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RESUMO

Esta dissertacdo foi desenvolvida para a conclusdo do curso de Pés-Graduagdo em Educacdo —
Mestrado — na Universidade Federal do Triangulo Mineiro, na linha de pesquisa “Formagao
de professores e cultura digital”. Nela aborda-se o desenvolvimento profissional docente a
partir do curso “Google Drive como ferramenta pedagdgica: aprendizagem colaborativa”
promovido pelo centro de referéncia de formacao continuada de professores da rede publica
do municipio de Uberlandia-MG, Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais
Julieta Diniz (CEMEPE), oferecido no primeiro semestre do ano de 2015. Buscou-se analisar
0 processo de desenvolvimento profissional dos docentes para a utilizacdo das tecnologias de
informacgdo e comunicagdo (TIC) através da analise e descri¢cdo da proposta do curso, das
dimensGes de desenvolvimento profissional e da verificacdo das contribui¢fes concretas do
curso para os docentes. Participaram desta pesquisa trés docentes do Ensino Fundamental da
rede publica de Uberlandia inscritos no curso, que cursaram os dois meses da formacdo. Os
participantes envolvidos passaram por um periodo de dois meses de observacdo, responderam
um questionario no inicio e no final do curso para expor as suas expectativas e avaliar o seu
aproveitamento no referido curso, foram submetidos a uma entrevista a distancia por meio da
ferramenta Hangout e houve também a analise do projeto do curso e das producdes
elaboradas por eles (as). Os dados foram analisados, tratados qualitativamente através da
analise de conteldo tematica e mostraram que 0 curso contribuiu para se pensar em um
trabalho colaborativo, coletivo e compartilhado com as tecnologias, na utilizagdo de novos
materiais didaticos, na possibilidade de inclusdo digital dos docentes e transformacbes na
prética pedagogica e nas concepgdes de ensino-aprendizagem. Porém, a ndo atencdo para a
fase / atuacdo profissional dos docentes, a uma formacao voltada para o letramento midiatico
e as condicOes objetivas de trabalho limitou o desenvolvimento profissional sobre a tematica.

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional docente. Curso de formagao continuada.
| Tecnologia de informag&o e comunicag&o.



ABSTRACT

This dissertation was developed for conclusion of the course of Post Graduation in Education
— Master degree — at Federal University of Triangulo Mineiro, in the search line “Teacher
education and digital culture”. In this dissertation we discuss about professional teacher
development from the course “Google Drive as a pedagogical tool : colaborative learning”
promoted by the reference center of continuing teacher formation for public network of
Uberlandia-MG city, Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais Julieta Diniz
(CEMEPE), offered in the first semester of 2015. We analysed the process of professional
teacher development concerning to the utilisation of both information and communication
technologies (CIT) by analysing and description of the course purpose, of the dimensions of
professional development and of the verification of concrete contributions of the course to
teachers. Have participated of this research three teachers from Fundamental Education of
public network of Uberlandia who were subscribed in the course, who frequented the two
months of formation. Participants involved were observed during two months, they answered
a questionnaire in the beggining and in the end of the course to expose their expectatives and
to evaluate their profit on this referred course, they were submitted to an interview by distance
by the Hangout tool and also it was analysed the project of the course and these teachers
productions in the course. Data were analysed, treated qualificatively by analysing the
thematic content and they showed that the course has contributed to think in the colaborative
work and sharing with technologies, in the utilisation of new didatic materials, in the
possibility of digital inclusion of teachers and tranformations in pedagogical practice and in
conceptions of teaching-learning. But, do not pay attention on the professional phase /
actuation of teachers, on a formation directed to midiatic literacy in CIT and objective
conditions of work limited professional development concerning to such thematic.

Palavras-chave: professional teacher development. Continuing formation course.
Information and communication technologies.
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa, intitulada “Desenvolvimento profissional docente para as
tecnologias de informagdo e comunicac¢ao”, esta inserida no Programa de Pos-Graduacéo -
Mestrado, na linha de pesquisa “Formagao de Professores e Cultura Digital”, da Universidade
Federal do Triangulo Mineiro (UFTM).

O tema da pesquisa surgiu a partir da pratica pedagdgica da pesquisadora quando
atuava como educadora em uma escola de educagéo infantil no municipio de Uberlandia-MG.
Um aluno com trés anos, ao brincar com um computador estragado na sala, questionou o0
porqué dele ndo funcionar. A partir desse momento a pesquisadora comegou a pensar Como
seria a sua abordagem pedagogica se o computador, de fato, funcionasse? Como tornar o
computador pedagdgico? Esses questionamentos levaram-na a refletir sobre o uso das
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) na educacéo e, precisamente, na formacao
de professores.

Ao ingressar no programa de mestrado e tomar contato com as disciplinas “Trabalho
docente, praticas educativas e formacgdo de professores” e “Formagdo de educadores e
contemporaneidade: politicas, concepgdes e praticas”, a pesquisadora foi estimulada a realizar
analises reflexivas sobre as temaéticas: formacdo continuada, desenvolvimento profissional e
TIC. A analise reflexiva sobre essas concepc¢des configurou-se como mola impulsora para
defini-las como tematicas centrais dessa pesquisa.

Como integrante do quadro de funcionarios da Secretaria Municipal de Educacdo de
Uberlandia-MG, no cargo de educador infantil, a pesquisadora participou de algumas
atividades promovidas pelo Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais Julieta
Diniz (CEMEPE), que é o centro de referéncia de formacédo continuada de professores da rede
municipal. Entdo, com a triangulacdo dos aspectos: identificacdo do objeto de estudo, através
da pratica pedagdgica; reflexdo sobre as tematicas e experiéncia com a formacdo continuada,
0 projeto de pesquisa foi se consolidando.

Outro aspecto para o estudo das tematicas centrais dessa pesquisa foi a possibilidade
de ampliacdo da literatura cientifica. Ao realizar um levantamento bibliografico sobre as
dissertacGes de mestrado, teses de doutorado e periddicos que abordavam esses assuntos nos

Gltimos cincos anos, a partir do Banco de Teses e Periddicos da CAPES®, a pesquisadora

! A plataforma de Banco de Teses e Periddicos da CAPES foi escolhida por ser ela, no Brasil, um dos ambientes
virtuais mais reconhecidos pela comunidade académica. A plataforma disponibiliza amplo banco de dados de
informagdes bibliogréaficas sobre as dissertacfes e teses defendidas e os periddicos cientificos.
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constatou um numero reduzido de publicagdes. Os termos utilizados para as buscas perfazem
as palavras-chaves desta pesquisa.

Na busca pelas dissertacGes e teses, a pesquisadora valeu-se, primeiramente, das
pesquisas que continham a palavra-chave “desenvolvimento profissional docente”,
capitalizando 528 registros. Devido a quantidade significativa de trabalhos, dialogou-se essa
primeira palavra-chave com “curso de formagao continuada”, obtendo 327 registros. A fim de
especificar ainda mais a busca, utilizou-se “Google Drive” e trés registros foram coletados. Os
resultados foram: duas dissertacdes de mestrado e uma tese de doutorado, sendo que apenas a
tese foi desenvolvida na &rea de educagdo.

Para os periodicos, foram feitas cinco tipos de busca. Na primeira busca, com a
palavra-chave “desenvolvimento profissional docente”, obteve-se 143 registros e junto com
“tecnologia de informacao e comunicagdo” foram coletados cinco registros. A segunda busca,
com “desenvolvimento profissional de professores”, resultou em 203 registros e “tecnologia
de informacgao e comunicagdo”, trés registros. A terceira busca “desenvolvimento profissional
docente” e “desenvolvimento profissional de professores” juntamente com “Google Drive”
resultaram, ambos, em trés registros. A quarta busca com os termos “desenvolvimento
profissional docente” e “curso de formagdo continuada” resultou em 95 registros. Para a
quinta busca com “curso de formag¢ao continuada” e “Google Drive” nao apareceu nenhum
registro. Essas buscas foram realizadas para tentar coletar um maior nimero de trabalhos que
envolvessem as tematicas.

E interessante perceber que, dependendo do termo utilizado — “desenvolvimento
profissional de professores” ou “desenvolvimento profissional docente” — alterava-se a
quantidade de registros. O termo ‘“desenvolvimento profissional docente”, junto com
“tecnologia de informag¢do e comunicag@o”, apresentou um maior nimero de registros.

Os dados encontrados tanto nas dissertacGes/teses e periddicos ndo relacionam os trés
temas: desenvolvimento profissional docente (DPD), formagdo continuada e TIC,
semelhantemente, como abordadas neste estudo. Pela quantidade de publica¢es encontradas,
pode-se perceber que a discussdo cientifica ndo tem um carater muito expressivo. Portanto,
esta pesquisa busca acrescentar aos estudos que perspectivam dialogar tais tematicas.

Diante desses resultados, a pesquisadora, interessada em identificar as iniciativas do
municipio de Uberlandia em relagdo a formacdo continuada dos professores para as TIC,
contatou o CEMEPE, e foi informada que o Nucleo de Tecnologia e Educacdo (NTE)
ofereceria o curso “Google Drive como ferramenta pedagogica: aprendizagem colaborativa”

aos professores do Ensino Fundamental. Decorreu disso a seguinte indagacdo: que
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contribuigcdes o curso objeto da pesquisa traria para o desenvolvimento profissional docente
no contexto das tecnologias de informagéo e comunicacgao?

O curso “Google Drive como ferramenta pedagogica: aprendizagem colaborativa”,
voltado para docentes da Educacédo Infantil, do Ensino Fundamental e da Educacéo de Jovens
e Adultos da rede municipal de ensino de Uberlandia, foi promovido pelo NTE/CEMEPE, no
primeiro semestre de 2015 e realizado no laboratdrio de informatica da instituicdo. O curso
teve como objetivo geral “buscar a qualidade e a eficacia no ambito do direito de ensinar e
aprender”, valendo, para tanto, “da perspectiva do uso de ferramentas digitais de grande
alcance” (PROJETO DO CURSO, 2015, p. 3).

O projeto do curso foi desenvolvido em torno de trés palavras-chave, a saber:
socializacdo, compartilhamento e interatividade. Buscou-se contribuir para a melhoria do
ensino-aprendizagem a partir das ferramentas disponibilizadas pela plataforma do Google
Drive, j& que na perspectiva de web 2.0 é possivel armazenar, acessar, consultar e editar
documentos de forma compartilhada, colaborativa e interativa. Procurou-se, assim, garantir
uma pratica pedagogica que possibilitasse experiéncias de coparticipacdo, cooperacao,
solidariedade, trabalho coletivo, criacdo e producdo de conhecimento.

Como metodologia, adotou-se a aula expositiva com experiéncias praticas na
plataforma do Google Drive. As atividades foram planejadas para uma carga horaria de 40
horas, sendo 24 horas na modalidade presencial e 16 horas na modalidade a distancia,
demarcando dois meses de curso, e divididas em sete modulos, sendo seis presenciais,
realizados no laboratorio de informatica, e um modulo a distancia, por meio da ferramenta
Hangout, com os cursistas em lugares diversos.

O curso disponibilizou duas turmas com doze docentes, totalizando 24 cursistas,
sendo uma turma as tercas-feiras, no periodo da manhd, das 7h30min as 11h30min (Turma 1)
e outra, as quintas-feiras, no periodo da tarde, das 13h30min as 17h30min (Turma 2). A turma
das tercas-feiras contou com um ministrante; a turma das quintas-feiras, com duas
ministrantes, sendo os trés servidores/as publicos municipais de Uberlandia-MG e lotados no
NTE/CEMEPE. A avaliacdo do curso aconteceu por meio de conversas informais e de um
formulario do Google Drive disponibilizado para os cursistas no sexto médulo do curso.

Segundo Lacerda-Santos (2014), a partir da década de 1970, o dialogo entre as TIC e a
educacdo tem se ampliado ao longo do tempo. Iniciativas recentes do governo federal
brasileiro — Programa de Informatica Educativa (PROINFO), Um Computador por Aluno

(UCA) e o Programa Tablets na Escola — tém oportunizado possibilidades pedagdgicas
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mesmo em um contexto social em que a desigualdade social e tecnoldgica constitui-se como
um dos desafios para a efetiva incluséo digital na escola.

As TIC na educacdo tém sido incorporadas como a cura para todos 0s males
educacionais. O discurso governamental predominante tem exaltado as tecnologias digitais
como a grande promessa de mudanca do paradigma tradicional do ensino para um paradigma
que contemple a dindmica da Cultura da Convergéncia (JENKINS, 2009), porém é necessario
um olhar mais critico e reflexivo em relacdo a elas. Claro que ndo se descarta a veracidade
das possibilidades pedagdgicas, em constante aprimoramento, diante de uma educacdo que
ainda permanece nos modelos do século XVII. Neste sentido, atenta-se para um dos
elementos fundamentais na apropriacdo pedagogica das TIC: os professores e, bem
precisamente, seu desenvolvimento profissional.

Conforme Lacerda-Santos (2014), os professores estdo a deriva nesse processo de
insercdo tecnoldgica na educacdo, uma vez que sdo alvos de pressdes coletivas para 0 uso
pedagogico das tecnologias em sala de aula, embora suas condi¢es de formacéo e de trabalho
ndo sejam das mais favoraveis.

Assim, ao discutir o DPD para as TIC, a partir da concepcdo de Marcelo Garcia
(1999), sdo levados em consideragdo os aspectos da escola, do ensino, do curriculo e da
profissionalidade, a fim de mostrar que a formacéo e a atuacdo docentes estdo inseridas em
um contexto organizacional, curricular e de profissionalidade. Desse modo, a formacéo
continuada ndo assume um carater de “aprender mais, inovar mais, mudar mais ou aquilo que
se queira acrescentar aqui” (IMBERNON, 2010, p. 46), mas ¢ vista como um processo de
desenvolvimento profissional que potencializa o professor a tomar iniciativas mais criticas e
reflexivas em relagdo a sua préatica docente e pedagdgica.

Tem-se como objetivo geral desta pesquisa analisar o desenvolvimento profissional
docente em um curso de formacdo continuada para as tecnologias de informacdo e
comunicacdo. Os objetivos especificos sdo: 1) descrever e analisar a proposta do curso,
ofertado a luz dos referenciais sobre desenvolvimento profissional docente, formacéo
continuada e tecnologia de informagdo e comunicacdo; 2) analisar a apropriagédo do curso
pelos docentes frente as dimensdes de desenvolvimento profissional; 3) verificar as
contribuicdes concretas trazidas pelo curso para o desenvolvimento profissional docente em
tecnologia de informacao e comunicacao.

Ao descrever e analisar a proposta do curso, frente as concepc¢des adotadas na
pesquisa, pretendeu-se entender suas abordagens sobre DPD, formacdo continuada e

tecnologia de informagdo e comunicacdo. Ao analisar as dimensdes de desenvolvimento
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profissional, procurou-se identificar os aspectos formativos adquiridos no curso pelos
docentes. Ao verificar as contribui¢des concretas do curso, buscou-se evidenciar as possiveis
mudancas nas préaticas educativas com a utilizacao das TIC pelos docentes.

A presente pesquisa estd concentrada no campo das Ciéncias Humanas e adota os
principios metodologicos qualitativos como norteadores da investigagdo. Conforme Creswell
(2010), a investigacdo de cunho qualitativo €, predominantemente, interpretativa e possibilita
ao investigador analisar o objeto de estudo em sua totalidade, obtendo dados interpretativos,
mediante o contato direto e interativo com os participantes ao longo do desenvolvimento da
pesquisa. Essa abordagem também contempla uma perspectiva descritiva, pois, segundo
Bogdan e Biklen (1994), os dados recolhidos sdo analisados detalhadamente, buscando
explorar toda a riqueza dos registros.

Participaram do estudo trés docentes do Ensino Fundamental da rede publica
municipal de Uberlandia, que por sua vez, foram cursistas do curso desenvolvimento pelo
NTE/CEMEPE. Para a coleta de dados, trés instrumentos de investigagdo foram escolhidos
por favorecerem o levantamento de informacdes fundamentais para a analise do objeto de
pesquisa: Questionario (LEITE, 2008; MARCONI, 2010), Observacdo (MARCONI, 2010;
OLIVEIRA, 2012) e Entrevista (LEITE, 2008; OLIVEIRA, 2012). Apos a coleta dos dados, a
analise seguiu subsidiada pelo arcabouco teérico-metodoldgico de Gomes (2010) e Bardin
(2010).

A relevancia social da pesquisa esta em seu carater investigativo sobre as
possibilidades de inser¢do das TIC na formacdo continuada de docentes atuantes no Ensino
Fundamental para o seu desenvolvimento profissional docente, oportunizando a eles uma
abordagem pedag6gica com essas tecnologias em sala de aula, para que criangas e
adolescentes, que cursam esse nivel de ensino, tenham acesso ao patriménio cultural, artistico,
ambiental, cientifico e tecnoldgico, aspectos importantes neste novo cenario social.

A investigacdo ndo apresentou riscos para os sujeitos participantes, e sim beneficios
como: a) apontamento da importancia do DPD para o uso das TIC em sala de aula: a pesquisa
mostra a influéncia da formagdo continuada para o DPD; b) reflexdo sobre as possibilidades
de insercao das TIC na pratica educativa do Ensino Fundamental: a pesquisa configura uma
socializagdo das possibilidades do Google Drive para a pratica educativa em TIC.

Esta dissertacdo foi organizada em cinco se¢fes. Na primeira, apresenta-se a proposta
da pesquisa. Na segunda, discute-se a fundamentacdo tedrica. A metodologia empregada na
pesquisa esta exposta na terceira se¢do. Na quarta, apresentam-se a andlise e a discussdo dos

dados. Na ultima segdo, sdo apresentados os objetivos iniciais atingidos, as limitacdes e as
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contribuigdes do trabalho e em seguida as referéncias de autores/as citados/as ao longo desta
dissertacdo. Ha também apéndices e anexos referentes aos instrumentos da pesquisa.
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2 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Nesta secdo, apresenta-se 0 embasamento tedrico utilizado na pesquisa. Em relacdo ao
desenvolvimento profissional e a formacdo continuada docente, foram utilizadas as
concepgdes de Marcelo Garcia (1999), Howey (1985), Imbernén (2010) e Alarcdo (2003); e
sobre tecnologia de informagdo e comunicacdo, utilizou-se Jenkins (2009) e o que ele

denomina de Cultura da Convergéncia.

2.1 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E FORMACAO DOCENTE

2.1.1 Profissao docéncia

Segundo Lessard e Tardif (2008), o ensino esta entre as profissdes mais antigas, porém
possui um processo especifico de reconhecimento enquanto profissdo, considerando-se as
outras profissdes liberais.

A linha evolutiva do ensino pode ser pensada em trés concepgoes: “vocagdo, oficio e
profissdo” (LESSARD, 2008, p. 255), pois, ao longo de sua historia, foi apresentado,
primeiramente, como “uma vocagao, um apostolado, um sacerddcio leigo”; seu exercicio era
atribuido as qualidades morais que o bom mestre deveria possuir para desempenhar 0 ensino
de seus discipulos. Em um segundo momento, o ensino é apresentado como oficio, a partir da
mobilizacdo politica dos professores — sindicalismo docente e associacdes profissionais — para
serem eles considerados trabalhadores qualificados e fazerem jus a um reconhecimento
“material, social e simbolico”. Em um terceiro instante, o ensino ¢ percebido como profissao,
evoluindo em uma légica de profissionalizacdo do trabalho docente.

Perrenoud (2002, p. 12), apoiado em Etzioni (1969), ressalta que, nos paises anglo-
saxoes, 0 ensino nao ¢ considerado uma profissdo e sim uma “semi-profissao” devido a sua
caracteristica de “semi-autonomia” e “semi-responsabilidade”. O uso anglo-saxao reserva o
status de profissdo a oficios bem definidos, nos quais ndo é oportuno e nem possivel ditar aos
profissionais, em todos os detalhes, seus procedimentos de trabalho e suas decisdes. O autor
enfatiza que para os professores serem considerados integralmente como profissionais sdo
necessarias a construgdo e a atualizacdo de competéncias imprescindiveis para o exercicio,

pessoal e coletivo, da autonomia e da responsabilidade.
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Neste sentido, a profissdo docente tem sido analisada pela ética dos modelos da
Sociologia das ProfissGes, a saber: 1) Modelo fasico ou dos tragos ideais: estd vinculado a
“uma ideia de vocagdo e a um servico social que se presta de forma desinteressada. A pratica
baseia-se na relacdo pessoal entre o profissional e o cliente, na qual os profissionais dispdem
de iniciativa e liberdade de atuagdao” (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 42); 2)
Modelo de profissio como processo: defende a progressdo descontextualizada dos
componentes sdcio-econdmico-politico-sociais dos estagios da ocupacdo para alcancar o
status de profissdo; 3) Modelo de poder: “focaliza o poder como elemento fundamental que
pode levar um oficio (através de seus dirigentes ou lideres) a obter e reter um conjunto de
direitos, privilégios e obrigagdes que de outra maneira podia nido ser concedido”
(RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 45).

O conceito de profissdo carrega uma polissemia devido aos olhares socioldgicos,
psicologicos, historicos, econdmicos, etnograficos, ideoldgicos, portanto “ndo é neutro nem
cientifico, mas ¢ produto de um determinado contetido ideolégico e contextual”
(IMBERNON, 2004, p. 26). Assim, assume-se que cada profissdo apresenta sua propria
caracteristica socio-histérica-politica-econdmica-cultural, valendo-se da importancia de
estudar sua histéria no sentido de entender as suas especificidades.

Nesta pesquisa, desconsidera-se a analise da docéncia como profissdo a partir dos
modelos da Sociologia das ProfissGes. Primeiro, por ndo ser pertinente devido a diferenca
evolutiva de consolidacdo entre as profissdes liberais e a profissdo docente. Segundo, por ser
a docéncia uma atividade que possui uma caracteristica social, historica e econémica
especifica e que “deve procurar a sua identidade para formular sua propria concep¢do de
profissdo e pensar o processo de profissionalizagdo como uma meta desejada” (RAMALHO;
NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 47). A desconsideracdo da profissio docente a partir da
Sociologia das Profissfes justifica-se em virtude dela tratar-se de um “processo de negacéo
dialética, que implica negar os modelos da sociologia classica e, ao mesmo tempo, considerar
deles os elementos que possam, por sua vez, orientar a busca da identidade” (RAMALHO,;
NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 47).

No processo de afirmacgdo da docéncia como profissdo é pertinente discutir os termos
“profissionalidade” e “profissionalizacdo” para se chegar ao conceito de desenvolvimento
profissional docente, levando em consideracdo a constru¢cdo de uma cultura profissional

mediada por um trabalho reflexivo, investigativo e coletivo.
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Assim, a profissionalidade refere-se as caracteristicas socialmente construidas pela
profissdo que marcam a identificacdo profissional, correspondente as pessoas, aos saberes e
ao exercicio que pertence o grupo profissional.

Conforme Passos e Costa (2010), a profissionalidade docente esta condicionada ao
exercicio da prética docente, que, por sua vez, constroi caracteristicas especificas da acéo
docente, pois ndo possui regras definitivas. A ndo constituicdo de regras definitivas
proporciona a pratica docente uma dinamicidade e a coloca em estado de constante
construcdo, trazendo um aspecto de instabilidade em sua profissionalidade, que pode ser
percebida por meio dos posicionamentos, dos saberes, das competéncias e das atitudes da
prética docente.

A manifestacdo da profissionalidade € marcada por uma diversidade de fungdes, “tais
como ensinar, orientar o estudo, ajudar individualmente os alunos, regular as relacdes,
preparar materiais, saber avaliar, organizar espacos ¢ atividades, entre outras” (PASSOS;
COSTA, 2010, p.130-131). Para cada funcdo, é necessaria uma mobilizacdo de
conhecimentos especificos e maneiras de relacionar teoria e pratica, que, por sua vez,
envolvem dimensdes pessoais e profissionais.

A profissionalizacdo € concebida por Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003) como um
processo de desenvolvimento profissional fundamentado em agdes que se movem para 0
aperfeicoamento, ou seja, caminham para o melhor desempenho da atividade profissional. Em
resumo, a profissionalizacdo é a formacdo em movimento, isto é, as posturas, as atitudes e o
conhecimento que vao sendo construidos ao longo da pratica profissional.

Para Bourdoncle (1991), a profissionalizacdo é entendida em duas dimensdes:
individual, porque é um processo que busca melhorar a eficacia, a competéncia para o
exercicio da profissdo e a adesdo individual das normas estabelecidas coletivamente; e
coletiva, porque influencia o grupo profissional e, consequentemente, o estatuto social que
regulamenta a profisséo.

Sobre as dimensfes da profissionalizacdo, Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003)
relacionam o processo interno com a profissionalidade e o processo externo ou coletivo com o
profissionismo ou profissionalismo. A profissionalizacdo, como processo interno, favorece
aos professores, atraves da profissionalidade, a construcdo de conhecimentos especificos da

profisséo docente para o desempenho com competéncia’ em sua pratica profissional.

2 «“Competente é aquele que julga, avalia e pondera; acha a solugdo e decide, depois de examinar e discutir
determinada situacdo, de forma conveniente e adequada” (PERRENOUD, 2000, p. 13).
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Os conhecimentos especificos da docéncia sdo apresentados por Shulman (2005) como
um dos requisitos primordiais para o reconhecimento da profissionalizacdo especifica da
docéncia. Sao eles: conhecimento do contetudo, conhecimento didatico geral, conhecimento
do curriculo, conhecimento didatico do conteudo, conhecimento dos alunos, conhecimento
dos contextos educativos e conhecimento dos fins educacionais.

O conhecimento do conteldo refere-se a compreensdo de fatos, conceitos, processos e
procedimentos da area especifica em que cada docente atua. O conhecimento didatico geral
diz respeito aos principios e as estratégias gerais do processo de ensino-aprendizagem e
processo organizacional. O conhecimento do curriculo envolve o dominio da proposta
curricular da area de atuacdo. O conhecimento didatico do contetdo diz respeito a capacidade
de associacdo entre a teoria e a didatica®. O conhecimento dos alunos abarca o entendimento
das caracteristicas dos alunos. O conhecimento dos contextos educativos trata das questdes
das politicas educacionais (gestao, financiamento etc.) e as caracteristicas culturais especificas
de cada comunidade. O conhecimento dos fins educacionais refere-se aos fundamentos
filoséficos e historicos da educacao.

A profissionalizacdo, como processo externo, diz respeito ao esforco para o
reconhecimento social da docéncia, ressaltando as suas caracteristicas peculiares. Assim, o
profissionalismo ou profissionismo é um processo politico que busca o reconhecimento da
sociedade em relacdo as exigéncias especificas e complexas da atividade docente, que esta
além da questdo conteudista, posto que incorpora também o conhecimento das “metodologias
de ensino, as epistemologias da aprendizagem, o0s contextos e diversos fatores para que esteja
apto a educar” (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 53).

Portanto, olhar a docéncia como uma profissdo implica considerar o professor

profissional como:

[...] um agente dindmico cultural, social e curricular, capaz de tomar decisbes
educativas, éticas e morais; de desenvolver o curriculo em um contexto determinado
e de elaborar projetos e materiais curriculares com a colaboracdo dos colegas,
situando o processo em um contexto especifico controlado pelo proprio coletivo.
(IMBERNON, 2004, p. 21).

Para assumir as caracteristicas apontadas acima, faz-se necessaria uma formacéo
docente que vislumbre uma perspectiva de mudancga. Porém, Imbernén (2004) pondera que a

formagdo é um dos elementos importantes, mas ndo exclusivos e suficientes, pois as

¥ Para Shulman (2005), essa categoria particulariza o trabalho docente, devido a sua caracteristica de transferir os
saberes adquiridos pelos docentes para o desenvolvimento de atividades de ensino-aprendizagem.
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condicGes de trabalho docente e as politicas educacionais também possuem uma contribuicao

decisiva neste contexto.

2.1.2 Formacao docente

Para Marcelo Garcia (1999), a formacdo esta ligada a alguma atividade e pode ser
entendida como: funcdo social na perspectiva de transmissdo de saberes; um processo de
desenvolvimento e estruturacdo da pessoa que sdo as possibilidades de crescimento pessoal;
uma formagdo como instituicdo quando a estrutura organizacional propde atividades de
formacdo. O autor ressalta que o conceito de formacdo inclui uma realidade especifica, uma
dimensao pessoal de desenvolvimento humano global e uma capacidade de formacao.

A formacdo docente é concebida como uma

[...] &rea de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e praticas que, no
ambito da Didctica e da Organizacdo Escolar, estuda os processos através dos quais
os professores — em formagdo ou em exercicio — se implicam individualmente ou em
equipe, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram
0s seus conhecimentos, competéncias e disposicoes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com
0 objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos recebem.
(MARCELO GARCIA, 1999, p. 26).

Conforme o autor, essa concepcdo de formacdo traz como principios subjacentes:
continuidade, considerando que o desenvolvimento profissional acontece ao longo de toda a
carreira; processos de mudanca, inovacdo e desenvolvimento curricular, propondo o
relacionamento entre formacao e curriculo como estratégia para a melhoria do ensino; ligacéo
entre processos de formacdo de professores e desenvolvimento organizacional da escola,
tendo como referéncia o contexto educativo dos docentes como ponto de partida para a
formacdo; relacdo dos contetdos académicos e disciplinares com a formacdo pedagdgica,
estimulando a construcdo do conhecimento didatico do conteldo; integracdo teoria-pratica,
favorecendo a ligacdo entre o conhecimento teorico e pratico; isomorfismo entre a formacéo e
a realidade educacional, contribuindo para a congruéncia entre o conhecimento didatico do
conteudo e o conhecimento pedagdgico para cada contexto educativo; individualizacdo, alem
de considerar o professor como individuo, deve-se ligar a formagdo aos interesses e as
necessidades profissionais de cada docente ou equipe; desenvolvimento intelectual, social e
emocional, estimulando momentos criticos-reflexivos sobre crengas e praticas institucionais e

producéo de conhecimentos.
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Ferndndez Cruz (2006) apresenta os enfoques conceituais da formacdo docente,

levantados por Zeichner (1983), para contribuir na compreensdao das diversas praticas

formativas de professores a partir da identificacdo das fundamentaces teoéricas que as

subsidiam (Quadro 1). Os enfoques enfatizam a formacéo inicial, mas o seu entendimento

caracteriza-se de suma importéancia, pois reflete no processo de desenvolvimento profissional

docente ao se considerar formacéo docente a partir da perspectiva de Marcelo Garcia (1999).

Quadro 1 — Enfoques conceptuales estabelecidos en nuestro discurso sobre formacién

docente.
ACADEMICO | TECNOLOGICO | HUMANISTA PRACTICO CRITICO
Imagem de la | Proceso de | Proceso regulado | Proceso de | Proceso Proceso social
ensefianza acumulacién de | tecnologicamente | ayuda al | complejo, de
conocimiento desarollo singular, reconstruccién
personal contextualizado | del
e incierto conocimiento
Imagem del | Experto en | Técnico em | Profesional em | Profesional Profesional
professor conocimiento aplicacion de las | desarollo  que | reflexivo y | comprometido
de la matéria reglas de la | facilita el | experimentado | ética y
ensefianza desarollo  del socialmente
alumnado
Imagen de la | Dominio de la | Formacion em | Desarollo Enfoque Reflexion
ensefianza  del | esgtructura competéncias y | personal del | tradicional de | critica para la
professor semantica y | estratégias de | professor aprendizaje- reconstruccién
sintactica de la | adopcion de oficio y enfoque | social e
matéria decisiones de reflexion | investigacién-
sobre la practica | accion
Contextos  en | Formacion del | Formarcion Programas de | Practium em la | Grupos de
que prevalece professorado de | inicial del | desarollo y | formacion renovacion e
Educacién professorado de | formacién inicial y | innovacién
Secundaria y | Educacion personalizada programas de | educativa
Universitaria infantil y iniciacion a la
Primaria ensefianza

Fonte: Fernandez-Cruz, 2006, p. 27.

Conforme Fernandez-Cruz (2006), o enfoque académico tem como principio que 0

dominio cientifico da disciplina curricular e a transmissao cultural sdo suficientes para a

formacdo docente. O enfoque tecnoldgico acredita que a formacgéo docente para o dominio de

competéncias profissionais, por meios tecnoldgicos, favorece a eficacia e a regulacdo do

ensino. O enfoque humanista é fundamentado pelas teorias psicossociais e propde a formacao

docente integral (aspectos profissionais, afetivos, cognitivos, morais, sociais etc.). O enfoque

pratico aborda a reflexdo como elemento mediador entre a experiéncia e a construcdo do

conhecimento profissional. O enfoque critico baseia-se na anélise das dimensdes sociais, por

meio da investigacdo reflexiva, para uma formacdo docente preocupada com a transformacéo

educativa.
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Segundo Arroyo (2007), a centralidade da formagéo docente nos atuais debates sobre
educacédo no Brasil tem, preferencialmente, seguido as seguintes vertentes: a) crenca no peso
da legislacdo educacional como configurador da realidade educacional; b) crenca em um
modelo Unico de formacéo docente. Essas analises, de acordo com o autor, sdo fechadas em si
mesmas, possuem como ponto de partida os modelos ideais de politicas de cursos, curriculos
e escola que, por sua vez, ndo condizem com a realidade vivenciada pelos professores nas
escolas. Ele enfatiza, ainda, que essa realidade tem sido desconsiderada e/ou criticada como
desvio da ideal docéncia e formagéo.

Diante disso, Arroyo (2007, p. 193) propde um caminho inverso, contrariando a légica
ideal de formagdo para, talvez, se chegar ao real, priorizando a “condicdo docente ou a
producdo da condicdo docente e do trabalho docente e por ai aproximar-nos da formagéo”. O
autor afirma que, para se construir uma proposta de formacdo docente, € necessario estreitar
os lagos com a realidade e ter um didlogo atento entre realidade e ideais, isto é, pensar as
legislacGes educacionais e a formacdo docente tendo como ponto de partida a realidade
historica de ser professor e de trabalho docente, o que Hypolito (2012, p. 213) denomina de
“condicoes de trabalho docente”.

Em Hypolito (2012), vé-se que as condi¢Bes do trabalho docente dizem respeito as
condigdes objetivas — condigdes reais de trabalho —; condigdes subjetivas — formacgéo docente;
e condicOes de emprego da funcdo de docente. As condicdes do trabalho docente podem ser
consideradas como termdmetros que indicam o grau de precarizacdo do trabalho docente.
Analisando as condicdes do trabalho docente, a precarizacdo € um dos aspectos de mais
relevancia devido: a privatizacdo enddgena e exdgena da educacdo; a instabilidade do
trabalho docente; a (auto)intensificacdo do trabalho docente; a valorizagdo profissional
docente; as formas de contratacdo, carreira e remuneracao; as novas formas de controle e
regulacao do trabalho; e ao surgimento de novas funcdes e personagens docentes.

Assim, o processo de precarizacdo do trabalho docente remete ao ponto de partida para
a construcdo de propostas de formacao, respeitando a diversidade de condigdes de trabalho, o
embate entre realidade educacional e as legislacdes educacionais, para que se garanta, de fato,

0 desenvolvimento profissional.
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2.1.3 Desenvolvimento profissional docente

Concebe-se o desenvolvimento profissional docente como

[...] o conjunto de processos e estratégias que facilitam a reflexdo dos professores
sobre a sua pratica, que contribui para que os professores gerem conhecimento
pratico, estratégico e sejam capazes de aprender com sua experiéncia (MARCELO
GARCIA, 1999, p. 144).

Conforme Fiorentini e Crecci (2013), o termo “desenvolvimento profissional docente”
(DPD) ganha evidéncia na agenda global e regional por influéncia de organismos
internacionais, tais como: a Organizagdo das Nac¢des Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO); a Organizacdo dos Estados Ibero-Americanos para a Educacéo, a Ciéncia
e a Cultura (OEI) e a Organizacdo de Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE),
devido as demandas socio-econdmico-culturais das ultimas décadas.

Na literatura educacional, o DPD aparece como uma proposta de superacdo ao modelo
tradicional e ndo continuo de formacao docente. Ponte (2015, p. 2-3) demarca a diferenciacédo

entre formacéo e o DPD:

— a formag@o esta muito associada a ideia de “frequentar” cursos, numa logica mais
ou menos “escolar”; o desenvolvimento profissional processa-se através de
maltiplas formas e processos, que inclui a frequéncia de cursos, mas também outras
actividades como projectos, trocas de experiéncias, leituras, reflexdes...

— na formagdo o movimento é essencialmente de fora para dentro, cabendo-lhe
absorver os conhecimentos e a informacdo que lhe sdo transmitidos; com o
desenvolvimento profissional esta-se a pensar num movimento de dentro para fora,
na medida em que toma as decisGes fundamentais relativamente as questdes que
quer considerar, aos projectos que quer empreender e a0 modo como 0S quer
executar; ou seja: o professor € objecto de formagdo, mas é sujeito no
desenvolvimento profissional;

— na formac&o atende-se principalmente (se ndo exclusivamente) aquilo em que o
professor é carente; no desenvolvimento profissional parte-se dos aspectos que 0
professor ja tem, mas que podem ser desenvolvidos...

— a formacdo tende a ser vista de modo compartimentado, por assuntos (ou por
disciplinas, como na formagcéo inicial...); faz-se formacdo em avaliacdo, em MS-
DOS, em cultura islamica; o desenvolvimento profissional, embora possa incidir em
cada momento num ou noutro aspecto, tende sempre a implicar a pessoa do
professor como um todo;

— a formacéo parte invariavelmente da teoria e muitas vezes (talvez na maior parte)
ndo chega a sair da teoria; o desenvolvimento profissional tanto pode partir da teoria
como da pratica; e, em qualquer caso, tende a considerar a teoria e a pratica duma
forma interligada.

Em Marcelo Garcia (1999), o DPD toma uma conotacdo de evolucdo e
continuidade, contrariando a justaposi¢do entre formacdo inicial e formacdo continuada, e o

refere a uma abordagem de formacgdo docente que valoriza as caracteristicas contextuais e as
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organizacOes, orientada para a mudanca das préaticas escolares e influenciadora de toda a
comunidade escolar. Defende o DPD como sendo o Unico elemento capaz de integrar 0s
campos de conhecimento: escola, curriculo, ensino, inovacao e profissionalidade.

Na relacédo entre o DPD e o desenvolvimento da escola, Marcelo Garcia (1999, p. 141)
entende que a escola ¢ a “unidade basica de mudanga e formagao”. Nesta perspectiva, 0
desenvolvimento profissional ndo se restringe aos aspectos pessoais e profissionais de um

grupo de professores, mas também em um dinamismo institucional que abrange

a dindmica organizacional da escola, como o clima, a estrutura de autoridade, as
normas que definem as relagbes entre o pessoal da escola, a natureza das
comunicagdes na escola ou num distrito, e 0s papéis e responsabilidades do pessoal
que pertence & organizacdo. (FENSTERMACHER; BERLINER, 1985 apud
MARCELO GARCIA, 1999, p. 141).

Para o autor, hd um determinismo conceitual entre o DPD e o desenvolvimento
curricular e a inovagdo, porque € a partir das concepg¢des de curriculo e inovagdo que o
desenvolvimento profissional dos professores é estabelecido. Imbernén (2004, p. 50) explica

melhor essa relagéo:

Por exemplo, se se privilegia a visdo do professor que ensina de forma isolada, o
desenvolvimento profissional serd centrado nas atividades em sala de aula; se se
concebe o professor como alguém que aplica técnicas, uma racionalidade técnica, o
desenvolvimento profissional sera orientado para a disciplina e os métodos e
técnicas de ensino; se se baseia em um profissional critico-reflexivo, ele sera
orientado para o desenvolvimento de capacidades de processamento da informacéo,
analise e reflexdo critica, diagndstico, decisdo racional, avaliagdo de processos e
reformulacéo de projetos, sejam eles profissionais, sociais ou educativos.

O desenvolvimento curricular configura-se como DPD quando contribui para o
conhecimento e a profissionalizacdo docente, estimulando mudancgas, por parte dos
professores, nos aspectos curriculares, escolares e do ensino.

A ligacédo entre o DPD e o desenvolvimento do ensino € entendida na perspectiva de
um “conjunto de processos e estratégias que facilitam a reflexdo dos professores sobre a sua
prépria pratica, que contribui para que os professores gerem conhecimento pratico, estratégico
e sejam capazes de aprender com a sua experiéncia” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 144).

O DPD e o desenvolvimento da profissionalidade dos professores estabelece uma
relacdo que vai além das questdes formativas, considerando, também, a situacdo profissional
como, por exemplo, as condi¢cdes objetivas do trabalho docente. Imbernon (2004, p. 46)

enfatiza de forma contundente essa perspectiva, alegando que discutir o desenvolvimento
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profissional para além da formagao significa “reconhecer o carater profissional especifico do
professor e a existéncia de um espago onde este possa ser exercido”.

A concepcdo desse conceito de DPD implica uma nova perspectiva de visdo de
professores, percebidos como profissionais que possuem sua autonomia, suas
responsabilidades, suas potencialidades e suas limitagdes. Uma visdo contraposta, entdo, a
visdo simplista de professores como meros receptores de formagéo.

Conforme Howey (1985), o DPD desencadeia uma amplitude de dimensdes, a saber:
desenvolvimento pedagdgico, conhecimento e compreensdo de si mesmo, desenvolvimento
cognitivo, desenvolvimento tedrico, desenvolvimento profissional e desenvolvimento da
carreira.

O desenvolvimento pedagdgico diz respeito a oportunizar atividades formativas
centradas na pratica curricular, na gestdo de sala e de aprimoramento de habilidades para os
docentes a fim do aperfeicoamento do ensino. O desenvolvimento cognitivo refere-se a
construcdo de conhecimentos e ao aperfeicoamento de estratégias de sistematizacdo das
informacBes pelos docentes. O desenvolvimento tedrico trata-se do processo reflexivo do
docente sobre a sua pratica. O desenvolvimento profissional diz respeito ao engajamento em
pesquisas para o aprimoramento dos conhecimentos sobre a profissdo. O desenvolvimento de
carreira refere-se a adocao de papéis diferenciados na profissao docente. A compreensao de si
mesmo diz respeito a autocompreensao dos docentes em relacdo as suas dimensdes pessoais.

Todas essas dimensbes revelam a importancia e o impacto formativo do
desenvolvimento profissional para a formacdo, para a pratica educativa e para a identidade
pessoal e profissional docente.

Em Huberman (2013), percebe-se que o DPD esta intrinsecamente ligado ao
desenvolvimento da carreira, pois, para cada fase, a busca profissional comporta-se de uma
maneira, causando impactos consideraveis nas dimensdes do DPD. O ciclo de vida
profissional é visto pelo autor como um processo e ndo como uma sequéncia de
acontecimentos, e toma nuances diversificados, uma vez que, pode se apresentar de forma
linear para alguns docentes, mas, para outros, pode acontecer de maneira descontinua.

Em seus estudos, Huberman (2013) classifica as fases de acordo com 0s anos da
carreira, a saber: entrada na carreira (1 a 3 anos de docéncia); estabilizacdo (4 a 6 anos);
diversificacdo ou questionamentos (7 a 25 anos); serenidade e distanciamento afetivo e/ou
conservadorismo e lamentagdes (25 a 35 anos); e por fim, a fase de desinvestimento, recuo e

interiorizagdo (35 a 40 anos).
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A entrada na carreira demarca o estadio da sobrevivéncia, da descoberta e da
exploragdo. A sobrevivéncia traduz-se pelo confronto inicial entre a formagdo e a
complexidade da realidade profissional. A descoberta caracteriza-se pelo entusiasmo inicial,
pela experimentacéo e exaltacdo do docente por estar em situacdo de exercicio profissional. E
a exploracéo refere-se as oportunidades institucionais de se ter experiéncias diversificadas
com 0 ensino.

A fase da estabilizacdo é vista como o momento de consolidacdo profissional e
pedagdgica. Os docentes sentem-se pertencentes a um corpo profissional, percebem-se
confiantes e confortdveis diante das diversas situacGes de trabalho, preocupam-se menos
consigo e mais com os objetivos didaticos, buscam o aperfeicoamento do seu repertdrio
pedagdgico e se sentem independentes para o exercicio profissional.

A diversificacdo caracteriza-se em um investimento em diferentes experiéncias
pessoais, na diversificacdo do material didatico, dos processos avaliativos, da gestdo da sala
de aula, da estrutura curricular. Em outras palavras, considera-se esta fase como momento de
experimentacdo, motivacdo, busca de novos desafios e/ou momento de questionamentos e
reflexdo sobre a carreira.

Na fase da serenidade e distanciamento afetivo e/ou conservadorismo e lamentacGes,
os docentes estdo menos vulneraveis a aceitar avaliacdes externas, pois hd um aumento de sua
autoconfianca e serenidade diante das situacdes de trabalho; lamentam a passagem do tempo;
ndo se envolvem tdo ativamente com a profissdo e com os desafios da educacdo, devido ao
declinio no investimento profissional; e os conhecimentos adquiridos sdo cristalizados,
raramente submetidos a mudangas.

O desinvestimento evoca um movimento de recuo ante aos planos profissional e
institucional, dedicacdo a projetos introspectivos e interesses que vao além da escola.

Sparks e Loucks-Horsley (1990 apud MARCELO GARCIA, 1999) apontam cinco
modelos de desenvolvimento profissional, a saber: 1) Desenvolvimento profissional
autbnomo: capacitacdo individualizada, a partir da escolha pessoal de cada professor em
relacdo a conhecimento e competéncias que contribuirdo com o seu desenvolvimento pessoal
e profissional; 2) Desenvolvimento profissional baseado na reflexdo, no apoio profissional
mUtuo e na supervisdo: estratégias que pretendem proporcionar um processo de reflexdo para
que os professores desenvolvam competéncias metacognitivas que Ihes permitam conhecer,
analisar, avaliar e questionar a sua propria pratica docente; 3) Desenvolvimento profissional
através do desenvolvimento e da inovacdo curricular e a formagdo no centro: atividades que

objetivam redesenhar e adaptar o curriculo em busca de melhorias na escola; 4)
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Desenvolvimento profissional através de cursos de formacdo: atividades que possibilitam os
professores adquirir dominio de competéncias propostas pelo curso de formacgdo; 5)
Desenvolvimento profissional através da investigacao: atividades que levam os professores a
adotarem uma postura investigativa em sua pratica educativa.

Dentre os modelos de DPD acima descritos, atenta-se, aqui, para o desenvolvimento
profissional através de cursos de formacdo, por ser este o ponto de partida desta pesquisa.
Assim, de acordo com Sparks e Loucks-Horsley (1990 apud MARCELO GARCIA, 1999), o
curso de formacéo define-se como um grupo de pessoas que participam, durante certo periodo
de tempo, de atividades estruturadas para alcangar determinados objetivos e realizar tarefas
estabelecidas de antem&o, que levam a uma nova compreensdo e mudanca de conduta
profissional.

O curso de formacédo pode apresentar vantagens e desvantagens como demonstrado no

quadro abaixo:

Quadro 2 — Vantagens, inconvenientes e pressupostos dos cursos de formacao.

Modelo baseado em cursos

Vantagens Inconvenientes Pressupostos
Podem aumentar os | Podem ser demasiado | Um professor pode
conhecimentos. teoricos. influenciar a escola no global
Ou um grupo.
Podem melhorar as | As opcOes sdo determinadas
competéncias. pelos organizadores. O professor pode transferir a

_ teoria para a préatica.
Os professores podem | Podem ndo reflectir as

escolher entre o que lhes sdo | necessidades de escola. Pode ser abordada uma
oferecidos. _ ampla variedade de
. Podfam ndo ter aplicacdes | necessidades no  mesmo
Proporcllonam um.a praticas na classe. CUrso.
oportunidade para reflectir
sobre a pratica profissional. Ignoram o saber-fazer do
professor.

Podem ser a tempo inteiro.
Podem ter um custo elevado.

Podem permitir posteriores

qualificagBes. Podem exigir um
compromisso em  longo
prazo.

Fonte: Bell, 1991 apud Marcelo Garcia, 1999, p. 178.
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Marcelo Garcia (1999) afirma que o curso de formacao precisa ser entendido como um
ponto de partida, que, ao longo do processo de profissionalizacdo docente vai se
complementando com outras modalidades de formacdo. Ele também afirma que uma das
vantagens adquiridas pelo professor ao participar de um curso de formacdo € o
aperfeicoamento de suas competéncias docentes, que o permitira seguir 0 seu proprio percurso
formativo.

As propostas de DPD podem ser enquadradas em oito situacbes diferentes de
desenvolvimento profissional, representadas na figura abaixo:

Figura 1 — Oito situagdes diferentes como contextos do desenvolvimento profissional dos
professores.

SITUACAG A: um grupo de diferentas escoles

SITUACAO A que assistem durante um t€Mpo limitado a
x ITUACAO C um curso de formagao em funcio dos se‘us »
/ —S-—-E_ préprios interesses e necessdaces individuais.

SITUACAQ B: professores que individualmente
realizam actividades de autoformagdo: curses
universitarios de especializacao, visi'a de

\ ‘ VSlTUA AO B estucos, ensino a distancia
\ ) SITUACAO C: professores que individualmente,
e sem relacdes com outros professores,

reflectem, investigam, Inovam nas suas classes.

SITUACAO D: pares de prefessores da mesma

A escola, que observam 2 analisam mutuamente
T__SITUACAO D"’" B / © seu ensino.
] / \ k \ SITUACAD E: grupos raduzidos de professores,

—, < da mesma escola, que planificam e anlisam o
SITUACAOF seu ensino conjurtamente: desenvolvimento

AOE \
/ S de projectos de inovacao
/ \ / SITUACAO F: grupos de professores de
VAL ~ /
/ b,
\fi®™

diferentes escoas Que se reunam para
fundamentar em termos t20ricos e praticos 0
seu ensino: seminarios permanentes.

[

SITUAGAO G

SITUACAO G: a totalidade de um conselho de
orofessores no desenvolvimerto de ur
.p.'OIESSO de autc-anélise, formaggo centrada
na escola.

SITUACAO H: desenvolvimento de projectos
con untos (redes de escolas) entre centros

e en s .

SITUACAO H educativos, a partir de un projecto de_
progresso e desenvovimento organizacional.

Fonte: Marcelo Garcia, 1999, p. 97.

Portanto, a partir do modelo escolhido de DPD, podem-se ter varios contextos para o
seu desenvolvimento. Atentando-se para o DPD a partir de um curso de formagéo continuada,

na proxima secdo expde-se a perspectiva de formacao continuada adotada nesta pesquisa.
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2.1.4 Formagcao continuada docente

Segundo Imbernon (2010), as pesquisas sobre a formacao continuada sairam de uma
fase descritiva, com uma producéo tedrica significativa sobre a tematica, para uma fase mais
experimental, devido ao grande investimento durante os anos de 1980, 1990 e 2000 na difusdo
de programas de formacéao continuada.

A partir de uma pequena genealogia da formacao, é possivel compreender os discursos
sobre a formacdo continuada de professores. As etapas da genealogia da formacdo sao

apresentadas por Imbernon (2010, p. 15) da seguinte maneira:

e Até o0s anos de 1970: inicio.

. An_osAde. 198{0_: parad,o_xo da formacdo. O auge da técnica na formagdo e a
resisténcia pratica e critica.

e Anos de 1990: introdugdo de mudanga, apesar de timida.

e Anos 2000 até a atualidade: busca de novas alternativas.

Para o autor, a primeira etapa é considerada como inicio porque € a partir da década de
1970 que a formacéo continuada passa a ser analisada como um campo de conhecimento nos
paises latinos, dando inicio a diversos estudos sobre a relagdo entre professores e programas
de formacdo continuada, na perspectiva de analisar a importancia da participacdo efetiva dos
docentes no processo de planejamento das atividades de formacdo. Nesta década, houve a
institucionalizagéo da formacao inicial e predominou um modelo individualizado de formagao
continuada, em que cada um buscava para a si a vida formativa, ou seja, primava-se pela
formacdo inicial, que era melhor ou pior, dependendo da época e do territdrio, e a formacéo
continuada era responsabilidade exclusiva do profissional. A formacdo inicial era vista como
um conhecimento perpétuo, ou seja, por toda a vida profissional docente. Dessa forma, a
formacdo continuada era algo secundario a profissao.

Nos anos de 1980, objetivando a busca pelo bom e competente professor, a formacéo
continuada desenvolve-se, tendo como base o paradigma da racionalidade técnica. A
formagéo continuada ocorria em um contexto positivista, autoritarista e técnico, em que a
reflexdo e a analise, por parte do docente, ndo eram vistas como aspectos fundamentais da
formagdo. Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003) identificam esse modelo como Modelo
Hegemonico da Formacdo (MHF), no qual se une o racionalismo técnico com a formacao

academicista e tradicional.
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Neste modelo, o professor é reconhecido como um executor/reprodutor e
consumidor de saberes profissionais produzidos pelos especialistas das areas
cientificas, sendo, portanto, o seu papel no processo de construcdo da profissao
minimizado, uma vez que ele ocupa um nivel inferior na hierarquia que estratifica a
profissdo docente. Dessa concep¢do de docente, emerge um “modelo formativo”
baseado em determinadas caracteristicas:

- no treinamento de habilidades (identificadas como competéncias);

- em contetdos descontextualizados da realidade profissional, fragmentados,
reveladores de uma formag&o académica fragilizada;

- na distdncia do objeto da profissdo (do processo educativo da escola), com uma
evidente dicotomia teoria/pratica, com o criticado estagio terminal e com escassos
momentos para mobilizar saberes da profissio na pratica real (RAMALHO;
NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 23-24).

Os anos de 1990 representam uma época produtiva e, a0 mesmo tempo, negativa para
a formacdo continuada. A produtividade esta relacionada a insercdo de novas concepgdes e
ideais sob a influéncia da pedagogia anglo-saxénica com os conceitos de pesquisa-acao,
curriculo, projetos, triangulacdo e reflexdo na formacao de professores. A parte negativa fica
por conta da institucionalizacdo da formacéo continuada, ou seja, intentou-se “adequar os
professores aos tempos atuais [anos de 1990], facilitando um constante aperfeicoamento de
sua pratica educativa e social, para assim adapta-las as necessidades presentes e futuras”
(IMBERNON, 2010, p. 19).

O aperfeicoamento originou um modelo de treinamento que teve como objetivo
proporcionar aos professores a apropriacdo, de forma coletiva ou individualizada, de
conhecimentos e habilidades selecionados por um especialista e que deveriam ser transpostos
para a sala de aula. Imbernon (2010, p. 19) chama essa época de “frutifera” e de “confusa”
por causa do desenvolvimento de modelos de formacgéo alternativos que valorizavam um
saber reflexivo em meio a predominancia do modelo de treinamento.

Em relacdo a busca de novas alternativas para a formacao continuada, nos anos 2000
até os dias atuais, destaca-se o surgimento da “crise institucional da formagdo” devido ao
novo contexto sécio-politico-cultural-tecnoldgico inaugurado pelo século XXI, que retrata a
importancia “da formacdo emocional das pessoas, a relacdo entre elas, as redes de
intercambio, a comunidade como elemento importante para a educagdo” (IMBERNON, 2010,
p. 22). A crise institucional da formacdo configura-se como o conflito entre as novas
possibilidades alternativas para a formacédo continuada e a resisténcia a elas, ou seja, como um
conflito entre a mudanca progressista e o retorno aos sistemas anteriores.

A breve introdugdo histérica da formacgdo continuada feita por Imbernén (2010)

permite compreender tanto os paradigmas que subsidiaram e ainda subsidiam as iniciativas de
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formacdo continuada como também perceber os desafios histéricos para a reestruturagdo
dessa modalidade.

Ao se pensar uma reestruturacdo de formacdo continuada — porque “outra formagdo é
possivel” (IMBERNON, 2010, p. 36) — adota-se, nesta pesquisa, a concepcdo de Alarcio
(2003, p. 100-107), que a entende como “o processo dinamico por meio do qual, ao longo do
tempo, um profissional vai adequando sua formagdo as exigéncias de sua atividade
profissional [...]”, o que pode “ajudar a configurar uma nova profissionalidade a0 estimular a
cultura profissional dos professores e a cultura organizacional das escolas”.

Alarcédo (2003) afirma que a formacgéo continuada precisa visar o desenvolvimento da
pessoa do professor, da escola como organizacdo e da profissdo docente. O autor propde
quatro enguadramentos contribuidores desta perspectiva, a saber: 1) O professor como
construtor de sua prépria maneira de ser e agir profissional: a formacdo continuada deve
centrar-se no professor enquanto sujeito e valorizar a sua experiéncia e realidade docente, a
fim de dar sentido a formacdo e oportunizar momentos de autorreflexdo e autoconhecimento
sobre a sua acdo profissional; 2) Formacéo apoiada: a formacao continuada estimula mudanca
de posturas, e esse processo traz diversos conflitos tanto pessoais, profissionais, quanto
institucionais; com isso o autor defende que os apoios estimulam o empenho e a continuidade
dos professores pela transformacdo de suas concepcgdes e praticas profissionais; 3) Da escola
como objeto de reflexdo a escola como local de agdo: a relacdo entre 0 que se pensa e 0 que se
faz, ou seja, o autor, aqui, aponta a necessidade de “ser profissional reflexivo, observador
atento, questionador, pesquisador, mas também decisor, actor, experimentador e avaliador”
(ALARCAO, 2003, p. 116); 4) Os professores e a producdo dos saberes profissionais
docentes: reflexdo aprofundada sobre os processos de apropriacdo, transformacdo e
construcdo dos conhecimentos especificos da profissdo docente.

Nessa mesma linha de pensamento, Imberndn (2004, p. 69) complementa dizendo que:

A formac@o permanente do professor deve ajudar a desenvolver um conhecimento
profissional que lhe permita: avaliar a necessidade potencial e a qualidade da
inovacdo educativa que deve ser introduzida constantemente nas instituicdes;
desenvolver habilidades basicas no ambito das estratégias de ensino em um contexto
determinado, do planejamento, do diagndstico e da avaliagdo; proporcionar as
competéncias para ser capazes de modificar as tarefas educativas continuamente, em
uma tentativa de adaptacéo a diversidade e ao contexto dos alunos; comprometer-se
com o meio social. Tudo isso supBe uma formacdo permanente que desenvolva
processos de pesquisa colaborativa para o desenvolvimento da organizacdo, das
pessoas e da comunidade educativa que as envolve.
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Assim, a formacédo continuada na acepc¢do de Alarcdo (1980) e Imbernon (2010) ndo é
vista apenas como uma mera atualizacdo de informacgdes, mas como um processo de
desenvolvimento profissional que empondera o professor a tomar iniciativas mais criticas e
reflexivas em relacdo a sua pratica docente e pedagdgica ou, melhor ainda, como fomentadora
do desenvolvimento pessoal, profissional e institucional, potencializando um trabalho
colaborativo para transformar a pratica educativa.

Neste trabalho, a formacdo continuada estd centrada nas cinco ideias de atuacédo

estabelecidas por Imbérnon (2010, p. 49):

o A reflex@o prético-tedrica do docente sobre a sua prépria pratica, mediante uma
andlise da realidade educacional e social de seu pais, sua compreensao,
interpretacdo e intervencdo sobre a mesma. A capacidade dos professores de
gerar conhecimento pedagdgico por meio da analise da prética educativa.

e A troca de experiéncias, escolares, de vida etc., e a reflexdo entre individuos
iguais para possibilitar a atualizagdo em todos os campos de intervencéo
educacional e aumentar a comunicacdo entre os professores.

e A unido da formagdo a um projeto de trabalho, e ndo ao contrario (primeiro
realizar a formacéo e depois um projeto).

o A formacdo como arma critica contra praticas laborais, como a hierarquia, o
sexismo, a proletarizagdo, o individualismo etc., e contra préaticas sociais, como a
excluséo e a intolerancia.

e O desenvolvimento profissional da instituicdo educacional mediante o trabalho
colaborativo, reconhecendo que a escola estd constituida por todos e que
coincidimos na intengdo de transformar essa pratica. Possibilitar a passagem da
experiéncia de inovacéo isolada e celular para inovacéo institucional.

A formacéo continuada sedimentada nas cinco ideias de atuacdo busca romper com o
carater tradicional da formac¢do continuada pensada como “culturalizacdo dos professores”
(IMBERNON, 2010, p. 95). Procura-se superar a ideia de mera atualizagdo de conhecimentos
cientificos, didaticos e psicopedagdgicos e caminhar para uma formacdo que estimule, nos
professores, um processo de reflexdo sobre as suas préaticas, um processo de colaboracdo
profissional e um processo de intervencdo curricular, institucional e pedagdgica, aspectos
esses de suma importancia para a promocdo do desenvolvimento profissional.

Portanto, por meio da concepgédo de formacao continuada apresentada, direciona-se a

analise do curso objeto de investigacdo nesta pesquisa.
2.1.5 Formagcéo continuada para o desenvolvimento profissional docente
As ideias de atuagdo da formagdo continuada em Imbernén (2010) garantem um

processo de reflexdo pratico-tedrica, troca de experiéncias e reflexdo, a unido da formacéo a

um projeto de trabalho, a formagdo como arma critica contra praticas laborais e sociais e 0
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desenvolvimento profissional institucional. O autor, em sua proposta de formacéo continuada,
propbe uma mobilizagdo dos conhecimentos que desencadeie um desenvolvimento
profissional docente que venha atingir as dimensdes formativas vistas em Howey (1985), a
saber: conhecimento e compreensdo de si mesmo e desenvolvimento pedagdgico, cognitivo,
tedrico, profissional e da carreira.

A reflexd@o prético-tedrica do docente pode estimular o desenvolvimento pedagogico e
teorico. O professor, ao analisar a realidade educacional e social a qual esta inserido — e para
compreender, interpretar e intervir nesse contexto —, exercita a dimensao de desenvolvimento
tedrico, pois realiza um processo reflexivo de sua pratica docente, e também a dimenséo de
desenvolvimento pedagogico, porque, ao gerar conhecimento pedagdgico, oportuniza o
aperfeicoamento do processo de ensino-aprendizagem.

A troca de experiéncias entre os professores e a reflexdo sobre as histérias de vida, o
cotidiano escolar e os desafios educacionais contribuem para a dimensédo do desenvolvimento
cognitivo e para o conhecimento e compreensao de si mesmo. Isso valoriza a subjetividade de
cada docente, que traz para o plano exterior as experiéncias e as reflexfes decorrentes da
pratica docente, e, consequentemente, possibilita analisar percursos pedagogicos diferentes
para a intervengdo educacional, devido ao aumento da comunicagdo entre os docentes,
contribuindo, também, para o equilibrio e a autorrealizacdo pessoal a partir dos pressupostos
da alteridade.

A unido da formacdo a um projeto de trabalho contribui com a dimensdo do
desenvolvimento profissional. Por meio da fusdo entre formacéo e projeto de trabalho, a partir
de um processo investigativo da realidade educacional, é possivel influenciar toda a
instituicdo escolar, porque, conforme Marcelo Garcia (1999), o desenvolvimento profissional
esta ligado intrinsicamente a escola, ao curriculo, ao ensino e a inovacao.

A formacdo como arma critica contra praticas laborais (hierarquia, sexismo,
proletarizacdo, individualismo e outros) e sociais (exclusdo, intolerdncia e outros) atinge a
dimensdo de desenvolvimento tedrico. Com a formacgdo critica, o docente pode realizar uma
analise reflexiva de sua pratica docente, considerando as desigualdades e as exclusdes sécio-
econdmico-culturais, os diversos preconceitos e as discriminagdes sociais.

O desenvolvimento profissional da instituicdo educacional, mediante o trabalho
colaborativo, dialoga com as dimensdes de desenvolvimento da carreira e de desenvolvimento
profissional docente. O trabalho colaborativo redesenha, no interior da instituicdo

educacional, novos papéis da docéncia, intencionando a transformacéo da préatica educativa.
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Com isso, o desenvolvimento profissional institucional acontece simultaneamente ao
desenvolvimento profissional docente e o desenvolvimento da carreira.

Desse modo, ao se relacionar as ideias de formacdo continuada de Imbernon (2010)
com as dimensfes de desenvolvimento profissional de Howey (1985), intentou-se apresentar
uma possibilidade de complementariedade entre tais concepcdes, sabendo-se da limitagdo da
reflexdo tedrica apresentada e das outras maneiras possiveis de se estabelecer esse didlogo. A
apresentacdo dessa complementariedade se fez necessaria para enfatizar que neste trabalho a
formacéo continuada é concebida como uma das maneiras do processo de desenvolvimento
profissional docente.

O desenvolvimento profissional pode acontecer dando énfase em diferentes areas de
conhecimento. No que se refere as tecnologias de informacdo e comunicacdo aplicadas a
educacdo, acredita-se que Imbernén (2010) e Howey (1985) podem contribuir para uma
formag¢do docente que caminhe em direcdo as exigéncias da chamada “Cultura da
Convergéncia” (Jenkins, 2009). Cultura a qual no momento estd em andamento ¢ as esferas
sociais, como a escola, estdo imersas nela.

Dessa forma, se faz pertinente refletir sobre o desenvolvimento profissional docente

inserido no contexto da sociedade convergente.

2.2 SOCIEDADE, TECNOLOGIA E EDUCACAO

2.2.1 Sociedade convergente em construgao

No mundo da convergéncia das midias, toda historia importante é
contada...
Jenkins, Cultura da Convergéncia, 2009, p. 29.

Recentemente, a campanha de lancamento de esmaltes outono/inverno 2015 da
empresa Risqué* gerou polémicas nas redes sociais. Ndo em relacdo & proposta das cores, ou
da composicdo da formula 100% hipoalérgica, ou do pincel aplicador com mais cerdas, ou das
novas embalagens com uma estética mais moderna. A polémica deu-se por conta do nome da
nova colegdo — “Risqué homens que amamos” — e dos esmaltes.

O objetivo da nova colecdo foi dar tributo a alguns gestos realizados por homens,

gestos que, segundo a empresa, as mulheres desejam que sejam feitos por eles, categorizados

* A empresa Risqué esta no mercado brasileiro a mais de 60 anos. Possui uma linha completa de produtos para
unha e esté entre as mais populares na area de Estética.
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como “romanticos”. Na nova colegdo, seis cores de esmaltes foram relacionadas a seis

atitudes masculinas que, supostamente, geram encantamento nas mulheres, a saber:

e Risqué Leo mandou flores (esmalte cor rosa): O Leo sabe como me conquistar, o buqué
de rosas era simplesmente incrivel.

e Risqué Guto fez o pedido! (esmalte cor cinza metalico): Guto transformou meu sonho em
realidade com o anel mais lindo do mundo.

e Risque Andreé fez o jantar (esmalte cor laranja): André sempre me surpreende: me esperou
em casa com um incrivel jantar a luz de velas.

e Risqué Zeca chamou para sair (esmalte cor azul): Nem acredito que o Zeca me chamou
para sair... vou com aquele vestido cinza curinga.

e Risqué Jodo disse eu te amo (esmalte cor vermelho metélico): O primeiro eu te amo a
gente jamais esquece. Acho gque 0 Jodo é o homem da minha vida.

¢ Risqué Fé mandou mensagem (esmalte cor azul): Olhei a caixa de mensagem e 14 estava a

mensagem do Fé para alegrar o meu dial

Fonte: <quadrofeminino.com/lancamento-risque-homens-que-amamos-colecao-outonoinverno-2015/>).

Logo ap6s o langamento, houve uma movimentacdo de postagens no Twitter contra a
colecdo, acusando a empresa de incitar o sexismo e o machismo, por futilizar as mulheres
brasileiras, reduzindo-as apenas a uma questdo estética (esmaltes) e uma questdo sentimental
(homens romanticos). Para enfatizar a rejeicdo ao lancamento, os/as internautas criaram

outros tipos de homens-esmaltes e outras ideias de colecdo com temaéticas feministas.



Figura 2 — Caso Risqué 1.
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Fonte: <www.b9.com.br/56261/advertising/risque-escorrega-com-colecao-com-nomes-de-homens-e-lida-com-
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crise-no-twitter-homensrisque/>.



http://www.b9.com.br/56261/advertising/risque-escorrega-com-colecao-com-nomes-de-homens-e-lida-com-crise-no-twitter-homensrisque/
http://www.b9.com.br/56261/advertising/risque-escorrega-com-colecao-com-nomes-de-homens-e-lida-com-crise-no-twitter-homensrisque/
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Figura 3 — Caso Risqué 2.
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Fonte: <http://ego.globo.com/beleza/noticia/2015/03/marca-de-esmaltes-cria-campanha-com-nomes-de-homens-
e-gera-polemica.html>.

N&o é proposito deste trabalho uma anéalise discursiva sobre a proposta da cole¢do e as
postagens dos/as internautas, apesar de se reconhecer a importancia de reflexées em relacao
aos discursos gue envolvem o universo feminino. O objetivo de se colocar em evidéncia esse
fato caracteriza-se em perceber a constru¢do da Cultura da Convergéncia, “onde as velhas e as
novas midias colidem, onde midia corporativa e midia alternativa se cruzam, onde o poder do
produtor de midia e o poder do consumidor interagem de maneiras imprevisiveis” (JENKINS,
2009, p. 29).

Na Cultura da Convergéncia, ndo se elimina o velho com o novo e nem se sobrepde o
corporativo sobre o alternativo e o produtor sobre consumidor; eles se relacionam e interagem
de maneiras diversificadas. No caso citado acima, pode-se perceber essa interacdo entre

consumidores e produtores, pois a convergéncia altera a l6gica de como 0s consumidores


http://ego.globo.com/beleza/noticia/2015/03/marca-de-esmaltes-cria-campanha-com-nomes-de-homens-e-gera-polemica.html
http://ego.globo.com/beleza/noticia/2015/03/marca-de-esmaltes-cria-campanha-com-nomes-de-homens-e-gera-polemica.html
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processam e divulgam uma noticia devido as possibilidades midiaticas que garantem uma
participacdo ativa. Desta feita, “os resultados podem ser maravilhosamente criativos; podem
ser também uma ma noticia para todos os envolvidos” (JENKINS, 2009, p. 45).

A Cultura da Convergéncia ndo se restringe apenas a um processo tecnolégico de
integracdo de mdltiplas midias em um unico aparelho, mas refere-se a transformagdes
tecnoldgicas (os meios midiaticos), mercadoldgicas (as formas de mercado), culturais (as
maneiras de relacionamentos) e sociais (a0 exercicio da cidadania), que agregam trés
conceitos fundamentais integrados entre si mesmos: convergéncia dos meios de comunicacéo,
cultura participativa e inteligéncia coletiva.

Sobre o conceito de convergéncia dos meios de comunicagdo, Jenkins (2009) destaca
Ithiel de Sola Pool como seu profeta. O falecido cientista politico escreveu Technologies of
Freedom (1983), em que delimita o poder transformativo da convergéncia no interior das

industrias midiaticas.

Um processo chamado “convergéncia de modos” estd tornando imprecisas as
fronteiras entre 0s meios de comunicagdo, mesmo entre as comunica¢Bes ponto a
ponto, tais como o correio, o telefone e o telégrafo, e as comunica¢des de massa,
como a imprensa, o radio e a televisdo. Um Unico meio fisico — sejam fios, cabos ou
ondas — pode transportar servicos que no passado eram oferecidos separadamente.
De modo inverso, um servico que no passado era oferecido por um Unico meio —
seja a radiodifusdo, a imprensa ou a telefonia — agora pode ser oferecido de varias
formas fisicas diferentes. Assim, a relagdo um a um que existia entre um meio de
comunicagdo e seu uso esta se corroendo. (POOL, 1983 apud JENKINS, 2009, p.
37).

Os meios de comunicacdo eram caixas fechadas, com suas fungdes Unicas e
especificas. A partir de meados da década de 1980, iniciou-se o processo de queda dos muros
que separavam os diferentes meios de comunicagdo, permitindo o seu cruzamento. Neste
processo de transformacdo tecnoldgica, Pool (1983 apud JENKINS, 2009) previu, ndo a
eliminacdo de uma tecnologia em detrimento de outra, mas a competicdo e a colaboracdo
entre elas, em busca de uma possivel estabilidade.

Assim, Jenkins (2009, p. 41-42) refor¢a que “os velhos meios de comunicag¢do nio
estdo sendo substituidos, mais propriamente, suas funcdes e status estdo sendo transformados
pela introdugdo de novas tecnologias”. O autor ressalta que essa concepgdo é mais pertinente
para compreender as transformacdes dos meios de comunicagdo do que o antigo paradigma da
revolugdo tecnoldgica — que defende a eliminacdo das antigas tecnologias pelas novas —, na

verdade, ressalta o autor, que as novas tecnologias pressionaram antigas para conviverem
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conjuntamente: “Palavras imprensas ndo eliminaram as palavras faladas. O cinema nao
eliminou o teatro. A televisdo ndo eliminou o radio” (JENKINS, 2009, p. 41).

Conforme o autor, o conceito de convergéncia dos meios de comunicacdo na
atualidade diz respeito a movimentacdo de conteudos em diferentes plataformas de midias ou
diferentes aparelhos. O que se converge sdo 0s conteudos, os dispositivos se divergem. A
antiga ideia de convergéncia dizia que haveria um aparelho universal ou central que integraria
todos os aparelhos, mas o que tem acontecido é que esses aparelhos estdo tomando um carater
especializado, pois para cada contexto ha uma demanda. Jenkins (2009) exemplifica isso
citando os e-mails que, em diferentes situagcbes — no domicilio, no trabalho, na escola, no
trénsito, no aeroporto e em outros lugares —, as necessidades e expectativas sdo diversificadas.
Também ha a questdo da multifuncionalidade, pois em um mesmo aparelho pode-se agregar
varias funcbes para além de seu objetivo original. Jenkins (2009) toma como exemplo o
celular, dizendo que néo é possivel encontrar, no momento, um celular que execute apenas a
sua funcdo de realizar e receber ligagoes.

Dessa forma, a convergéncia dos meios de comunicacdo impacta a forma de producéo
e a forma de consumo dos meios de comunicacgdo. Ela ndo somente transforma a maneira de
producdo e a comercializacdo de materiais e servigcos, mas também transforma a postura
assumida pelas pessoas frente as midias (interatividade), isto é, as pessoas passam a assumir 0
controle das midias através da cultura participativa. Esse é o segundo conceito da Cultura da

Convergéncia.

[...] estudantes alcoolizados no colégio local usam seus celulares, espontaneamente,
para produzir seus prdprios filmes pornés-soft, com lideres de torcida se agarrando
sem blusa no vestiario. Em poucas horas, o filme esta circulando na escola, baixado
por alunos e professores e visto no intervalo em aparelhos de midia pessoais.
(JENKINS, 2009, p. 45).

A cultura participativa contrapde-se a cultura de passividade dos espectadores dos
meios de comunicacdo, pois as facilidades de manuseio das midias fazem com que os antigos
receptores de conteddos midiaticos agora possam ser também proponentes de contetidos. Um
caso semelhante ao relatado na citacdo circulou no més de dezembro de 2015, nas redes
sociais brasileiras (Youtube, Facebook, Whatsapp): uma traicdo conjugal em Belo Horizonte-
MG tornou-se publica a partir da divulgacdo de uma gravacdo de um video pelo celular e
causou Vvarios constrangimentos aos envolvidos em uma amplitude nacional. Assim, a cultura
participativa ora pode assumir resultados com um nivel criativo bastante interessante, ora

pode ndo ser uma noticia agradavel para os envolvidos.
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Outro aspecto importante diz respeito a interacdo entre consumidores e produtores de

midia.

Se 0s antigos consumidores eram tidos como passivos, 0S Novos consumidores sao
ativos. Se os antigos consumidores eram previsiveis e ficavam onde mandavam que
ficassem, 0s novos consumidores sdo migratdrios, demonstrando uma declinante
lealdade a redes ou aos meios de comunicacdo. Se 0s antigos consumidores eram
individuos isolados, os novos consumidores sdo mais conectados socialmente. Se o
trabalho de consumidores de midia ja foi silencioso e invisivel, os novos
consumidores sdo agora barulhentos e pdblicos. (JENKINS, 2009, p. 45).

A interacdo convergente transforma os papéis dos produtores e consumidores, pois se
pode considerar que ambos sdo participantes interagindo entre si, inseridos em um novo
conjunto de regras. Nao se sabe por certo sua delimitacdo, o que se sabe é que existe uma
desigualdade horizontal e vertical nessa interacdo. A desigualdade horizontal de interacéo se
refere aos consumidores entre si mesmos, porque alguns podem ser mais capacitados que
outros para participarem dessa cultura. E a desigualdade vertical de interacdo refere-se aos
consumidores e as corporacfes, sendo que as corporacdes possuem mais poder midiatico do
gue os consumidores.

A cultura participativa na convergéncia € tanto um “processo corporativo de cima para
baixo, quanto um processo de consumidor de baixo para cima” (JENKINS, 2009, p. 45). Com
esse novo perfil de consumidores ativos, migratérios, conectados socialmente, barulhentos e
publicos, a convergéncia corporativa (produzida pelas empresas) existe juntamente com a
convergéncia alternativa (produzida pelos consumidores). Diante disso, as empresas estio
aprendendo a lidar com esse novo publico e os consumidores fazendo uso das diferentes
tecnologias para garantir o seu direito de exercer plenamente a sua cidadania.

No livro Confronting the challenges of participatory culture: media education for the
21st century (Enfrentando os desafios da cultura participativa: midia-educacdo para o século
XXI), Jenkins (2009) discute como a cultura participativa altera 0 modo com que 0s jovens se
comportam frente a tecnologia e aponta os desafios para que, através da cultura participativa,
eles sejam estimulados a participarem plenamente dessa cultura contemporanea. No livro, o
autor afirma que a cultura participativa estd a emergir como a cultura que corresponde as
caracteristicas sociais e culturais advindas das TIC por oportunizar a expressdo criativa, 0
engajamento social, o emponderamento politico e avango econdmico através das
possibilidades das pessoas arquivarem, anotarem, se apropriarem e circularem contetdos

midiaticos em diversificadas e poderosas maneiras. A participacdo configura-se como
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propriedade cultural e atravessa as praticas de ensino, 0s processos criativos, a vida social e a
cidadania democrética.

O foco da cultura participativa € oportunizar experiéncias e 0 acesso as habilidades
necessarias para a participacdo social ativa, a compreensdao dos discursos midiaticos e as
construcdes de padrdes éticos para a producdo e a participagdo midiatica. Jenkins (2009)
enfatiza que tanto os professores quanto a familia sdo responsaveis para o desenvolvimento
dos novos comportamentos sociais e culturais advindos das TIC. No entanto, adverte que
qualquer tentativa de oferecer uma educacdo midiatica significativa na era da cultura
participativa deve abordar trés preocupacdes centrais: a desigualdade de participacdo, o
problema da transparéncia e o desafio ético. A primeira refere-se a compensacdo das
desigualdades de participacdo para garantir aos jovens experiéncias, habilidades e
conhecimentos para sua plena participacdo na cultura. A segunda diz respeito as estratégias
para enfrentar os desafios dos jovens em aprenderem, reconhecerem e perceberem as
maneiras com que as midias se apresentam mundialmente. A terceira refere-se a construcéo
de padrbes éticos pelos jovens para uma participacdo social cada vez mais publica como
produtores e participantes das TIC.

O terceiro conceito que envolve a Cultura da Convergéncia diz respeito a “inteligéncia
coletiva”, expressdo desenvolvida pelo teérico do ciberespago® Pierre Lévy (2010). Para
Jenkins (2009), a convergéncia também acontece nas mentes das pessoas e nas interacdes
umas com as outras. Essas interacdes ou conversas coletivas sobre os contetdos midiaticos
possibilitam a construcdo de concepcdes proprias sobre a vida cotidiana, tornando-se, assim,
um processo coletivo de consumo. Esse processo é chamado de inteligéncia coletiva, porque,
¢ um processo colaborativo de juntar informagdes e habilidades coletivamente, pois “nenhum
de nds pode saber tudo; cada um de nos sabe alguma coisa; e podemos juntar as pecas, se
associarmos nossos recursos e unirmos nossas habilidades” (JENKINS, 2009, p. 30).

Jenkins (2009, p. 30) ressalta que a inteligéncia coletiva pode ser considerada como
“uma fonte de poder midiatico” e que as pessoas estdo aprendendo a utiliza-la em suas
interacbes diarias. No caso supracitado da empresa “Risqué”, pode-Se evidenciar a

inteligéncia coletiva e o poder midiatico coletivo dos/as internautas em denunciar praticas de

> O autor define o ciberespaco como espaco de comunicacéo aberto pela interconex&o mundial dos computadores
e das memdrias dos computadores. Essa defini¢do inclui o conjunto dos sistemas de comunicagdo eletronicos,
na medida em que transmitem informagdes provenientes de fontes digitais ou destinadas a digitalizacéo.
“Insisto na codificagdo digital, pois ela condiciona o carater plastico, fluido, calculavel com precisdo e tratavel
em tempo real, hipertextual, interativo e, resumindo, virtual da informacdo que é, parece-me, a marca distintiva
do ciberespago” (LEVY, 2010, p. 94-95).
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sexismo e machismo propagado pela empresa. O poder coletivo tem se sobressaido na rea de
entretenimento, “mais em breve estaremos aplicando essas habilidades a propoésitos mais
sérios”, nas areas “da educagdo, das religioes, do direito, da politica, da publicidade e mesmo
do setor militar” (JENKINS, 2009, p. 30). O caso “Risqué” pode ser enquadrado nessa breve
chegada da aplicacao de habilidades para assuntos mais sérios.

Por tudo isso, a Cultura da Convergéncia “altera a relagao entre tecnologias existentes,
industrias, mercados, géneros e publicos” e se refere “a um processo, ndo a um ponto final”

(JENKINS, 2009, p. 43), com isso a sociedade convergente esta em construcao.

2.2.2 Tecnologia de informacéo e comunicagao na escola

A escola, na sociedade convergente, esta em processo de transformacéo na tentativa de
responder as dimensdes tecnoldgicas, mercadolégicas, culturais e sociais advindas das TIC.
Lessard (2008, p. 256-257) nomeia esse processo de “crise” e aponta trés tipos no ensino: “a
crise como ruptura de equilibrio, como resisténcia a modernidade e como exacerbacdo das
contradi¢des sociais”. A crise como ruptura de equilibrio caracteriza-se pela ruptura ao
modelo can6nico de ensino; a crise como resisténcia a modernidade configura-se com a busca
para a manutencdo do modelo candnico de ensino; e a crise como exacerbacdo das
contradicdes sociais é entendida como algo que estd no cerne do sistema social e é integrante
da vida social, sendo o ensino atingido por essas contradi¢coes.

Além dessas crises do ensino, o autor aponta quatro aspectos que influenciam a
transformacdo da escola: a disputa entre uma politica educativa neoliberal e uma politica
humanista-igualitéria; a transformac&o do papel do Estado; a ascensao do modelo mercantil; e
a globalizacdo e o desenvolvimento das tecnologias da informacdo e da comunicacdo. A
educacdo neoliberal visa a “gestdo maxima do potencial humano” (LESSARD, 2008, p. 261),
a educacdo humanista centra-se na construcdo da igualdade, equidade e democratizacdo da
educacdo. A transformacdo da funcéo do Estado ocorre quando este passa de Estado-Provedor
para Estado-Gerenciador. A ascensdo do modelo mercantil caracteriza-se por uma educagéo
de mercado, em que a competitividade garante a qualidade do ensino. As TIC reestruturam a
relagdo com a informacéo, o conhecimento e o relacionamento professor-aluno.

Sobre este ultimo aspecto, Almeida e Franco (2014) enfatizam que as TIC tém
provocado discussdes bastante expressivas em todas as esferas da vida no século XXI, e veem
nelas aspectos de ampliagdo de potencialidades e de impacto. Com isso, a educacdo escolar

tem sofrido dois tipos de pressdo que vao além de uma perspectiva formativa: pressdo pela
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venda e consumo de tecnologias; e presséo pela apropriacdo humanizadora das TIC e de seu
uso como elemento de direito e emancipagéo social.

A pressdo pela venda e consumo acontece quando, em nome da participacdo social, do
acesso livre as informacgdes e das habilidades para o século XXI, hd um apelo para a
apropriacdo de equipamentos e aparelhos que caminham em uma direcdo de um uso
indiscrimado e acritico das TIC. Sobre essa faceta, Soares-Leite (2014) alerta que a énfase das
TIC no discurso social tem acarretado a unido de setores da sociedade como educadores,
universidades publicas e privadas, empresas e governo e que essa parceria precisa ser

analisada com cautela, por conta da divergéncia de interesses.

Seré que governo, empresas, educadores, professores e alunos estdo todos na mesma
humilde canoa, buscando a transformacéo da educacéo e emancipa¢do do homem?
Acreditamos que ndo. Governos buscam o atendimento as pressdes sociais por mais
educacdo, empresas buscam novas oportunidades de negdcios, escolas buscam se
adaptar aos novos tempos. Os discursos, entretanto, se confundem. (SOARES-
LEITE, 2014, p. 114).

Por outro lado, ha também a pressdo pela utilizacdo das TIC em um carater
humanizador e como garantia de direito e emancipacdo social, por elas possibilitarem o
acesso a diversas informacdes sobre 0s acontecimentos globais e a ampliacdo da participacao
social. Porém, o consumo indiscriminado de informag6es ndo garante a apropriacdo das TIC
de maneira humanizadora e como direito e emancipacéo social.

N&o se pode descartar as potencialidades das TIC para o processo de ensino-
aprendizagem e para o exercicio da cidadania, mesmo em um panorama de desigualdade de
acesso, em que apenas 49% dos domicilios brasileiros possuem computador em casa, sendo as
regides Norte e Nordeste do pais as mais prejudicadas com esta desigualdade, segundo os
resultados da pesquisa TIC Educagdo 2013. Porém “j4 ha uma consciéncia mundial sobre a
necessidade da formacao critica para além da mera apropriacdo do uso ampliado em espacos
de sala de aula ou fora dela” (ALMEIDA; FRANCO, 2014). O uso critico das TIC pode
possibilitar a superacdo da ldégica de simples consumo indiscriminado e acritico de
equipamentos e informagdes.

Assim, pode-se ver que um dos desafios para a escola é justamente ela

viabilizar-se como espaco critico em relagdo ao uso e a apropriagdo dessas
tecnologias de comunicacdo e informacdo. Reconhecer sua importancia e sua
interferéncia no modo de ser e agir das pessoas e na propria maneira de se
comportarem diante de seu grupo social, como cidaddos. (KENSKI, 2010, p. 25).
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Alonso (2008) afirma que a escola perdeu o monopo6lio do saber e, por isso, deve
redefinir e ressignificar a sua funcdo e o seu papel social. Para que a escola possa se
aproveitar das possibilidades geradas pelas TIC, é necessario que a comunidade escolar
assuma novas perspectivas filosoficas, redefinindo os seus principios, a sua organizagéo e as
suas préticas pedagdgicas e educativas.

Pimenta e Prata-Linhares (2013) complementam Alonso (2008), ressaltando que, por
mais que a escola tenha perdido o monopdlio do saber, ela continua sendo uma institui¢éo
privilegiada que possibilita construir um referencial critico nos alunos. E, em relacéo
as TIC, a escola deve utiliza-las para além de um mero recurso tecnolégico no processo de
ensino-aprendizagem, ou seja, utilizd-la como um “objeto de conhecimento” (PIMENTA,;
PRATA-LINHARES, 2013, p. 809).

Neste sentido, Almeida e Franco (2014) afirmam ser por meio de politicas
educacionais e a¢les pedagdgicas que serd permitida a constru¢cdo de uma formagéo critica, a
fim de humanizar as TIC e garantir o direito e a emancipacdo das pessoas.

Soares-Leite e Nascimento-Ribeiro (2012, p. 175) enfatizam a necessidade da unido de

multifatores de carater tecnologico e pedagdgico, dentre os quais estao:

[...] o dominio do professor sobre as tecnologias existentes e sua utilizacdo na
pratica, e isso passa, necessariamente, por uma boa formacdo académica; que a
escola seja dotada de uma boa estrutura fisica e material, que possibilite a utilizacdo
dessas tecnologias durante as aulas; que o0s governos invistam em capacitacdo, para
que o professor possa atualizar-se frente as mudancgas e aos avancos tecnolégicos;
que o professor se mantenha motivado para aprender e inovar em sua préatica
pedagdgica; que os curriculos escolares possam integrar a utilizagdo das novas
tecnologias aos blocos de contetidos das diversas disciplinas, dentre outros.

Com base nos autores supramencionados, entende-se, neste trabalho, que a entrada das
TIC na educacdo ocasiona uma complexidade devido aos multifatores que precisam cooperar
entre si para que haja, de fato, uma efetividade critica nesta relacdo. Dentre os multifatores,
destacam-se aqui as questbes politicas, tecnoldgicas e pedagdgicas. As questbes politicas
referem-se as iniciativas de politicas publicas; as tecnoldgicas condizem a infraestrutura; e as
pedagogicas concernem-se com a formag&o e a pratica docente.

Para Valdivia (2008), a concretizagdo de agdes efetivas de TIC nas escolas dos paises
desenvolvidos (as primeiras iniciativas foram engatadas pela Inglaterra e pelos Estados
Unidos da América) teve inicio nos anos de 1980, intensificando-se nos anos de 1990 com o
surgimento da internet. J& em paises em desenvolvimento, como 0s da América Latina, essa

concretizacdo acontece uma década depois. Entretanto, tanto nos paises desenvolvidos quanto
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nos emergentes, as politicas educacionais em TIC orientaram-se por trés tendéncias:
econdmica, social e educativa.

A tendéncia econdmica pressupde que as TIC sdo necessarias na educacao para que 0S
estudantes desenvolvam competéncias para o mundo do trabalho, favorecendo uma melhor
competitividade entre os trabalhadores, entre as empresas e a economia; e também para
estimular a inddstria local de tecnologia digital e apoiar a sua competitividade global. A
tendéncia social foca o discurso politico de que as competéncias em TIC oportunizam aos
estudantes uma participacdo social ativa no mundo digital e a escola contribui para a
amenizacdo das disparidades tecnoldgicas no interior do pais. Por altimo, a tendéncia
educativa percebe as TIC como potencializadoras de melhoria da educacdo, especialmente na
pratica educativa, sendo recursos privilegiados para aperfeicoar o processo de ensino-
aprendizagem.

Respaldadas por essas tendéncias, as iniciativas politicas no Brasil foram se
desenhando e, na década de 1970, a partir de algumas experiéncias americanas com
informatica educativa, iniciou-se o debate sobre tecnologia e educacdo no pais (LACERDA-
SANTOS, 2014). Entretanto, todas as iniciativas, consideradas fatores de seguranca e de
desenvolvimento nacional pelos governos militares, ficaram restritas ao &mbito da Secretaria
Especial de Informética da Presidéncia da Republica.

A | Conferéncia Nacional de Tecnologia Aplicada ao Ensino Superior, em 1973, foi
um marco importante, pois impulsionou uma discussdo mais efetiva sobre o uso do
computador na educacdo. Naquele momento, houve uma gama de pesquisas sobre o tema a
partir das iniciativas da Universidade Federal do Rio de Janeiro, da Universidade Estadual de
Campinas e da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

No final da década de 1970, com a exploracéo da linguagem de programacéo Logo®

foi criado o Laboratério de Estudos Cognitivos na Universidade Federal do Rio Grande do

® “Desenvolvida nos anos sessenta, sob a inspiragdo e coordenacdo de Seymour Papert, do Massachusetts
Institute of Technology (MIT). Logo é uma linguagem de programacdo. Como linguagem de programacao,
serve para nos comunicarmos com o computador. Entretanto, apresenta caracteristicas especialmente
elaboradas para implementar uma metodologia de ensino baseada no computador (metodologia Logo) e para
explorar aspectos do processo de aprendizagem. A linguagem Logo € formada por uma parte de texto e outra
grafica. O ponto forte da linguagem é o ambiente grafico, que permite ao aluno desenhar na tela do
computador, ao movimentar um cursor em forma de tartaruga, que é o simbolo da linguagem Logo, personifica
0 cursor e é quem executa as ordens transmitidas pelo usuario, por meio dos comandos. Esses comandos
correspondem a linguagem do dia-a-dia e referem-se aos movimentos do préprio corpo da crianga. Estes
comandos dirigem-se a um pequeno triangulo luminoso na tela que denominou-se tartaruga. A tartaruga é um
animal cibernético controlado pelo computador. Ela existe dentro das miniculturas cognitivas do “ambiente
Logo”, sendo Logo a linguagem computacional que usamos para nos comunicarmos com a tartaruga. Essa
tartaruga serve ao Unico propdsito de ser facil de programar e boa para pensar. A tartaruga no monitor faz com
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Sul. Esse setor foi considerado importante por possibilitar o avanco cientifico e tecnoldgico
com o patrimonio cultural da sociedade. A educagdo foi vista pelo regime militar como
caminho imprescindivel para o desenvolvimento cientifico e tecnolédgico e para o ingresso do
pais no mundo desenvolvido.

Em 1981, houve a criagdo do Projeto Educagdo e Computador (EDUCOM) idealizado
no | Seminéario Nacional de Informéatica na Educagdo na Universidade de Brasilia. O projeto
possibilitou a criacdo de centros-piloto experimentais em informatica educativa nas
Universidades Federais de Pernambuco, do Rio de Janeiro, de Minas Gerais, do Rio Grande
do Sul e na Universidade Estadual de Campinas. Essa proposta configurou-se como a
primeira acdo oficial efetiva para levar o computador as escolas publicas brasileiras e teve
como objetivo desenvolver pesquisas sobre a aplicagdo das TIC no processo de ensino-
aprendizagem e na metodologia de ensino, a fim de proporcionar o aperfeicoamento da
aprendizagem e uma educacdo basica com maior qualidade.

Em 1982, o Ministério de Educacdo (MEC) incentivou a criacdo de programas
especiais, instigou projetos de pesquisa e impulsionou o desenvolvimento institucional na area
de informatica educativa. Em 1983, essas iniciativas permitiram a idealizacdo de criacdo do
atual Nucleo de Informatica Educativa.

Em 1986, com o objetivo de implantar infraestrutura tecnolégica nas Secretarias
Estaduais de Educacdo para o apoio as iniciativas na area de informatica educativa, o
Ministério da Educacdo e Cultura lancou o Programa Acdo Imediata em Informatica
Educativa de 1° e 2° Graus. Como parte desse programa, lancou o I Concurso Nacional de
Software Educativo e o Projeto FORMAR, voltado para a formagdo de professores em
informatica educativa, em nivel de especializacdo. Os professores formados ficaram
incumbidos de serem promotores da criagdo dos Centros de Informatica Educativa (CIEd) das
Secretarias Estaduais de Educacdo.

Em 1987, foi instituido o Sistema de Disseminacdo de Informagdes Tecnoldgicas
Emergentes (SDITE), sistema pioneiro na formacao continuada de professores para as TIC,
das instituicdes federais de educacgdo tecnologica. Em 1989, durante o evento Luso-Latino-
Americano de Informética na Educagdo, em Petropolis-RJ, a criacdo da Sociedade Brasileira
de Informatica Educativa impulsionou a constituicdo e a consolidacdo de uma comunidade
cientifica brasileira no campo da informatica educativa. Houve também neste periodo, a

criacdo do primeiro Programa Nacional de Informéatica Educativa (PRONINFE), que teve

que o aluno descentralize seu pensamento e imagine um objeto deslocando-se e girando no espago”
(BRASAOQ, 2015, p. 5-6).
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como objetivo principal estimular pesquisas em informatica educativa, focando as escolas
técnicas e as universidades federais.

Em 1997, foi lancado o Programa de Informatica Educativa (PROINFO). O programa
possuia trés metas: formacdo do corpo docente por meio dos Nucleos de Tecnologia
Educativa; instalacdo de infraestrutura tecnolégica na rede publica de ensino; e
disponibilizagdo de material didatico digital. O principal objetivo do PROINFO era investir
na entrada das TIC no processo de ensino-aprendizagem nas escolas publicas de Ensino
Fundamental e Médio. Dentro desse Programa foram implantados, em 2010, o Programa Um
Computador por Aluno (UCA) e, em 2014, o Programa Tablets na Escola, como uma nova
proposta de uso das TIC na educacdo, impulsionados pela “necessidade de melhoria da
qualidade da educacdo, de inclusdo digital e de insercdo da cadeia produtiva brasileira no
processo de fabricagdo e manutengdo dos equipamentos” (LACERDA-SANTOS, 2014, p.
271).

As iniciativas aqui apresentadas sdo vistas como agdes positivas para a integracdo das
TIC na educacdo, embora Lacerda-Santos (2014) advirta que, apesar do cenario promissor
flagrado por especialistas da area de informatica educativa, ainda as tecnologias ndo tém sido
incorporadas, de fato, no cotidiano escolar e nem inauguram um cendrio minimamente
promissor em ambito nacional. O autor pontua algumas causas para isso, como: a
complexidade da questdo; a dificuldade do alcance das politicas publicas para o pais, ja que 0
Brasil possui uma dimensdo geografica continental; a desigualdade social; a distribuicdo de
renda; e a deterioracdo geral do ambiente da escola publica. A essas causas acrescentam-se a
auséncia de politicas publicas curriculares, como apontam Almeida e Franco (2014), e a
necessidade de uma reforma curricular para a integracdo das TIC no cotidiano escolar como
propGem Soares-Leite e Nascimento-Ribeiro (2012).

Por meio das acBes do PROINFO, aproximadamente metade do quantitativo das
escolas publicas brasileiras puderam se apropriar de equipamentos tecnoldgicos e garantir um
minimo de infraestrutura. Conforme dados da pesquisa TIC Educacéo 2013, 99% das escolas
urbanas possuem computador e 95% possuem algum tipo de acesso a internet, e, em média,
17 computadores para uso pedagdgico em um contingente de 653 alunos por escola.

Se por um lado a porcentagem de escolas que possuem computadores e internet se
configura como algo estimulador, por outro a relagdo quantidade de equipamentos e alunos
evidencia a inviabilidade do uso individualizado das TIC pelos alunos e também a velocidade
de conex&o a Internet como um dos limitadores por dificultar algumas agdes que necessitam

de uma velocidade maior, pois 57% das escolas possuem conexdo até 2 Mbps. Dentre os
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fatores da infraestrutura que mais dificultam a incorporacdo das TIC nas praticas educativas
apontados pela pesquisa TIC Educacdo 2013 estdo: baixa velocidade da conexao a Internet
(79%), namero insuficiente de computadores por aluno (80%) e auséncia de suporte técnico
(78%).

Além da disponibilizacdo de computadores (mesmo ndo sendo o suficiente para a
demanda da educacdo como relatado no pardgrafo acima), outro multifator para a
possibilidade de uma formacdo critica em relacdo as TIC diz respeito a formacdo dos
professores, configurada como “a porta de entrada para oportunidades de criagdo de novas
didaticas” (PADILHA, 2013, p. 81).

Primeiramente, pensa-se na incluséo das TIC na formacgdo académica que, segundo
Soares-Leite e Nascimento-Ribeiro (2012), encontra-se deficiente, pois se tem restringido a
formacdo a um carater académico, a aquisicao de saberes, e ndo a préaticas pedagdgicas que
fazem uso das tecnologias. Para os autores, € necessario mudar os curriculos dos cursos de
licenciaturas, permitindo a introducdo das TIC, e oportunizar aos futuros professores, além da
aprendizagem da utilizacéo das tecnologias, a garantia de uma formacéo critica.

Em segundo, pensa-se que, apesar das formacdes continuadas ja existentes, ainda séo
necessarios maiores investimentos governamentais para suprir a demanda de formacdo
continuada em TIC para professores. Conforme os dados da pesquisa TIC Educagao 2013, um
pouco mais da metade dos professores aprenderam, por iniciativa prdpria, a utilizar as
tecnologias em cursos especificos, sendo que 78% deles financiaram esses cursos com
recursos proprios, enquanto apenas 22% mencionaram ter feito cursos oferecidos pelo

governo ou secretarias de educagéo.

Parece evidente, portanto, no cenario apontado pela pesquisa, ndo ser mais possivel
afirmar que a resisténcia do docente € uma barreira relevante para a ampliacdo do
uso de tecnologias nas escolas, como se propagou por muito tempo e como alguns
insistem em afirmar ainda hoje. Afastado tal argumento, é preciso avangar em outras
hip6teses como ponto de partida para agdes mais assertivas para a efetivacdo de usos
interessantes e diversificados de tecnologias no contexto escolar. (PADILHA, 2013,
p. 83).

Sabe-se que a escola caminha em passos lentos em relacéo a dindmica das tecnologias,
mas iniciativas ao longo dos tempos, tanto da parte do governo quanto dos professores, tém
sido empregadas diante de varios desafios que ainda precisam ser superados. Assim, educar
mediante as TIC significa elaborar e efetivar propostas pedagdgicas dinamicas que possam
explorar os aspectos “cognitivos, ético, politico, cientifico, cultural, ladico e estético”

(KESNKI, 2008, p. 67), ou seja, explorar a formacdo humana em todas as suas dimensoes, e



53

isso ndo é algo simples ante a realidade da educacéo brasileira, que ainda tem se respaldado
aos moldes educativos do seculo XVII.

Portanto, segundo a pesquisa TIC Educacdo 2013, sdo 82% dos professores que
produzem contetidos mediados pelas TIC para utilizar nas aulas ou atividades com os alunos,
mas, “a grande maioria das escolas e dos professores ainda estd tateando sobre como utiliza-
las adequadamente” (MORAN, 2005 apud SOARES-LEITE; NASCIMENTO-RIBEIRO,
2012, p. 185). Esse € outro desafio das TIC na educacdo no século XXI: 0 seu uso

pedagdgico.

2.2.3 Educacédo Web 2.0

No cenério da Cultura da Convergéncia, as ferramentas web 2.0 podem proporcionar
uma aprendizagem ativa, criativa, participativa, interativa, colaborativa, interdisciplinar,
contextualizada, significativa, desafiadora, problematizadora, instigante e encorajadora,
gerando novos modos de operacionalidades cognitivos e sensoriais, ja que a sociedade espera
um aluno-cidaddo capaz de interagir com a dinamica da convergéncia de midias, que tenha
participacdo ativa no contexto social e que contribua para a construcdo da inteligéncia

coletiva.

[...] a web 2.0 refere-se a programas virtuais que facultam participacdo do usuério
como autor, a exemplo dos blogs e wikis. Para deles participar é preciso fazer texto
préprio, apresentar-se como colaborador, praticar interatividade criativa. Trata-se de
“user-contributed contente” (contetido contribuido pelo usuario), ou de “interactive
web applications” (aplicagdes interativas da web)][...]. (DEMO, 2009, p. 25).

A web 2.0 foi um termo popularizado por O’Reilly Media’, em 2004, e se refere a uma
segunda geracdo de comunidades e servigos, baseados na web, que incentiva a nocdo de
autoria e compartilhamento, transformando os usuarios de simples consumidores passivos de
informagdes, proposta do modelo da web 1.0, para “coprodutores de textos multimodais”
(DEMO, 2009, p. 15). Segundo O’Reilly (2005), a web como plataforma e como exploragdo
da inteligéncia coletiva configura-se como um dos principios fundamentais da web 2.0. A

primeira possibilita a disponibilizacdo de fungbes on-line, que antes s6 poderiam ser

" O’Reilly Media é uma companhia de midia americana criada por Tim O'Reilly, que publica livros e websites e
organiza conferéncias sobre temas de informatica.
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conduzidas por programas instalados em um computador, e a segunda possibilita a construcao
de uma arquitetura de participagdo, em que se viabiliza a contribuicdo dos usuarios e,
consequentemente, a melhoria dos servigos ofertados.

Na web 2.0, pode-se “entender os meios eletronicos tanto como instrumentos que
impulsionam a formacéo de redes sociais interativas, horizontais e colaborativas, quanto como
instrumentos que alavancam a criagdo e a dissemina¢do de conhecimentos e aprendizagens”
(TORRES; AMARAL, 2011, p. 53). Modificam-se a mentalidade e a interatividade do
usuario, forjadas pela autoria. Os usudrios tornam as suas mentes autoras e interagem como
autores, ndo somente individualmente, mas também com uma mentalidade e interatividade

autoral coletiva.

Por tras de um texto proprio bem arquitetado emerge a habilidade de, interpretando
critica e autocriticamente a historia, produzir, alternativa. Ha nisso, pois, um sentido
primeiro pratico imediato: forjar alunos com habilidade reconstrutiva prépria de
sujeito autorreferente e autopoiético, dotado da capacidade de questionar e
autoquestionar-se. Autoria significa nesse ato buscar no aluno sua oportunidade de
sujeito reflexivo e que Ihe permite apresentar-se como produtor de ideias criativas,
com base na autoridade do argumento. Mas h4 um sentido mais abrangente em jogo,
ndo menos préatico: exercitar a cidadania que sabe pensar, tendo em vista mudar a
sociedade. (DEMO, 2009, p. 20).

Neste contexto, Demo (2009, p. 77) postula a questdo de uma aprendizagem
“pedagogicamente correta” e “tecnologicamente correta”. Pedagogicamente correta diz
respeito a uma aprendizagem emancipatoria, politica, estimuladora da autonomia e da autoria
com participacao ativa de todos 0s sujeitos no processo de aprendizagem.

O desafio da autoria, acentuado pela web 2.0, coloca os usuarios na condi¢do de autor
ao ponto de a autoria estabelecer-se como condi¢do imprescindivel para a aprendizagem que
acontece de forma colaborativa e compartilhada. A centralizacdo do aluno no processo de
aprendizagem néo caracteriza uma questdo motivacional, mas sim um envolvimento ativo e
participativo de maneira aprofundada. Leva a ampliacdo de conhecimentos prévios, por meio
de um ambiente de aprendizagem que propicia encantamento, orientacdo, avaliacédo, qualidade
formal e politica. Leva, ainda, a uma atitude construtivista, concebendo construgéo,
reconstrucdo e desconstru¢do do conhecimento, aprendizagem ativa por problematizagdes,
autoria e respeito as etapas do desenvolvimento biolégico e cognitivo humano.

Se na web 1.0 a interatividade era reduzida a uma interatividade unilateral, de
consumo e uso de materiais digitais, a web 2.0 supde autoria coletiva e compartilhada e essa

interacdo faz parte da aprendizagem.
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Tecnologicamente correta € a pedagogia que integra as TIC como algo essencial para
aprimorar e ampliar as possibilidades de aprender bem. Isso implica mudar a visdo
instrucionista acerca das TIC, que as concebe como recurso ou meio para o aprimoramento da
didatica tradicional — para aceita-las como pertencentes a natureza e historia da humanidade e
aloja-las em todo o processo de aprendizagem.

Valendo-se das palavras de Demo (2009, p. 77) “somos, de um lado, tecnologia da
natureza (produto tecnologico fabricado pela evolucgéo); de outro, desenvolvemos pela historia
afora sucessdes tecnologicas que mostram uma criatura que ndo € a apenas tecnologia, mas
produz tecnologia”. Assim, uma pedagogia tecnologicamente correta teria como objetivo
“estabelecer com as novas tecnologias uma cooperagao marcada pela reciprocidade respeitosa
e produtiva” (DEMO, 2009, p. 97).

Conforme Torres e Amaral (2011), as ferramentas web 2.0 possibilitam tanto uma
aprendizagem individualizada — ao estimular a autonomia — quanto uma aprendizagem
coletiva — ao estimular a interagcdo das pessoas entre si mesmas.

A web 2.0 pode favorecer a aprendizagem colaborativa, a autoria individual e coletiva
e o compartilhamento, pois o0s programas disponiveis estimulam a colaboracdo, a
interatividade e a criatividade, fazendo com que os estudantes interajam intensamente,

“aparecendo o lado colaborativo como marca fundamental” (DEMO, 2009, p. 34).

A Web 2.0 pode ser entendida como um espaco que serve/contribui tanto para
planejar o processo de aprendizagem quanto para organizar os conteldos,
possibilitando que professores e alunos participem como produtores/coprodutores e
autores/coautores de conteldos e conhecimentos (REZENDE, 2002). Portanto,
novas racionalidades sdo colocadas para se pensar 0 processo de ensino e
aprendizagem, viabilizando fungdes on-line, permitindo a coautoria de produtos por
meio da oferta de paginas dindmicas, de banco de dados compartilhados que podem
ser alterados e enriquecidos por todos 0s seus visitantes.

De fato, umas das principais vantagens advindas do uso das ferramentas da Web 2.0
no ambito escolar é a possibilidade de todos os atores do processo educativo terem
liberdade para expressar sua autonomia, ampliando as chances de (re)construir
historias préprias, tanto individual quanto coletivamente. (TORRES; AMARAL,
2011, p. 56).

Por mais que se aleguem as potencialidades das ferramentas web 2.0 para 0 processo
de ensino aprendizagem, Torres e Amaral (2011) ponderam que ainda ndo ha dados concretos
cientificos capazes de estabelecer relacfes causais e confiaveis entre a utilizacdo das TIC e a
eficiéncia e a eficacia dos processos de ensino-aprendizagem. O que se tem sdo algumas
evidéncias de beneficios abstraidas de algumas pesquisas, como, por exemplo, a pesquisa

socializada por Karsenti (2013). Essa pesquisa foi desenvolvida na regido do cantdo do leste
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da provincia de Quebec (Eastern Townships), no Canad4, no ano de 2012. Os estudantes e
professores do ensino primario e secundario compuseram o publico alvo. Um dos objetivos da
pesquisa foi determinar os principais beneficios das TIC para os discentes e docentes. Os
resultados apresentaram os seguintes beneficios escalonados: pela visdo dos professores: 1)
aumento da motivacdo dos alunos; 2) ampliagdo do acesso a informagdes; 3) variedade de
recursos disponiveis; 4) potencial para o desenvolvimento do ensino individualizado; 4)
melhor preparacdo dos alunos para o exercicio da cidadania; 5) desenvolvimento de
competéncias pelos alunos; 6) melhoria na qualidade das atividades desenvolvidas; 7) maior
potencial de comunicacgéo; e 8) melhoria na qualidade dos trabalhos escritos; e pela viséo dos
estudantes: 1) ampliacdo ao acesso ao acervo de informacdes; 2) melhor organizacdo dos
trabalhos; 3) agilidade na capacidade de escrever; 4) melhoria na escrita; 5) aumento da
motivacao.

Diante desses registros, ressaltam-se as possibilidades de ampliagdo do
desenvolvimento da visdo integrada, critica, analitica e autbnoma dos alunos a partir das TIC,
porém por mais que as TIC sejam percebidas como aliadas no processo de ensino-
aprendizagem, elas, por si mesmas, ndo sao suficientes para propor uma transformacao
significativa na pratica pedagogica. 1sso porque o valor transformador dessas ferramentas néo
esta nelas, mas em como elas séo utilizadas, ou seja, como os professores as tém introduzido

em seu trabalho docente e em sua pratica pedagogica.

Em vez de confronto, ndo se escapa de ter de cooperar. Em toda situacdo de
cooperacao estratégica como essa, ambos os lados precisam entrar em cena como
sujeitos e negociar posi¢cBes também pela via da concessdo. A pedagogia precisa
esquecer a resisténcia pura e simples, porque é tola ou mesmo ignorante. Nao
funciona mais procurar subterflgios para retardar a cooperagdo. As novas
tecnologias, por sua vez, ndo podem ignorar a pedagogia ou enfurecer-se com seu
atraso, porque a parceria parece inevitavel, além de desejavel. (DEMO, 2009, p. 97).

Na perspectiva de aprender bem de forma pedagogicamente e tecnologicamente
correta, as ferramentas web 2.0 podem contribuir para a cooperagdo entre a tecnologia e a
pedagogia, dialogo este desejavel para a educacdo do século XXI. Assim, a partir das
concepgdes apresentadas, na proxima secdo discorrer-se-a sobre 0s procedimentos

metodoldgicos empregados nesta pesquisa.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nesta secdo, apresenta-se a metodologia do estudo, explicitando a concepcéo de
investigacdo cientifica adotada, assim como os instrumentos de coleta de dados, a

caracterizacdo dos sujeitos selecionados e a trajetoria percorrida pela pesquisa.

3.1 A PESQUISA QUALITATIVA

A presente pesquisa estd concentrada no campo das Ciéncias Humanas e adota os
principios metodoldgicos qualitativos como norteadores da investigagdo. Conforme Creswell
(2012), a investigacdo de cunho qualitativo €, predominantemente, interpretativa e possibilita
ao investigador analisar o objeto de estudo em sua totalidade, obtendo dados interpretativos,
mediante o contato direto e interativo com os participantes ao longo do desenvolvimento da
pesquisa.

Essa abordagem também traz uma perspectiva descritiva, pois, segundo Bogdan e
Biklen (1994), os dados recolhidos sdao analisados detalhadamente, buscando explorar toda a
riqueza dos registros. Com isso, o pesquisador qualitativo aborda o mundo de forma
minuciosa. Os autores ressaltam que alguns criticos desta metodologia classificam os
relatdrios e artigos qualitativos como “aneddticos”, por conterem uma frequéncia significativa
de citagdes e descricdes narrativas para justificar determinada situagdo ou visdao do mundo.
Assim, a palavra escrita na abordagem qualitativa ¢ fundamental tanto para o registro dos
dados quanto para a socializag@o dos resultados.

Creswell (2010) apresenta nove caracteristicas gerais da pesquisa qualitativa, a saber:
1) Ambiente natural: os pesquisadores tendem a estabelecer uma interacdo direta com 0s
participantes e coletam os dados nas situacGes naturais de vivéncia da problematica em
estudo; 2) O pesquisador como um instrumento fundamental: os proprios pesquisadores sao
responsaveis pela coleta dos dados; 3) Multiplas fontes de dados: os pesquisadores geralmente
utilizam mais de um instrumento para a coleta dos dados; 4) Analise de dados indutiva: o0s
pesquisadores constroem “os seus proprios padrdes, categorias e temas de baixo para cima,
organizando os dados em unidades de informagdo cada vez mais abstratas” (CRESWELL,
2010, p. 208-209); 5) Significados dos participantes: os pesquisadores focam na identificacdo

dos significados adotados pelos participantes em relagdo ao problema de estudo e ndo aos
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significados concebidos por ele ou pela literatura; 6) Projeto emergente: o projeto inicial dos
pesquisadores é flexivel, porque ao entrar em campo pode sofrer alteragdes; 7) Lente tedrica:
0s pesquisadores adotam uma concepcdo tedrica para orientar a investigacdo; 8)
Interpretativo: os pesquisadores interpretam os dados coletados a partir de suas “origens,
historia, contextos ¢ entendimentos anteriores” (CRESWELL, 2010, p. 208-209); 9) Relato
holistico: os pesquisadores buscam desenvolver um quadro complexo da problematica em
estudo. “Isso envolve o relato de multiplas perspectivas, a identificagdo dos muitos fatores
envolvidos em uma situagdo, e, em geral, o esbogo do quadro mais amplo que emerge”
(CRESWELL, 2010, p. 208-209).

Portanto, devido as caracteristicas da pesquisa qualitativa citadas acima, pode-se

perceber a pertinéncia dela para o alcance dos objetivos elencados neste estudo.

3.2 INSTRUMENTOS QUALITATIVOS DE COLETA DE DADOS

Para a coleta de dados, foram selecionados trés instrumentos de investigacdo por
favorecerem o levantamento de informacgdes fundamentais para a analise do objeto de
pesquisa: Questionario (LEITE, 2008; MARCONI, 2010), Observacdo (MARCONI, 2010;
OLIVEIRA, 2012) e Entrevista (LEITE, 2008; OLIVEIRA, 2012).

Nas proximas secdes, explicita-se a estruturagdo dos instrumentos citados.

3.2.1 Questionario

Conforme Leite (2008) e Marconi (2010), o questionario ¢ uma técnica de coleta de
dados que pode ser utilizada para a obtencdo de informagdes sobre sentimentos, crencas,
expectativas, situagdes vivenciadas e sobre todo e qualquer dado que o pesquisador deseja
registrar para atender aos objetivos do estudo. Esta técnica tem como objetivo geral levantar e
descrever as particularidades dos sujeitos da pesquisa. As informacdes disponiveis no
questionario sdo fornecidas pelos proprios sujeitos da pesquisa.

Os autores esclarecem que o questionario pode ser classificado quanto a forma e
quanto ao objetivo. Os tipos de perguntas sdo definidos a partir dos objetivos prescritos na
pesquisa, ressaltando que sua ordem deve seguir uma “progressao logica” (GOODE; HATT,
1969 apud MARCONI, 2010, p. 99), ou seja, caminhar das questdes gerais para as questoes
mais especificas e alternar as pessoais com as impessoais.

Foram elaborados questionario inicial e final que tiveram como finalidade coletar
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informacdes que pudessem favorecer a andlise do curso objeto desta pesquisa e de suas
contribuicdes concretas no desenvolvimento profissional dos docentes. Dentre as
classificagdes em relagao a forma e ao objetivo do questionario, utilizou-se nesta pesquisa,
predominantemente: a) quanto a forma: perguntas abertas, pois elas “permitem ao informante
responder livremente, usando linguagem propria”; b) quanto ao objetivo: perguntas de fato,
concernentes as informagdes objetivas dos sujeitos como “idade, sexo, profissdo, religido,

2

etc.”, e perguntas de opinido, pois “representam a parte basica da pesquisa” (MARCONI,
2010, p. 112).

Quando se optou pelo uso do questionario, esperava-se contar com as vantagens desse
instrumento descritas na literatura, tais como: economia de tempo, atingir um maior nimero
de sujeitos simultaneamente, obter as respostas de forma mais rapida e precisa, dar liberdade
nas respostas em virtude do anonimato, porém, apds sua aplicagdo, algumas desvantagens
prejudicaram o andamento da pesquisa, como: a pequena porcentagem de questionarios que
retornaram ¢ a tardia devolucdo dos mesmos.

Dentro de um universo com 24 questionarios iniciais e finais aplicados, apenas 7
questionarios iniciais € 3 questionarios finais retornaram. Portanto, para compensar a
predominancia das desvantagens na aplicagdo dos questionarios no decorrer da pesquisa,
optou-se também para a utilizacdo de entrevistas.

Leite (2008) e Marconi (2010) ressaltam também que ap6s a elaboracdo do
questionario é importante que se faca o pré-teste com a finalidade de verificar se o
instrumento apresenta trés elementos primordiais: a) fidedignidade: independente do
aplicador, os resultados permanecem inalterados; b) validade: os dados sdo suficientes para a
pesquisa; c) operacionalidade: as perguntas estdo coerentes e compreensiveis. O questionario
é aplicado em participantes com caracteristicas semelhantes aos sujeitos da pesquisa e se
apresentar falhas deve ser reformulado para a garantia dos trés elementos fundamentais acima
elencados. Assim, foi realizado o pré-teste do questionario da pesquisa, seguindo as

indicacdes desses autores.

3.2.2 Observacgéao

Segundo Marconi (2010), a observacao ¢ uma técnica de coleta de dados que utiliza os
sentidos para examinar fendmenos sociais da realidade. Na observagdo, o pesquisador, por
meio de didlogos permanentes, estabelece um relacionamento direto com os participantes da

pesquisa, acompanhando-os e interrogando-os, em diversas situagdes, sobre atos e seus
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significados.

Dessa maneira, a escolha das modalidades que serdo adotadas na observagao
dependera dos objetivos gerais e especificos que se deseja alcancar com a pesquisa. Nesta
pesquisa, optou-se pelas seguintes modalidades: a) segundo os meios utilizados: observacéao
estruturada a partir das fundamentacGes tedricas da pesquisa; b) segundo a participacdo do
observador: observacdo participante artificial; c) segundo o numero de observagoes:
observacao individual, j& que a pesquisa foi realizada por apenas uma pesquisadora; d)
segundo o lugar onde se realiza: observacdo efetuada na vida real (trabalho de campo), porque
a pesquisa foi realizada no local natural em que os professores realizam a sua formacao
continuada.

Oliveira (2012) aponta trés fases da observacao participante: 1) analise descritiva: ha
uma observacao descritiva dos aspectos gerais no campo em estudo; 2) delimitagdo dos fatos:
ocorre a observacdo focal, restringindo os aspectos pertinentes ao questionamento da
pesquisa; 3) selecdo dos dados: da-se a observacao seletiva, isto €, uma observagdo minuciosa
a partir dos aspectos levantados na observagao focal.

A observagao, utilizada para levantar informagodes acerca da efetivagao da proposta do
curso em estudo, foi realizada com os 7 participantes que devolveram tanto o questionario
inicial quanto o termo de consentimento assinado. Portanto, a partir das fases da observagdo
participante foram realizadas anotagdes no didrio de campo, no qual foram escritas as

informacodes relevantes advindas da observagao.

3.2.3 Entrevista

Conforme Leite (2008, p. 103), a entrevista € uma conversacdo interativa face a face,
em que ha uma influéncia reciproca entre entrevistador e entrevistado, e tem como principal
objetivo “a detencdo de informagdes do entrevistado sobre determinado assunto ou

problema”. Quanto ao seu conteudo, a entrevista possui seis objetivos:

a. Averiguagdo de “fatos”. Descobrir se as pessoas que estdo de posse de certas
informacdes sdo capazes de compreendé-las.

b. Determinagdo das opinides sobre os “fatos”. Conhecer o que as pessoas pensam
ou acreditam que os fatos sejam.

c. Determinagéo de sentimentos. Compreender a conduta de alguém por meio de
seus sentimentos e anseios.

d. Descoberta de planos de a¢do. Descobrir, por meio das defini¢des individuais
dadas, qual a conduta em determinadas situacdes, a fim de prever qual seria a
sua. As defini¢des adequadas da acao apresentam em geral dois componentes: 0s
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padroes éticos do que deveria ter sido feito e consideracfes praticas do que €
possivel fazer.

e. Conduta atual ou do passado. Inferir que conduta a pessoa tera no futuro,
conhecendo a maneira pela qual ela se comportou no passado ou se comporta no
presente, em determinadas situacdes.

f. Motivos conscientes para opinides, sentimentos, sistemas ou condutas. Descobrir
por que e quais fatores podem influenciar as opiniGes, sentimentos e conduta.
(MARCONI, 2010, p. 81, grifos do autor).

A entrevista teve como finalidade principal adquirir informacGes para a anélise das
dimensbes de desenvolvimento profissional docente. Entretanto, a andlise das entrevistas,
possibilitou perceber algumas informacfes que contemplaram outros objetivos especificos,
tomando uma caracteristica de transversalidade, perpassando por todos os objetivos da
pesquisa. Ela foi realizada com os 3 participantes que devolveram tanto o questionario inicial
quanto o questionario final.

Dentre os seis objetivos de contetdo da entrevista, o objetivo classificado como
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“determinagdo das opinides sobre os ‘fatos’ foi o adotado nesta pesquisa, por se buscar
entender, por meio das opinides dos sujeitos, como o desenvolvimento profissional em TIC
foi aperfeigoado a partir do curso de formagéo continuada.

Dentre os diversificados tipos de entrevista, escolheu-se a denominada “padronizada
ou estruturada”, pois, segundo Leite (2008), esse tipo de entrevista permite que o
entrevistador siga um roteiro previamente determinado ou um formulério pré-elaborado, que
direcionaré todo o processo e também o perfil das pessoas selecionadas para a entrevista. A
padronizacdo objetiva garantir a detencédo de diversos entrevistados sobre as indagacdes, a fim
de possibilitar variados posicionamentos sobre a temética em estudo.

Segundo Leite (2008, p. 107), o processo de preparacdo da entrevista € um periodo
muito significativo, pois “requer tempo e exige algumas providéncias”. Dessa forma, a
pesquisa levou em consideracdo os critérios estabelecidos por esse autor para o periodo de
preparacdo da entrevista, uma vez que houve: delimitacdo dos objetivos a serem alcancados;
elaboracdo do roteiro; conhecimento prévio dos entrevistados; estabelecimento do tempo e
local da entrevista (realizada por Hangout, onde tanto o pesquisador quanto o entrevistado
estavam em ambiente domiciliar); o sigilo da identidade dos entrevistados; e o pedido de
autorizagdo para a divulgacdo dos resultados da pesquisa. A entrevista por Hangout
possibilitou uma entrevista a distdncia em tempo sincronico, ou seja, mediada pelo
computador, e ndo alterou as principais caracteristicas de uma entrevista presencial.

De acordo com Oliveira (2012), é importante solicitar ao/a entrevistado/a ou ao grupo

entrevistado a permissdo para gravar a entrevista, a fim de atingir uma maior precisdo dos
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dados gerados por ela, garantindo também uma maior fidedignidade as falas dos sujeitos
entrevistados. Assim, optou-se por gravar as entrevistas realizadas com o0s sujeitos da
pesquisa para garantir a fidedignidade das falas no momento de transcri¢do. Para a gravacao,
fez-se uso do aplicativo gravador de um tablet. A entrevista foi realizada sem fone de ouvido,
possibilitando, dessa forma, a captacdo do audio do computador pelo tablet.

A entrevista, por seu carater flexivel, permitiu a captacdo imediata e corrente das
informacdes desejadas, avaliacdo do comportamento do entrevistado e a formulacdo de

questionamentos diferenciados para garantir a compreensdo das perguntas realizadas.

3.3 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS

Foram sujeitos dessa pesquisa trés docentes da rede publica do municipio de
Uberlandia-MG, atuantes no Ensino Fundamental, sendo o Docente 1 participante do curso de
formacdo continuada as quintas-feiras, no periodo da tarde, e as Docentes 2 e 3 participantes
do curso as tercas-feiras no periodo da manha.

No Quadro 3, estdo sistematizadas as caracteristicas dos sujeitos.

Quadro 3 — Caracterizagéo dos sujeitos.

Sujeitos® | Sexo | Idade Nivel de Tempo de Formacéao Conteudo
atuacao docéncia
profissional
Docente 1 M 38 Professor de | 13 anos | Licenciatura/Bach | Historia,;
Histéria nos arelado em | Informatica
6° anos; Historia; Educativa
laboratorista especialista  em
em todos os Etica e Filosofia
anos. Politica;  mestre
em Histdria
Social.
Docente 2 F 27 Professorade | 3 anos e 8 | Licenciatura Inglés
Inglés nos meses Portugués/Inglés;
6° e 82 anos especialista  em
Educacéo em
Direitos
Humanos; mestre
em Linguistica.

® Os sujeitos 1 e 3 sdo concursados como docentes na &rea de Histéria, mas prestaram o processo seletivo para
atuar como professor de informética educativa e, no momento, a docente 3 esta como laboratorista e o docente
1 estda como laboratorista em uma escola e, em outra, como professor de Histéria.
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Docente 3 F 47 Laboratorista 19 anos | Licenciatura em | Historia;
em todos o0s Historia; Informaética
anos especialista ~ em | Educativa

Informatica na
Educacdo; mestre
em Histdria
Social.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2015.

3.5 PROCEDIMENTOS

A pesquisa foi realizada com docentes do Ensino Fundamental do municipio de
Uberlandia-MG inscritos no curso “Google Drive como ferramenta pedagogica:
aprendizagem colaborativa”, oferecido pelo NET/CEMEPE. Como dito na primeira se¢ao
desta dissertacdo, o CEMEPE é o Orgdo da Secretaria Municipal de Educacdo de
Uberlandia-MG responsavel por promover a formacdo continuada dos profissionais de
educacdo da rede municipal de ensino.

O desenvolvimento do curso aconteceu no primeiro semestre do ano de 2015, e foi
composto por duas turmas com 12 vagas: uma no periodo da manha (Turma 1) e outra no
periodo da tarde (Turma 2). Cada turma teve duracdo de dois meses, sendo seis encontros
presenciais de 4 horas, um encontro a distancia através da ferramenta Hangout On Air e
atividades a distancia. As turmas foram fechadas com o nimero méximo de vagas disponiveis.

A infraestrutura da pesquisa contou com uma sala de informatica do CEMEPE, local
de realiza¢do do curso, nas tergas-feiras, no horario de 7h30min as 11h30min e, nas quintas-
feiras, no horario das 13h30min as 17h30min. A sala de informatica do CEMEPE ¢
gerenciada pelo NTE, esta localizada no primeiro andar do prédio do CEMEPE e possui 15
computadores com mesas e cadeiras, datashow e quadro branco.

No primeiro encontro com cada uma das turmas do curso, foram esclarecidos aos/as
participantes os objetivos, a finalidade, os beneficios e os riscos da pesquisa. Foi apresentado
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que, apos leitura atenta, foi assinado
pelo/a participante que aceitou participar da pesquisa, ciente de todos os termos envolvidos no
processo.

Foram estabelecidos critérios de inclusdo e exclusdo dos/das participantes
voluntarios/as na pesquisa. Os critérios para a inclusdo foram que eles/elas: 1) deveriam

estar inscritos no curso; e 2) estar atuando como docente do Ensino Fundamental (o método
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de verificagdo deste critério foi realizado através da pergunta no questiondrio inicial da
pesquisa sobre a profissdo e o ano da turma em que o professor lecionava). Os critérios de
exclusdo foram: 1) ndo estar inscrito no curso; 2) nao ser docente do Ensino Fundamental; 3)
recusar-se a assinar o termo de consentimento livre e esclarecido.

Para a coleta de dados, definiu-se, em um primeiro momento, apenas a técnica de
observacgdo e de questionario. Optou-se pela observacdo por este instrumento favorecer, por
meio do contato direto com os docentes, o levantamento de informac6es no decorrer do curso
que nao poderiam ser captadas apenas com as respostas do questionario. A observacao
aconteceu nas duas turmas atentando-se para os 7 docentes que aderiram a pesquisa e em cada
maodulo houve o registro no diario de campo. A viabilidade do questionario deu-se pela
intencdo de atingir o numero maximo de cursistas, quantificado em 24 pessoas, segundo
informacBes do NTE.

Os questionarios foram testados em um curso de formacgdo continuada sobre TIC
oferecido pelo NTE. O curso-teste teve caracteristicas semelhantes em relacéo ao curso objeto
da pesquisa, diferenciando-se apenas em relacdo a tecnologia utilizada (no primeiro, utilizou-
se o0 software EdLim e, no segundo, a plataforma Google) e em relacdo ao publico alvo (no
primeiro, profissionais da Educagdo Infantil e, no segundo, do Ensino Fundamental). N&o
houve retorno negativo por parte dos/das participantes do teste em relacdo as questdes
abordadas no questionario.

As aplicacBes dos questionarios iniciais aos sujeitos da pesquisa aconteceram no
segundo modulo do curso porque, devido a limitacdo do tempo, preferiu-se no primeiro
modulo apresentar a proposta, esclarecer as duvidas, verificar a disponibilidade dos docentes
e garantir a assinatura do termo de compromisso.

Notou-se que a turma das tercas-feiras do periodo da manha foi mais receptiva em
relacdo a proposta da pesquisa, sendo que todos os/as docentes disponibilizaram-se a
participar e pegaram o questionario inicial. Entretanto, apenas quatro docentes devolveram o
questionario respondido para a pesquisadora, e duas ndo puderam participar da pesquisa por
atuarem na Educacdo Infantil. Essa turma teve um tempo de dez minutos, ao final do médulo,
para responder ao questionario, o que facilitou a sua coleta pela pesquisadora.

Na turma das quintas-feiras do periodo da tarde, somente trés docentes responderam
ao questionario inicial e o devolveram. Manifestaram-se também dois docentes com intengéo
de participar da pesquisa, mas depois eles ndo deram retorno. Nessa turma, ao contrario da

outra, em que os/as docentes responderam ao questionario nos dez minutos finais do médulo,



65

os/as docentes alegaram ter compromisso e com isso a coleta desses questionarios foi
dificultada.

No processo, a pesquisadora esteve ciente dos aspectos que poderiam alterar a
quantidade de questionarios coletados como: 1) a ndo adesédo do participante, pois a adesdo na
pesquisa é de carater voluntario, através da assinatura do termo de consentimento livre e
esclarecido indicado pelo CEP-UFTM; 2) os/as participantes ndo se enquadrarem nos critérios
de selecdo; 3) a dificuldade de retorno dos questionarios: apenas sete questionarios iniciais
coletados.

Os questionéarios finais foram programados para serem aplicados no ultimo mddulo
presencial do curso, porém, devido a solicitacdo dos sujeitos da pesquisa, eles foram enviados
por e-mail. O retorno desses questionarios foi problematico. Apds muita insisténcia por parte
da pesquisadora e somente trés meses ap6s o término do curso, conseguiu-se o retorno de trés
questionarios finais.

Ao analisar as informacfes dos trés questionarios iniciais e finais e da observacao,
chegou-se a conclusdo que os dados ndo eram suficientes para alcancar os objetivos da
pesquisa. Assim, a pesquisadora achou pertinente utilizar mais um instrumento de
investigacdo — a entrevista —, que, dadas as suas caracteristicas, este instrumento poderia vir a
contribuir para o levantamento de dados mais consistentes para o estudo.

Apenas os trés docentes que devolveram o questionario final disponibilizaram-se a
participar da entrevista. Optou-se por realiza-la por Hangout pelos seguintes motivos: por
oferecer uma flexibilidade de tempo e espaco tanto para o sujeito da pesquisa quanto para a
pesquisadora; e por ter sido uma das ferramentas exploradas no curso de formacéo
continuada. As entrevistas foram realizadas quatro meses apds o término do curso, transcritas
e autorizadas pelos docentes entrevistados.

Depois da coleta dos dados a partir dos questionarios iniciais e finais, da observacao,
da entrevista e do projeto do curso, procedeu-se a andlise dos dados, subsidiada pelo
procedimento metodoldgico de Gomes (2010) e Bardin (2010). Pautou-se na Analise de
Conteudo Temética em suas trés etapas: 1) Pré-andlise; 2) Exploracdo do material; e 3)
Tratamento dos resultados/Inferéncia/lnterpretacdo. A discussdo € subsidiada pelo
embasamento tedrico de Desenvolvimento Profissional Docente, de Howey (1985) e Marcelo
Garcia (1999), de Cultura da Convergéncia, de Jenkins (2009), e de Formacao Continuada, de
Imbernén (2010).
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Para atingir os objetivos desta pesquisa, foram selecionados trés instrumentos de
coleta de dados, a saber: questionarios iniciais (QI) e questionarios finais (QF), observacao e

entrevista.

Quadro 4 — Associacao entre objetivos e instrumentos de investigagéo utilizados na pesquisa.

Objetivos Instrumentos de investigacao
1. Descrever e analisar a proposta do curso Observacéo
ofertado a luz dos referenciais tedricos Questionario Inicial
sobre tecnologia de informacdo e Entrevistas
comunicacéo, desenvolvimento Projeto do curso
profissional e formagdo continuada
docente.
2. Analisar a apropriagdo do curso pelos Entrevistas

docentes frente as dimensdes de
desenvolvimento profissional.

3. Verificar as contribuicBes concretas que o Questionario Inicial e Final
curso trouxe para o0 desenvolvimento Entrevistas
profissional docente em tecnologia de Produces dos docentes

informagao e comunicacao.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2015.

Ao optar por uma analise de contetido tematica, pretendeu-se identificar as categorias
(BARDIN, 2010), ou seja, levantar os temas nos materiais coletados, que mediante a sua
presenca e frequéncia, podem dar significados e sentidos ao objetivo analitico escolhido.

Dessa forma, a analise e a discusséo dos dados foram marcadas por trés momentos. No
primeiro, analisa-se a proposta do curso frente aos referenciais teéricos de tecnologia de
informagdo e comunicagdo, desenvolvimento profissional e formagdo continuada. No
segundo, procura-se discutir o desenvolvimento das dimensGes de desenvolvimento
profissional a partir do curso. No terceiro momento, intenta-se explicitar as contribuicfes
concretas do curso para o desenvolvimento profissional docente em TIC.

Conforme Gomes (2010), a primeira etapa de analise de conteudo temética é
denominada de “Pré-analise”. Esta etapa dedica-se & compreensdo geral do conjunto do
material que vai caminhando para niveis mais profundos, tendo a intencdo de visualizar, de
modo geral e particular, os dados e construir pressupostos, classificacfes iniciais e conceitos
teoricos que contribuirdo para a analise e a interpretacdo do material.

Para tanto, iniciou-se a andlise com a preparacdo do material, constituido pela

transcricdo das entrevistas e validacdo pelos sujeitos entrevistados, a digitalizacdo das
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anotacdes feitas no didrio de campo, a organizacdo dos questiondrios iniciais e finais
respondidos pelos docentes e as producdes elaboradas por eles. Esse primeiro contato
possibilitou um panorama geral sobre as perspectivas abordadas pelos sujeitos em cada
instrumento e uma primeira ideia associada a fundamentacéo teorica.

Posteriormente & preparacdo do material, passou-se para a leitura flutuante do
questionario inicial e final, das entrevistas transcritas e das anota¢6es do diario de campo. Nos
dizeres de Bardin (2010), a leitura flutuante € uma atividade que possibilita o surgimento de
ideias, impressOes e orientacbes que, de pouco em pouco, permitem uma sistematizacdo mais
precisa em funcdo de uma andlise analGgica entre o material e as teorias que fundamentam a
pesquisa.

A leitura flutuante, primeiramente, foi realizada em uma perspectiva geral,
objetivando uma visdo ampliada do conteldo dos dados. Depois, passou-se para uma leitura
flutuante mais especifica, levando-se em consideracdo a finalidade de cada instrumento de
investigacdo em relacdo ao objetivo especifico da pesquisa ao qual estava associado, como
demonstrado no quadro 3. Essa atividade permitiu um contato mais profundo com o material
e, a medida que se tornou mais precisa, possibilitou a identificacdo de nucleos de sentido que
alavancaram significados elucidativos a proposta de estudo.

A segunda etapa, chamada de “exploracdo de material”, configura-se como a analise
propriamente dita, em que ha a sistematizacdo das decisdes tomadas a partir das atividades
realizadas na primeira etapa. Neste momento, foi possivel a categorizacdo dos dados, que,
segundo Bardin (2010), trata-se de um processo pelo qual os dados em brutos sdo
transformados de forma sistematica em tematicas que levam a uma melhor compreensdo do
conteido. A exploragdo do material foi realizada, primeiramente, tomando a caracterizagao
dos sujeitos e, depois, especificamente, com cada instrumento de investigacdo. As categorias
surgiram a partir da leitura especifica de cada instrumento.

Para atingir o objetivo 1, a exploracdo da observacdo, do questionario inicial e do
projeto do curso teve como subsidio tedrico a concepcdo de Cultura da Convergéncia
(JENKINS, 2009); de desenvolvimento profissional (MARCELO GARCIA, 1999); de
formacdo continuada (IMBERNON, 2010) e de ciclo de vida profissional de professores
(HUBERMAN, 2013).

As entrevistas foram utilizadas para se atingir os objetivos 2 e 3. A fim de contemplar
0 objetivo 2, procurou-se, em uma primeira leitura flutuante das entrevistas, levantar as
categorias que se coadunassem com as dimensdes de desenvolvimento profissional docente de

Howey (1985). Apos a segunda leitura flutuante das entrevistas e das anotacOes realizadas,
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elaboraram-se as categorias. O quadro a seguir exp0e a sistematizacdo das dimensdes e das

categorias.

Quadro 5 — Relacéo entre dimenséo de desenvolvimento profissional e categorias.

desenvolvimento profissional

Dimensoes de Categorias

Desenvolvimento pedagogico

Aperfeicoamento pedagdgico em TIC

Desenvolvimento cognitivo

Aprendizagem em TIC

Desenvolvimento tedrico

Préatica reflexivaem TIC

Desenvolvimento profissional

Iniciativas profissionais em TIC

Desenvolvimento de carreira

Diversificacdo no papel docente com as TIC

Compreensdo de si mesmo

o g K~ W N

Autoconceito

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2015.

As

categorias foram definidas da seguinte maneira:

Aperfeicoamento pedagdgico em TIC: Expressdes que se referiram a mudancas

pedagdgicas em TIC a partir da ampliacdo do trabalho e da pratica pedagdgica;

Aprendizagem em TIC: Expressdes que se referiram a aprendizagens em TIC a

partir da apropriacédo das ferramentas;

Pratica reflexiva em TIC: Expressdes que se referiram a uma postura reflexiva

sobre a teoria e a pratica em TIC a partir das concep¢des dos docentes;

Iniciativas profissionais em TIC: Expressdes que se referiram a expectativas

profissionais em TIC a partir das iniciativas para o aprimoramento do
conhecimento;

Diversificacdo no papel docente com as TIC: Expressdes que se referiram a

mudangas do papel docente com a introducdo das TIC;
Autoconceito: Expressdes que se referiram a percepcdo de si mesmos em relagéo

as TIC, levando em consideracao as dimensdes pessoais.

Para atingir o objetivo 3, houve a exploragdo dos questionarios inicial e final, das

entrevistas e das produgdes finais realizadas pelos docentes. As producgdes finais dos docentes

foram selecionadas por se configurarem um momento de sintese de todo o processo de
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formagéo, o que contribuiu para se perceber o que de concreto os docentes conseguiram
aproveitar do curso. Dessa forma, ap6s algumas leituras flutuantes dos instrumentos e anélise
das producdes, foi identificada uma categoria que possibilitou agregar os nucleos de sentidos
levantados. A categoria “Expectativas alcangadas” refere-se as expressées que indicaram
conhecimentos adquiridos para o desenvolvimento profissional em TIC.

A terceira e ultima etapa, denominada “Tratamento dos
dados/Inferéncia/Interpretagdo”, ¢ o momento da elaboracdo de uma sintese interpretativa que
dialoga os temas com o0s objetivos da pesquisa (GOMES, 2010). Ressalta-se a inferéncia
como um procedimento importante, pois se constitui como uma dedugdo logica sobre algo do
contetdo que estd sendo analisado. Esta etapa € considerada a fase intermediaria entre a
descricdo e a interpretacdo. Ja a interpretacdo possibilita ir além do material coletado, tendo
como base as inferéncias, para discutir os resultados em uma perspectiva ampliada para a
producdo de conhecimento. Assim, chega-se a uma interpretacdo quando se consegue
sintetizar “as questdes da pesquisa; os resultados obtidos a partir da andlise do material
coletado, as inferéncias realizadas e a perspectiva tedrica adotada” (GOMES, 2010, p. 91).
Nesta etapa, fez-se uma leitura das categorias e da fundamentacédo teorica, buscando ideias e
reflexGes que sustentassem as discussdes e contribuissem para a construcdo das inferéncias e
da anélise interpretativa.

Na proxima secdo, sera apresentada a andlise dos dados coletados, considerando a

metodologia aqui descrita.
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4 DISCUSSAO E ANALISE DOS DADOS

4.1 Analise objetivo 1

De acordo com o projeto do curso “Google Drive como uma ferramenta pedagogica:
aprendizagem colaborativa”, a proposta teve como base pensar a pratica pedagdgica com o
uso das tecnologias contemporaneas, levando-se em consideracdo que as tecnologias, ao
modificarem as rela¢des sociais, também provocam mudangas na educacao, ja que na escola
pode-se identifica-las nos laboratorios de informatica, nas salas de aula e entre os alunos, por
meio do uso de celulares e tablets.

As tecnologias sdo tidas como uma das possibilidades de ampliacdo das condicGes do
ato de ensinar e aprender. Elas estimulam o repensar dos objetivos, das relacfes, da proposta
metodoldgica, das tarefas e dos hébitos da escola, tendo como eixos basilares a socializacéo, o
compartilhamento e a interatividade.

Nesse sentido, a proposta assenta-se em uma perspectiva de aprendizagem

colaborativa, por pressupor que.

a coparticipacdo, a cooperacgdo, a solidariedade, um trabalho em comum feito por
varias pessoas, como também, ajuda, apoio, assessoria, assisténcia, auxilio,
contribuigdo, um trabalho que ajuda alguém, e completando, associacao, parceria e
assessoramento” (PROJETO DO CURSO, 2015, p. 2).

Por meio das ferramentas web 2.0, disponibilizadas pelo Google Drive, séo
possibilitadas praticas pedagodgicas que possam favorecer as experiéncias colaborativas. O
Google Drive é um pacote de aplicativos gratuito subsidiado pela filosofia web 2.0 que
permite a edicdo colaborativa, compartilhada e a disponibilizacdo de arquivos. Ele esta entre
as ferramentas e os aplicativos construidos pela empresa Google, reconhecida no mercado
pela oferta de ferramentas e aplicativos gratuitos pela internet.

Bottentuit Junior, Lisbda e Coutinho (2011) destacam a popularidade do motor de
busca da Google que permite localizar uma infinidade de informacgdes sobre o assunto
pesquisado com eficécia e agilidade, e ressaltam que muitas outras ferramentas e aplicativos
sdo ainda desconhecidos por muitos. Sobre as dimensdes dos aplicativos e ferramentas da

empresa, assim se posicionam 0s autores:
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Os aplicativos desenvolvidos pela Google permitem aos seus utilizadores o
desenvolvimento de varias competéncias em diferentes niveis tais como: a escrita
online (pessoal ou colaborativa), o estimulo visual através de imagens e por fim o
auditivo através da gravacdo e reproducdo de arquivos em formato de som. A
variedade de ferramentas que a Google oferece é tamanha que permite aos
utilizadores realizarem praticamente todas as atividades de criacdo, edicdo,
gravacdo, divulgacdo e armazenamento de arquivos diretamente a partir da Web.
(BOTTENTUIT JUNIOR; LISBOA; COUTINHO, 2011, p. 19).

O Google Drive é composto por cinco aplicativos: 1) Documentos Google: para a
construcdo de textos colaborativos; 2) Planilhas Google: para a construcdo de planilhas
eletronicas colaborativas; 3) Formularios Google: para a construcao de formularios online; 4)
Apresentagfes Google: para a construcdo de apresentacdes colaborativas com slides; 5)
Desenhos Google: para a construcdo colaborativa de desenhos.

Heidemann, Oliveira e Veit (2010) destacam como vantagens desse servico de disco
virtual: a) portabilidade: pode-se acessar o arquivo de qualquer computador ou local desde
que tenha internet; b) economia de espaco no disco rigido: os arquivos ficam salvos no
servidor do Google, deixando livre o computador do usuario; c¢) custo: é disponibilizado
gratuitamente, exigindo apenas a criacdo de uma conta no Google; d) facilidade de uso: ndo é
necessario conhecimento sobre programacdo de sistemas e € autoexplicativo; e) apresenta
interface amigavel: sdo semelhantes aos pacotes offices.

Acrescentam-se as vantagens acima 0s aspectos apresentados por Bottentuit Junior,
Lisbda e Coutinho (2009, p. 1774):

e Promover a colaboracéo e criatividade criando projectos conjuntos de um
grupo unico;

e Facilitar a escrita como um processo, incentivando os alunos a escrever
num documento compartilhado com o professor;

o Verificar os trabalhos dos alunos em qualquer momento, fornecendo
informacdes e utilizando 0s comentarios como recurso que permite
acompanhar cada grupo/aluno;

e Incentivar a colaboracdo, possibilitando que os alunos trabalhem em
conjunto numa apresentacdo compartilhada que pode ser disponibilizada ao
grupo todo;

e  Compartilhar um documento com os outros professores;

e Manter, actualizar e compartilhar planos de aula ao longo do tempo num
Unico documento;

e  Organizar dados cumulativos de um projeto num Unico documento que fica
acessivel a qualquer colaborador, em qualquer momento e lugar.

O curso destacou as ferramentas Documentos Google, Planilhas Google,

Apresentacdes Google e Formularios Google como potenciliadoras dessa perspectiva.
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e Google Docs (editor de textos e criagdo de textos compartilhados), onde o
professor pode propor a criagdo de textos de forma colaborativa e
compartilhado por uma equipe;

e Planilha eletrbnica que permite a criacdo de graficos gerados a partir de
tabelas, uso como banco de dados, pois permite o armazenamento de dados
de forma organizada;

e Apresentacdo de slides para a producdo de conteldos didaticos pelo
professor, esquemas didaticos e resumos e produgdo e apresentacdo de
trabalhos pelos alunos com o uso da edigdo compartilhada, facilitando o
trabalho colaborativo de grupos de alunos;

e  Formulério online, associado a planilha, constitui um meio simples e rapido
de coletar informagdes, gerar apresentacdes graficas e analises estatisticas
de dados a partir de questionarios, diagnoses e pesquisas, produzir testes e
provas ou atividades que os alunos possam realizar de forma autbnoma
(PROJETO DO CURSO, 2015, p. 3).

Com a intencdo de oportunizar a exploracdo das funcionalidades da plataforma do

Google Drive pelos docentes — a fim de um desenvolvimento profissional que favorecesse um

trabalho pedagogico criativo e colaborativo com o uso das TIC —, o curso foi dividido em

maodulos descritos no quadro abaixo:

Quadro 6 —

Descrigdo dos médulos.

Curso Google Drive como ferramenta pedagdgica: aprendizagem colaborativa

Moébdulos

Descricao

1

Apresentacdo da proposta do curso; criacdo de conta no gmail para acesso a
plataforma do Google Drive; exposicdo oral auxiliada pela ferramenta de
apresentacdo do Google Drive: breve histéria da tecnologia da educag&o;
perspectivas do curso com as possibilidades da web 2.0, ressaltando o seu
potencial de interatividade colaborativa; apresentacdo do calendério; instrucGes
para a criacdo da conta no Gmail e exposi¢do de algumas de suas funcionalidades
como: organizacdo da caixa de entrada, marcar como importante ou favorito,
salvar anexo direto no Google Drive, marcadores, agrupamentos de mensagens
com conversas, gerenciar contatos — grupos, enviar e-mail em lotes, cancelar envio
de e-mail, configuracdes de perfil, pesquisa avancada; proposicdo de atividade
para a criagdo de um grupo com os e-mails dos docentes do curso; envio de
mensagem de boas-vindas; disposi¢do de uma pasta com quatro manuais sobre o
Gmail para consultarem em casa, a saber: 1) como enviar, como responder, anexos
e impressdo; 2) Gmail: assinaturas, marcadores e filtros; 3) criar grupos e lista de
e-mails; 4) enviar e-mails, localizar e gerenciar seus contatos; estimulo para 0s
professores explorarem as funcionalidades disponiveis no Gmail.

Apresentacdo geral do Google Drive. Os ministrantes mostraram a localiza¢do do
Google Drive no Gmail e sua funcionalidade, como fazer download,
sincronizacdo, conversao de arquivos e pesquisa; opcoes de visualizacdo e criacdo
de pastas; apresentacdo geral dos recursos — documentos, apresentacdo, planilhas,
formulario e desenhos do Google; e realizacdo de atividade com
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compartilhamento de texto.

3 Apresentacdo das possibilidades de utilizacdo da planilha e do formulério;
elaboracdo dos formularios: criar titulo, editar perguntas, escolher tipos de
perguntas, pergunta obrigatdria; adicionar item; alterar tema; inserir quebra de
pagina, cabecalho da secéo, video e imagem, ver formulario publicado; adicionar
colaboradores; ver respostas: graficos e planilha, aceitando respostas;
complementos FormLimiter e uma atividade para criacdo dos formulérios. Sobre a
planilha: filtros, formatacdo e instalacio dos complementos Save as Doc e
Flubaroo.

4 Apresentacdo da ferramenta Hangouts, Hangouts On Air (HOA): chat com &udio e
video entre as pessoas, compartilhamento de tela, exibicdo de videos, bate-papo
com mensagens de texto, desenhar na tela, adicionar outros complementos; bate-
papo do Gmail; a apresentacdo do Google Drive.

5 Apresentacdo da ferramenta Desenhos Google e dos editores de imagem PIXLR
EDITOR; Agenda Google e suas funcionalidades: convites para evento,
compartilhamento de agenda, calendéario on-line.

6 Apresentacdo do Google Maps: visualizar mapas, calcular rotas, medir distancias,
explorar lugar, zoom, compartilhar; mapas: passeios, mapas: expedicdes, mapas:
street view, mapas: viagens no tempo; Google Earth; Instituto Cultural do Google;
PowToon: criar videos e slides animados; e a avaliacdo do curso por meio do
formulario disponibilizado no endereco <http://goo.gl/forms/0AXLQY 2zio>.

7 Atividade EaD através do Hangouts On Air: a proposta da atividade era a
elaboracdo de um plano de aula, utilizando os recursos do Google Drive. Cada
pessoa tinha 10 minutos para apresentacdo e 5 minutos seria aberto para perguntas
e comentarios.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2015.

O curso foi aberto para todos os docentes do Ensino Fundamental e da Educacéo
Infantil da rede municipal. Para Marcelo Garcia (1999), a partir dos modelos de
desenvolvimento profissional estabelecidos por Sparks e Loucks-Horsley (1990), € possivel
identificar pelo menos oito situacdes diferentes de desenvolvimento profissional, dentre elas
evidenciou-se que o curso objeto de investigacdo enquadra-se na situacéo A.

Na situacdo A, o contexto de desenvolvimento profissional docente traz como
caracteristica: 1) os docentes sdo de diferentes escolas: nas entrevistas realizadas com o0s
sujeitos da pesquisa, foi possivel perceber a atuacdo profissional em escolas diferentes; 2) os
docentes assistem, por um tempo determinado, a um curso de formacgéo: a proposta foi um
curso de formagéo continuada com previsdo de tempo determinado para dois meses; 3) 0
interesse pela formacéo parte das necessidades individuais dos docentes: pela questdo 7 (QIl)
percebeu-se que a escolha do curso partiu do desejo de cada profissional.
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O curso ndo teve nenhuma restricdo para participacdo, sendo necessaria apenas a
inscricdo antecipada no site da instituicdo que o promoveu, 0 que agregou docentes de
diferentes etapas do ciclo de vida profissional. Atentando-se para os QI, verificaram-se
docentes com 13 e 19 anos de atuacdo profissional — fase de diversificacdo — e uma docente
com 3 anos e 8 meses — fase de entrada na carreira, mas em transicdo para a fase da
estabilizagéo, atingida a partir de 4 anos de docéncia.

A fase profissional influenciou na construcdo do conhecimento didatico do conteido
sobre as TIC. Percebeu-se que os docentes que se encontravam na fase de diversificacdo
transpareceram mais seguros em dialogar a proposta do curso com sua fungéo profissional. Ja
a docente que se encontrava em transi¢ao entre a entrada na carreira e a estabilizacdo, em suas
falas, demonstrou uma dificuldade maior com esse dialogo.

As anotacdes no diario de campo, decorrentes da Observacdo realizada durante o
curso, vislumbraram alguns aspectos que vdo ao encontro das cinco ideias de atuacdo da
formacdo continuada em Imbernén (2010), a saber: reflexdo pratico-tedrica do docente, troca
de experiéncias, unido da formacdo a um projeto de trabalho, formacdo como arma critica
contra praticas laborais e sociais e desenvolvimento profissional da instituicdo educacional
mediante o trabalho colaborativo.

Sobre a reflex@o pratico-tedrica, em todos os médulos os docentes foram estimulados
a pensar sobre sua prépria pratica pedagodgica a partir das ferramentas que estavam sendo
apresentadas. Por exemplo, no segundo modulo, quando houve a apresentacdo do recurso
Documentos Google, os docentes pontuaram algumas possibilidades pedagogicas, como: criar
e compartilhar com os alunos os documentos de textos que contivessem informacoes
importantes para os pais, guia de leituras, textos, atividades avaliativas e tarefas de casa; fazer
correcdo online dessas atividades; comentar os erros encontrados, sugerindo correces;
compartilhar e editar coletivamente documentos com os professores da mesma area ou
diversa; planejamentos de planos de aula e atividades; planejamento de atividades
interdisciplinares de forma compartilhada.

Houve, ainda, em todos os modulos, um viés pratico por meio de atividades
simuladoras, a fim de garantir uma melhor apropriacéo e entendimento das ferramentas, como
no terceiro médulo quando os docentes criaram os formularios.

A troca de experiéncias foi evidente no decorrer do curso devido a ajuda matua entre
os docentes. Havia no curso alguns docentes com experiéncia no uso das ferramentas do
Google Drive e isso proporcionou um enriquecimento nas informages compartilhadas e

auxilio de um para com o outro. Nos momentos de sugestdo sobre as possibilidades
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pedagogicas, os docentes que j& desenvolviam atividades com a plataforma contribuiram
significativamente com os demais.

As reflexdes sobre as possibilidades pedagdgicas das ferramentas do Google Drive
permitiram a unido da formacdo a um projeto de trabalho, mas essa unido, de fato, foi
evidenciada por meio da proposta de atividade a distancia, na qual os docentes deveriam
elaborar um plano de aula, inserindo as ferramentas apresentadas no curso. Na analise do
objetivo 3 desta pesquisa, apresenta-se a unido da formagdo com o projeto de trabalho, a partir
da andlise das producdes dos docentes, que possibilitou a proximidade do curso com a
realidade de cada profissional, pois as producdes foram implementadas nas escolas.

A proposta do curso em uma perspectiva de aprendizagem colaborativa propds uma
formacdo adversa a praticas laborais individualistas e unilaterais de ensino-aprendizagem,
apropriando-se das TIC como forma de oportunizar a socializacdo, o compartilhamento e a
interacdo do conhecimento. Ao se atender as demandas formativas docentes para as TIC,
também se dispés formar contra praticas sociais de exclusdo digital, pensando nas
possibilidades da inclusdo digital tanto dos docentes quanto dos alunos.

As ferramentas web 2.0 do Google Drive, por favorecer o compartilhamento de ideias,
puderam contribuir para o desenvolvimento profissional da instituicdo educacional mediante o
trabalho colaborativo. Durante o curso, os docentes ressaltaram as possibilidades de projetos
colaborativos na escola em que atuam, a partir de uma concepcao interdisciplinar, e também
atividades colaborativas entre os alunos.

Identificou-se também que, tendo como base a aprendizagem colaborativa a partir das
ferramentas do Google Drive, o curso tentou contemplar os trés conceitos da Cultura da
Convergéncia (JENKINS, 2009), a saber: convergéncia dos meios de comunicagdo, cultura
participativa e inteligéncia coletiva. Primeiro, por propor a conversdo de recursos midiaticos
como audio, video, imagens, textos, hipertextos, hiperlinks nas atividades pedagdgicas,
possibilitando um fluxo de contetdos a partir de diversas plataformas de midia; segundo por
propor uma mudanga na dinamica da sala de aula, estimulando os alunos a se tornarem
participantes no processo de busca, analise e formatagdo dos contetdos midiaticos; e terceiro,
por motivar uma pratica pedagdgica favorecedora de um processo coletivo em que todos
possam contribuir um com o0 outro, construindo um conhecimento na coletividade e
oportunizando a geracdo de poder coletivo para as analises e decisbes em relacdo aos
contetdos midiaticos.

Porém, ressalta-se que o curso enfatizou uma formacdo instrucionista sobre as TIC, ou

seja, manteve-se o foco na apresentacdo das ferramentas e em sua possivel utilizagdo
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pedagogica na Plataforma Google Drive sem se atentar para uma formacdo voltada para o
letramento midiatico. A auséncia do letramento midiatico restringiu a criatividade e a
criticidade dos docentes frente os recursos do Google Drive, como pode-se observar nas
producdes dos docentes expostos no objetivo 3.

O letramento midiatico conforme Burn e Durran (2007) envolve tanto uma
compreensdo critica dos meios de comunicagdo, bem como uma capacidade criativa para
produzi-los. Essa area ndo diz respeito a apenas a insercdo pedagogica da midia na escola,
mas também a uma leitura critica dela enquanto “objeto de conhecimento” (PIMENTA;
PRATA-LINHARES, 2013, p. 809).

Para Burn e Durran (2007) o letramento midiatico possui trés fungdes: cultural que diz
respeito as praticas culturais midiaticas com que as pessoas se envolvem; criativa concernente
ao ato transformador criativo da midia exteriorizado através do discurso, escrita,
dramatizagdo, design visual, dentre outros; e critica que varia entre uma leitura suspeita e
critica a uma leitura mais apreciativa das propriedades estéticas dos meios de informacao.

O letramento midiatico permite perceber como opera as instituicdes, os textos e as
audiéncias. As instituicGes implicam o estudo de como os textos da midia sdo produzidos, 0s
contextos politicos e econémicos do qual emergem e as mensagens que 0s produtores
pretendem transmitir. Os textos sugerem as linguagens dos meios de comunicacdo
identificando a representacdo do mundo, a utilizacdo das estruturas particulares ou gramaticas
para tal representacdo. As audiéncias indicam os consumidores de textos midiaticos e pode ser
estudado em termos de seus usos sociais da midia, 0s seus gostos, prazeres e suas estratégias
interpretativas.

Apobs essa exposicdo geral sobre alguns aspectos da proposta do curso, na proxima
secdo serdo apresentadas as andlises sobre as dimensdes de DPD encontradas nos dados

selecionados.

4.2 Analise objetivo 2

A dimensdo “Desenvolvimento Pedagogico” diz respeito a oportunizar atividades
formativas centradas na pratica curricular, na gestdo de sala de aula e de aprimoramento de
habilidades para os docentes, tendo por finalidade o aperfeicoamento do ensino. Nesse
sentido, procurou-se identificar, nas falas dos sujeitos, como o curso péde contribuir para o

aperfeicoamento tanto do trabalho quanto da pratica pedagogica.
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A partir da categoria “Aperfeicoamento pedagdgico em TIC”, pode-se identificar os
posicionamentos dos docentes. Verifica-se essa categoria nos depoimentos dos trés docentes,
aqui identificados como: Docente 1 (D1), Docente 2 (D2), Docente 3 (D3).

D1. Por exemplo, com os formularios eu consigo aprimorar melhor as minhas
aulas, eu consigo criar uma motivagdo maior com os alunos quando eles pegam
uma prova digital, quando vao fazer um trabalho digital, quando eles tém que
colaborar entre si online pra terminar um tipo de trabalho, entéo isso enriqueceu o
meu trabalho pedagégico do dia-a-dia, sem falar assim que as possibilidades sdo
enormes e ndo da pra medir, hoje eu consigo fazer muitas coisas que eu nem
imaginava em fazer. Por exemplo, os meus alunos ao criar os proprios formularios
para apresentar os proprios trabalhos, isso até entdo ndo pensava em fazer, pois
ndo existia pelo menos no horizonte que eu estava uma ferramenta que me
propiciasse isso...

Pelo relato do docente 1, percebe-se que o curso contribuiu para seu aperfeicoamento
pedag6gico em trés perspectivas: 1) aprimoramento das aulas: possiveis mudangas no
planejamento pedagdgico; 2) relagdo professor-aluno: o fator “motivagdo maior” configura-se
como um aspecto de transformacao nas relacdes interpessoais entre professor-aluno, além da
potencializagdo de uma aprendizagem autbnoma através da criagdo dos formularios pelos

proprios alunos; 3) Relacdo aluno-aluno: a relagdo toma uma caracteristica colaborativa.

D2. O que eu consigo utilizar é algo um pouco mais simples que é a questdo da
agenda, eu utilizo a agenda, a questdo do formulario. A ferramenta do formulario
do Google Drive é uma ferramenta bem simples que ao mesmo tempo me fornece a
possibilidade de trabalhar questionarios, atividades, provas escritas, até mesmo
para economizar papel.

A docente 2 relata a contribuicdo do curso para o aperfeicoamento do seu trabalho
docente quando se refere a ferramenta “Agenda”, apesar dela ndo ser um recurso do Google
Drive e sim um dos recursos disponiveis pela plataforma do Gmail, que também foi
apresentada no curso. Outra contribuicdo para a pratica pedagdgica da docente deu-se quando
ela comecou a explorar as possibilidades do Formulario Google Drive em sala de aula:
guestionarios, atividades e provas digitais. Interessante também é perceber a visdo sustentavel
da docente, no que se refere a substituicdo de papel por atividades realizadas apenas no

computador.

D3. O curso me ajudou a perceber que é possivel utilizar a tecnologia no sentido do
compartilhnamento, ndo sé o compartilhamento de arquivos ou compartilhamento de
material, mas ele facilita muito o compartilhamento de ideias e conhecimento.



78

Para a docente 3, o curso contribuiu para possiveis mudangas em sua metodologia de
ensino-aprendizagem, estimulando-a a utilizar a TIC em uma perspectiva colaborativa e
compartilhada com os alunos.

De acordo com os relatos dos trés docentes, o0 curso contribuiu para possiveis
perspectivas de mudancas tanto no trabalho quanto em suas praticas pedagodgicas. Para
Saraiva e Ponte (2003), o desenvolvimento profissional docente sempre propicia alguma
aprendizagem, estimulando alguma mudanca, embora ressaltem os autores que essa mudanca
ocorre a partir da decisdo do docente em aceita-la. E continuam afirmando que a mudanca nédo
acontece de fora para dentro, ou seja, “ninguém muda ninguém”, e sim de dentro para fora,
esse é o sentido do desenvolvimento profissional (SARAIVA; PONTE, 2003, p. 4).

Pode-se dizer que o curso trouxe estimulos para transformacbes nas praticas
pedagdgicas dos docentes. Day (1999), citado por Saraiva e Ponte (2003), afirma que a
mudanca ndo é algo forcado, pois esse processo pelos docentes é ativo, interiorizado e
envolve a modificacdo ou a transformacdo de valores, atitudes, emocdes e percepcdes que
orientam a praética.

A dimensdo “Desenvolvimento Cognitivo” refere-se a construcdo de conhecimentos e
ao aperfeicoamento de estratégias de sistematizacdo das informacGes pelos docentes. A
categoria “Aprendizagem em TIC” permitiu perceber como aconteceram a aquisicdo € a

sistematizacdo das informacdes disponibilizadas no curso.

D1. Eu acho que o processo de construgdo de conhecimento é sempre uma selecéo.
Tem uma relacdo meio dialética, eu sei que o termo dialético estd meio fora de
moda. Vocé tem uma oferta de ferramentas a disposicéo e vocé tem que dar a énfase
de acordo com a sua afinidade. Tem algumas ferramentas que foram passadas que
eu nao as utilizo, por afinidade, por achar que ndo tem nada a ver com aquilo que
eu trabalho, por varios motivos, por deficiéncia minha mesmo, entdo assim vejo
esse processo de construcdo de conhecimento como uma selecdo, vocé seleciona
aquilo que vocé acha que consegue trabalhar melhor, adaptar melhor no seu dia-a-
dia. O que eu trabalho mesmo, o que eu estou focando mais é nos formulérios, nas
possibilidades que os formulérios nos ddo. O curso foi importante primeiro para
encontrar as novas possibilidades, porque eu ja trabalhava, e aprofundar em novos
conhecimentos, em ferramentas de construcéo de aulas, digamos assim.

D2. ...eu acho que construi pouco conhecimento do curso porque relativamente a
Unica coisa que eu utilizei e consigo utilizar séo os formularios. Se, por exemplo, ter
que fazer uma atividade agora eu consigo sentar no computador e fazer o
formulario, com quebra de pagina, com video, com fotos, enfim o conhecimento que
eu construi mesmo foi com essa ferramenta; as outras ficaram muito a desejar, mas
eu nao posso falar que eu realmente construi um conhecimento no geral sobre o
curso, porque eu tenho uma certa dificuldade para poder localizar as ferramentas e
também saber o caminho que cada uma utiliza.
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D3. Ele me ajudou em algumas coisas sim, por exemplo, eu ndo conhecia o
complemento chamado Flubaroo. Eu ja utilizava, ha varios anos que eu utilizo o
formulario do Google Drive para fazer pesquisa, para fazer uma avaliacdo
diagnéstica ou até mesmo para fazer teste, depende do meu objetivo mesmo, mas eu
nao utilizava as outras possibilidades dele, como o recurso de Apresentacdo e 0s
complementos, como por exemplo, o Flubaroo. Também neste curso fiquei
aprendendo sobre o Flubaroo que foi o grande “tcham” mesmo e isso me ajudou
muito porque quando eu faco o formulario com os professores e aplicando os testes
na escola eu ja aplico o Flubaroo.

Nas falas dos docentes, percebe-se que a aprendizagem se deu de forma seletiva,
levando-se em consideracdo a viabilidade das ferramentas apresentadas em relacdo ao
contexto educativo de cada um. Os docentes 1 e 2 focaram nos formularios, apropriando-se de
informagdes que os possibilitassem alterar a metodologia de suas aulas. A docente 3 priorizou
o complemento Flubaroo por ele facilitar a verificacdo das respostas dos formularios-testes
realizados na escola. Ela ressalta que o recurso “Apresentacao” favoreceu seu trabalho, mas
foi o complemento Flubaroo que causou um maior impacto por conta de suas possibilidades
em facilitar o trabalho pedagdgico.

Sobre a aprendizagem docente € interessante perceber trés aspectos nos relatos
apresentados: o primeiro refere-se a aprendizagem significativa que os docentes obtiveram no
curso. A aprendizagem significativa diz respeito as possibilidades de atribuicdo de
significados, de formulacao de representacdes mentais, de estabelecimento de vinculos entre o
novo conhecimento e os saberes ja acumulados (MOLINA; LIMA, 2008). Neste sentido, 0s
trés docentes apresentaram aprendizagens significativas de acordo com as suas necessidades
profissionais, conseguindo gerar significados a partir de informacdes oferecidas no curso e
criando métodos e técnicas de aprendizagem que 0s permitiram selecionar e processar as
informacdes, compreender a estrutura e o significado do conhecimento, para poderem
discutir, negociar e aplicar.

O segundo aspecto refere-se ao segundo principio da Andragogia de Knowles (1984),
citado por Marcelo Garcia (1999), que pondera que 0s acumulos das experiéncias dos adultos
podem contribuir em suas aprendizagens. Assim, as experiéncias servem de fonte de
aprendizagem e de critérios para julgar a pertinéncia do que se esta aprendendo para a vida
profissional e cotidiana. As experiéncias pessoais e profissionais interferiram na
aprendizagem dos docentes, evidenciado em D1 e D3, pois eles selecionaram as informacoes
que poderiam se agregar aquelas adquiridas sobre o Google Drive como ferramenta
pedagdgica.

Por ultimo, é possivel identificar o terceiro principio da Andragogia de Knowles

(1984), o qual discorre que a aprendizagem do adulto est4 intimamente relacionada com o seu



80

papel social. Hernandez (1998 apud MOLINA; LIMA, 2008) sugere que a aprendizagem
docente manifesta-se em sua préatica, ou seja, o papel social docente é referéncia para que as
informacdes sejam selecionadas e gerem conhecimentos a favor do papel social. Desse modo,
destaca-se uma expressdo do docente 1 que evidencia esse aspecto: “aprofundar em novos
conhecimentos, em ferramentas de constru¢do de aulas, digamos assim”. E foi nesse
raciocinio de avaliar a transposicao das informacdes para a préatica pedagdgica pelos docentes
que algumas ferramentas se sobressairam em relacdo a outras apresentadas no curso.

A dimensao “Desenvolvimento Tedrico” diz respeito ao processo reflexivo do docente
sobre a sua pratica. A categoria “Pratica reflexiva em TIC” permitiu identificar as concepgdes
dos docentes e entender as posturas reflexivas sobre as suas praticas pedagdgicas em relacéo
as TIC.

D1. Eu pensei em substituir a minha avaliacdo por completo, pra mim que eu
trabalho muito video, muita apresentacéo, muita mdsica na sala de aula, quando eu
vi 0 Google Drive eu pensei vou colocar isso tudo na prova, entdo eu pensei ndo
tem essa do aluno fazer a prova sé com a letra da masica, eu vou colocar a musica
para ele ouvir, ele vai ouvir a masica, ver a letra, interpretar a misica e a letra,
entdo isso pra mim, entdo eu pensei “eu achei o que eu queria’. Por exemplo, eu
trabalhava a muasica do Chico Buarque mais no 3° ano do Ensino Médio, era uma
musica da ditadura, mas era codificada, era da época da censura e tortura e 0s
alunos tinham que decodificar a musica ndo tanto na letra, mas pela performance
quando ele fez a apresentacdo 4 no Teatro de S&o Paulo ele codificou a letra,
entdo a letra ndo era sobre uma paixao que ele tinha por uma mulher, a letra era
para uma pessoa que estava sendo torturada ndo por amor, era torturada
politicamente. Entdo tinha que decodificar pelo video, porque o aluno ndo ia
perceber pela letra e também ndo ia perceber sé ouvindo a musica, entdo eu vi a
possibilidade de colocar na prova do meu aluno o video com a performance. Entéo
eu tive trés coisas para trabalhar com ele, a musica, a letra e a prépria
performance e ai alguns alunos chegavam a conclusdo (ai eu percebei que eles
construiram de fato o conhecimento) eles chegaram a conclusao de que a musica
ndo tinha nada a ver com a performance e ai eles foram entender porque que néo
tinha, e ai eles viram que estava num contexto de ditadura, num contexto de
repressdo, ele tinha que disfarcar para que a masica ndo fosse identificada , entdo
estou te dando um exemplo, tem outros exemplos assim, poderia citar no 6° ano
quando eu trabalhei a Mitologia Grega, mas esse exemplo pra mim é mais forte,
porgue eu consegui de fato que os meus alunos percebessem um texto da ditadura,
um texto da repressdo e nesse sentido eles entenderem realmente a muasica como
todo, ndo com a letra apenas separado ou apenas a musica, mas toda a obra, e isso
eu consegui utilizando as ferramentas do Google Drive.

D1. Eu penso que eu ndo deveria ter sido uma avaliacdo, deveria ter sido uma aula
inserida no proprio contexto do dia-a-dia, entdo, assim, hoje a gente vai trabalhar
essa ferramenta. Nao necessariamente uma avaliacdo final, mas sim como um
trabalho dentro do processo, mas ai tem outro lado da moeda que é a limitacdo
fisica, a limitacdo de nosso laborat6ério ndo ter uma maquina por aluno, enfim,
mesmo com essas limitacdes, com o curso eu percebi que dava pra fazer diferente,
dava pra ampliar, dava para adaptar melhor isso, para ndo ser assim “ohh! uma
avaliacdo digital”, mas algo comum, tipo hoje nos vamos fazer uma atividade com
ferramentas que vocés ainda ndo conhecem e passar a utilizar como ferramenta

cotidiana, ndo algo assim uma vez na vida. 1sso o curso me ajudou muito.
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Apesar de extenso, o relato do docente 1 foi inserido na integra para favorecer a
visualizacdo de sua reflex@o sobre a acdo. Ele conta sobre uma atividade que elaborou com o
Google Drive, utilizando o recurso Formulario, para desenvolver a temética Ditadura em uma
prova digital. Percebe-se, neste momento, que a concepcéo dele sobre TIC se restringia a uma
perspectiva apenas avaliativa, mas as ferramentas no Google Drive favoreceram uma melhor
exploracdo da tematica. Apos a realizacdo do curso, atraves da reflexdo sobre a sua agdo, o
docente pode analisar e avaliar a proposta de sua atividade e perceber que poderia té-la
desenvolvido de outra forma, ou seja, a atividade poderia ter sido uma atividade processual e
ndo finalistica, apesar das condi¢Bes desfavoraveis de trabalho para uma atividade processual
com TIC.

D2. Eu achava que era a coisa mais complicada do mundo aliar a tecnologia com a
educacdo. Eu achava complicado porque eu sempre pensei que exigia muito da
gente, tipo muito tempo, tipo vou ficar um ano desenvolvendo uma atividade. E néo
é bem assim. Exige tempo? Exige, mas ndo é tanto assim, vocé consegue elaborar as
coisas relativamente simples para a utilizacéo, entdo eu vejo, eu achava que era
uma coisa bem mais distante, bem mais dificil e agora eu percebi que exige
dedicacdo nisso tudo, mas ndo ¢é tdo dificil assim, o que precisa é o tempo do
professor, dedicagdo e interesse do professor de buscar isso, porque ndo é o bicho
papao.

A docente 2 relata que concebia a associacéo das TIC com a educagdo como algo nao
facilmente dialogavel, pois, ao relatar que achava essa relagdo complicada devido ao longo
tempo necessario para o desenvolvimento de uma atividade, ela considerava inviavel a
utilizacdo das TIC em suas aulas. Ap6s o curso, e mediante uma pratica reflexiva sobre as
possibilidades dessa interacdo, a docente comegou a perceber maneiras plausiveis para essa
aproximacao. Ela diz “vocé consegue elaborar as coisas relativamente simples para a
utilizagdo”. D2 enfatiza a questdo do tempo, da dedicacdo e da busca do professor como
sendo algo importante, e que para a utilizacdo das TIC ndo é necessario elaborar atividades
“tao dificil assim” e sim “relativamente simples”, ndo no sentido simplista, mas no sentido de

utilizar ferramentas de facil entendimento que podem contribuir com a aula.

D3. Eu acho que teve mudanga sim, no sentido de entender que com a tecnologia eu
posso colaborar para que o meu aluno seja muito mais produtor de conhecimento,
que troque mais, que ele tenha uma relacdo mais ativa no processo de
aprendizagem, que ele nédo seja s6 um receptor passivo dessa relagdo, mas que ele
pode comegar a fazer, que ele pode participar mais, que ele pode trocar e também
ser autor. Entdo eu acho que me ajudou nessa concepcdo de ver o aluno como
autor, de ver o aluno como coparticipante desse processo e que ndo estd soO
recebendo. Esse curso me ajudou a perceber isso, de lidar com o aluno mais no
sentido de autoria do que sé eu passar as coisas, eu transmitir e os alunos apenas
receberem.
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A concepcéo anterior ao curso da docente 3 sobre as TIC na educacdo baseava-se em
uma perspectiva passiva da parte dos alunos. Essa relacdo reproduzia a ideia freiriana de
educacdo bancéria, agora mediada pelas tecnologias, na qual o professor deposita as
informagdes pelas TIC e os alunos as recebem. A partir da pratica reflexiva sobre a acéo,
procedimento estimulado pelo curso, a docente pode realizar um balango de suas acgdes, tomar
consciéncia delas e propor outro tipo de metodologia de trabalho, que estimule a producéo, a
participacdo e a colaboracéo entre os alunos.

Segundo Perrenoud (2002, p. 31), a reflexdo sobre a acdo ndo se limita apenas a uma
mera recordagdo, “mas passa por uma critica, por uma analise, por uma relagdo com regras,
teorias ou outras acgdes, imaginadas ou realizadas em uma situagdo analoga” e possui duas
dimens@es, uma retrospectiva e outra prospectiva. A dimenséo retrospectiva da reflexdo sobre
a acdo tem a funcdo de auxiliar na analise comparativa dos aspectos positivos e negativos da
acdo passada e preparar o profissional para acfes similares. A dimensdo prospectiva é uma
reflexdo futuristica que permite ao docente refletir como serdo as suas proximas acoes,
levando em consideracéo a reflexdo da acdo que ja passou.

Pode-se perceber que os trés docentes realizaram uma reflexao retrospectiva sobre a
acdo ao avaliarem suas praticas pedagogicas em TIC antes do curso e uma reflexdo
prospectiva sobre a acdo ao intencionarem mudar as suas praticas pedagdgicas em virtude da
reflexdo retrospectiva sobre as TIC.

A dimensdo “Desenvolvimento Profissional” refere-se a0 engajamento em pesquisas
para o aprimoramento dos conhecimentos sobre a profissdo. A categoria “Iniciativas
profissionais em TIC” permitiu identificar as expectativas profissionais dos docentes em
relacdo a tematica e verificar as iniciativas para o aprimoramento dos conhecimentos em

relacdo as TIC para além do curso de formacdo continuada em estudo.

D1. N&do s6 o curso me motivou a pesquisar sobre tecnologia e educacdo. Foi um
movimento reciproco. Eu fui descobrindo algumas ferramentas e decidi prestar o
processo seletivo de laboratorista da escola e ja comecar também algumas coisas
que me chamavam aten¢do. Hoje o assunto que mais me atrai é a tecnologia
aplicada a educacao, entdo o curso me ajudou, mas eu ja estava nesse movimento.
O curso talvez tenha acelerado isso, tornado isso mais intenso, mas eu ja estava
caminhando nesse movimento, tanto é que eu decidi fazer o processo seletivo para
se tornar o laboratorista para ter mais acesso, mais tempo para me dedicar a isso.

D2. Olha, antes eu acho que eu ndo pesquisava e depois do curso eu acho que eu
ainda continuo néo pesquisando, procurei o curso e fiz e aproveitei o que eu pude
aproveitar do curso. Fiz outro curso também, cheguei a ajudar os alunos com o
trabalho do projeto que eles estavam participando, mas se eu te falar que eu estou
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pesquisando depois do curso eu estarei mentindo, porque eu ndo estou. Entdo até
penso em alguma coisa, assim, nas férias eu vou pesquisar alguma coisa. As vezes,
até penso que nas férias eu vou tirar um tempo para explorar mais isso pra ver o
que eu posso fazer, mas pesquisar mesmo depois do curso ndo. Entdo sobre
pesquisa sobre tecnologia eu acho que ndo mudou nao.

D3. O curso me ajudou mais ou menos a pesquisar sobre tecnologia e educacao. Eu
ja estou neste percurso de pesquisar e entender as TIC faz algum tempo. O curso me
motivou mais a pesquisar 0 que me ajuda, nos inimeros complementos do Google
Drive, a facilitar os processos pedagégicos na escola. Agora estou em busca de um
doutorado onde eu possa problematizar estas questdes porque na UFU, quando
busquei, ndo encontrei orientador pra esta temética.

Pelos relatos, nota-se que os docentes 1 e 3, antes do curso, ja estavam engajados em
aprimorar 0s conhecimentos sobre TIC e educacao, por ja desenvolverem estudos e trabalhos
nas escolas em que atuam. O docente 1, a medida que foi descobrindo as possibilidades das
TIC na educacdo, também se dispds a dedicar mais tempo a temaética, tornando-se
laboratorista da escola. A docente 3 relata que, para além das pesquisas que ja vinha
realizando ao longo do tempo, ha a expectativa em cursar doutorado na area. J& a docente 2
relata que ndo pesquisa sobre o assunto nem antes e nem depois do curso, mas que tem
interesse, em um outro momento, de aprimorar 0s Seus conhecimentos.

Para Marcelo Garcia (1999), o curso de formacdo continuada deve ser considerado
ponto de partida para o aperfeicoamento profissional, pois, a partir dele, o docente pode
elaborar o seu percurso formativo de forma autbnoma. Ponte (2005) chama isso de nivel
individual do DPD, que se refere a responsabilidade de cada um no investimento na profisséo.
Dessa forma, percebe-se que a continuidade do desenvolvimento profissional docente em
alguma area também precisa ser uma deciséo do profissional.

E importante ressaltar que o desenvolvimento profissional por meio do curso de
formacdo € um dos modelos apontados por Sparks e Loucks-Horsley (1990 apud MARCELO
GARCIA, 1999). Pelos relatos dos docentes 1 e 3, o0 modelo desenvolvimento profissional
autbnomo também foi identificado. Tal modelo expressa uma capacitacdo individualizada,
escolhida pelo docente, em relacdo a alguma area de conhecimento. Nesta anélise, os dois
modelos se completaram, uma vez que os docentes buscaram formas individuais para o
aperfeicoamento dos seus conhecimentos e também se propuseram a aprofunda-los no curso
de formacao.

A dimensdo “Desenvolvimento de Carreira” diz respeito a adog¢do de papéis
diferenciados na profissdo docente. A categoria “Diversificagdo dos papéis docentes com as

TIC” permitiu detectar, nas falas dos depoentes, quais os papéis assumidos na profissao e
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perceber se, com a introdugédo das tecnologias na educacdo, houve alguma alteracdo nesses
papéis.

A analise se deu para além das respostas especificas referentes a pergunta dessa
dimensdo, pois, em outros momentos das entrevistas, ficaram evidenciadas expressoes
referentes a categoria dessa dimensdo. O questionamento realizado foi: VVocé percebe alguma

mudanga em seu papel docente depois do curso?

D1. Com certeza mudou o papel do professor. A tecnologia, principalmente essas
ferramentas colaborativas, elas evidenciam algo teoricamente que a gente sabe,
mas ndo pde na pratica, que o professor ndo é o transmissor de conhecimento,
entdo tudo o que a gente sabe, o aluno pode saber através de um video no youtube,
com uma pesquisa rapida no Google, entdo o importante ndo é o conteldo em si,
mas a forma com que a gente apresenta, expde em si, nos instiga a perguntar sobre
as coisas a se posicionar criticamente. Essas ferramentas colaborativas escancaram
isso, é impossivel um professor se manter tradicional em sua postura didatica
utilizando essas ferramentas, porque isso fica muito claro, tudo o que vocé sabe o
aluno pode saber, mas o papel do professor é de um guia, de um professor que
consegue mostrar alguns atalhos, que consiga que o aluno se posicione criticamente
e crie um eu critico para se posicionar frente a sociedade e diante das coisas em sua
volta. Nesse sentido é espetacular, isso foi crescendo muito, eu aprimorei muito a
minha pratica por conta dessas ferramentas colaborativas.

D2. Eu acho que assim... Eu penso que o professor ndo ensina na verdade, mas
apesar disso o aluno aprende. Ele [professor] funciona como um mediador, e a
tecnologia também é uma mediadora. De modo geral, ela [tecnologia] vem somar
ao papel que o professor tem, eu acho que ndo mudou o papel do professor, na
minha visdo acrescentou de apresentar ao aluno esse universo que é o universo que
a gente vive e é 0 universo deles.

D3. N&o necessariamente.

O docente 1 relata que, com o fluxo de informacgdes que circulam e o facil acesso a
elas pelos alunos, através do “youtube” ou “google”, o docente ndo ¢ mais visto como
detentor absoluto do saber, ressaltando que “tudo o que a gente [professor] sabe o aluno pode
saber”. Na visdo dele, o papel do docente se configura como ‘“guia” das aprendizagens,
colaborando para que os alunos consigam desenvolver um posicionamento critico em relacdo
as informac0es disponibilizadas. A docente 2 afirma que a fungdo do professor € de mediador
da aprendizagem e que as TIC complementam esse papel. A docente 3 ndo oferece
informacdes detalhadas sobre o assunto, mas, pela expresséo utilizada por ela, percebe-se que
as TIC néo alteram, decisivamente, o papel do professor.

Conforme Alonso (2008), devido as diversas fontes de informacgdes disponibilizadas a
criancas, jovens e adultos, a escola perdeu o seu monopdlio do saber, tendo que descobrir ou

ressignificar a sua funcéo social para que as TIC sejam inseridas no contexto educacional com
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eficacia pedagogica. Neste sentido, o papel docente é alvo também dessa transformacdo. De
mero transmissor de conhecimento, o professor passa a “assumir o papel de guiar o aluno,
motivando-o e incutindo o sentido da investigacgdo e criagdo” (CAETANO, 2015, p. 303).

A perspectiva de Alonso (2008) e Caetano (2015) foi visualizada pelo docente 1, pois
essa mudanca do papel docente pelas TIC € vista como uma interferéncia social e cultural. J&
a docente 2 ressalta uma perspectiva de complementariedade das TIC ao papel docente, por
concebé-las como recurso tecnoldgico para o ensino-aprendizagem que favorece a ampliacédo
desse processo € nao como um “objeto de conhecimento” (PIMENTA; PRATA-LINHARES,
2013, p. 809).

Em outros momentos das entrevistas, foi possivel perceber alguns papéis docentes em
TIC que se enquadram a perspectiva levantada por Gisbert (2002), citado por Caetano (2015),
mas ndo relatadas pelos docentes no momento da pergunta especifica sobre o assunto.

Segue abaixo o quadro com a relacdo dos papéis, descricdo e falas dos/as
entrevistados/as:

Quadro 7 - Relacdo papéis docentes, descricao e falas dos docentes.

Papéis Descricéo Falas dos docentes

Consultores de informagéo Pesquisador de materiais e

recursos para formagéo.

D1. [...] na outra escola eu
sou laboratorista no periodo
da tarde.

Suporte a alunos para acesso

a informacao. D3. [...] estou trabalhando

como professora de
Utilizadores experientes das | informatica educativa no
ferramentas tecnoldgicas | laboratério de informatica
para pesquisa e recuperagdo | da escola.

de informagéo.

Facilitadores de
planejamentos e resolucdo de
problemas mediante 0
trabalho colaborativo (com
espacos formais e informais).

Colaboradores em grupo D1. [...] criei também uma
avaliacdo digital que eu
apresentei na escola, uma
prova sem Xerox, sem usar
papel, contei na epoca com a

colaboragéo do

Assumir novas formas de
trabalho colaborativo, tendo
em conta uma colaboragéo
que pode ser ndo presencial
COM recurso a espacos
virtuais.

laboratorista, da escola, da
direcdo, com a supervisao, e
assim eu dividia, como era
necessario, um computador
para cada aluno pra fazer a
avaliacéo, entdo eu dividia a
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sala pela metade entdo eu
ficava com a metade da sala
e a outra metade ia la e
realizava a prova.

D3. Vou lhe dar um exemplo
de um trabalho que esta
sendo desenvolvido pelos
professores, envolvendo a
implementagdo  da  Lei
10.639/03, que € um trabalho
interdisciplinar, onde eles
estdo estudando, em
educacdo fisica, dancas e 0s
jogos africanos e outros.
Eles usam o laboratorio para

fazer  pesquisas  dessas
tematicas, para  buscar
materiais, para  buscar

informagbes e, ao mesmo
tempo, no Google Drive a
gente colocou o modelo
padrao do trabalho escrito,
inclusive as normas da
ABNT. Neste processo, 0 meu
trabalho consiste em
colaborar para que os alunos
tenham aquela pesquisa, que
eles selecionem as
informacdes, que eles
organizem e formatem os
textos e joguem dentro do
documento com que a
professora compartilhou ja
com as normas da ABNT, e a
partir  dai eles vao
apresentar essa tematica na
sala de aula e tudo mais.

Facilitadores
aprendizagem

de

Ser um facilitador de
aprendizagem;

Atuar como fornecedor de
recursos;

D1. Ja no laboratério a
gente € meio como um
assessor do professor entao
no laboratorio eu ofereco as
possibilidades.

D1. (..) como a minha
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Apoiar como pesquisador de
informacao.

formagdo é em Historia
entdo eu tenho  mais
habilidade e posso sugerir
mais atividades para o0s
professores que atuam do 6°
ao 9° ano.

D3. A minha funcéo é
planejar as atividades para a
inclusdo digital dos alunos.
D3. (...) entdo a gente tem
que fazer aquele trabalho de
inclusdo digital do professor
para ele e leva-lo a entender
que ha outras
potencialidades e que ele
pode explorar isso melhor e

utilizar 0S recursos

tecnoldgicos.
Dinamizador de cursos de | Criacdo de materiais dentro | D1. [..] eu criei um
materiais do curriculo e envolvendo | formulario para a direcdo da
ambientes tecnol6gicos. escola, enguanto

Planificagdo de atividades e
ambientes tecnoldgicos de
formacéo.

Facilitadores de mudancas de
conteudos curriculares.

laboratorista, para fazer uma
autoavaliacdo  com 0S
professores no final do ano.

D3. Outra coisa que eu faco
também: eu criei um site
para a escola e a escola
acabou comprando 0
dominio do Google e noés
criamos um site e fazemos a
atualizacéo do site
diariamente.

Fonte: Adaptado de Caetano, 2015, p. 304.

Os docentes 1 e 3, por ocuparem o cargo de professores de informatica educativa,

assumiram alguns papéis, listados por Caetano (2015), de forma mais evidente. No caso da

docente 2, que atua como professora de Inglés, ndo foi possivel identificar outras fungdes em

sua entrevista.

As funcdes identificadas foram: 1) Consultores de informagéo: o cargo de laboratorista

possibilita que os docentes pesquisem sobre materiais e recursos em TIC e apoiem o0s alunos
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no acesso as TIC; 2) Colaboradores em grupo: contribuem em atividades colaborativas com as
TIC; 3) Facilitadores de aprendizagem: atuem como apoiadores e facilitadores de recursos em
TIC para a aprendizagem tanto dos alunos quanto dos professores; 4) Dinamizador de cursos
de materiais: criacdo de materiais com as TIC.

A dimensdo “Compreensdo de Si Mesmo” diz respeito a autocompreensdo dos
docentes em relagdo a suas dimensOes pessoais. A categoria “Autoconceito” permitiu

perceber os aspectos pessoais levantados pelos docentes em relagédo a si mesmo frente as TIC.

D1. Ndo s6 no curso, mas como aprendiz, porque eu sou fascinado em aprender
coisas novas, compartilhar coisas novas, ter novas experiéncias e isso me fascina e
é 0 que me motiva a ser educador, o professor. Eu odiaria um trabalho que fosse
todos os dias a mesma coisa, eu acho que um pouco de ter escolhido essa profissdo
é que todo dia é diferente, vocé pode talvez num contelido preparar a mesma coisa
na aula, mas as turmas sao diferentes a forma de aprender é diferente. Voltando ao
curso ele possibilitou esse fascinio em mim, de descobrir essas coisas novas que eu
ainda ndo sabia que existia. Quando eu tive oportunidade de conhecer as
ferramentas POWTOM e outras mais, isso me fez pensar de como posso adapté-las
para o meu dia-a-dia da sala de aula. Eu acho que a palavra resumindo o curso me
motivou a minha fascinacéo de aprender coisas novas que 0 curso me possibilitou
iSS0.

D2. Oh Jussara, ao mesmo tempo € um conflito estar de frente com as tecnologias e
utilizar isso como proposta pedagdgica que venha somar com o nosso trabalho. E
um conflito no sentido de que por mais que hoje eu estou... professora jovem, entéo
pode parecer que eu sou um pouco mais antenada com a tecnologia mas também
eu ndo sou tanto assim, entdo é um conflito na medida que é muita coisa nova e
exige muito da gente para aprender a utilizar as ferramentas certas, de tempo,
também de abertura, da disponibilidade da pessoa, entdo, assim, eu me senti um
pouco, como posso dizer, ndo é insegura mas, assim, a0 mesmo tempo que eu
estava maravilhada com as possibilidades eu também estava um pouco em conflito
por ndo saber exatamente até onde eu poderia chegar com aquilo, entendeu.

D2. Esse conflito é na questdo de vocé ter uma coisa que é nova, que esta lhe
desafiando, que vocé tem ir atras, sabe! E vocé ter que ir atras praticamente por
sua conta, porque para vocé explorar e utilizar isso vocé tem que planejar a aula no
periodo que geralmente é extraclasse né? E vocé néo vai fazer isso durante a aula.
Entdo é um desafio porque ¢ uma coisa nova que lhe exige conhecimento e
dedicacao. Entdo se vocé ndo tiver isso, e também tem um perfil pra ver se vocé esta
disposto a isso; e isso porque eu acho que eu ndo tenho muito assim, até porque a
vida da gente tem tanta coisa e ai eu fico um pouco em conflito, sabe que aquilo é
legal e vocé pode usar, tem muitas ferramentas, mas ao mesmo tempo vocé fica em
conflito porque vocé conhece minimamente e ndo tem dominio sabe! Entdo é uma
relacdo que vocé fica meio passivo diante do computador ainda, porque vocé nédo
sabe bem o que fazer com ele, entdo eu tenho essa compreenséo.

D3. [...] E entdo, fazendo isso, permitiu ampliar a minha visdo do que o professor
pode fazer de fato com os aluno, no sentindo de trabalhar em uma perspectiva de
formac&o mesmo, no sentido de fazer avaliagcdo com intencéo formativa, na questdo
de avaliar e reavaliar, de acompanhar a escrita e reescrita do aluno. Entéo eu acho
que o Google Drive ampliou a minha visdo e me ajudou em relagdo a como
ampliar um trabalho na sala de aula compartilhando informacGes.
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Para Guenther (1997), o autoconceito € definido pelo conjunto das percep¢des da
pessoa sobre si mesma, evidenciadas pelos pronomes “eu”, “me” ou “mim”. Dessa forma,
foram destacadas (em negrito), nas falas dos docentes, as expressdes com esses pronomes,
como forma de identificar os aspectos das dimensdes pessoais desses docentes frente as TIC.

O docente 1 relata que o seu fascinio por aprender coisas novas contribuiu tanto para a
escolha da profissdo quanto para a utilizacdo das TIC na educagdo, por elas possibilitarem
inovacOes em suas aulas. Especificamente sobre o curso, o docente 1 compreende que houve
um estimulo nesse fascinio, principalmente por descobrir ferramentas desconhecidas por ele
no Google Drive, como o Powtom, o que o motivou a buscar aprender mais sobre o assunto.

A docente 2 relata que se sente em conflito por ndo saber ao certo como utilizar as
possibilidades das TIC em sala de aula e, por conta disso, avalia que nao possui perfil para
esse tipo de pratica pedagogica. E interessante ressaltar que a docente encontra-se na fase de
entrada na carreira (HUBERMAN, 2013). Sugere-se que o conflito relatado pela docente ndo
esteja apenas relacionado a inser¢do das TIC em sua préatica pedagdgica, mas também a fase
do ciclo de vida profissional que vivencia, caracterizada pelo tatear profissional constante,
pela preocupacao com a distancia entre a teoria e a realidade cotidiana da sala de aula e pelo
entusiasmo inicial com a profissao

A docente 3 relata que houve uma ampliagdo em sua visdo sobre as TIC, o0 que a
possibilitou perceber outras maneiras de atuacao profissional. Ressalta-se que a docente 3 e 0
docente 1 encontram-se na fase do ciclo de vida profissional denominada por Huberman
(2013) como “diversificagdo”. Esta fase ¢ marcada por uma iniciativa pessoal em lancar-se
em novas experiéncias, pela diversificacdo de materiais didaticos, de avaliacdo, de formas de
organizacdo dos alunos, uma vez que esses profissionais se sentem mais seguros e autbnomos.
Sugere-se que esse momento de vida profissional possa ter influenciado as percepcdes dos
docentes sobre si mesmos.

Guenther (1997) afirma que o autoconceito é simultaneamente produto e produtor:
produto, por ser resultado de interacGes da pessoa com 0 ambiente e também consigo mesma;
produtor, por ser referéncia para a selecdo de percepcdes e experiéncias. O autoconceito
projeta a acdes das pessoas em relacdo as situagdes vivenciadas.

Baseando-se nos autores supracitados, afirma-se que 0s autoconceitos construidos
pelos docentes projetaram as suas atuacdes profissionais, neste caso, aquelas referidas as
praticas pedagogicas com a inclusdo das TIC.

Segue abaixo quadro sistematizando as analises das categorias.
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Quadro 8 — Sistematizacao das analises das categorias

Categorias

Achados da analise

1. Aperfeicoamento pedagdgico em TIC

Houve possiveis mudancas tanto no
trabalho quanto nas préticas pedagdgicas:
*D1. Mudanga no

pedagdgica com a insercdo das TIC no

planejamento

processo pedagdgico; relacdo professor-
aluno ficaram mais motivadas, estimulo
de uma aprendizagem auténoma dos
alunos; aprendizagem colaborativa.

*D2. Aperfeicoamento do seu trabalho e
mudanca em sua didatica inserindo as
TIC nas atividades.

*D3. Mudanga na metodologia do
ensino-aprendizagem em uma

perspectiva colaborativa.

2. Aprendizagemem TIC

*Aprendizagem significativa: as
aprendizagens foram construidas a partir
das necessidades profissionais.

*As experiéncias serviram de fonte para
selecionar as informagdes do curso.

*A aprendizagem esteve intimamente

relacionada com o papel social da

docéncia.
3. Prética reflexivaem TIC Todos o0os docentes apresentaram
possiveis  transformacdes em  suas

concepcOes sobre TIC na educagdo a
partir das reflexfes sobre a agdo -
retrospectiva e prospectiva.

*D1. Percebeu

utilizacdo do Google Drive em todo o

a possibilidade de

processo educativo e ndo apenas em

momentos avaliativos.
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*D2. Percebeu as possiveis facilidades de
utilizagéo das TIC em suas aulas.

*D3. Percebeu a possibilidade de uma
perspectiva participativa com as TIC no

ensino-aprendizagem.

4.

Iniciativas profissionais em TIC

*O curso pode ser considerado como
ponto de partida para o aperfeicoamento
e também de aprofundamento na
temaética.

*QO investimento na profissdo é uma
decisdo profissional.

*0O modelo desenvolvimento profissional
auténomo e o modelo a partir do curso de
formacéo continuada se

complementaram.

5.

Diversificagdo no papel docente com as
TIC

Os docentes 1 e 3 por ocuparem 0 cargo
de laboratorista assumiram outros papéis,
como: consultores de informacao,
colaboradores em grupo, facilitadores de
aprendizagem e dinamizador de cursos
materiais. No caso da docente 2, que atua
ndo foi

como professora de Inglés,

possivel identificar outras funcdes.

6.

Autoconceito

A fase profissional influenciou na viséo
introspectiva dos docentes em relacéo as
TIC.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.
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4.3 Anélise objetivo 3

Com o objetivo de obter informacGes sobre as contribui¢cGes concretas que 0 curso
proporcionou aos docentes, foram analisados os questionarios iniciais (QI) e os questionarios
finais (QF), as entrevistas e as producgdes, referentes ao ultimo modulo do curso, dos/as
docentes, que autorizaram a divulgagéo de suas produgdes.

A categoria “Expectativas alcangadas” possibilitou identificar as expectativas dos
docentes para a escolha do curso e perceber o que, de fato, dentre as expectativas, foi
contemplado, ou melhor, essa categoria refere-se as expressdes que aludem as contribuicdes
efetivas do curso no desenvolvimento profissional dos docentes a partir das expectativas que
eles/elas possuiam em relacao a participacdo na formacéo continuada.

Ressalta-se, pela analise da questdo 7 (QI), que todos os docentes escolheram o curso
por interesse préprio. Para Novoa (1992), o investimento pessoal é requisito importante para o
desenvolvimento profissional, pois os docentes sdo produtores de sua profissdo. O autor
enfatiza que o desenvolvimento profissional docente deve estar articulado com a escola, que
pode assumir um papel tanto de promotora quanto de inibidora desse desenvolvimento, posto
que “as escolas nao podem mudar sem o empenhamento dos professores; e estes ndo podem
mudar sem uma transformagio das institui¢des em que trabalham” (NOVOA, 1992, p. 17).

E importante destacar a questdo das condicbes de trabalho para uma prética
pedagdgica com as TIC, porque todos os sujeitos da pesquisa expressaram desaprovacdo das
condicdes tecnologicas da escola e afirmaram sua interferéncia no desenvolvimento
profissional.

Para a pergunta sobre as condi¢cfes de trabalho e sua influéncia no desenvolvimento

profissional para as TIC, podem-se ver nas falas as seguintes colocacdes:

D1. Com certeza. Eu sou marxista e acredito que as condigdes materiais de
existéncia determinam a consciéncia, os atos, o agir. 1sso é matar um ledo por dia.
A nossa vida como professor ndo é facil. Eu acho que o meu trabalho poderia ser
melhor, os meus alunos poderiam ter condicBes melhores de educacdo, se as
ferramentas tivessem mais disponiveis, mas, por outro lado, eu ndo posso cruzar os
bragos e falar “ahh! Eu ndo vou fazer porque vai dar trabalho”, eu prefiro ter um
posicionamento mais otimista, assim eu sou pessimista tedrico, mas otimista
prdtico, entdo assim, teoricamente a gente pensa assim ‘“nossa, mas estd dificil”,
mas no dia quando eu chego na escola quando eu vejo os alunos eu falo ahh! Vou
fazer! Eu tenho um projeto de jogos de tabuleiro, d& uma trabalheira vocé montar
o0s temas, explicar, montar os jogos, politica da Grécia Antiga, mas quando vocé
olha o brilho e o fascinio que os alunos tém, de jogar o dadinho, cair na perguntar e
avancar as casas e ficar feliz de saber a resposta ai vocé pega e vé que valeu a
pena. Eu acho que poderia ser muito melhor, eu poderia ter tempo de aprender
coisas novas, porque as vezes a gente ndo tem, pois traz muito trabalho para casa,
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as vezes nao tenho dinheiro para ir ao Teatro, enfim, tudo isso determina 0 meu
resultado final, mas eu quero crer que a minha agdo, mesmo que infima, talvez
possa contribuir para que essa mudanca ocorra e que a gente tenha condicoes
melhores também.

D1. Em uma escola digamos que é mais precaria do que na outra. Na escola menos
precaria por ter menos turmas, o desgaste das maquinas, o desgaste natural do uso
é menor. Entdo as maquinas estdo mais conservadas. Elas foram usadas menos e
por menos pessoas. Na outra escola, mais precaria, estava dificil porque eu tinha
sete computadores sem acesso a internet, ai a gente conseguiu comprar as placas de
rede que estavam estragadas, trocar as memorias e hoje a gente esta trabalhando
com 15 computadores, mesmo assim 0 ndmero é pequeno porque tem sala que tem
32 a 35 alunos e ai tem que trabalhar 2 por computador, mas como tem mais 2
computadores 1a que os professores utilizam para fazer pesquisa entdo eu também
utilizo com os alunos, entéo eu consigo trabalhar 2 alunos por computador. Ja na
outra escola que é menor e com computadores melhores, por ser uma escola menor
vocé tem menos dificuldades para desenvolver o trabalho. Eu tenho menos desafios
do que na escola maior. Mas em geral os laboratdrios estdo deixando a desejar
porque sdo velhos e estdo se tornando obsoletos, os laboratérios foram implantados
em 2007, mas foram funcionar em 2008 entdo a gente estd caminhando para oito
anos com as mesmas maquinas e elas travam toda hora, entdo a evolugéo cresceu
muito e fica muito dificil. Mas é uma luta cotidiana torcendo para que isso mude e a
gente consiga comprar novas maquinas.

D2. Jussara, com certeza. Deixa eu te explicar o que acontece hoje nas escolas. Nas
escolas, e ai ndo é sé na minha, porque eu converso com as pessoas € ai eu
percebendo que acontece com varias, nds temos um laboratdrio que tem maquinas e
as vezes até mesmo maquinas novas até com internet, mas as vezes a internet ndo
funciona. Isso é uma coisa maior que ndo depende da gente. Eu tenho um
laboratério com 15 ou 17 maquinas para trabalhar com turma de 30 alunos, € esse
laboratorio ndo tem espaco suficiente para acomodar os alunos de forma que eles
nao fiquem tumultuados, entdo é complicado. Esse ano, no comecinho do ano, eu
tentei levar os alunos do 6° ano para fazer uma atividade e chegamos no
laboratério e tinham 10 maquinas funcionando para 30, 32 alunos , 10 maquinas
para 30 alunos; e as maquinas ndo tem muita distancia uma da outra, entdo ficou
todo mundo tumultuado e ndo tinha como fazer a atividade, todo mundo olhava o de
todo mundo... entdo, eu até tinha outros horarios marcados e eu até desmarquei
porque pensei, assim, desse jeito ndo é produtivo ndo vale a pena ir e ai além do
acesso a essas maquinas que funcionem, um laboratério que comporte a quantidade
de aluno de uma maneira minimamente confortdvel. O que acontece: 0s
laboratorios viravam sala de filme, entdo é mais facil vocé ir trabalhar com filme
ou com contelidos mais passivos, digamos assim, ou de assistir, do que uma aula
que realmente o aluno tenha que usar diretamente 0 computador para registrar as
atividades. Por causa disso entdo, essa questdo de maquina estragada, do espago
fisico ndo comportar um certo conforto dos alunos, isso é bem problematico. A
gente também acionou a prefeitura para que alguns computadores tivessem a op¢ao
de modificar o software, que é livre, para 0 mais comumente utilizado por todos,
porgue pouquissima gente tem conhecimento para trabalhar com o software livre,
mas isso ndo foi permitido. Além disso, as maquinas estdo defasadas pra rodar os
programas, entdo tudo fica mais dificil se ndo conhecer. Tem todos esses percalgos
por causa dos recursos e materiais.

D3. As condig¢Bes ndo sdo boas ndo. Como eu falei eu trabalho no laboratério cujas
maquinas foram compradas no pregdo de 2008 e é um laboratdrio pequeno que
cabe apenas 16 pessoas e tem dia que o computador liga e tem dia que ele no liga.
E como acontece na grande maioria das escolas do Brasil, em termos de
laboratorio de informatica, os equipamentos foram enviados pelo Governo Federal,
através do Proinfo. Mas as prefeituras e as Secretarias do Estado de Educacao ndo
tém realizado a manutencéo desses equipamentos. Entdo as condi¢des ndo sdo bem
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favoraveis mesmo ndo, porque falta manutengéo e também néo temos espaco, nédo
tem atualizagdo de programas, é uma serie de problemas, por ser Linux, é
complicado fazer a atualizagdo, entdo a gente tem que, apesar dessas limitacdes em
relacdo as condicBes de trabalho, tem que se virar para trabalhar. Devido ao
laboratorio estar ultrapassado, “eu vou cruzar os bragos e ndo fazer nada?” A
gente tem que se virar. Entdo estas condi¢fes também fazem com que a gente
comece a inventar coisas para superar essas limitacdes, e € nesse sentido mesmo
que a gente esta trabalhando com o Google Drive. Eu trabalho na escola onde a
grande maioria dos alunos tem computador com internet, entdo a grande maioria
tem condicGes de fazer, e fazem, as atividades em casa e compartilham com os
professores. Outra coisa que eu fago também: eu criei um site para a escola e a
escola acabou comprando o dominio do Google e nés criamos um site e fazemos a
atualizagdo do site diariamente. Entdo a gente acaba usando essas situa¢des que
ndo sdo favoraveis para inventar coisas que possam fazer a diferenca e possam
colocar o laboratério funcionando porque é essencial para a escola e estamos
conseguindo justamente a partir da utilizacdo da internet. Isto é possivel porque,
também, eu trabalho numa escola onde a comunidade escolar tem condicGes de ndo
depender tanto do laboratdrio para fazer as atividades e a grande maioria tem
computador com acesso a internet em casa, entdo ndo fica dependendo do
laboratorio da escola.

Os docentes concordam que as condig¢des de trabalho influenciam no desenvolvimento
profissional e relatam as dificuldades com a estrutura tecnolégica do laboratorio de
informética de suas escolas: espaco inadequado para comportar toda a turma, falta de
computadores mais modernos, falta de manutencdo das maquinas, ndo atualizacdo dos
programas e limitacGes do sistema operacional Linux. Nos relatos, percebe-se a precarizacao
do trabalho docente para a utilizacdo das TIC, mas também um otimismo evidente por parte
dos docentes 1 e 3 em elaborar estratégias para que o trabalho com as tecnologias, apesar das
limitacGes materiais, possa ser desenvolvido na escola.

Para Hypolito (2012), as condi¢Ges do trabalho docente sdo constituidas por trés
aspectos: as condi¢bes de emprego, que se refere aos tipos de vinculo empregaticio; as
condigdes objetivas relativas a realidade do ambiente de trabalho; e as condic¢des subjetivas no
que tange as dimensdes emocionais do docente. Pelas coloca¢es dos docentes, pdde-se
perceber que as condi¢cdes objetivas e subjetivas foram mais acentuadas em relacdo ao
desenvolvimento profissional para as TIC.

No que se refere as condicOes objetivas, a estrutura tecnoldgica dos laboratorios de
informatica nas escolas tem sido um dos aspectos mais problematicos para o desenvolvimento
profissional em TIC, ja que esses espacos ndo tém acompanhado a dinamica social
tecnolodgica, tornando-se, como diz o docente 1, “obsoletos”.

Sobre as condigdes subjetivas, € interessante perceber que foram as condicbes
objetivas que interferiram nas dimensfes emocionais dos docentes tanto para estimular, como
no caso dos/as docentes 1 e 3, quanto para inibir, no caso da docente 2, a utilizacdo das

tecnologias no processo de ensino-aprendizagem.
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Aqui foram destacados dois aspectos comuns de anélise entre 0s sujeitos da pesquisa.

Nas proximas seces, a andlise se dara se forma individualizada.

4.3.1 Docente 1

O docente, ao responder a pergunta 13 (QI) sobre as suas expectativas em relacdo ao
curso, disse: “espero aprimorar minhas habilidades e a dominar novas ferramentas”. Isso
indica uma expectativa de conhecer novas informac6es e ampliar as suas habilidades em
relacdo as ferramentas disponibilizadas pelo o Google Drive, uma vez que ele diz ja conhecer
e utilizar a plataforma desde 2014, o que pode ser confirmado pela entrevista, na questdo 8
(QI), quando diz que um dos recursos tecnoldgicos que utilizava em sala de aula era 0 Google
Drive, e também na questdo 2 (QF), quando faz alusdo ao periodo inicial de utilizacdo da
plataforma.

O docente participou de todos os modulos do curso, ndo apresentando dificuldades no
uso dos recursos apresentados. Na questao 4 (QF), ele diz que as ferramentas do Google Drive
favoreceram ao aprimoramento de suas competéncias e habilidades por possibilitar a
ampliacao dos “links de comunicacao e compartilhamento, ao passo que oferece recursos para
0 incremento da producdo, diversificacdo e difusdo do conhecimento”. E avaliou de forma
positiva a sua utilizacdo no Ensino Fundamental.

Nas questbes 6 e 7 (QF), sobre a avaliacdo do curso, diz que o curso favoreceu seu
desenvolvimento profissional e pessoal de forma a aprimorar suas experiéncias, atividades e
trabalhos, porque, para além da apresentacdo de novas abordagens e ferramentas, os médulos
possibilitaram também o “compartilhamento de informagdes e experiéncias”. Na entrevista, o
docente enfatiza que as trocas de experiéncias entre os colegas foram importantes para ele

rever novas possibilidades de inclusdo das TIC em sua pratica pedagogica.

No curso quando eu me envolvi em outras experiéncias, com as pessoas foram
compartilnando experiéncias diferentes da minha. Ai eu percebi que eu poderia
utilizar de outras formas também o que eu ja estava utilizando. Entdo eu ndo passeli
a utilizar o Google Drive a partir do curso, eu ja o utilizava, mas eu melhorei a
minha experiéncia, aprimorei 0os meus trabalhos, minhas atividades e apresentacdes
online e percebi outras possibilidades de trabalhos que ainda n&o tinha insight pra
isso. O curso ndo me trouxe algo novo, mas ele me trouxe novas possibilidades
dentro daquilo que eu ja conhecia.
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Para 0 modulo 7, o docente apresentou um plano de aula sobre a tematica “Analise de
fontes historicas: industrializagdo e meio ambiente”, utilizando a Apresentacdo Google para
expor o seu plano de aula e o Formulario Google como um dos recursos para a realizagdo da
atividade pedagdgica.

No periodo do curso, houve apenas a apresentagdo do plano de aula. A elaboracdo do
Formulario Google aconteceu ap6s a efetivacdo da proposta em sala de aula. Como o docente
disponibilizou para esta pesquisa os formularios produzidos, também se faz, aqui, uma
exposicdo deles, por entender que as producbes elaboradas configuram-se como uma das
expressoes do desenvolvimento profissional a partir do curso de formacgao.

De acordo com o plano de aula, o objetivo da atividade foi “aprimorar a leitura, o
estudo e a pesquisa dos documentos historicos sobre o processo de Industrializacdo e seu
impacto nas relagdes sociais € no meio ambiente”. Para tanto, os alunos foram estimulados a
realizar pesquisa em diversas fontes midiaticas sobre a Revolucédo Industrial, estudar e debater
sobre as fontes escolhidas em sala de aula. O Formuléario Google oportunizou a convergéncia
de documentos escritos, poemas, letras de musicas, cancOes, apresentacdes de slides e videos
sobre a tematica. Foram elaborados dois formularios de forma participativa por meio dos
estudos e debates.

Seguem, abaixo, as imagens em print do primeiro e do segundo formulérios.



97

Figura 4 - Formulario 1.

‘ Industrializagao, Consumo e Degradagdo Ambiental 1

a 3: Revolugéo Industrial

Cidaddo

*Qbrigatdrio

Revolugdo Industrial e Exploragdo da Forga de Trabalho

Nomes: *

Andlise do Poema: 0 Operario em Construgdo de Vinicius de Moraes. *
|dentifique a tomada de cons

http://www viniciusdemoraes.com.br/pt-br/poesia/poesias-avulsas/o-operario-em-construcao

Videoclipe para analise:

Cidadéo - Zé Ramalho

Andlise do Videoclipe: Cidadao com Zé Ramalho

) 80 OUVIr a cangao, 0

ntimento

Fonte: Material disponibilizado pelo sujeito da pesquisa, 2015.
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Figura 5 — Formulério 2.

Industrializagdo, Consumo e Degradagdo Ambiental 2

Anélises de Documentos

Analise da Apresentag&o: Consumo e Meio Ambiente

Andlise do Video: Hist6ria da Planeta - Polui¢do e Degradagdo Ambiental
Anélise do Videoclipe (Video, cangéo e letra): Planeta Azul

*Obrigatério

Nomes: *

80 *

Degradag@o Ambiental

Andlise da Apresentagdo: *

Consumo e Meio Ambiente. De acordo com a exposig&o, o consumo é um pi
Slides para analisar: http://www.slideshare. net/geografiacdb/consumo-e-meio-ambiente-d lvimento-
sustentvel

blema atualmente? Comente

Historia do Planeta

The Story of Stuff

Anélise do Video: Historia da Planeta - Poluigéo e Degradagdo Ambiental *

0 que video traz de novidade para vocé. Qual é o maior problema exposto pela narradora, na sua opinido?

Planeta Azul - Chitdozinho... @

Regar a sem > )
nasce
Deixar em paz
preserva
Estar de bem com Deus.

Andlise do Videoclipe: Planeta Azul *

de document de efeito para um futuro

n uma poesia, uma fra
%0. 0 nosso planeta precisa de sua criatividade,

Termine esta atividade de anal

z, uma cang3o de alerta,
urgentemente!

®
et
R lLp ) ;

Fonte: Material disponibilizado pelo sujeito da pesquisa, 2015.
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E importante ressaltar que as informagces sobre como configurar uma questéo para ter
carater obrigatdrio (explicito nos dois formularios), a insercdo de videos, audios, alteracéo de
tema e links foram tratadas no curso.

Na questdo 8 (QF), o docente relata que suas expectativas foram atingidas, porque o
curso proporcionou a ampliacéo de sua abordagem pedagdgica e também o seu conhecimento
com outras ferramentas, porém destaca que esperava um maior aprofundamento em relagéo a
criacdo a ao uso das ferramentas do formulario.

Para evidenciar o desenvolvimento profissional a partir da avaliagdo do docente,
extrairam-se expressoes das falas do sujeito que sugerissem, concretamente, a contribui¢do do
curso em relagdo as expectativas profissionais iniciais do docente. Foram identificadas as

seguintes expressoes:

Quadro 9 — Relagdo expectativa inicial e expectativa alcangadas (Docente 1).

Expectativas iniciais Expressdes que sugerem expectativas alcancadas

Aprimorar habilidades Ai depois do curso eu percebi que dava para fazer
atividades cotidianas e ndo precisa fazer so
avaliacdo, apenas avaliacdes, eu poderia fazer um
processo e ndo provas no laboratorio, e depois disso
eu fiz atividades que comecavam na sala de aula e
terminavam no laboratério, voltava para a sala de
aula e continuava nos formulérios. Entdo eu integrei
mais as ferramentas no meu cotidiano, de uma forma
mais natural, mais adaptaveis e isso pra mim que foi
a grande riqueza do curso, porque assim eu ja
conhecia a tecnologia, mas com as novas
experiéncias eu percebi que tinha um campo de
possibilidades bem maiores para qual eu utilizava.

Conhecer novas ferramentas Voltando ao curso, ele possibilitou esse fascinio em
mim, de descobrir essas coisas novas que eu ainda
ndo sabia que existia. Quando eu tive oportunidade
de conhecer as ferramentas POWTOM e outras mais,
isso me fez pensar de como posso adapta-las para o
meu dia-a-dia de sala de aula. Eu acho que a palavra
resumindo o curso motivou a minha fascinagéo de
aprender coisas novas que o curso me possibilitou
iSSO.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2015.
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Em relacdo a expectativa “aprimorar as habilidades”, o docente relata que o curso
contribuiu para que sua didatica integrasse as TIC em todo o processo de ensino-
aprendizagem, alternando sala de aula tradicional com sala de aula virtual e vice-versa. Sobre
“conhecer novas ferramentas”, ele destaca a ferramenta Powtom como uma das quais
conheceu no curso e pensa ser ela interessante para a adaptacao de suas aulas.

Diante do exposto, percebe-se que a maior contribuicdo do curso para o docente 1 diz
respeito ao desenvolvimento pedagdgico, no sentido dele visualizar as TIC como algo que
precisa estar articulada em todo o processo educativo e ndo apenas em alguns momentos

pontuais.

4.3.2 Docente 2

A docente, na questdo 13 (QI), disse que as suas expectativas em relagdo ao curso era
“aprender a utilizar as ferramentas do Google Drive para inserir, de modo produtivo, no
cotidiano de minha disciplina escolar”, isso indica uma inteng¢do de visualizar possibilidades
de integracdo das TIC no cotidiano das aulas em uma perspectiva de aprimoramento da
metodologia pedagdgica.

Na questdo 8 (QI), a docente relata ja utilizar alguns recursos tecnoldgicos nas aulas
como aparelho de som, notebook, aula no laboratoério de informética com recursos da internet
(sites interativos), apresentacGes em formato Power Point, porém sente dificuldade em utilizar
recursos e programas como possibilidades pedagdgicas devido ao seu pouco dominio com as
TIC. Por isso, o curso configura-se como um motivador em aprender sobre o assunto ja que
aprecia as tecnologias, porém, ela possui dificuldade em aprender de maneira individualizada
como relatado nas questdes 7 e 10 (QI).

Apds a participacdo em cinco mddulos, a docente avalia o curso de forma positiva,
porém destaca a necessidade de uma oferta regular (com maior tempo para exploracdo dos
recursos) e também um maior aprofundamento das informacdes. Relata, também, que o curso
contribuiu na desconstrucdo de preconceitos sobre Google Drive como ferramenta
pedagdgica, ja que anteriormente concebia essa possibilidade como complexa, como descrito
na questdo 6 (QF), quando relata “antes dos modulos, sabia da existéncia do Google Drive,
mas ndo compreendia a extensdo de sua utilidade e que eu tinha certo preconceito por
acreditar que seria uma ferramenta complicada”.

Na questédo 2 e 3 (QF), a docente admite ter tido dificuldades de assimilacdo das

informagdes disponibilizadas por haver uma incompatibilidade entre a quantidade de
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informacdes oferecidas e o0 tempo para a exploracdo na plataforma. Na entrevista, ela também

enfatiza esse aspecto.

Pois é, como foi pouco tempo pra gente praticar e sdo muitas informacfes ao
mesmo tempo. O curso trouxe muitas informagdes novas pra gente, que sdo coisas
muito interessantes, mas o tempo para praticar, de explorar as potencialidades das
ferramentas, faltou um pouco disso realmente. O que eu consigo utilizar é algo um
pouco mais simples que é a questdo da agenda, eu utilizo a agenda, a questdo do
formulario. A ferramenta do formulario do Google Drive ¢ uma ferramenta bem
simples, que ao mesmo tempo me fornece a possibilidade de trabalhar
questionarios, atividades, provas escritas, até mesmo para economizar papel.
Questéo de economizar tempo também, que é um pouco mais interativo com o aluno
estar agindo com a tecnologia e com informacgdes por outro meio sem ser o
professor. Entdo eu acho que foi justamente a questdo do pouco tempo de pratica
que a gente teve pra lidar com as informagdes que a gente obteve do curso.

No mddulo 7, o plano de aula, apresentado pelo Hangout com o compartilhamento do

recurso Apresentacdo Google, teve como objetivo desenvolver a capacidade critica e analitica

dos alunos para reconhecer as diferentes situacdes em que uma apresentacdo pessoal poderia

ocorrer. Em suma, a proposta da atividade visava uma conversagdo em Inglés, utilizando

expressdes comuns, dados pessoais e vocabulario basico sobre preferéncias, com alunos de

escolas diferentes, tendo como assunto uma apresentacdo pessoal.

Para se chegar a conversagdo pelo Hangout, a docente desenvolveu atividades sobre

saudacdes; expressdes usuais; vocabulario sobre comida, animais, cores; e verbos em Inglés.

O formuléario elaborado por ela, abordando os nomes dos animais, as profissdes e 0s nimeros

em Inglés, segue abaixo:



Figura 6 — Formulario para aula de Inglés.

. 14

s 2 g
Seste de inglés

ANIMALS

« Vortar Continuar »

7
Seste de ingles

OCCUPATIONS

« Vortar Continuar »
62% concluido

= W
Seste de ingles

NUMBERS

ZERO ONE THREE

&

EIGHT

Fonte: Disponibilizado pelo sujeito da pesquisa, 2015.

FOUR

FIVE SIX

« Voitar Continuar »

ol b —

Teste de inglés

“Obrigatério

Choose the right animal. *
a) dog
b) duck
c) horse

q) tiger

« Vortar Continuar»

Wl d il -

N
Seste de ingles

“Obrigatério

Choose the right occupation. *
® a)doctor

b) dentist

c) vet

d) cook

« vortar Continuar s

el v —

R
Seste de inglés

*Obrigaterio

Choose the altemative that answers the operation. *
FOUR + NINE = ?

a)ten
@ Db) thirteen

iy
D2 GT DT
ALY sy [ 24 =
yol's Qu ’\)5 z’l
7% L4\ > 6{
«-4:,22* T'{;J £
. ~ ™ "l R
e Wl —
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Devido o formulario apresentar varias paginas, ndo houve como inseri-lo na integra.
Achou-se pertinente apresentar um formato de cada tema desenvolvido para facilitar a
visualizacdo das ferramentas utilizadas pela docente. No que se refere as ferramentas
utilizadas no geral, a elaboracdo contou com o uso de imagens como forma de ilustrar as
perguntas e quebra de paginas. Ressalta-se que o formulario foi aplicado nas atividades da
aula de Inglés e que a docente, anteriormente ao curso, tinha conhecimento da existéncia do
Google Drive, porém ndo o utilizava em suas aulas como uma possibilidade de ferramenta
pedagogica, isso fica evidente na entrevista quando responde “Eu sabia que ele existia, mas ir
I& por minha conta propria explorar a ferramenta, ver o que é, ndo”.

Assim, foram extraidas expressdes da fala da docente que evidenciassem, a partir das
expectativas iniciais, algumas expectativas alcancadas com o curso. O quadro em seguida

mostra o que foi identificado.

Quadro 10 — Relacdo expectativa inicial e expectativa alcangada (Docente 2).

Expectativa inicial Expressdes que sugerem expectativas
alcancadas

Aprender a utilizar as ferramentas do Google | Ja estou planejando atividade, utilizando a
Drive para inserir, de modo produtivo, no | ferramenta Formuldrio como exercicio de
cotidiano de minha disciplina escolar. fixacdo de conteddo. A atividade otimiza o
tempo, diversifica 0 modo de apresentacao
do conteudo e os alunos se sentem mais
motivados pelo fato da aula acontecer fora
da sala de aula. (Questdo 7 — QF).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2015.

Pela expressdo retirada do QF, entende-se que a ferramenta Formulério pode
contemplar a expectativa inicial da docente em relagdo ao curso, por criar condi¢cbes mais

favoraveis para o ensino-aprendizagem nas aulas de Inglés.

4.3.3 Docente 3

A docente, ao responder a pergunta 13 (QI), sobre suas expectativas iniciais em
relagdo ao curso diz: “J4 conhego boa parte do Google Drive. Espero aprender utilizar novos
recursos, complementos e ferramentas dos formuldrios”. Também na questio 7 (QI),
justificando a escolha pelo curso, escreve que o seu objetivo era ‘“conhecer mais

possibilidades de utilizagao do Google Drive”. Percebe-se que 0 objetivo maior da docente
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era ter a possibilidade de explorar mais as potencialidades pedagdgicas das TIC, ja que, na
questdo 7 (QI), ela relata que sua dificuldade com as TIC decorre de seu pensamento
pedagdgico on-line, ou seja, em conceber novas formas de ensino-aprendizagem com as
tecnologias. Ressalta-se que o nome da proposta da formagdo continuada foi “Google Drive
como ferramenta pedagdgica: aprendizagem colaborativa”, por conta justamente da intengao
de se trabalhar o pensamento docente em relacdo as oportunidades pedagdgicas que o Google
Drive oferece para o Ensino Fundamental.

A docente participou de todos os mddulos, ndo apresentando dificuldades no uso dos
recursos, por também ja utilizar o Google Drive para armazenamento de arquivos e outros
recursos tecnoldgicos como Google sala de aula, formulérios, materiais diversos disponiveis
em blog. Avaliou a plataforma positivamente na questio 5 (QF): “E perfeitamente possivel
utilizar varias ferramentas e aplicativos do Google Drive, tanto na organizacdo das aulas, na
montagem e execuc¢do das mesmas, bem como nas possibilidades dos estudantes criar e
compartilhar material”. Portanto, para a profissional, o0 Google Drive tanto contribui para o
trabalho docente quanto para a pratica pedagogica.

Sobre o mddulo 7, a docente explorou o recurso Apresentacdes Google para
auxiliar os alunos de sua escola a utilizar o Portal do Aluno. Ela criou, com imagens em print
e ferramentas de transicdo, as explicagOes para facilitar o acesso dos alunos ao Portal. Logo
abaixo, as imagens da apresentacéo feita pelo Hangout On Air.

Figura 7 — Producdo Mddulo 7.

Como acessar e utilizar

Portal do aluno
@ e-mail

Didrio eletrénico




aparecera esta tela:

Gongle [

aparecera esta tela:

Atere vun sena Digite uma nova senha que
seja tcil de memortzar

Digite novamente e clique

Neste caso, aparecera esta tela:

aparecera esta tela:
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Chque em

Eu aceito. Prossiga

| para minha conta

aparecera esta tela:

Arere s sevrs Digite uma nova senha que
seja tacil de memorizar

Digite novamente e clique
em

Alterar senha.

Agora, s6 falta vocé informar
qual sua fungéo na escola

Bem-vindo de volta a0 Google Sala de aula

Escolha a opgdo ALUNO e
clique em: ENVIAR.

Bem vindo de volta a0 Google Sala de aula
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Al estao suas turmas no Portal do Aluno.

(Por enquanto s6 a turma de Historia,
depois virao outras.)

——

aparecera esta tela:

‘ Agora, clique em ‘
PARTICIPAR.

e

Fonte: Extraido da gravacdo do Hangout On Air no G+.

Coletou-se a producdo desta docente a partir da gravacdo do Hangout On Air no G+
realizado no médulo®. Na apresentacdo, ela destaca que, depois de ter tomado ciéncia do
recurso ApresentacGes Google, ndo mais utiliza o Power Point, devido a facilidade de
utilizacdo das ferramentas e também por oportunizar, de forma simples, a transferéncia de
arquivos para o Portal do Aluno, através do item “Publicar na web”. Ressalta-se que, apos a
criacdo do arquivo, a docente publicou no Portal do Aluno, e o link gerado pelo Google Drive
no site possibilitou o acesso dos alunos as informacoes.

Para identificar as contribuicbes concretas que 0 curso oportunizou para 0
desenvolvimento profissional da docente, extrairam-se do questionario final e da entrevista as

seguintes expressdes, explicitas no quadro abaixo:

% Esta docente ndo encontrou em seus arquivos a apresentacéo, por isso foi retirado do Hangout On Air as
imagens.
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Quadro 11 — Relacdo expectativa inicial e expectativa alcangada (Docente 3).

Expectativa inicial Expressfes que sugerem expectativas
alcancadas

Espero aprender utilizar novos recursos, | JA consigo fazer apresentacdes e posta-las no
complementos e  ferramentas  dos | site; antes eu criava formularios para
formulérios. avaliacOes, agora ja consigo usar um aplicativo
que corrige as avaliagOes. Estou visualizando
Conhecer mais possibilidades de utilizagdo | mais  possibilidades de ampliacdo e
do Google Drive. aprofundamento do meu trabalho a partir deste
Ccurso.

O curso me ajudou a utilizar ferramentas para
correcdo de formularios, fazer apresentacGes
dindmicas, utilizar as ferramentas para criagéo
de mapas com camadas sobrepostas.

[...] eu acho que me ajudou nessa concepcéao de
ver o aluno como autor, de ver o aluno como
coparticipante desse processo e que nao esta so
recebendo. Esse curso me ajudou a perceber
isso, de lidar com o aluno mais no sentido de
autoria do que sO eu passar as coisas, eu
transmitir e o aluno apenas receber.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2015.

Portanto, a partir das expressdes da docente, considera-se que as expectativas iniciais
foram alcancadas, pois o curso possibilitou conhecer novos recursos como Apresentacdo
Google e complementos como Flubaroo (para corrigir os formularios), favorecendo também a
ampliacdo da visdo pedagdgica com o Google Drive.

As discussGes e 0s resultados expostos, ao longo desta secdo, permitiram a
pesquisadora inferir algumas consideragdes sobre a tematica em estudo. Essas consideragdes

serdo apresentadas na ultima secdo deste trabalho.




109

5 CONSIDERACOES FINAIS

Vemos o desenvolvimento profissional dos professores como uma encruzilhada de
caminhos, como a cola que permite unir praticas educativas, pedagdgicas, escolares
e de ensino.

Marcelo Garcia, Formacéo de professores: para uma mudanca educativa, 1999, p.
139, grifos do autor.

Perceber o desenvolvimento profissional docente (DPD) como uma “encruzilhada de
caminho” corresponde perceber a amplitude de conexdes que este conceito traz em seu
interior, os cruzamentos realizados para contemplar as areas que envolvem a docéncia e a
necessidade da unido de diversas teorias para caminhar rumo a profissionalizacéo.

O DPD possibilita buscar o aperfeicoamento simultaneo das praticas educativas,
pedagogicas, escolares, do ensino, da profissionalidade, perspectivando uma mudanca
educativa, cujo movimento se da de dentro para fora, ou seja, em que o docente é promotor do
seu desenvolvimento, que ndo se esgota apenas na formacdo inicial ou em um curso de
formacgéo continuada, mas toma uma dimensdo de continuidade ao longo da vida profissional.

Assim, nesta pesquisa, 0 DPD configurou-se como a principal palavra-chave para
entender quais contribuicdes o0 curso objeto de pesquisa trouxe para o desenvolvimento
profissional no contexto das tecnologias de informacdo e comunicacdo. A partir dessa
problematica, estabeleceu-se o objetivo geral deste trabalho: analisar o desenvolvimento
profissional docente em um curso de formagdo continuada para as tecnologias de informacéo
e comunicacao.

A partir do objetivo geral, foram estabelecidos trés outros objetivos. O primeiro
focado em descrever e analisar a proposta do curso ofertado a luz dos referenciais tedricos
sobre tecnologia de informagdo e comunicacdo, desenvolvimento profissional e formacéo
continuada docente. Para atingi-lo, fez-se uso dos dados coletados pela observagéo,
questionario inicial, entrevistas e a analise do projeto do curso de formagdo. Esse objetivo
possibilitou perceber a perspectiva de DPD do curso.

Ainda a partir desse objetivo, verificaram-se cinco aspectos em rela¢do ao curso: 1) a
proposta de possibilitar uma aprendizagem colaborativa foi efetivada, pois a plataforma
Google Drive oportunizou momentos de compartilhamento e colaboracgdo entre os docentes;
2) 0 curso ndo levou em consideracdo o ciclo de vida profissional e nem o nivel de atuacdo
dos docentes, pois as turmas foram abertas para todos os profissionais da educagédo

independente desses aspectos. Entende-se que o DPD tem ligacdo com a profissionalidade e
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com o curriculo, por isso ressalta-se a necessidade de considerar a fase profissional e o nivel
de atuacdo em que o docente se encontra; 3) o curso explorou as ideias de atuacdo da
formacgdo continuada, uma vez que houve momentos de reflexdes pratico-tedrica, trocas de
experiéncias, unido da formacao a um projeto de trabalho, formacdo como arma critica contra
préaticas laborais e sociais, e o desenvolvimento profissional da instituicdo educacional
mediante o trabalho colaborativo; 4) a utilizacdo da plataforma Google Drive estimulou uma
perspectiva de TIC na educacdo aos moldes da Cultura da Convergéncia, valendo-se da
convergéncia de midias, da cultura participativa e da inteligéncia coletiva, porém a auséncia
do letramento midiatico no curso limitou a exploracdo da criatividade e da criticidade dos
docentes frente as concepgOes elencadas por Jenkins (2009); 5) as condi¢bes de trabalho
docente influenciaram o desenvolvimento profissional, tanto de forma positiva, estimulando o
enfrentamento dos desafios, quanto de forma negativa, inibindo a utilizacdo das TIC.

O segundo objetivo visou analisar a apropriacdo do curso pelos docentes frente as
dimensdes de desenvolvimento profissional. Para isso, foram utilizados os dados coletados
pela entrevista. Nesse objetivo, a partir das falas dos docentes, levantaram-se aspectos que
coadunaram com as dimensdes de DPD.

No que refere as dimensdes de desenvolvimento pedagdgico, teérico e cognitivo,
notou-se que os docentes deram respostas semelhantes, evidenciando, de forma positiva, 0
desenvolvimento dessas dimensdes na proposta do curso. A dimensdo ‘“desenvolvimento
profissional” teve a “decisdo do profissional” como elemento estimulador ou desestimulador
para a disposi¢do em estudos sobre as TIC. Na dimensdo “desenvolvimento da carreira”,
percebeu-se que os docentes ocupantes do cargo de laboratorista diversificaram o seu papel
docente, ja o outro sujeito, que apenas atuava como professora, ndo viu diferenca em suas
funcdes com a insercao das TIC. E na dimensdo “compreensdo de si mesmo”, a fase do ciclo
de vida profissional determinou a imagem que cada docente tinha de si mesmo frente as TIC.

O terceiro objetivo, verificado por meio da entrevista, dos questionarios iniciais /
finais e das producdes elaboradas pelos docentes, possibilitou analisar as contribuicdes
concretas trazidas pelo curso para o desenvolvimento profissional docente em TIC. Através da
categoria “Expectativas alcangadas”, verificou-se que todos os docentes tiveram as suas
expectativas iniciais contempladas. As expectativas alcangadas ndo resultaram na
profundidade esperada pelos docentes, mas, de certa forma, contribuiu para o DPD.

Os resultados da discussao permitiram levantar alguns apontamentos para responder a
indagacéo inicial da pesquisa. No que tange ao DPD e ao desenvolvimento da escola, o curso

oportunizou, por meio da plataforma Google Drive, a possibilidade de se pensar um trabalho
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coletivo, colaborativo e compartilhado. Isso contribuiu para a oposicdo de praticas
individualistas e para a potencializagdo de uma cultura colaborativa bastante evidente durante
toda a formacdo. O DPD e o desenvolvimento curricular foram evidenciados pela utilizagédo
de novos materiais e pelas transformacdes da pratica de ensino, das crencas e concepcdes,
percebidas a partir da andlise do terceiro objetivo e da dimensdo de desenvolvimento
pedagogico e tedrico.

Sobre o DPD e o desenvolvimento do ensino, o curso potencializou atividades de
ensino-aprendizagem envolvendo novas estratégias didaticas. O DPD e o desenvolvimento da
profissionalidade foram percebidos pela proposta do curso em contribuir para a incluséo
digital dos docentes.

Conclui-se que o curso objeto desta pesquisa contribuiu para o0 DPD dos sujeitos em
relacdo as TIC, pois, verificou-se que houve atividades que facilitaram a reflexdo dos
docentes sobre a sua pratica. Houve também a geracdo de conhecimento pratico e estratégico
e aprendizagens a partir das experiéncias individuais. Ressalta-se, porém, que a continuidade
do DPD se faréd ao longo da carreira docente. O curso de formagéo constituiu-se apenas como
um impulso inicial, pois, devido ao tempo limitado do curso e a volatilidade das TIC, ndo se
consegue aprofundar devidamente a tematica. O DPD para as TIC é um processo, Cujo
desenvolvimento da-se ao longo da vida profissional.

Finalizando, entende-se que a presente pesquisa ndo carrega a intencdo de expor
respostas fechadas para a discussdo do DPD. O que aqui se fez foi abarcar algumas reflexdes
sobre como um curso de formacdo continuada pode contribuir no DPD para as TIC, a partir
dos dados coletados, tendo consciéncia de suas limitagdes. Dentre elas, a principal diz
respeito a restricdo da andlise aos dados coletados apenas pelas entrevistas, pelos
questionarios (estes coletados através das expressdes dos docentes) e pela observacdo do
curso (este coletado pelo olhar da pesquisadora), sem conhecer, de fato, a realidade
educacional de cada docente. Acredita-se que a pesquisa poderia ter dado uma maior
contribuicdo a tematica, se tivesse também se estendido para as escolas de cada sujeito, pois
de acordo com alguns estudiosos a escola é a unidade basica da mudanca e formacdo dos
docentes.

Mas o tempo e outras adversidades surgidas ao longo do processo de investigacdo
impossibilitaram essa vertente como constituidora da dimenséo dessa pesquisa.

Este trabalho configura-se como uma porta aberta para novas discussdes, dialogos,
questionamentos, possibilidades e teses. Para a pesquisadora, fica a certeza da contribuicao

desta pesquisa para o tema e, principalmente, para os sujeitos que dela participaram e que



112

puderam refletir sobre seu desenvolvimento profissional e o uso das TIC, olhando para sua
aprendizagem e sua préatica docente frente as novas demandas da educagéo e da sociedade.



113

REFERENCIAS

ALARCAO, |. Formacdo continuada como instrumento de profissionalizacdo docente. In:
VEIGA, I. P. A. (Org.). Caminhos da profissionalizacdo do magistério. 3. ed. Campinas,
SP: Papirus, 2003. p. 99-152.

ALMEIDA, F. J; FRANCO, M. G. Tecnologias para a educacdo e politicas curriculares de
Estado. In: Pesquisa sobre o uso das tecnologias de informacéo e comunicacdo nas escolas
brasileiras: TIC Educacgdo 2013. Sdo Paulo: Comité Gestor da Internet no Brasil, 2014. p. 41-
52. Disponivel em: <http://www.cetic.br/media/docs/publicacoes/2/tic-educacao-2013.pdf>.
Acesso em: 21 out. 2015.

ALONSO, K. M. Tecnologias da informacédo e comunicac¢do e formacéo de professores:
sobre rede e escolas. Educ. Soc., Campinas, v. 29, n. 104, p. 747-768, 2008.

ARROYO, M. G. Condicdo docente, trabalho e formacdo. In: SOUZA, J. V. A. (Org.).
Formacdo de professores para educacdo bdsica: dez anos de LDB. Belo Horizonte:
Auténtica, 2007. p.191-209.

BARDIN, L. Analise de conteldo. Traducdo de Luiz Antero Reto e Augusto Pinheiro.
Lisboa: EdicGes 70, 2010.

BOGDAN, R. C; BIKLEN, S. K. Investigacdo em educac¢do: uma introducao a teoria e aos
métodos. Porto: Porto Edicdes, 1994.

BOTTENTUIT JUNIOR, J. B; LISBOA, E. S; COUTINHO, C. P. Google educacional:
utilizando ferramentas web 2.0 em sala de aula. Revista Educaonline, Rio de Janeiro, v. 5, n.
1, jan./abr. 2011. Disponivel em: <http://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/12655>.
Acesso em: 20 jan. 2015.

BOURDONCLE, R. La profesionalisation des enseignants: analyses sociologiques anglaises
et américaines. Revue Francaise de Pédagogie, Paris, n. 94, 1991.

BRASAO, M. R. Logo: uma linguagem de programacdo voltada para a educacdo. 2007.
Disponivel em: <http://www.fucamp.edu.br/wp-
content/uploads/2010/10/5%23U00c2%23U00ba-MAUR%23U00c3%23U008dCIO-DOS-
REIS-BRAS%23U00c3%23U019201.-LOGO.pdf >. Acesso em: 12 dez. 2015.

BURN, A; DURRAN, J. Media literacy in schools: practice, production and progression.
Disponivel  em:  <https://smpsebastiao.files.wordpress.com/2010/09/burn-duran_media-
literacy-in-schools.pdf >. Acesso em: 30 set. 2015.

CAETANO, L. M. D. Tecnologia e educacgdo: quais os desafios? Revista do Centro de
Educacdo UFSM, Santa Maria, v. 40, n. 2, p. 295-310, maio/ago. 2015. Disponivel em:
<http://cascavel.ufsm.br/revistas/ojs-2.2.2/index.php/reveducacao/article/view/17446>,
Acesso em: 18 nov. 2015.

CRESWELL, J. W. Projeto de pesquisa: métodos qualitativo, quantitativo e misto. Tradugao
de Magda Lopes. 3. ed. Porto Alegre: Artmed, 2010.


http://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/12655

114

DEMO. P. Educacao hoje: “novas” tecnologias, pressoes e oportunidades. Sao Paulo: Atlas,
2009.

FERNANDES, N. L. R. Professores e computadores: navegar ¢ preciso! Porto Alegre:
Mediagao, 2004.

FERNANDEZ CRUZ, M. Conceptualizacion del desarrollo profesional docente. In:
Desarrollo profesional docente. Madri: Grupo Editorial Universitario, 2006. p. 9-30.

FIORENTINI, D.; CRECCI, V. Desenvolvimento profissional docente: um termo guarda-
chuva ou um novo sentido a formagdo? Form. Doc., Belo Horizonte, v. 5, n. 8, p. 11-23,
jan./jun. 2013. Disponivel em: <http://formacaodocente.autenticaeditora.com.br>. Acesso em:
18 dez. 2015.

GOMES, R. Analise e interpretacdo de dados de pesquisa qualitativa. In: MINAYO, M. C. S
(Org.). Pesquisa social: teoria, método e criatividade. 29. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2010.

GUENTHER, Z. C. Educando o ser humano: uma abordagem da psicologia humanista.
Campinas, SP: Mercado de Letras; Lavras: Universidade Federal de Lavras, 1997.

HEIDEMANN, L.A; OLIVEIRA, A. M. M; VEIT, E. A. Ferramentas online no ensino de
ciéncias: uma proposta com o Google Docs. Revista Brasileira de Ensino de Fisica,
Campinas, V. 11, n. 2, p. 30-33, 2010. Disponivel em:
<http://www.sbfisica.org.br/fne/Vol11/Num?2/a09.pdf>. Acesso em: 20 jan. 2015.

HOWEY, K. R. Six major functions of staff development: an expanded imperative. Journal
of Teacher Education, v. 36, n. 1, p.58-64, 1985. Disponivel em:
<http://jte.sagepub.com/content/36/1/58.abstract>. Acesso em: 18 ago. 2015.

HUBERMAN, M. O ciclo de vida profissional de professores. In: NOVOA, A. et al. (Org.)
Vidas de professores. Traducdo de Maria dos Anjos Caseiro e Manuel Figueiredo Ferreira. 2.
ed. Porto: Porto Editora, 2013.

HYPOLITO, A. M. Trabalho docente na educacéo basica no Brasil: as condices de trabalho.
In: OLIVEIRA, D. A.; VIEIRA, L. F. Trabalho na educacéo bésica: a condicdo docente em
sete estados brasileiros. Belo Horizonte: Fino Traco, 2012. p. 211-229.

IMBERNON, F. Formacio continuada de professores. Tradugio de Juliana dos Santos.
Porto Alegre: Artmed, 2010.

IMBERNON, F. Formaciio docente e profissional: formar-se para a mudancga e a incerteza.
4. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2004.

JENKINS, H. Confronting the challenges of participatory culture: media education for the
21 st century. United States of America: Massachusetts Institute of Technology, 2009.

JENKINS, H. Cultura da Convergéncia. Traducdo de Susana L. de Alexandria. 2. ed. Sdo
Paulo: Aleph, 20009.


http://formacaodocente.autenticaeditora.com.br/
http://www.sbfisica.org.br/fne/Vol11/Num2/a09.pdf

115

KARSENTI, T. Os beneficios educacionais e os desafios dos projetos de distribuicdo de
computadores portateis individuais nos ensinos primario e secundario. In: Pesquisa sobre o
uso das tecnologias de informacdo e comunicacdo nas escolas brasileiras: TIC Educacéo
2013. S&o Paulo: Comité Gestor da Internet no Brasil, 2014, p. 61-72. Disponivel em:
<http://www.cetic.br/media/docs/publicacoes/2/tic-educacao-2013.pdf>. Acesso em: 21 out.
2015.

KENSKI, V. M. Tecnologias e ensino presencial e a distancia. 8. ed. Campinas, SP: Papirus,
2010.

LACERDA-SANTOS, G; MORAES, R. A. A educacdo na sociedade informacional:
anotacOes provenientes de uma pesquisa de natureza filosofica. Revista Filosofia e
Educacdo, Campinas, v. 6, n. 2, p. 266-289, jun. 2014. Disponivel em:
<https://www.fe.unicamp.br/revistas/ged/rfe/article/view/6038>. Acesso em 13 out. 2015.

LEITE, F. T. Metodologia cientifica: métodos e técnicas de pesquisa: monografias,
dissertacdes, teses e livros. Aparecida, SP: Ideias & Letras, 2008.

LESSARD, C. As transformacdes atuais do ensino: trés cenarios possiveis na evolucdo da
profissao professor? In: TARDIF, M.; LESSARD, C. (Org.). O oficio de professor: historia,
perspectivas e desafios internacionais. Petropolis-RJ: Vozes, 2008. p. 255-277.

LEVY, P. Cibercultura. Traducio de Carlos Irineu da Costa. 3. ed. S&o Paulo: Editora 34,
2010.

LISBOA, E. S.; BOTTENTUIT JUNIOR, J. B.; COUTINHO, C. P. Avaliacio de
aprendizagens em ambientes online: o contributo das tecnologias web 2.0. 2009. Disponivel
em: <http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/9425/1/a0_049.pdf>. Acesso em: 20
jan. 2015.

MARCELO GARCIA, C. Formacao de professores: para uma mudanca educativa. Tradugdo
de Isabel Narciso. Porto: Porto Editora, 1999.

MARCONI, M. A. Técnicas de pesquisa: planejamento e execug¢do de pesquisas,
amostragens e técnicas de pesquisa, elaboragdo, analise e interpretagdo de dados. 7. ed. Sao
Paulo: Atlas, 2010.

MOLINA, R; LIMA, S. M. Desenvolvimento e aprendizagem profissional da docéncia: novos
conceitos, outros caminhos. Revista de Educacdo, Londrina, v. 11, n. 11, p. 107, 2008.
Disponivel em: <http://pgsskroton.com.br/seer/index.php/educ/article/view/1948>. Acesso
em: 10 set. 2015.

NOVOA, A. Formacdo de professores e profissdo docente. 1992. Disponivel em:
<http://repositorio.ul.pt/handle/10451/4758>. Acesso em: 18 nov. 2015.

OLIVEIRA, M. M. Como fazer pesquisa qualitativa. 4. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2012.

O’REILLY, T. What is web 2.0: design patterns and business models for the next generation
of software. Disponivel em: <http://www.oreilly.com/pub/a//web2/archive/what-is-web-
20.html>. Acesso em: 14 dez. 2015.



http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/9425/1/ao_049.pdf
http://www.oreilly.com/pub/a/web2/archive/what-is-web-20.html
http://www.oreilly.com/pub/a/web2/archive/what-is-web-20.html

116

PADILHA, M. Das tecnologias digitais a educacdo: nova cultura e novas logicas para a
formagé&o docente. In: Pesquisa sobre o uso das tecnologias de informacéo e comunicagao
nas escolas brasileiras: TIC Educacdo 2013. Sdo Paulo: Comité Gestor da Internet no Brasil,
2014, p. 81-86. Disponivel em: <http://www.cetic.br/media/docs/publicacoes/2/tic-educacao-
2013.pdf>. Acesso: 21 out. 2015.

PASSOS, L. F.; COSTA, V. G. O professor formador dos cursos de licenciatura:
identificando desafios e repensando a formacéo. In: CORDEIRO, A. F. M.; HOBOLD, M. S;;
AGUIAR, M. A. L. Trabalho docente: formacdo, préaticas e pesquisa. Joinville-SC: Editora
Univille, 2010. p.123-147.

PERRENOUD, P. A pratica reflexiva no oficio de professor: profissionalizacdo e razao
pedagogica. Traducao de Claudia Schilling. Porto Alegre: Artmed Editora, 2002. p. 9-28.

PIMENTA. M. A. A; PRATA-LINHARES, M. M. Conhecimento e consumo: desafios para a
educacdo na era da cultura midiatica. Revista e-Curriculum, Sdo Paulo, v. 11, n. 3, set./dez.
2013. Disponivel em: < http://revistas.pucsp.br/index.php/curriculum/article/view/11452>.
Acesso em: 8 jan. 2015.

PONTE, J. P. A formacdo do professor de matematica: passado, presente e futuro. 2005.
Disponivel em: <http://repositorio.ul.pt/bitstream/10451/3169/1/05-Ponte%20(Conf%20P-
Abrantes).pdf >. Acesso em: 10 nov. 2015.

PONTE, J. P. Perspectivas de desenvolvimento profissional de professores de Matematica. In:
PONTE, J. P. et al. (Ed.). Desenvolvimento profissional de professores de matematica: que
formacdo? Lisboa: SPCE, 1995. p. 193-211.

RAMALHO, B. L; NUNEZ, 1. B; GAUTHIER, C. Formar o professor, profissionalizar o
ensino: perspectivas e desafios. Porto Alegre: Sulina, 2003.

SARAIVA, M.; PONTE, J. P. O trabalho colaborativo e o desenvolvimento profissional do
professor de matematica. Quadrante: Revista Téorica e de Investigacdo, Lisboa, v. 12, n. 2,
p. 25-52, 2003. Disponivel em: <http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/jponte/docs-pt/03-Saraiva-
Ponte(Quadrante).doc>. Acesso em: 10 nov. 2015.

SHULMAN, L. S. Conocimiento y ensefianza: fundamentos de la nueva reforma.
Profesorado: revista de curriculum y formacion del profesorado, v. 9, n. 2, 2005. Disponivel
em: <http://www.ugr.es/~recfpro/rev92ART1.pdf>. Acesso em: 20 ago. 2015.

SOARES-LEITE, W. S. Sociedade moderna e tecnologias na educacdo: reflexdes e
perspectivas sobre a realidade no Brasil. Revista Liberato, Novo Hamburgo, v. 15, n. 24, p.
105-212, jul./dez. 2014.

SOARES-LEITE, W. S; NASCIMENTO-RIBEIRO, C. A. A incluséo das TIC na educacéo
brasileira: problemas e desafios. Magis: Revista Internacional de Investigacion en Educacion,
Bogotd, v. 5, n. 10, p. 173-187, julio-diciembre 2012. Disponivel em:
<http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=281024896010>. Acesso em: 10 out. 2015.

TIC EDUCACAO 2013. Pesquisa sobre o uso das tecnologias de informag&o e comunicagio
nas escolas brasileiras. 2014. Disponivel em:
<http://www.cetic.br/media/docs/publicacoes/2/tic-educacao-2013.pdf>. Acesso em: 21 out.
2015.


http://revistas.pucsp.br/index.php/curriculum/article/view/11452
http://www.ugr.es/~recfpro/rev92ART1.pdf
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=281024896010

117

TORRES; T. Z.; AMARAL, S. F. Aprendizagem colaborativa e web 2.0: proposta de modelo
de organizacgdo de conteldos interativos. Revista Educagdo Tematica Digital, Campinas, V.
12, n. esp., p. 49-72, mar. 2011. Disponivel em:
<https://www.fe.unicamp.br/revistas/ged/etd/article/view/2281>. Acesso em: 20 nov. 2015.

VALDIVIA, I. J. Las politicas de tecnologia para escuelas en América Latina y el mundo:
visiones y lecciones. Santiago, Chile: Naciones Unidas, 2008. Disponivel em: <
http://www.cepal.org/es/publicaciones/4006-las-politicas-de-tecnologia-para-escuelas-en-
america-latina-y-el-mundo-visiones-y>. Acesso em: 15 no



https://www.fe.unicamp.br/revistas/ged/etd/article/view/2281
http://www.cepal.org/es/publicaciones/4006-las-politicas-de-tecnologia-para-escuelas-en-america-latina-y-el-mundo-visiones-y
http://www.cepal.org/es/publicaciones/4006-las-politicas-de-tecnologia-para-escuelas-en-america-latina-y-el-mundo-visiones-y

118

APENDICE A - ROTEIRO DA ENTREVISTA

Apresentacdo da pesquisa — problema, tema e objetivo.

Apresentacdo profissional do sujeito — formacéo e atuacdo profissional.

O curso possibilitou mudancas em sua pratica pedagogica em relacdo as TIC?

O curso possibilitou uma compreensédo de si mesmo frente as TIC? Como?

Depois do curso houve mudanga no relacionamento entre vocé e os seus alunos em
relacdo as TIC?

Como foi o seu processo de construcdo de conhecimento frente as informacGes
disponibilizadas no curso?

O curso contribuiu para vocé fazer uma reflexdo entre tecnologia e educagédo?

A sua concepcdo sobre as tecnologias na educacdo sofreu alguma alteracdo depois
que vocé fez o curso?

Quais séo as concepcodes sobre as TIC que voceé se apropriou durante o curso?

Como vocé relaciona essa concepcao com sua pratica educativa?

O curso contribuiu para motiva-lo (a) a pesquisar sobre as TIC?

Vocé percebe alguma mudanca no seu papel de professor (a) depois do curso?
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APENDICE B — QUESTIONARIO INICIAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO
MINEIRO — UFTM
MESTRADO EM EDUCACAO
Linha de pesquisa — formagéo de professores
e cultura digital

QUESTIONARIO INICIAL

1)Qual é a sua idade?

2) Qual é o seu sexo? ( ) Feminino ( ) Masculino

3) Qual é a sua
profissdo?

4) Vocé trabalha na(s) escola(s) de ensino fundamental
do municipio de Uberlandia?
( )sim ( )nadoQualoano?

5) Quanto tempo vocé é professor(a) no ensino
fundamental ?

6) Em quantas escolas vocé trabalha?

10) Qual (is) séo as suas habilidades ao
utilizar as tecnologias de informacéo e
comunicagédo (TIC)?

11)Vocé acha que as suas dificuldades em
relacdo as TIC influenciam na utilizacao
destes recursos em seu trabalho docente?

12)Vocé acha que as suas habilidades em
relacéo as TIC influenciam na utilizacéo
destes recursos em seu trabalho docente?

7) Porgue vocé escolheu este curso de formagéo?

13) O que vocé espera deste curso
Aprendizagem Colaborativa: Google Drive
como ferramenta pedagogica?

8) Vocé utiliza algum recurso tecnolégico para as sua
aulas? Qual (is)?

14) Quais sdo as suas primeiras
consideracgdes sobre o Google Drive ?

9) Qual(is) sdo as suas dificuldades ao utilizar as
tecnologias de informacéo e comunicacao (TIC)?

15) Quais séo as suas consideracdes sobre
estes primeiros momentos do curso?
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APENDICE B — QUESTIONARIO FINAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO
MINEIRO — UFTM
MESTRADO EM EDUCACAO
Linha de pesquisa — formacéo de professores e
cultura digital

QUESTIONARIO FINAL

1) Vocé participou de quantos encontros no
curso?

2) Qual (is) foram as suas dificuldades ao utilizar
0 Google Drive?

5) Os recursos disponiveis pelo Google Drive
sdo apropriados para serem utilizados como
ferramenta pedagdgica no ensino fundamental?
Sim ou nao?. Justifique.

6) Os modulos do curso favoreceram para sua
formacéo continuada sobre TIC (tecnologia de
informacdo e comunicagdo) no  ensino
fundamental? Sim ou ndo? Justifique.

3)As suas dificuldades em relagdo aos recursos
tecnoldgicos permaneceram ao utilizar o Google
Drive? Se néo, nos informe qual (is) foram os
aspecto (s) do Google Drive que contribuiram
para a superacdo das dificuldades. Se sim, nos
informe qual (is) foram os aspecto (s) do Google
Drive que contribuiram para a permanéncia das
dificuldades.

7) O curso Aprendizagem Colaborativa: Google
Drive como ferramenta pedagdgica contribuiu em
seu processo de desenvolvimento profissional?
Sim ou nao?. Justifique.

4) As suas habilidades em relacéo aos recursos
tecnolégicos foram aprimoradas ao utilizar o
Google Drive? Se ndo, nos informe qual (is)
foram os aspecto (s) dificultadores do Google
Drive. Se sim, nos informe qual (is) foram os
aspecto (s) do Google Drive_que contribuiram
para o aprimoramento das habilidades.

8) As suas expectativas em relagdo ao curso
foram atendidas? Sim ou ndo?. Justifique.
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APENDICE C - ROTEIRO DA OBSERVACAO

ROTEIRO DE OBSEVACAO PARTICIPANTE
A observacdo participante tera trés fases simultaneas (Oliveira, 2012).
1° Fase - Observacéo descritiva
Neste momento o pesquisador fard uma observacdo mais descritiva dos sujeitos de
pesquisa, atendando-se ao numero de participantes da turma, as reacdes emocionais, aos
relacionamentos, aos questionamentos, ao envolvimento dos sujeitos da pesquisa durante o

Curso.

2° Fase - Observacao focal
Neste momento o pesquisador delimitard os fatos, buscando atentar-se para 0s

processos, problemas e aspectos ocorridos durante o curso que contribuirdo para atingir o0s

objetivos da pesquisa.

3° Fase - Observacdo seletiva
Neste momento o pesquisador selecionara os dados obtidos pela segunda fase do

processo de observacao, restringindo aos dados mais relevantes para contemplar os objetivos

da pesquisa.
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ANEXO A - PROJETO DO CURSO DE FORMACAO CONTINUADA

Curso: Google Drive como ferramenta pedagdgica: aprendizagem colaborativa

Idealizacdo: André Luis Batista Martins, Cleber Ferreira Oliveira e Maria Rosalina Sousa Pereira Miguel
Redacédo: André Luis Batista Martins, Maria Rosalina Sousa Pereira Miguel Realizagdo

Realizacédo: Nicleo de Tecnologia e Educagdo — NTE/CEMEPE

Publico alvo: Professores da Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e EJA

Carga horaria: 40 horas (24 presenciais e 16 EAD)

Local do curso: Laboratério de informatica, sala 23, Cemepe

INTRODUGAO/ JUSTIFICATIVA

As tecnologias contemporaneas, cada vez mais, modificam nossa relagdo com o mundo e 0 nosso conceito de
tempo/espaco, viabilizam novas formas produtivas e afetam profundamente a educacdo visto que estdo presentes
em muitas escolas, em seus diversos espacos como nos laboratdrios de informética, nas salas de aula e com os
préprios alunos (celulares, tablet), provocando transformacbes na forma de pensar, ensinar e aprender,
constituindo-se em espacos de troca de experiéncias que podem contribuir para a construgdo de aprendizagens
significativas. Pensando a préatica pedagdgica relacionada com o uso das tecnologias contemporaneas, faz-se
necessario um deslocamento na estrutura desta pratica, onde alunos, professores, escola e comunidade, diante da
acessibilidade digital, podem ampliar as condic6es do ato de ensinar e aprender.

Assim, ha uma mudanca de foco, dos objetivos, das relacdes, da proposta metodoldgica, das tarefas, criando
novos habitos. As palavras-chaves passam a girar em torno da socializacdo, do compartilnamento, da
interatividade. No entanto, somente o0 uso das tecnologias, sem conhecer suas possibilidades para uma
exploracéo adequada, usando-as ainda de forma tradicional, ndo garante o desenvolvimento ou a construgdo de
um saber. E necessario ter um projeto pedagdgico adequado as necessidades da aprendizagem, defendendo o uso
das tecnologias como ferramentas que auxilia na producdo do conhecimento com base em um labirinto de
possibilidades. Neste sentido, a diversidade de possibilidades proporcionadas com as tecnologias
contemporaneas no ensino e aprendizagem em diversas areas do conhecimento deve ampliar e ndo restringir o
estudo critico, ampliar a concretizagdo da dimensdo cognoscivel, criativa e sensivel do aluno por meio de
experimentagdes e descobertas.

Assim, buscar uma educagdo para o0s sentidos que instiga o pensar, o sentir, 0 questionar, a participacdo e a
colaboracdo. Uma educagdo que propde préaticas em sala de aula voltadas para a criticidade dos alunos, para a
aprendizagem da leitura da realidade e para a transformacdo. Uma educacdo que permite também a criacéo e a
producdo de conhecimento sem fragmentacGes de saberes. Uma aprendizagem colaborativa pressupde a co-
participagdo, a cooperagdo, a solidariedade, um trabalho em comum feito por vérias pessoas, como também,
ajuda, apoio, assessoria, assisténcia, auxilio, contribuicdo, um trabalho que ajuda alguém, e completando,
associacdo, parceria e assessoramento. Partindo desta premissa, 0 Google disponibiliza ferramentas web 2.0,
gratuitas, que permitem o armazenamento de documentos na internet que podem ser acessados, consultados e
editados em qualquer lugar com acesso & rede. Também permite o compartilhamento de documentos de varias
maneiras, possibilitando tanto o acesso a eles para leitura quanto para edicdo compartilhada, comporta também
criar documentos colaborativos ou disponibilizar documentos apenas para consulta.

A insercdo das ferramentas da web 2.0 no contexto educativo permite outras formas de conceber o ensino e a
aprendizagem, por entender que este processo ndao se da na individualidade, mas na interagdo, no
compartilhamento e principalmente na colaboracéo. Desta forma busca superar a perspectiva de transmissdo de
conhecimento de forma unilateral e linear e passa a priorizar a aprendizagem colaborativa. (MORAES,
SANTOS, OLIVEIRA, 2014).

Nesta perspectiva, analisamos que o uso da plataforma do Google Drive, possui varias ferramentas (aplicativos)
que podem ser usados com fins pedagdgico capazes de proporcionar experiéncias diferenciadas na forma de
ensinar e de aprender. E, dessa forma, nos auxiliar em uma parceria na construgdo do conhecimento, servindo de
suporte as atividades do professor. Destacamos algumas dessas ferramentas e o seu potencial:
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e Google Docs (editor de textos e criacdo de textos compartilhados) onde o
professor pode propor a criacdo de textos de forma colaborativa e
compartilhado por uma equipe;

e Planilha eletrbnica que permite a criacdo de graficos gerados a partir de
tabelas, uso como banco de dados, pois permite o armazenamento de dados
de forma organizada;

o Apresentacdo de slides para a producdo de contelidos didaticos pelo
professor, esquemas didaticos e resumos e produgdo e apresentagdo de
trabalhos pelos alunos com o uso da edigdo compartilhada facilitando o
trabalho colaborativo de grupos de alunos;

e  Formuléario online, associado a planilha, constitui um meio simples e rapido
de coletar informagdes, gerar apresentacdes graficas e analises estatisticas
de dados a partir de questionarios, diagnoses e pesquisas, produzir testes e
provas ou atividades que os alunos possam realizar de forma autébnoma.
Cabe, portanto, a nés, educadores, explorarmos a funcionalidade de tais
aplicativos em beneficio de nossos alunos. E com esse intuito que nossa
equipe do NTE propde o curso “Google Drive como ferramenta
pedagdgica: aprendizagem colaborativa”, como forma de ampliar o
repertério de nossos profissionais da educacdo na perspectiva de um
trabalho criativo e colaborativo, valendo-nos de recursos eficientes e
acessiveis.

OBJETIVOS

O objetivo geral do curso é buscar a qualidade e a eficiéncia no &mbito do direito de ensinar e aprender, valendo-
nos, para tanto, da perspectiva do uso de ferramentas digitais de grande alcance.

METODOLOGIA

O aspecto metodoldgico do curso estd centrado no trabalho colaborativo e em rede, com o uso do computador
em laboratério de informatica com acesso a Internet. O curso prevé atividades presenciais nas quais 0s cursistas
terdo aulas expositivas e praticas com instrugdes e sugestdes para a aplicagcdo dos conheciementos. Além disso,
estardo previstas atividades a distancia como forma de aplicagdo dos conceitos trabalhados na parte presencial do
curso.

AVALIACAO

A avaliagdo do curso sera feita durante os encontros de maneira informal e dialogada, individual e
coletivamente. Cada cursista serd co-responsavel pela sua avaliacdo a partir da percepcdo do conhecimento
adquirido. As atividades ndo presenciais solicitadas constituirdo o processo formal de avaliagdo, bem como o
preenchimento de um formulério de avaliacdo do curso oferecido ao final do mesmo.
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