos Meios Tecnoldgico-
Comunicativos (MTC) por entendermos que as ferramentas tecnoldgicas
informatizadas sdo meios eletrénicos que suportam interacdo entre 0s sujeitos
através de mecanismos de comunicacdo como, por exemplo, correio eletronico,
salas de discussao e foruns. Ver De Bastos e Souza (2002) e Miqguelin (2003). Ver
paginas: 5, 6, 10, 20, 21, 22, 23, 28, 29, 30-1, 32, 33-4, 38, 41, 54, 74, 85, 90, 126,
145, 146, 154, 155, 156, 157, 158, 163, 165, 168, 174, 176, 178, 183, 187, 189.



Melhor Solugdo Escolar no Momento (MSEM) — E o segundo e maior (em
termos temporais) momento da aula. Cabe ao professor tensionar as concepcoes
alternativas apresentadas pelos estudantes no primeiro momento estabelecendo
relagbes com os conceitos cientifico-escolares a serem priorizados. O professor
precisa assumir que a organizacdo didatico-metodoldgica para essa aula € a
melhor que poderia implementar nesse momento e contexto. Em outros espaco e
tempo didatico talvez sua solugdo fosse outra. Ver Abegg, De Bastos e Mallmann
(2001). Ver paginas: 117, 164.

Monitoramento - Através dessa pratica escolar investigativa-ativa, o professor
acompanha sistematica e permanentemente a realizacdo das tarefas pelos
estudantes. Os resultados gerados, implicam na elaboracdo de diagndsticos em
torno do processo de ensino-aprendizagem em andamento, tendo em vista a

reorganizacao das aprendizagens presencial e a distancia.

Monitoramento Eletrénico — Diante das potencialidades investigativa-ativa e
dialogico-problematizadora das  tecnologias  informatizadas, atualmente
disponiveis, o monitoramento do trabalho escolar torna-se mais sistematico e
fortalecido conceitualmente a medida que incorpora 0s componentes eletrdnicos.
Dessa forma, sustenta o acoplamento entre aprendizagens presencial e a distancia,
uma vez que minimiza o distanciamento espago-temporal e conceitual entre as
mesmas. Ver paginas: 3, 6, 7, 8, 10, 14, 15, 16, 19, 21, 25, 26, 38, 39, 40, 46, 47,
58, 59, 60, 62, 63, 68, 69, 70, 72, 82, 83, 84, 86, 93, 106, 110, 126, 137, 143, 145,
146, 149, 153, 154, 155, 158, 160, 168, 169, 170, 171, 172, 173, 176, 177, 179,
180, 182, 183, 185, 186, 187, 189.

Planejamento — E composto pelas programacdes de trés instancias, através das
quais realizamos diagndsticos e deliberagdes que nos permitem acoplar mais
sistematicamente as aprendizagens presencial e a distancia. Sao elas: a
programacdo implementada na ultima aula, a tarefa extraclasse e a atividade de
colaboracdo (contendo a programacgdo para proxima aula). Ver paginas: 4, 91,
120, 122, 125, 127, 200.



Programacd@o — Refere-se aos planos de aula especificados linha a linha, nos
quais definimos, inclusive, o tempo destinado a cada atividade. Nessa instancia,
cada professor organiza a aula e/ou tarefa extraclasse conforme os procedimentos
do modelo didatico-metodologico adotado. A programacao sustenta a sequéncia
das aprendizagens presencial e a distancia permitindo aos professores e estudantes
manterem o foco no recorte tematico priorizado para cada aula e tarefa
extraclasse. O AMEM permite ao professor, além de nomear cada uma das
programac0es, definir as questdes da matriz dialogico-problematizadora que
focalizardo os registros. Ver paginas: 11, 42, 45, 47, 53, 68, 78, 84, 89, 91, 97,
112, 113, 115, 116, 118, 119, 120, 121, 122, 123, 125, 131, 133, 146, 149, 160,
164, 168, 169, 182, 185, 186.

Prospecgbes - Referem-se aos procedimentos utilizados na investigacdo-acao
escolar que permitem realizar auto-reflexdo e/ou reflex&o deliberativa em torno
das etapas a serem implementadas. Nesse trabalho, apoiado pelo AMEM, a
atividade de colaboracdo é a instancia privilegiada para construcdo dessas auto-
reflexdes, uma vez que possibilita a apresentacdo da primeira verséo da
programacéo a partir dos resultados das etapas ja implementadas, bem como suas
consequentes reformulacdes. Ver Carr e Kemmis (1986) e Kemmis (1999). Ver
paginas: 12, 47, 53, 92, 95, 133, 160, 162.

Rede Conceitual (RC)- Constituem-se nos conceitos priorizados para
determinada aula ou tarefa extraclasse. Sdo organizados numa rede hierarquica
estabelecendo-se interfaces entre 0s mesmos. Assumem 0s niveis principal ou
secundarios conforme a prioridade que lhes é designada para organizacdo da
Melhor Solucdo Escolar no Momento pelo professsor. Ver De Bastos (2001) e
Abegg, De Bastos e Mallmann (2001). Ver paginas: 17,51,65,70,115,117,120,151.

Reflexdo — Etapa posterior ao registro das observacdes. Para os professores, a
preocupacdo, nesse momento, gira em torno de dois eixos centrais: a) a
atualizacdo do diagnostico em torno do processo de ensino-aprendizagem,

permitida em grande parte via monitoramento eletronico das tarefas extraclasse e



b) a fungédo prospectiva que exige a deliberacdo e elaboracéo das proximas acdes.
Ja para os estudantes, esse é o espago mais significativo para realiza¢do de auto-
reflexdes retrospectivas em torno dos conceitos do conhecimento cientifico-
escolar abordado nas aulas. Ver paginas: 4, 12, 13, 15, 18, 39, 46, 54, 59, 78, 98,
101, 102, 109, 127, 129, 131, 163, 168, 172, 191, 197, 198.

Registros — Realizamos as observacfes das aulas e tarefas extraclasse anotando-
as num caderno pequeno ndo espiralado e virtualmente, através da criagcdo de
arquivos no banco de dados do AMEM, vinculados a cada programacéo
implementada. Nesse momento, nos preocupamos especialmente em anotar o que
funcionou e o que ndo funcionou a partir da programacao proposta orientados por
uma ou duas questdes da MDP. Ver péaginas: 3, 13, 14, 73, 78, 91, 94, 95, 96, 98,
99, 101, 102, 106, 113, 114, 123, 129, 160, 161, 172, 174

Retrospecc¢des — Referem-se aos procedimentos utilizados na investigagéo-agao
escolar que permitem realizar auto-reflexdo e/ou reflexdo avaliava das etapas ja
implementadas. Nesse trabalho, as tarefas extraclasse sdo instancia privilegiada
para operacionalizacdo das auto-reflexdes. Para responder as problematizacgdes
dos professores, em relagéo aos conceitos-chave priorizados na aula, os estudantes
sdo desafiados a construirem registros mais sitematizados das atividades
implementadas ou mesmo das bibliografias que serviram de suporte. Ver Carr e
Kemmis (1986) e Kemmis (1999). Ver paginas: 12, 39, 46, 78, 127, 132

SituagOes-limite — Designa as situagbes em que as possibilidades educativas
comecgam a ocorrer no sentido de criar condi¢fes para o Ser Mais. Freire (1987)
inspira-se na obra "Consciéncia e Realidade Nacional" de Vieira Pinto (1960) para
afirmar que as situagdes-limite revelam-se como "dimensoes desafiadoras dos
homens, que incidem sobre elas através de acdes” (p. 90). Ver paginas: 7, 27, 43,
60, 69, 100, 103, 105, 112, 126, 146, 149, 153, 156, 162, 164, 167, 169, 171, 174,
180, 183.

Software Livre — Refere-se ao processo de desenvolvimento, utilizagdo e

otimizacao de produtos, no qual se garantem aos usuérios, de maneira irrevogavel,



as seguintes possibilidades: a) executar o software para qualquer propdsito; b)
redistribuir cépias através de qualquer meio, com ou sem modificacdes,
gratuitamente ou ndo, sem restri¢ces; c) ter acesso ao codigo-fonte do software
para entender seu funcionamento, podendo aperfeicoa-lo para suas necessidades e;
d) tornar possiveis os seus aperfeicoamentos beneficiando um maior nimero de
usuarios. Ver Stallmann (1998) e Branco (2002). Ver péaginas: 3, 85, 87, 89, 90,
91, 184.

Tarefas Extraclasse (TE) — Sdo todas as tarefas escolares solicitadas pelos
professores para serem realizadas fora da sala de aula, extraclasse, a distancia,
pelos estudantes. Mais conhecidas no contexto escolar como "temas de casa”, as
mesmas estdo presentes em toda escolaridade, inclusive, no ensino superior.
Nesse trabalho de ensino-aprendizagem investigativo, através do monitoramento
eletrbnico das tarefas extraclasse no AMEM, resgatamos suas potencialidades na
minimizacao das situacdes-limite dos estudantes. A instancia da tarefa extraclasse
é 0 que tem permitido operacionalizarmos conceitualmente o acoplamento entre
0S momentos retrospectivos (programacdes ja& implementadas) e prospectivos
(proximas programacgdes) do trabalho escolar. Ver Pault (1998), Rodrigues
(1998) e Andrade (2000). Ver paginas: 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 14, 15, 16, 17, 18,
20, 21, 22, 23, 25, 26, 27, 28, 29, 32, 33, 37, 38, 39, 40, 41, 42, 43, 44, 45, 46, 47,
48, 49, 50, 51, 53, 54, 55, 56, 58, 59, 60, 61, 62, 63, 64, 65, 68, 69, 70, 72, 73, 74,
75,76, 77, 78, 80, 82, 83, 84, 86, 90, 91, 93, 98, 99, 106, 110, 112, 113, 115, 120,
121, 122, 123, 126, 127, 128, 129, 130, 132, 137,138, 139, 142, 143, 144, 145,
146, 147, 148, 149, 150, 151, 152, 153, 154, 155, 158, 159, 160, 161, 162, 163,
164, 165, 166, 167, 168, 169, 170, 171, 172, 173, 174, 175, 176, 177, 178, 179,
180, 181, 182, 183, 184, 185, 186, 187, 188, 189.

Transposicdo Didatica (TD) — Atividade de responsabilidade do professor. Diz
respeito a transformacao dos objetos do conhecimento cientifico em objetos do
conhecimento escolar levando em consideracdo as redes conceituais a serem
priorizadas na elaboracao das Melhores Solugdes Escolares para o Momento. Ver
Pinho Alves Filho (2000 e 2001). Ver péaginas: 49, 50, 51, 53, 54, 188.



ANEXOS
ANEXO 1 -PROGRAMACOES E TE IMPLEMENTADAS NA:
a) MEN 416
12 AULA - - IAE 1 - Preocupacéo tematica (23/05/2002)
[A4][C2]
[30 min] Explicacéo da dindmica da MENCNT?2
[30 min] Explicitacdo da tarefa 1 (elaboracéo de projeto de 1AE)

TE -- Qual a sua avaliacdo da proposta apresentada no 1° encontro da disciplina
MEN416? Por que vocé resolveu aceitar o desafio de viver um "pré-estagio™?

22 AULA -- ACT 1 - llhas de Racionalidade (15/06/2002)
[B2]
[15 min] - DI - Descreva o funcionamento deste equipamento!

[45 min] -MSEM - llha de racionalidade em torno do aquecedor elétrico de
ambiente (estufa).

[30 min] - DA - A ilha de racionalidade é uma boa estratégia didatica-
metodoldgica para implementar a ECT via equipamentos geradores? Por qué?

TE 1)- Qual(is) seria(m) a(s) alternativa(s) cientifica(s)-tecnoldgica(s) para 0s
sistemas de aquecimento dos ambientes "fechados” em regides de clima frio?
2) - A ilha de racionalidade é uma boa estratégia didatica-metodoldgica para
implementar a ECT via equipamentos geradores? Por qué?

32 AULA - -ACT 2 - llhas de Racionalidade (26/07/2002)
[C2]
[30 min] - DI - Descreva, passo a passo, como vocé faz café.

[60 min] - MSEM - llha de Racionalidade em torno do preparo do café (quatro
maneiras distintas)

[30 min] - DA - Elabore a rede conceitual desta aula.

TE - a) Elabore a rede conceitual desta aula e
b) O que significa, em termos de preparo de "café", viver a ACT? Dé exemplos!

43 AULA -- Transposicao Didatica (09/08/2002)
[A3]
[30 min] - DI - Escreva, sucintamente,0 que é Transposicdo Didatica.

[90 min] - MSEM - a)caracterizar os saberes: s&bio, a ensinar e ensinado; b)
implementar uma transposicdo didatica com o contetido cientifico-tecnoldgico da
ACT tematizada pelo café.

[30 min] - DA - O que podemos afirmar dos textos utilizados no seu curso
universitario, em termos de transposicdo didatica?

TE a) Caracterize os textos utilizados no seu curso universitario, em termos de



transposicéo didatica.
b) Caracterize o(s) texto(s) utilizado(s) nas programacdes de ECN&T, elaboradas e
implementadas por vocé, nas séries iniciais do ensino fundamental da educacéo
bésica brasileira neste semestre letivo.

52 AULA - - Resolucdo de Problemas (21/08/2002)
[B3]

30 min] - DI - Escreva, em ordem, as etapas (estudadas em MENCNTL1) para
resolver problemas abertos.

[60 min] - MSEM - a)Destaque dos conceitos-chave; b)
Problematizacdo:''necessidade de atividades de resolucdo de problemas de CN&T
nas SIEFEBB"; c)Video do Beakman sobre alavancas; d) Elaborar um problema a
partir de situacdo abordada e resolvé-lo em passos.

[30 min] - DA - Analise criticamente a sua posi¢do docente de ndo incluir nas
SIEFEBB atividades de resolucdo de problemas de CN&T no projeto.

TE - Analise criticamente sua posicdo docente de ndo incluir, atividades de
resolugdo de problemas de CNT nas SIEFEBB, no projeto elaborado e
implementado neste semestre nas escolas.

62 AULA - - Trabalhos Finais (16/08/2002)

[C1][C2]
[60 min] - Apresentacdo de quatro relatorios finais de IAE
[60 min] - Problematizacéo dos resultados de IAE apresentados.

b) MEN 500 E MEN 501

12 AULA - - Ensino de Fisica no Brasil 26/09/2002

[[A4][B4][C1][DA4]

[60 min] - Apresentacdo e aprovacdo do Contrato Didatico e apresentacdo do
AMEM.

[30 min] - DI - O que vocé sabe sobre 0 Ensino de Fisica no Brasil?

[90 min] - MSEM - Problematizacéo do texto de Pietrocola (2002) e delineamento
da bibliografia de MEN 500

[30 min] - DA - Explicite, pelo menos trés caracteristicas, dos livros didaticos de
Fisica utilizados no seu curso.

TE -- a)Quais os principais problemas do Ensino de Fisica no Brasil, segundo
Pietrocola (2002)?
b)Caracterize, referenciando-se pelos conceitos da transposicdo didatica, a
bibliografia utilizada na 12 aula de MEN500/02/02 (Pietrocola 2002).

2% AULA - - Resolugéo de Problemas I 03/10/2002
[[B1][B3][C2][C3][D3]]

[20 min] DI - Escreva as etapas que o professor utiliza quando resolve problemas
de Fisica na sala de aula.

[25 min] MSEM - Apresentar RP-IA como didatica da Fisica, destacando as idéias
centrais dos textos e Elliott (1978) e Gil Perez e outros (1992).



[45 min] MSEM - Resolver um problema de Fisica no quadro, explicitando as
etapas da RP-1A.

[30 min] MSEM - Resolucdo de problemas de Fisica pelos alunos no caderno,
segundo as etapas da RP-I1A.

[45 min] MSEM - Resolucéo dialogada de um problema de Fisica com os alunos
usando o TEIA.

[30 min] DA - Avalie a estratégia didatica de resolucéo de problema de Fisica no
TEIA, segundo as idéias centrais de Elliott (1978) e Gil Perez e outros (1992).

TE - -a) Destaque, pelo menos duas dificuldades, tendo em vista a utilizacdo dos
procedimentos didatico-metodoldgicos abordados, para a resolucdo de problemas
nas aulas de Fisica (pense nas suas aulas no curso de Fisica), usando o computador
- TEIA.
b) Explicite, no minimo, dois avancos percebidos ao utilizar esses procedimentos
na resolugdo do problema de Fisica na aula de MEN500/02/02.

32 AULA - - Resolugéo de Problemas 11 09/10/2002
[[B3][C4][D3]]

[45 min] DI - Escreva os pontos positivos e negativos da didatica alternativa de
resolugdo de problemas de Fisica

[45 min] MSEM - Resolucéo de um problema do ENEM com os alunos, segundo
0s passos da didatica alternativa do AlgoRP.

[30 min] MSEM - Avaliar o conhecimento escolar envolvido na questdo do
ENEM.

[45 min] MSEM - Resolucdo de um problema de Fisica, segundo os passos da
didatica alternativa do AlgoRP.

[30 min] DA - Compare o conhecimento escolar de Fisica das questdes do ENEM e
do problema resolvido.

TE - Escolha um(a) professor(a) de Fisica que atue no ensino médio de uma
Unidade Escolar da regido geo-educacional de Santa Maria, tendo em vista seu
futuro estagio profissional e responda:

a) Nome do Professor(a); b) Nome da Unidade Escolar; c) Instituicdo de Ensino
Superior onde estudou;
d) Turmas do ensino médio que atua; ) Ano em que concluiu a graduacdo em
Fisica; f) Ano da ultima atualizacdo profissional; g)Livro(s) didatico(s)
utilizado(s); h)Unidade Escolar € inscrita no PEIES?; i) Professor(a) trabalha
didaticamente as quest@es do ENEN e PEIES e; j) Qual a opinido dele sobre essas
questdes?

43 AULA - - Resolucdo de Problemas 111 24/10/2002
[[A2][B2]]

[60 min] DI - Analise da realidade concreta do ensino de Fisica regional, tendo em
vista as entrevistas.

[60 min] MSEM - Resolver problemas de Fisica de livros didaticos diferentes (em
grupo)



[60 min] MSEM - Anélise do material didatico estudado e produzido.

[30 min] DA - Qual o potencial de transformagdo dos problemas de Fisica
resolvidos em problemas abertos?

TE -- Quais os conhecimentos escolares necessarios para resolver os problemas do
ENEM e de Fisica, resolvidos em sala de aula (especifique os conceitos cientificos
utilizados).

52 AULA - Ensino de Fisica no Brasil 11 04/11/2002

[[C1][D1][D2]]

[30 min] DI - Caracterize o conteudo escolar de fisica presente nos livros didaticos!
[60 min] MSEM - Destacar os conceitos-chave da bibliografia sugerida.

[30 min] DA - Como implementar uma transposi¢do didatica do "saber a ensinar"
(problemas de fisica) para o "saber ensinado” (resolucdo aberta dos problemas de
fisica)?

62 AULA - - Resolucgdo de Problemas IV 11/11/2002
[[D2][D3]]

[30 min] DI - Aponte, pelo menos, duas dificuldades enfrentadas pelo grupo para
resolver o problema de Fisica, na perspectiva aberta.

[60 min] MSEM - Insercédo da resolucao elaborada em grupo no TEIA.

[90 min] MSEM - Leitura e problematizacdo (primeiro nos GT) dos textos TMDP
E RC no contexto da IAE, EDP e RP.

[30 min] DA - Elabore a rede conceitual, da solugdo aberta proposta pelo grupo,
para o problema de Fisica escolhido.

72 AULA - Livro Didatico | 18/11/2002
[[C2][D2]]

[30 min] DI - Identifique no texto de Da Silva (1999) implicacdes do Contrato
Didatico no livro didético.

[60 min] MSEM - Analise do livro didatico escolhido (GREF, 2001), identificando
o0 nucleo tematico, unidade programatica, metas e topico.

[90 min] MSEM - Resolver, na perspectiva aberta, um problema do referido livro
didatico em duplas. [30 min] DA - Identifique as etapas do programa Mundo de
Beakman

TE -- Explicite, tendo em vista a idéia de rede conceitual apresentada em De
Bastos (2001), o conceito central e dois conceitos secundarios do:

a)programa Mundo de Beakman, assistido na aula de 14/11/2002 de MEN 500.
b) problema de Fisica (GREF,2001) resolvido (em duplas) na aula de 14/11/2002.

82 AULA — DOTE e Ensino de Fisica 21/11/2002
[[C4][D2]]

[30 min] DI - Assistir teleaula 50 de Fisica do TeleCurso 2000 e identificar, em
duplas, os momentos pedagdgicos (revisar o conceito de momento de pedagdgico).



[60 min] MSEML - Analisar, em duplas, o texto da aula 50 de Fisica do TeleCurso
2000), em termos de unidade, topico, nicleo e metas (destacar que o material
didatico - teleaula e texto - sdo elaborados por professores e é FMC).

[30 min] MSEM2 - Elaborar, em trios, a RC da aula 50 de Fisica do TeleCurso
2000 e apresentar para o grupo.

[30 min] MSEMS3 - Analisar a proposta didatico-metodolégica da aula 50 de Fisica
do TeleCurso 2000 no escopo da EJA.

[30 min] Problematizar a tarefa extra-classe Observacéo 2.
[30 min] Discutir possiveis mudancas no Contrato Didatico e Calendario Escolar.

TE - -Analise, tendo em vista a formacdo de professores de Fisica, as informacdes
contidas no enderego http://www.telecurso2000.org.br/tele2k/scripts/tc2000.asp,
tomando como critérios a organizacdo didatico-metodoldgica dos materiais e as
atividades de resolucédo de problema.

92 AULA - Resolucéo de Problemas V 05/12/2002

[[D2][DB3]]

[30 min] DI — Escreva o principal problema que vocé enfrentou na realiza¢éo da 22
observacao na escola.

[60 min] MSEML1 - Leitura e Problematizacdo do texto de De Bastos e Souza
(2002)

[30 min] MSEM2 — Destacar 0s movimentos retrospectivo e prospectivo da IAE
(De Bastos e Miquelin, 2002).

[60 min] DA — Resolucdo aberta de um problema de Fisica do GREF (2000) — livro
do professor de Fisica-, individualmente pelos alunos.

[30 min] Atendimento individualizado, didlogos, conversas informais.

102 AULA - Politicas Publicas Educacionais 06/12/2002

[[AL][D1]]

[30 min] DI - Escreva as competéncias e habilidades necessarias na formacéo
escolar-inicial dos professores de Fisica.

[30 min] MSEM - Destacar no texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica (DCNFPEB) o nucleo central da
proposta e representar no quadro o esquema hexaédrico das competéncias

[30 min] MSEM - Destacar no texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
Cursos de Fisica (DCNCF) o nucleo central da proposta e representar no quadro
sua estrutura modular.

[30 min] MSEM- Destacar na estrutura modular dos cursos de Fisica as
competéncias essenciais. 30 min MSEM- Indicar as incoeréncias entre as DCNCF
e a Resolucdo de 19/02/2002.

[30 min] DA - Dialogo sobre as implicagdes da ndo implementacéo da Lei Federal,
na formagdo escolar-inicial de professor de Fisica.



[30 min] Diélogo entre os envolvidos na disciplina de MEN500.

TE - - Analise a formagdo escolar inicial do Fisico-educador tendo em vista as
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Fisica no ensino médio,
baseando-se nos Pardmetros Curriculares Nacionais -- Ensino Médio (Parte Il --
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, p22-29). (Este texto dos
PCN estad disponivel na biblioteca do AMEM, assunto politicas publicas
educacionais e no xerox do CE/UFSM).

112 AULA - - Planejamento Escolar 1 09/01/2003
[[A4][BA][D1][DA]]

[30 min] DI - Descreva, em passos hierarquicos, como um professor de Fisica
habitualmente trabalha as tarefas extra-classe (TE).

[60 min] MSEM1 - Uma proposta didatico-metodolégica para a docéncia-
investigativa com as TE.

[90 min] MSEM2 - Reelaboragdo, com os alunos, da TE "politicas publicas
educacionais”.

[30 min] Diélogo entre os envolvidos na disciplina de MEN500.
128 AULA - - Atividades Experimentais 16/01/2003
[[D1][DA4]]

[30 min] D.I. - Descreva 0s aspectos operacionais que podem diferenciar uma
atividade experimental de uma simulagdo em Ensino de Fisica.

[ 30 min] M.S.E.M.1 - Destacar caracteristicas das atividades experimentais no
Ensino de Fisica, segundo (Axt, 2002) e (Arruda e Laburu, 1998).

[60 min] M.S.E.M.2 - Destacar a estrutura tecnoldgica das Simulagdes no Ensino
de Fisica (trabalho on and off line).Pontuar potencialidades e obstaculos didaticos
das simulacgdes segundo Medeiros e Medeiros (2002).

[60 min] M.S.E.M.3 - Realizacdo de uma atividade experimental no Ensino de
Fisica, na perspectiva da resolucdo de problemas abertos.

[30 min] D.A. - Atividades experimentais e simula¢des no Ensino de Fisica: o que
representa melhor uma situacao-problema ou fenémeno fisico?

[30 min] Discusséo Aberta.

132 AULA -- Atividades Experimentais Il 23/01/2003
[[C3][CA4][D1]]

[45 min] Pontuar potencialidades e obstaculos didaticos das simula¢es segundo
Medeiros e Medeiros (2002).

[45 min] Atividades experimentais e simula¢fes no Ensino de Fisica: o que
representa melhor uma situacao-problema ou fenémeno fisico?

[ 90 min] Avaliacdo Discente Escrita (obrigatoria)

142 AULA - Trabalho na Escola | 27/03/2003
[[B4]1[D41]

[60] Problematizacéo do Contelldo Programéatico da MEN501 (temas a aprofundar



e livros-texto).
[30] Relato dos trabalhos de colaboracéo nas escolas

[90] Leitura e Identificacdo de problematicas nos relatos dos alunos.

152 - AULA Materiais Didaticos | 10/04/2003
[[A1][D1]]

[30] Questdo Orientadora para Colaboracdo: Identifique o conceito-chave e o
principal aspecto de ciéncia e tecnologia do capitulo 12 de BLACKWOOD (1961).
[30] DI - Avalie a estrutura conceitual do livro-texto Blackwood (1958).

[30] MSEM - Construir a rede conceitual com os alunos.

[30] MSEM - Destacar aspectos de ciéncia e tecnologia do livro-texto.

[90] MSEM - Resolucdo de problemas de Fisica do livro-texto e do ENEM
(referente a temética energia).

[30] Dialogo entre os envolvidos na disciplina de MEN501.

TE Resolva o caso 4 da pagina 460 da obra Bloomfield (1997) (entregue na sala
3284 do CE/UFSM, se preferir).

162 - AULA Planejamento Escolar 11 08/05/2003

[[C3][C4]]

[30] Questdo Orientadora para Colaboragéo: Qual a diferenca entre rede conceitual
e mapa conceitual, segundo Levy (1999)? Qual a base tetrica das redes conceituais
e suas implicagdes para o ensino-aprendizagem das ciéncias, segundo Galagovsky
(1993)?

[30] DI - Qual a fungdo didatica da organizacdo conceitual numa programagado
escolar?

[60] MSEM1 - Problematizar os quatro recursos didatico-metodolégicos
apresentados na bibliografia.

[60] MSEM2 - Conceituar rede conceitual e mapa conceitual segundo a
bibliografia e diferenciar da conceituacao apresentada em De Bastos (2001).

[30] DA - Escolha um dos recursos didatico-metodoldgicos apresentados pela
bibliografia. Justifique sua escolha, tendo em vista sua utilizagdo no planejamento
do Ensino de Fisica.

TE a) Relate sua (s) atividade (s) de colaboracdo nas aulas de Fisica do Ensino
Médio (destaque problema (s) central (is) do referido ensino-aprendizagem). b)

Complemente sua escrita realizada no final da aula de 08/05 (Para desejarem).



172 AULA - Divulgacédo Cientifica | 22/05/2003

[[B4][D4]]

[30] Questdo Orientadora para Colaboragdo: Caracterize, segundo a teoria da
transposicéo didatica, os textos de divulgacao cientifica sugeridos!

[30] DI - Qual o conceito-chave deste Texto de Divulgacdo Cientifica (TDC)?

[60] MSEM - TDC nas aulas de Fisica: formagdo de professores e materiais
didaticos.

[45] MSEM - Reelaboracdo de TDC como material didatico (GT)

[45] DA - 3o Relato da Préatica: quais aspectos das aulas sao atualizados e quais séo
desatualizados?

182 AULA - Materiais Didaticos 11 05/06/2003

[[A2][C2]]

[30] QO - Por que na pagina 426 o autor afirma que 'nds agora ja temos
ferramentas suficientes para formular a solucéo para o problema da transmissdo de
poténcia elétrica'?

[30] DI - Resolva o 'check your figures #1' da pagina 423, explicitando sua
resolucao!

[30] MSEML - Problematizacéo da organizacgdo didatica do referido livro didatico.
[30] MSEM2 - Construcdo da Rede Conceitual da respectiva unidade
programatica.

[60] MSEMS3 - Resolugdo e problematizacdo de Questdes de Revisdo, Exercicios e
Problemas.

[30] DA - Resolucdo aberta de um Exercicio ou Problema do livro didatico em
estudo.

192 - AULA Materiais Didaticos 111 12/06/2003

[[A2][B1][B2]]

[30] QO - Avalie as questdes de revisdo, exercicios, problemas e casos da unidade
12.2, caracterizando-os segundo as concepgdes de resolucéo de problema ‘aberta’
ou ‘fechada’.

[30] DI - Resolver uma questdo de revisao da pagina 429.

[60] MSEML1 - Resolver exercicios da pagina 430 e problematizar sobre resolucao
de problema aberto.

[60] MSEM2 - Resolver, segundo os passos do TEIA, problemas da pagina 430.

[30] DA - Resolver um caso referente a unidade 12.2 da pagina 460.



ANEXO 2
a) MDP MEN 416

(A) Professores (B) Estudantes (C) Tema (D) Contexto
[D1]
[Al] [C1] Em que medida o
» Os professores [B1] O ensino trabalho escolar em
g conhecem as préaticas | Qual é a expectativa | investigativo nas | ambos os ambientes --
3 de ensino de formacéo CN&T tém sido real) e virtual
% investigativas nas profissional dos foco de preocupacéo (AMEM)-- de
5 |CN&T de seus pares, | estudantes frente aos | nos processos de aprendizagem em
- nos cursos de professores de formacéo CN&T permitem aos
— | formac3o inicial de MENCN&T? escolar dos professores a
professores? professores? implementacdo do
ensino investigativo?
e [D2]
[A2] A implementacéo do .
o R [B2] L L Realizar as tarefas nos
¢ |Os professores tém se Os estudantes t& ensino investigativo bi I(sala d
= preocupado em s estudantes tém 10 Ambito da ambientes real(sala de
< ) ) compartilhado entre si N aula) e virtual (AMEM)
= investigar, ao formacéo escolar de o
=] 0S o contribui na
7] longo das aulas, a . e professores, instiga :
1Ll . conceitos cientifico- aprendizagem
| formagcdo cientifica- - estudantes a . o
N L tecnolégicos . dos coneitos cientifico-
= tecnolégica qualificarem sua L
abordados nasaulas? | ... . . tecnoldgicos pelos
dos seus alunos? pratica, inclusive, nos
o estudantes?
estagios?
[A3] [D3]
Qual é a preocupagdo [B3] [C3] la de aul
dos professores como|  Qual o grau de A implementacao de A sala deaulaeo
) - AMEM tém sido bons
ensino atividade que os um processo de -
© . L - . ambientes
g investigativo nas estudantes tém ensino para implementar o
& | CN&T no ambito da | assumido diante da investigativo em S -
— x . ensino investigativo nas
L formacéo proposta de CN&T permite a CN&T
2 escolar-inicial de | ensino-investigativo insercdo do A x
X no &mbito da formagéo
professores, ao nas CN&T no &mbito componente I
) x L - escolar-inicial de
organizarem da formacéo escolar- |cientifico-tencoldgico
LS professores?
suas aulas? inicial? nas aulas?
[A4] [B4]
Como os professores Como os estudantes [C4] [D4]
o de MENCNT tem A . Existe diferenca na |A realizacdo das tarefas
S . tém se organizado ~ : !
x realizado o para realizar elaboracédo e no ambiente virtual
= |acoplamento entre as as tarefas proostas implementacédo de (AMEM) tém
S aprendizagens que na salpa dFe)z estratégias de ensino influenciado a
< |ocorrem nos ambiente aula (AMEM) de investigativo nos aprendizagem em
— | real (salade aula) e aorendizagem em aprendizagem? CN&T no ambiente
virtual (AMEM) de | 2P g Quais? real(sala de aula)?
: CN&T?
aprendizagem?
Professores:  Docentes da MENCT?2 e Discentes Orientandas do PPGE/UFSM.
Estudantes:  Alunos matriculados na disciplina MEN416 no semestre 01/02.
Tema: Ensino Investigativo nas CN & T no ambito da formacdo escolar-inicial de
’ professores.
. Ambientes real (sala de aula) e virtual (AMEM) de
Contexto:

aprendizagemem CN & T.



b) MDP MEN 500/501

(A) Professores (B) Estudantes (C) Tema (D) Contexto
(ALl [B1] [D1]
Como os professores de 0 d d 0 . -
MEN500/02/02 tém s estudantes de tema em investigagéo
I ~ |MEN500/02/02 estdo [C1] na referida disciplina,
| priorizado a resolugdo . X ~
o de problemas, na myestlgando _ O tema em mesmo nao sgnd_o essa
B erspectiva (’ja ativamente a investigacdo é uma instancia
g conFs)tru péo formativa docéncia- compartilhado pelos |conteddista do curso de
E | . ontinug da da pratica investigativa dos professores da Fisica, é
D de ensino-investr; ativa professores nas disciplina problematizado
na instancia da D? déticé atividades de MEN500/02/02? ativamente pelos
da Eisica e Pratica de resolucdo de professores da
. - problemas de Fisica? MEN500/02/02?
Ensino de Fisica?
[B2]
Os estudantes [CZ]. .
[A2] interagem entre si Durante a at[V|dade . [PZ.] x
,, |Como os professores no| caracterizando um de resolugdo d ¢ A,hlbrldlzagao, .
D r0Cesso de U0 de problemas de Fisica, | contelido-metodologia,
5 invgstigagéo-agéo invesgtigggéo-agéo como diagnosticar na na disciplina de
7 escolar, vdo inserindo | escolar, ao longo da conduta escolar dos MENS500/ 92/ 02, é
H . ST estudantes, a compreendida pelos
~ | os estudantes, através disciplina de . 9
o da resolucéo de MENS500/02/02, nas Incorporacao e§tgdantes, durante a
roblemas de Fisica? atividades dé problematizadora do | atividade de resolucdo
P ' resolucio de tema em de problemas de Fisica?
i igacao?
problemas de Fisica? Investigagao:
[A3] [B3] [C3]
Na prética de ensino- |Na prética de ensino- Resolucdo de [D3]
’ investigativa dos investigativa dos  |problemas de Fisicae| Estdo presentes na
= professores de estudantes de investigagdo-acdo MEN500/02/02,
| MEN500/02/02, estido |MEN500/02/02, estdo| escolar possuem  |resolucéo de problemas
b |presentes a resolucdo de| presentes a resolugéo | interfaces didatico- de Fisica e
problemas de Fisica e de problemas de metodolégicos na investigacdo-acao
investigacdo-acdo  |Fisica e investigacdo-| area de Ensino de escolar ?
escolar? acao escolar? Fisica?
[C4] [
. D4]
2 g (Oremmeemomencs | i
b | Os empreendimentos | Os empreendimentos em rgsolu %0 de MEN500/02/02 é o
5 | investigativos-ativos | investigativos-ativos roblemas dg Fisica e local prioritério dos
5 | desses professores sdo | dos estudantes sdo P investioacio-acio empreendimentos
P priorizados na priorizados na escgle(l;r séog investigativos-ativos de
i disciplina de disciplina de Fiorizados na Didatica da Fisica e
MEN500/02/02? MEN500/02/02? P discioli Prética de Ensino de
isciplina de Fisica?
MEN500/02/02? '
Professores: Professor da disciplina de MEN500 da UFSM, doutorando em Ensino de
' Ciéncias Naturais da UFSC e mestrandos em Educacdo da UFSM.
Estudantes: Alunos de MEN500 do curso diurno de Licenciatura em Fisica da UFSM.
Tema: Didatica da Fisica, Resolucéo de Problemas de Fisica e Investigacdo-Acao
' Escolar.
Contexto: MEN500/02/02 no curso de Licenciatura em Fisica da UFSM.
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ANEXO 4 -ROTEIROS DAS ENTREVISTAS REALIZADAS COM
PROFESSORES E ESTUDANTES
a) Professores

Situagdo MDP EspecificacOes
problematizada

operacionalizacéo e[A1] 1) registros das aulas e TE?
sistematizacdo das

retrospecgdes nas [A2] 2) monitora TE;mecanismos de comunicagdo?

TE [A3] [3) acoplamento entre TE e aulas?

[A4] 4) auto-reflexdes sobre aulas e TE; AMEM,; reflexfes com
0s estudantes?

b) Estudantes

Situacéo MDP Especificagdes
problematizada

[B1] | 1) implicacéo da TE realizada no AMEM?

as situagoes-limite 2)mecanismos de comunica¢do (mensagens e mural) no
dos estudantes na AMEM?
realizacdo

sistemética das TE )
problematizador nas aulas?

3)dimensdo colaborativa das TE no processo dialdgico-

B2]
4) operacionalizacdo de auto-reflexdes retrospectivas nas
TE?
5) as TE realizadas e monitoradas no AMEM contribuem
B3] na aprendizagem dos conceitos tratados nas aulas?

Esclarecimento dos termos utilizados no roteiro:

Situacdo problematizada: € a situagdo-limite apresentada pela maioria dos
estudantes ao longo do semestre. A partir do dialogo a respeito dessa situacdo
buscamos elementos que pudessem fortalecer entendimentos
prospectivos/estratégicos para superd-la. No roteiro com os professores,
priorizamos o didlogo sobre as estratégias didatico-metodoldgicas utilizadas na
perspectiva de solucionar os problemas decorrentes das TE.

MDP: integramos as questGes da MDP relacionadas aos estudantes e professores
para construirmos elementos avaliativos a respeito delas conforme a prética
implementada, no sentido de apontarmos resultados parciais sobre o trabalho de
ensino-aprendizagem investigativo.

EspecificagBes: trata-se da semi-estruturacdo dos parametros que guiaram
nosso dialogo com os estudantes e professores ao longo da entrevista.
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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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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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