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RESUMO

Araujo, Deusirene Magalhdes de. Contribui¢des do curso redes de aprendizagem do
Prolnfo, para construcio de conceitos e autonomia de professores do Tocantins. 2018.
130f. Dissertagao (Mestrado Académico em Educacao) — programa de Pos — Graduagdo em
Educagao, Universidade Federal do Tocantins. Palmas — TO, 2018.

As tecnologias digitais da informacdo e comunica¢do — TDIC tém contribuido decisivamente
para transformagdes em varios segmentos sociais, em detrimento do uso na educagao basica,
como suporte para o professor nos processos de ensino e aprendizagem. Impele analisar a
formacao de professores para o entendimento dessa nova cultura que se instala no meio social
e a efetividade da politica publica de insercao dessas tecnologias na escola. Assim, o presente
estudo tem o objetivo de analisar contribui¢des do curso de formagao continuada Redes de
Aprendizagem, do Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo) para professores
tocantinenses para a constru¢do de conceitos e ampliacdo da autonomia por meio das TDIC.
Discute tecnologias digitais no contexto brasileiro e no Estado do Tocantins, em relagdo a
politica publica de inser¢ao desses recursos no contexto educacional e a formacdo de
professores, como condi¢do sine qua non para avangar na autonomia. Um estudo de caso, de
carater descritivo e exploratorio, realizado na perspectiva qualitativa, no qual se utilizou na
coleta das informagdes, consulta a referenciais tedricos, documentos oficiais e aplicacdo de
um questionario subjetivo para 27 professores que cursaram o Redes de Aprendizagem, no
ano de 2014, no ambito do Nucleo de Tecnologia Educacional — NTE, em Paraiso do
Tocantins. O significado do curso para professores do Estado do Tocantins ¢ perceptivel a
medida que conseguem refletir sobre o seu novo papel pedagdgico no contexto das
tecnologias, mobilizam conhecimentos sobre ferramentas tecnologicas e ampliam a
autonomia em TDIC. Considera-se a importancia de uma formag¢ao continuada que oportunize
ao professor superar tradicionais formas de ensinar, utilizando ferramentas da cultura digital
como suporte para avangar na formagao critica e autbnoma dos novos sujeitos da era digital.
Dada as complexidades de um contexto social em constante movimento e, uma educagao
escolar cercada por dilemas plurais, esta pesquisa ndo esta pronta, carecendo de novos olhares
sobre os temas propostos.

Palavras-chave: Tecnologias digitais da informagdo de comunicagdo; Redes de
aprendizagem; autonomia de professores.



ABSTRACT

Araujo, Deusirene Magalhdes de. Contributions of the Prolnfo learning networks course,
for the construction of concepts and teacher autonomy of the Tocantins. 2018. 130f.
Dissertation (Academic Master's Degree in Education) - post - graduation program in
Education, Federal University of Tocantins. Palmas - TO, 2018.

The digital technologies of information and communication - TDIC have contributed
decisively to transformations in several social segments, to the detriment of the use in basic
education, as support for the teacher in the processes of teaching and learning. It impels to
analyze the formation of teachers for the understanding of this new culture that is installed in
the social environment and the effectiveness of the public policy of insertion of these
technologies in the school. Thus, the present study has the objective of analyzing
contributions from the Continuing Education Learning Networks Program, from the National
Program of Educational Technology (Prolnfo) to teachers from Tocantins to construct
concepts and extend autonomy through TDIC. It discusses digital technologies in the
Brazilian context and in the State of Tocantins, in relation to the public policy of insertion of
these resources in the educational context and the training of teachers, as a sine qua non
condition to advance the autonomy. A descriptive and exploratory case study, carried out in a
qualitative perspective, in which information was collected, consisted of theoretical
references, official documents and the application of a subjective questionnaire to 27 teachers
who attended the Learning Networks in the year of 2014, within the scope of the Educational
Technology Center - NTE, in Paraiso do Tocantins. The meaning of the course for teachers of
the State of Tocantins is perceptible as they manage to reflect on their new pedagogical role in
the context of technologies, mobilize knowledge about technological tools and extend
autonomy in TDIC. It is considered the importance of a continuous formation that allows the
teacher to overcome traditional ways of teaching, using tools of the digital culture as support
to advance in the critical and autonomous formation of the new subjects of the digital era.
Given the complexities of a constantly changing social context and a school education
surrounded by plural dilemmas, this research is not ready, lacking new looks on the proposed
themes.

Keywords: Digital communication information technologies; Learning networks; autonomy
of teachers.
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1 CONSIDERACOES INTRODUTORIAS

1.1 Retalhos da historia pessoal e profissional

De forma sucinta apresento’ minha trajetéria pessoal e profissional, sem deixar de
lado, sentimentos e pertencimentos da pesquisadora enquanto ser multidimensional. Uma
caminhada ligada a pedagogia ¢ a formagdo continua para uso de tecnologias digitais da
informagdo e comunicagdo no contexto da a¢do docente.

Para compor meu histérico de vida trago experiéncias pessoais porque sao referéncias
para que possamos compreender trajetorias de outros profissionais, €, ao analisar nosso
proprio percurso de vida, compreendemos o processo de formagdo e aprendizagem de outros
contextos (NOVOA, 2009).

Resumindo minha histéria assumo que o sangue que carrego ¢ dos irmaos canelas,
africanos e amerindios. No corpo, levo a musica ritmada: de Chico, a mulher; De Milton, o
coracdo; De Jodo do Vale, a poesia. Nos ombros, levo um percurso composto por retalhos, um
por um compondo a teia da vida profissional e pessoal. Uma historia afeita a vida, embalada
pelo afeto e amorosidade de meus pais, e o convivio fraterno e feliz com os doze irmaos.

Em meio aos desafios da vivéncia no sertdo, nunca perdi a fé€ no povo que luta por dias
melhores. O sentimento que carrego ¢ de pertencimento, de reencontro com minhas origens,

de tornar-me uma eterna aprendiz de vida, como canta Gonzaguinha (1992).

Eu fico com a pureza das respostas das criangas:
E a vida! E bonita e ¢ bonita!

Viver e ndo ter a vergonha de ser feliz,

Cantar, beleza de ser um eterno aprendiz

Eu sei que a vida devia ser bem melhor e sera,
Mas isso nao impede que eu repita:

E bonita, & bonita e é bonita!

Ao olhar para os retalhos de minha vida, visualizo musicas que dao sentido ao que
penso sobre pertencer a um mundo adverso, mas a0 mesmo tempo com a teimosia de quem
busca espacgos para ser e saber. Das lembrangas, trago uma memoria musicada, envolta pelos

baides de Luis Gonzaga (1953) “1a no meu sertdo pros caboclo 1€ t€ém que aprender um outro

' Dado o carater do memorial, utilizo a primeira pessoa do singular, embalada pela subjetividade de vida pessoal
e profissional.
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abc”. Apesar das incontestes peculiaridades, vivi sonhando com dias melhores, em meio a
letras e ritmos “[...] mar e terra, inverno e verdo mostro o sorriso, mostro alegria [...] € a
saudade no coracao” (LUIZ GONZAGA, 1953).

Dos retalhos que fui tecida, sinto-me pertencer a todos os cantos de meu pais, e quem
sabe do mundo. Um sujeito que carrega a marca de uma geracdo que ainda se emociona com
pequenas coisas, que se indigna diante do preconceito, da falta de respeito, da desesperanga na
politica partidaria, da deseducagdo e, principalmente, sonha com um planeta colorido,
predominantemente verde, amarelo, azul e branco. Diante de percursos diversos “hoje me
sinto mais forte, mais feliz, quem sabe, sO levo a certeza de que muito pouco eu sei, ou nada
sei” (ALMIR SATER, 1991). No projeto pessoal que fui assumindo, busco sentido nas
dimensdes pessoais e profissionais e integro ao corpo deste estudo incertezas e indagagdes de
um ser multidimensional.

Meu historico profissional iniciou-se aos 18 anos, como professora no interior do
estado do Maranhdo, nas décadas de 1980 e 1990, onde vivi em meio a desigualdades
educativas estruturais, que no Brasil, se mostravam mais gritantes no Nordeste (AKKARI,
2001). Em meio a um contexto histérico marcado por um clima de perplexidade e de aflicao
geral, no que diz respeito a educagdo, apds cinco anos atuando no magistério e diante das
dificuldades diversas, migrei para a area da saude, na qual atuei por dez anos. O Técnico em
Enfermagem, em uma escola de freira em Sao Luiz MA, local de importantes aprendizagens e
descobertas, religiosidade e de pertencer ao mundo, ao nordeste e a um Brasil de imensas
desigualdades.

Um marco decisivo nesta reflexdo pessoal ¢ “compreender que uma situagdo de
trabalho implica conhecer tanto as condi¢des objetivas quanto as subjetivas, nas quais o
trabalho ¢ realizado e, ainda, as relagdes reciprocas entre ambas”. [...] Condigdes subjetivas
com a vivéncia diaria de um profissional no desempenho do trabalho, incluindo angustias e
alegrias nas relacdes sociais que se estabelece, no caso do professor, especialmente com os
alunos. (PENIN, 2008, p. 651). Sempre tive predilecdo por aspectos que levem a reflexao
critica do contexto social, econdomico, politico e mazelas que atravessam nossa sociedade.
Sentia que no exercicio do magistério poderia contribuir mais no processo de transformagao
social em uma sociedade marcada por dilemas plurais. A pedagogia alimentava em mim,
esperangas e anseios de contribuir na formacdo de sujeitos criticos e reflexivos para um
mundo em constante movimento, no qual o conhecimento ¢ o motor de partida e de chegada.

Entre embalos de projetos pessoais e profissionais cheguei ao estado do Tocantins,

onde encontrei espago para galgar escadas da formacao inicial, ainda que precaria, em meio a
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uma situa¢ao concreta de mulher, mae e trabalhadora. Aos 32 anos, conclui o curso de
Pedagogia na Faculdade de Educagdo, Ciéncias e Letras na cidade de Paraiso. Momento
impar para o meu desenvolvimento pessoal e profissional. Como professora da educacao
basica em Paraiso, entre 2002 e 2008 estive como coordenadora de laboratorio de informatica
na Escola Estadual Paraiso do Norte, atualmente, Escola Estadual Deusa Moraes, local de
aprendizagens e construcoes.

Nesse momento, preciso selecionar os retalhos que vao compor a tessitura do meu
trabalho de conclusdo do Mestrado em Educagdo, articulando os meandros de uma vida
profissional com sonhos envoltos em minha colcha de retalhos, ainda que incompleta, traduz
trajetos de desconstrugdes e construgoes.

Cursar a especializagdo em Tecnologias em Educagdo (2009 - 2010), oferecida pela
Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED) e pelo Ministério da Educacdo (MEC) em
parceria com a Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro (PUC-RIO), instigou-me a
aprofundar os conhecimentos sobre a tematica das tecnologias no contexto educacional, bem
como buscar o Mestrado. O curso Midias em Educagado, cursado através da Universidade
Federal do Tocantins (UFT) e as formagdes continuas realizadas no interior da escola foram
imprescindiveis na percepcao da necessidade de aprofundamento teérico sobre as tecnologias
na educagao.

As formagdes realizadas no ambito das tecnologias me levaram a fazer parte do grupo
de multiplicadores do Nucleo de Tecnologia Educacional de Paraiso, vinculado a Diretoria
Regional de Educacao de Paraiso e a Secretaria Estadual de Educagao de Tocantins, espago de
reflexdo e construgdo da pratica no contexto da formagdo de professores para uso das
tecnologias.

De todos os percursos, no contexto da profissdo docente, o engajamento maior foi
formacao continuada para uso de tecnologias digitais da informagdo e comunicacao, realizada
com professores da rede publica a partir de 2008, através da funcdo de professora
multiplicadora do Nucleo de Tecnologia Educacional — NTE, de Paraiso do Tocantins. Um
espaco de formacdo a priori, sobre o uso pedagogico de tecnologias. No convivio com as
formacgdes, impasses e possibilidades levaram-me a uma indagacdo sobre que conceitos de
tecnologias os professores conseguem mobilizar na sua pratica, a partir do envolvimento com
0s cursos, para uso pedagogico dessas tecnologias.

Como formadora de professores da rede publica, assumo uma convic¢ao de que o
movimento tecnoldgico das Ultimas décadas, ndo traduz salvagdo para os problemas da

educagdo escolar, mesmo porque se vive um cenario de desalento social, desmantelamento
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politico, desafeto e falta de solidariedade. Apesar do desenvolvimento tecnoldgico acelerado,
muitos sujeitos da agdo educativa, se encontram perplexos com as novas necessidades sociais
no campo do saber.

Indago a necessidade de uma formagao de homens e mulheres, nesse novo contexto
social, que possibilite um pensar agregador que supere inumeras mazelas sociais. Acredito
que as tecnologias digitais trazem novas possibilidades educativas e podem contribuir para a
formag¢do de seres humanos melhores. Esse pensar instiga-me a buscar possibilidades
nutridoras de um processo de formacao dos novos sujeitos da era contemporanea.

Esta producdo inevitavelmente faz parte de minha histéria como educadora que reflete
e indaga sobre a educacao no contexto da cultura digital, como espaco promissor de debate na

busca da compreensao de como lidar com essa nova configuragdo social na escola.

1.2 O contexto da problematica

A toda hora rola uma historia

Que ¢ preciso estar atento

A todo instante rola um movimento
Que muda o rumo dos ventos

Quem sabe remar ndo estranha

Vem chegando a luz de um novo dia
O jeito € criar um outro samba

Sem rasgar a velha fantasia.

A cancdo “rumo dos ventos” de Paulinho da Viola (1982) exemplifica o movimento
histérico, que iniciou no final do século XX e se estende nos dias atuais. SAo mudangas
decorrentes da presenca das tecnologias digitais da informagdo e comunicacao (TDIC) que
afetam o cendrio social em quase todas as areas, criando um ambiente novo nas relagdes
sociais, econdmicas, politicas e educacionais, desencadeando uma série de desafios inéditos.

Segundo Valente (2011), a aplicabilidade desses recursos no campo da educagdo,
ainda nao alcangou satisfacdo, como em outras areas do conhecimento. Também para Demo
(2006, p. 11), ¢ nitido o descompasso cada vez maior, entre a pedagogia e tecnologias em
educagdo: enquanto esta ocorre a velocidade da luz, a outra se move em passos bem lentos.

Kenski (2007) e Moran (2000), mostram que essas tecnologias se constituem como
meios técnicos para transmissdo de informagdes que utilizamos no cotidiano de forma social e
profissional. No entanto, a escola e os professores sao desafiados a potencializarem os

processos de ensino e aprendizagem por meio das TDIC, mas sdo carentes de formagao que os

ajudem a fazerem uso 1til desses recursos nas a¢des pedagogicas.
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Castells (1999), assinala que se vive uma nova ordem econdmica e social no qual
estamos inseridos atualmente e cujo centro das transformacdes estd na evolucdo das
tecnologias digitais da informagdo e comunicagdo (TDIC), fazendo assim, com que qualquer
individuo que tenha esperanca de permanecer ou mesmo adentrar a esta nova ordem, detenha
o minimo de conhecimento tecnoldgico necessario a sua sobrevivéncia.

Jesus, (2015), ao analisar a presenga das tecnologias no marco legal observa que,

O PNE trata da tecnologia em sentido mais geral ao abordar a criagdo de
laboratorios, a utilizagdo de recursos digitais, a formagao em alguns casos por meio
da EAD, o fomento de praticas inovadoras, entre outros. Entretanto, nas metas ¢
estratégias ndo ¢ mencionada a formagao para uso das tecnologias, considerando a
proposta de universalizagdo do acesso a rede mundial de computadores nas redes

publicas. (JESUS, 2015, p.62)

Nao podemos negar que a presenga das TDIC nas escolas ndo ¢ suficiente para um uso
util, ha necessidade de criar condi¢cdes para que essa presenca potencialize agdes
educacionais. Almeida e Silva (2011, p. 6) pontuam que “¢ preciso criar condigdes para que a
escola como um todo tome parte da cultura digital, e, portanto, se articule com a comunidade
global, que se estrutura, dentre outros componentes, por meio das TDIC e midias digitais”.
Assim, € preciso repensar as formagdes continuas das equipes das escolas, para que
contribuam para uma agao pedagdgica seja integrada com tecnologias.

No contexto da politica publica de inser¢d@o das TDIC em escolas brasileiras, destaca-
se o Programa Nacional de Tecnologia Educacional, Prolnfo, instituido 1997, responsavel
pela inser¢ao de laboratérios de informatica e outras midias digitais em escolas publicas, o
programa consolidou também uma proposta de capacitagdo de professores para uso dessas
tecnologias na sala de aula, embora atualmente encontre-se desestruturado, tendo em vista o
momento politico que o pais atravessa, com desmantelos no campo econdmico, afetando
decisivamente a aquisi¢do de novas tecnologias para as escolas.

No que se refere a formagdo de professores para uso de tecnologias nas escolas, em
2013, houve uma reformulagdo das propostas de formagdo no ambito do Prolnfo e além dos
processos formativos ja existentes, o0 MEC criou o curso Redes de Aprendizagem. Esse
processo formativo, em seu contetido, apresenta uma proposta de formagado, na perspectiva de
que os educadores compreenderem o papel da escola em meio a cultura digital, e promovam
uma educagdo mais proxima do anseio das novas geragdes, na qual as redes digitais sdo parte
das relacdes cotidianas, individuais e coletivas.

No Estado do Tocantins o curso foi realizado pela Secretaria Estadual de Educacao

Seduc/TO, através dos Nucleos de Tecnologias Educacionais, no ano de 2014, atendendo
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aproximadamente 350 educadores. Pensando sobre possiveis contribuicdes desse processo
formativo para o professor do Tocantins, delineamos para esta investigacdo a seguinte
problematica: Considerando os professores que realizam o curso “Redes de Aprendizagem”,
do Programa Nacional de Tecnologia Educacional — ProInfo, que conceitos construiram para

avancar na autonomia em tecnologias digitais da informacdo e comunicacao?

1.3 Objetivos

Para buscar possiveis respostas a questdo de investigacao, tracamos como objetivo
geral:

Analisar contribui¢des do curso Redes de Aprendizagem, do Programa Nacional de
Tecnologia Educacional - Prolnfo, para constru¢ao de conceitos e autonomia de professores
do Tocantins, na perspectiva das tecnologias digitais da informacao e comunicagao.

Nessa perspectiva se desdobram os seguintes objetivos especificos:

e Compreender o panorama de inser¢do das tecnologias digitais da informagao e
comunicag¢do (TDIC), no contexto brasileiro e no estado do Tocantins.

e Entender a formagao de professores na perspectiva da construgdo de conceitos
em TDIC, considerando cursos instituidos pelo Prolnfo.

e Apresentar conhecimentos propostos pelo curso Redes de Aprendizagem no
ambito de acoes de formac¢ao no Tocantins.

e Identificar o significado do curso Redes de Aprendizagem para professores
tocantinenses.

As questdes deste estudo consideram as TDIC uma oportunidade para que professores
possam desenvolver conceitos tecnologicos e autonomia, contribuindo para a compreensao da
cultura digital e a necessidade de agir como sujeitos provocadores de mudangas. Para tanto,
centram-se em analisar contribuigdes de um processo formativo que proporcione aos
educadores compreensdo de conceitos relacionados as tecnologias digitais na educagdo em
decorréncia do cenario de mudangas que elas provocam na sociedade e na escola.

A educacgdo escolar tem um papel importante neste processo, principalmente em
promover a formagdo dos professores para a compreensdo desse novo cenario mediado por
tecnologias digitais e sobre como incorporar esses recursos de forma util na acdo pedagogica.

No entanto, a partir de processo formativo Redes de Aprendizagem, precisa-se verificar se
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causam impactos no desenvolvimento da autonomia no uso das tecnologias digitais da

informacao e comunicagao.

1.4 Justificativa

Um dos principais objetivos da educacao basica ¢ levar os estudantes a construgao de
conhecimentos que os auxiliem na compreensdo do mundo em que vivem. Assim, 0s
professores t€ém o desafio de estarem preparados para o atendimento das novas demandas
trazidas pelas TDIC, que também se encontram hoje no centro do processo educativo. Nao ¢
tao facil integrar esses novos recursos no contexto escolar sem o movimento de capacitar os
educadores das escolas. Reconhece-se que ha necessidade de compreensdo desse novo
cendrio, o que pressupoe uma formacdo continua que reflita sobre as aceleradas
transformagdes em que vivemos, em decorréncia do avanco das tecnologias.

A tarefa de formar professores e de ensinar na sociedade da informagdo significa
promover modos de aprender a resolver problemas de forma autonoma, aplicar a criatividade,
saber acessar essas informacgdes e trabalhar em rede, desenvolvendo permanentemente novas
habilidades para enfrentar as mudangas (BRUZZI, 2017).

Assim, ¢ necessario considerar que os professores precisam compreender o potencial
das TDIC para desenvolver uma maior autonomia em relacao a inser¢ao desses recursos nos
contextos pedagdgicos. Assim, pensa-se que os processos formativos instituidos pelo Prolnfo
possam auxiliar aos educadores a ampliarem a autonomia na busca do conhecimento frente ao
cenario de transformacdes em que se vive, do modo que desenvolva um processo educativo
condizente com a cultura contemporanea, atravessada pelas midias digitais.

O curso Redes de Aprendizagem (RA) chamou nossa atengdo porque traz em sua
proposta pedagogica uma significativa discussdo sobre o cenario tecnoldgico da sociedade
atual e a preocupa¢do de atender uma juventude cada vez mais imersa na cultura digital.
Assim, este estudo, centra-se em analisar contribuigdes do RA, num processo reflexivo sobre
o papel da escola e do professor na formacao das novas geragdes em meio a chamada

sociedade da informag¢ao e comunicagao.
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1.5 Perspectiva do percurso teorico e metodologico

A construcdo do percurso tedrico-metodologico ¢ desenvolvida por estudo
bibliografico que aborda, em especial, as tecnologias digitais da informacao e comunicacgao,
formacgao de professores para a construcao de conceitos e autonomia de professores em TDIC.

Utiliza-se uma abordagem qualitativa, entendendo que o essencial para a pesquisa ¢
investigar os elementos substanciais do dado e ndo somente o dado. Assim, a qualidade do
objeto ¢ mais importante que o mero dado factual e estatistico.

O recorte investigativo ¢ composto por um grupo de professores que realizou o curso
Redes de Aprendizagem no ano de 2014, ofertado pelo Nucleo de Tecnologia Educacional de
Paraiso (TO), atendendo a demanda de uma politica publica do Ministério da Educagdo
(MEC), em parceria com a Secretaria Estadual de Educacdo (Seduc/TO). Os participantes
foram 27 professores de Paraiso do Tocantins, Nova Rosalandia e Divinopolis do Tocantins.

Como critério para sele¢do e escolha dos nomes utilizou-se o banco de dados do curso
Redes de Aprendizagem, no Ambiente Virtual de Aprendizagem - AVA, E-proinfo (e-
proinfo.mec.gov.br), selecionando nomes e enderegos eletronicos. Enviou-se para os
participantes um Termo de Livre Consentimento Esclarecido (TCLE) e um questionario
estruturado. Conforme Rey (1990, 2002, p.58) que “os instrumentos ndo constituem a
definicdo rigidas a priori, mas sdo definidos pelo curso da informagao e pelas necessidades
que surgem progressivamente”.

Participaram os que se dispuseram a responder ao questiondrio enviado por e-mail, €
também os que aceitaram o convite de participar da pesquisa através da ligagdo telefonica,
estes ultimos receberam visita in loco em seus locais de trabalho, e¢/ou em suas residéncias.
Devido o baixo retorno dos questionarios via meio eletronico € que foram realizadas ligacdes
telefonicas agendando local e data para a pesquisa. Todos os participantes foram denominados
por codinomes, como por exemplo: Participantel, Participante 2, etc, ndo tendo nenhuma
correspondéncia com seus nomes.

Essa produ¢do foi delincada em cinco sec¢des, sendo a primeira, composta pelo
memorial, nos aspectos pessoal e profissional que deu origem ao projeto assumido neste
estudo, a contextualizacdo do tema, a problemadtica, os objetivos, justificativa e caminhos
galgados.

Na segunda se¢do o enfoque foi construido sobre as TDIC na perspectiva das novas
possibilidades que esses recursos imprimem ao contexto da educacdo escolar e da

aprendizagem ativa. Procura-se compreender também sobre o contexto da inser¢ao de
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tecnologias no contexto da educacdo brasileira, bem como no estado do Tocantins. A
abordagem sobre o movimento de insercdo de tecnologias nas escolas publicas brasileiras
desvela que a politica publica governamental foi desenvolvida na perspectiva
desenvolvimentista, e que, entre intencionalidades e a efetivagdo das propostas estdo envoltos
aspectos politicos, sociais e econdmicos, de cada governo correspondente em momentos
histéricos distintos.

A terceira secdo trata de alguns fundamentos tedricos da formacdo de professores
especificando a formacdo continua para uso de TDIC e saberes docentes indispensaveis no
contexto social atual, permeado por tecnologias digitais. Destaca-se a formagdo como
processo reflexivo do professor em meio ao contexto social e tecnolégico contemporaneo, de
forma que pense o estudante como sujeito da cultura digital, onde o professor possa ser o
mediador da aprendizagem por meio de ferramentas tecnoldgicas.

A quarta secdo apresenta o processo formativo Redes de Aprendizagem, fundamentos
e conhecimentos propostos e conceitos trabalhados, sendo eles: rede, cooperagdo e autonomia,
discutindo termos atuais como cibercultura, midias sociais e escola. Discute-se brevemente
sobre 0 movimento da cultura digital em rede, na perspectiva da sociedade contemporanea.

A quinta se¢do trata dos caminhos investigativos e enunciados da construgdo
cientifica, o percurso metodoldgico, fundamentos e procedimentos que os identificam.
Destaca o contexto, perfil dos participantes, dados coletados e andlises das falas dos
participantes. Procurou-se articular objetivos com dados obtidos na tentativa de trazer algo
novo na constru¢ao do marco teorico das tecnologias no contexto educacional.

Na intencdo de contribuir para a continuidade da pesquisa tracou-se algumas
consideragdes acerca do estudo, com apresentacao de perspectivas para os cursos de formagao
continua, com foco no uso pedagdgico de tecnologias digitais da informacao e comunicagao.

A segdao a seguir discute elementos da insercdo de tecnologias educacionais na
educacdo, destacando aspectos da cronologia e contradi¢cdes no seio das intengdes e iniciativas
marcadas por diretrizes das politicas publicas no contexto brasileiro e no Tocantins. Trata-se
de tracar um breve panorama da inser¢do de tecnologias no contexto escolar, fatos que
marcaram a historia da tecnologia digital na educacdao, como ponto de partida para o que se

tem hoje nas escolas publicas.
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2 BREVE PANORAMA DA INSERCAO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS NA
EDUCACAO NO CONTEXTO BRASILEIRO E EM TOCANTINS

2.1 Tecnologias Digitais da informacdo e comunicacio (TDIC): algumas palavras

As tecnologias sdo tdo antigas quanto a espécie humana e representam desde artefatos
pré-historicos como a descoberta do fogo ou a invengao da roda, aos inventos mais recentes
como ¢ o caso da tecnologia digital. Neste estudo, parte-se da era das tecnologias digitais da
informagdo e comunicagdo (TDIC), sua influéncia nas formas de aquisi¢do e disseminacao do
saber e da ampliacdo da autonomia dos sujeitos (KENSKY, 2012).

Castells (1999, p. 67) define as TDIC como o conjunto convergente de tecnologias em
microeletronica, computacao (software e hardware), telecomunicagdes/radiodifusao e
optoeletronica’. Esse conjunto se encontra presente nas relagdes sociais que revolucionaram
as comunicagdes, pela quantidade de informagdes transmitidas simultaneamente. Segundo
esse tedrico, “a convergéncia de todas essas tecnologias eletronicas no campo da comunicagao
interativa levou a criagdo da internet, sendo talvez o mais revoluciondrio meio tecnoldgico na
Era da Informacgao™.

As TDIC sao originarias de um processo acelerado da globalizagao e influem,
sobretudo, diversos segmentos da sociedade. Na educacdo escolar tal influéncia anda a passos
lentos em comparagdo com outros segmentos sociais. Trata-se de perceber que o momento
historico de uso dessas tecnologias causam mudangas nos modos de viver e na relagdo com o
saber, apesar da instituicdo escolar, ainda ndo conseguir acompanhar o ritmo de
desenvolvimento dessas tecnologias e utiliza-las em grande escola na producao de
conhecimento pelos estudantes.

Entretanto, na educacgdo, essas tecnologias sdo promissoras de mudangas a partir das

possibilidades impressas por novas abordagens pedagogicas, segundo Valente (2017):

Essas tecnologias tém criado novas possibilidades de expressao e de comunicagao,
que podem contribuir para o desenvolvimento de novas abordagens pedagdgicas.
Exemplos dessas novas possibilidades sdo: a capacidade de animar objetos na tela,
recurso essencial para complementar ou mesmo substituir muitas atividades que

2A optoeletronica ou optoeletronica é o estudo e aplicacdo de aparelhos eletronicos que fornecem, detectam e
controlam luz. O uso militar da optoeletronica ¢ usualmente referido como optrénica ou optrénica. A
optoeletronica ¢ normalmente considerada um sub-campo da fotonica. Nesse contexto, /uz frequentemente inclui
formas invisiveis de radiagdo como raios gama, raios-X, ultravioleta e infra-vermelho, em adigdo a luz visivel.
Aparelhos optoeletronicos sdo transdutores elétrico para 6tico ou otico para elétrico, ou instrumentos que usam
tais aparelhos em sua operagdo. Fonte: Diciondrio Eletronico disponivel em https://educalingo.com/pt/dic-
pt/optoeletronica, acesso em mar¢o de 2018.
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foram desenvolvidas para o lapis e papel; a possibilidade de novos letramentos além
do alfabético, como o imagético, o sonoro etc.; a produgdo de artefatos e
dispositivos controlados por tecnologias, como robds, instalagdes artisticas
inteligentes; e a criacdo de situagdes educacionais que comecam a despontar e que
vao além das paredes da sala de aula e dos muros da escola. (VALENTE, 2017, p.
109).

Para esse tedrico, € nitido que uso das TDIC produz beneficios, principalmente quando
conectadas a internet, possibilitando o acesso a informac¢ao, a aproximacgdo de pessoas em
diferentes espagos e tempos, o trabalho colaborativo, a autoria e coautoria, e, inclusive,
oportunidades de aprendizagem. Ressalta-se que na educacdo escolarizada esse uso ainda ndo
acontece em grande escala, como em outros segmentos da sociedade, no entretenimento, nas
relagdes sociais, no comércio, dentre outros.

Para Papert (2007, p. 122), os cidaddos do futuro precisam lidar com desafios,
enfrentar problemas inesperados para o quais ndo ha explicagdo preestabelecida. Para o autor,
precisamos adquirir habilidades necessarias para participar da constru¢cdo do novo ou entdo
nos resignarmos a uma vida de dependéncia. “A verdadeira habilidade competitiva ¢ a
habilidade de aprender. Nao devemos aprender a dar respostas certas ou erradas, temos de
aprender a solucionar problemas”.

No século passado, John Dewey (1959), introduziu na teoria da educagdo as
metodologias ativas, nas quais foco do processo de ensino e de aprendizagem ¢ no aprendiz,
envolvendo-o na aprendizagem por descoberta, por investigagdo ou resolu¢do de problemas.
Essas metodologias contrastam com a abordagem pedagdgica do ensino tradicional, centrado
no professor que apenas transmite a informacao. Paulo Freire (1970) chamou de educagao
bancaria, aquela que privilegia a instru¢do, em detrimento do envolvimento do aprendiz no
seu processo de aprender.

Segundo Dewey (1959), a escola, arraigada a um modelo de educacio tradicional ndo
consegue aumentar a capacidade de compreensdao dos jovens, no sentido de dar-lhes a
“liberdade de inteligéncia”:

[...] principalmente porque se esquece de promover as condigdes a serem ativamente
usadas como meio de realizar consequéncias, de promover projetos que estimulem a
inventiva e o engenho dos alunos, para que estes proponham objetivos a conseguir,

descubram meios de levar a efeito as consequéncias pensadas (DEWEY, 1959a,
p.149).

Para o tedrico, a aprendizagem acontece por meio das interlocugdes entre o sujeito da
aprendizagem e o objeto em um processo de descobertas. Com as TDIC, ¢ possivel que as

possibilidades ampliam-se quando esses meios tecnoldgicos promovem condigdes aos
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estudantes de desenvolverem projetos colaborativos, agucando a curiosidade e o desejo de
criar algo novo. Contudo, esse fazer dependera da acdo do professor, que entenderd que o
aprendiz precisa ser orientado para tal, ai esta o poder das metodologias ativas, nos processos
de ensino com tecnologias digitais.

Valente (2017, p. 109) destaca que para utilizar as TDIC na educagdo existem
inimeros caminhos, um deles “consiste na implantacao de metodologias ativas e na criagao de
ambientes de aprendizagem que promovam a construcdo de conhecimento e permitam a
integracao TDIC nas atividades curriculares”. Nesse processo o professor passa a ter a fungao
de mediador, de consultor do aprendiz. E a sala de aula passa a ser o local onde o aprendiz
tem a presenca do professor e dos colegas, auxiliando-o na resolucao de suas tarefas, na troca
de ideias e na significacdo da informagao.

Assim,

[...] as metodologias ativas criam oportunidades para que valores, crengas e questoes
sobre cidadania possam ser trabalhados, preparando ¢ desenvolvendo as
competéncias necessarias para que esse aprendiz viva e usufrua da sociedade do
conhecimento ou da sociedade mundo marcada pelas incertezas (VALENTE, 2017,
p.98).

Valente (2017), apoia-se na concepgao de John Dewey (1959), sobre a pratica da
educacdo baseada no processo ativo de busca do conhecimento pelo estudante, que deveria
exercer sua liberdade. Para Dewey, a educacdo deveria formar cidadaos competentes e
criativos, capazes de gerenciar sua propria liberdade. Sua proposta era a de que a
aprendizagem ocorresse pela agdo learning by doing — ou o aprender fazendo hands on

(DEWEY, 1959). Valente (2017), corrobora esta afirmac¢do, conforme o trecho:

[...] as metodologias ativas procuram criar situacdes de aprendizagem nas quais 0s
aprendizes possam fazer coisas, pensar e conceituar o que fazem, construir
conhecimentos sobre os conteudos envolvidos nas atividades que realizam, bem
como desenvolver a capacidade critica, refletir sobre as praticas que realizam,
fornecer e receber feedback, aprender a interagir com colegas e professor, e explorar
atitudes e valores pessoais. (VALENTE, 2017, p.102).

E importante reconhecer que a funcio do professor precisa mudar quando utiliza dos
meios tecnologicos digitais para ensinar, uma vez que segundo Levy (1999, p. 171), “a
competéncia do professor deve deslocar-se no sentido de incentivar a aprendizagem e o
pensamento”. No entanto, ressalta-se que ndo ¢ s6 por meio das tecnologias digitais que o
professor precisa ser um animador da aprendizagem do aluno, mesmo que elas tragam o

acesso as informagdes, e potencializem possibilidades de interagdo entre professor e aluno, o
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que fard a diferenca, talvez seja o modo como o professor percebe e realiza o fazer
pedagdgico, de modo a oportunizar ao aprendiz realizar atividades didaticas que levem a
construgao e reconstru¢ao do conhecimento.

Nao ¢ nova a ideia da constru¢do do conhecimento pelo estudante. O que se apresenta
como novidade no contexto educativo sao as TDIC. O desafio ¢ como podem ser exploradas
para ampliar maneiras de ensino e aprendizagem e serem portadoras de possibilidades de
realizacdo de praticas para envolver os aprendizes e encoraja-los em atividades nas quais
sejam protagonistas de sua aprendizagem, combinando a metodologia ativa com as
ferramentas de sua propria cultura.

Ainda referindo ao estudo de Dewey, relata-se que todo homem ¢ ser resultante das
experiéncias que constroi, seja de forma intencional ou ndo, o acontecimento da experiéncia
faz parte da evolugdo do individuo, ajuda-o a construir conhecimento, a movimentar-se no
meio em que vive.

O ser humano consegue estabelecer situagdes novas de construcdo de conhecimento
quando hd interagdo com o meio social, com outros objetos e individuos. Um dos desafios que
se coloca ¢ de como integrar essas tecnologias nas acdes pedagdgicas, uma vez que essa
integracdo nem sempre acontece aleatoriamente. Nesse pensar ¢ que a formagao dos sujeitos
envolvidos no processo pedagdgico torna-se indispensavel.

Nessa acepcao, para Libaneo (2006):

O professor precisara no minimo, de adquirir solida cultura geral, capacidade de
aprender a aprender, competéncia para saber agir na sala de aula, habilidades
comunicativas, dominio da linguagem informacional e dos meios de informagao,
habilidades de articular a aulas com as midias ¢ multimidias (LIBANEO, 2006,
p.28).

Entendemos que os professores carecem de processos formativos que os capacitem nas
habilidades minimas de uso das ferramentas de sua propria cultura, neste caso, a presenga das
TDIC no meio social e escolar, fazendo-as parceiras nos novos modos de produgdo de
conhecimento. O trabalho do professor na cultura digital, deve deslocar-se das formas
tradicionalmente instituidas para maneiras mais interativas e em redes colaborativas de
aprendizagem, ja que as informag¢des encontram-se disseminadas por meio dessas redes.

Levando em considera¢do os postulados de Dewey (1959), Parpet (2007) e Valente
(2017), entendemos que as TDIC sdo ferramentas da cultura contemporanea que a instituicao

escolar ndo as poderd negligenciar na formacao dos sujeitos. Entretanto, sé justificar a

importancia desses recursos na escola nao ¢ suficiente para uma proposta de mudanga. Sao
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necessarios projetos que levem essas tecnologias para a sala de aula e promovam a formagao
dos sujeitos envolvidos na a¢do educativa.

Diante do poderoso fendmeno de disseminagdo de TDIC em quase todos os campos
das relagdes sociais, de alguma forma o governo brasileiro tem se movimentado para inserir
tais recursos no contexto da escola publica, participando assim do contexto global
mediatizado pela tecnologia digital.

No préximo tépico discute-se um breve panorama de insercdo dessas tecnologias no
contexto brasileiro e no estado do Tocantins, com algumas das concepgdes que ddo base para
pensar questdes relacionadas ao momento historico que se vive hoje, em relagdo as

tecnologias educacionais nas escolas publicas.

2.2 Um pouco da historia das TDIC na educacio no contexto brasileiro

Busca-se referenciar os conceitos a partir das contribui¢des de Moraes (2002; 2010);
Barra (2007); Almeida (2011; 2014) Valente (2011); Brasil (2013); Jesus (2015); Bruzzi
(2017). Tais fundamentos ajudam na reflexdo sobre a insercdo das TDIC no contexto escolar
como marco politico, social e econdmico. A inclusdo dos recursos na educacido no contexto
brasileiro, dar-se em decorréncia do avango dessas tecnologias em escala global, marcada
pelo acelerado desenvolvimento do arsenal tecnoldgico, por grupos hegemonicos.

E oportuno lembrar que as iniciativas de introdugéio de TDIC na educacio brasileira
nao se deram de forma gratuita, mas for¢ada por um contexto de producao tecnoldgica no
terreno global.  Trata-se de uma emergéncia associada ao surgimento de redes de
comunicacdo e de informagdo e uso desses recursos em diversos campos da producio
cientifica, bem como de interesses hegemodnicos e globalizados.

A insercdo dessas tecnologias no panorama brasileiro aparece em momentos distintos
da historia, o que faz oportuno pensar sobre que concepgdes de sociedade, de formacao, de
educagdo, de participagao social, dentre outras, sustentam a visao de sociedade defendida em
cada momento. Moraes (2010) destaca que no ambito governamental, programas e projetos
foram e sdo criados por anos a fio, velhos e atuais problemas, fazem parte da lista de espera, e
continuam tendo solugdes paliativas, fragmentadas e distantes da realidade das comunidades
educacionais envolvidas.

Para Barra (2007, p.84), a historia da informatica brasileira tem trés principais
aspectos: a restricdo da participacdo da sociedade civil, pois se constituia em ameaca,

principalmente com as ideias socialistas; uma mudanca no discurso da democracia pelo
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discurso da competitividade — essa mudanga foi acentuada a partir dos anos 90, no governo do
Presidente Fernando Collor de Melo e Fernando Henrique Cardoso, sendo uma proposta
subjugada a logica neoliberal, a qual orientou as diretrizes dos programas.

Assim, observa-se que a entrada dessas tecnologias na educac¢do ndo se deu de forma
neutra. Muitas a¢des foram influenciadas pelo capital privado, incentivando a produtividade
de equipamentos de baixo custo, levando a uma critica do modelo implantado. Assim, os
acontecimentos tecem diferentes caminhos e indicam movimentos e possibilidades de
conceber o mundo atravessado pela informatizacao.

Esse cenario, relaciona-se com a globalizagdo da economia e da informacdo, da
internacionaliza¢do do mercado, de mutagdo nos padrdes de produtividade e competitividade
instaurados no contexto global. Tais processos, acontecem de forma acelerada, trazendo
consigo novas formas de organizag¢do do trabalho, novos modos de comunicagdo, o que de
certo modo, impulsiona a educacdo e a produgdo de conhecimento no centro das
transformagdes sociais e produtiva, de maneira que novos saberes € novas compreensoes
estariam em jogo neste novo espago.

Recentes sdo as experiéncias educacionais relacionadas com essas tecnologias no
contexto brasileiro. As primeiras iniciativas estiveram ligadas a pesquisas nas universidades
de Sdo Paulo e Rio de Janeiro, at¢é o momento em que houve subsidio do governo para a
implantacdo de programas de desenvolvimento de software e distribuigdo de equipamentos
para composi¢ao de laboratorio de informatica em escolas publicas e capacitagdo de
professores.

Politicas especificas existiram no governo do ex-presidente Itamar Franco
(PRONINFE: 1992-1995), seguido pelo Programa Nacional de Informatica Educacional
(PROINFO), criado pela Portaria n° 522/MEC, de 9 de abril de 1997. Em 2007, por meio do
decreto n° 6300/2007, o Programa Nacional de Informatica na Educag¢do passou a ser
denominado Programa Nacional de Tecnologia Educacional. Os primordios ocorreram no
governo do ex-presidente José Sarney, com os Programas de Informatica na Educacdo e de
Formacao dos Professores (BRUZZI, 2017).

Os processos de implantagdo de programas para o uso de tecnologias na educacgdo
escolar brasileira nos anos de 1970, 1980 e meados dos anos 1990, serviram de base para a
histéria que se vive hoje na escola publica brasileira. Tal politica remete a uma variedade de
possibilidades de analises, principalmente pelas disparidades dos contextos em um espago
geografico tdo vasto e diverso. Neste estudo, apresentam-se apenas alguns apontamentos que

possam servir de reflexao sobre a efetividade das tentativas.
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Nota-se que na década de 60, quando o parque industrial brasileiro estava associado a
empresas estrangeiras como a IBM e a BURROUGHS, foi construido o primeiro computador,
que decorreu de uma parceria de engenheiros treinados em eletronica das seguintes
universidades: Instituto Tecnologico da Aerondutica (ITA), Escola Politécnica da
Universidade de Sao Paulo (USP) e Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro (PUC-
RJ). Assim, a universidade foi quem primeiro percebeu a necessidade de utilizar ferramentas
da informatica na educacao, iniciando uma série de eventos que marcaram os anos de 1970 e
1980, e, de certa forma, forgou o governo a implantar programas de tecnologias educacionais
em escolas publicas. Programas esses questionados até os dias atuais, mas que de certa forma,
favoreceu o inicio do debate sobre a importancia dessas tecnologias no campo educacional.
Instituigdes de ensino e pesquisa como a USP, PUC/RJ, UNICAMP, UFRGS, UFRIJ se
destacam no debate sobre a importancia das tecnologias no contexto educacional a partir das
primeiras experiéncias realizadas no campo da informatica educativa. Também o Projeto
Brasileiro de Informatica na Educagdo (EDUCOM) como um dos primeiros passos no
caminho da informatica educativa, quando se discutiu o uso de computadores no ensino de
fisica na USP, campus do municipio de Sao Carlos.

No ano de 1972, o capital nacional foi utilizado para a constru¢ao dos primeiros
computadores no pais, reunindo engenheiros dessas universidades, utilizando-se de capital
advindo do Estado, For¢as Armadas, burguesia nacional e universidades, “deflagrando o
processo de informatizagao no pais” (MORAES, 2002, p.26).

Os registros indicam que a UFRJ foi pioneira na utilizagdo do computador em
atividades académicas, por meio do departamento de céalculo cientifico. A partir de 1973, o
Nucleo de Tecnologia Educacional para a Saude (Nutes) e o Centro Latino-Americano de
Tecnologia Educacional (Clates), desta mesma universidade, iniciaram, no contexto
académico, o uso da informatica como tecnologia educacional voltada para a avaliacao
formativa e somativa de alunos da disciplina de quimica, utilizando-a para o desenvolvimento
de simulacdes.

Apesar das tentativas nas décadas anteriores, somente em 1985 foi elaborado pelo
MEC o Plano Setorial de Educacdo em Informatica. Em 1987, realizou-se o 1° Congresso
Nacional de Software Educacional, 1° Projeto Formar (Formacdo de recursos humanos em
informatica na Educacao), seguido do programa de agdo Imediata em Informdatica na
Educacao de 1° e 2° graus, surgindo entdo, o Programa Nacional de Informatica na Educagao.

Para Almeida (2014, p.47), o desenvolvimento da informatica na educagdo passou a

ter maior dimensao a partir dos interesses de pesquisadores das universidades brasileiras, com
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destaque para a Universidade Federal do Rio de Janeiro e a Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, ambas influenciadas pelas propostas dos EUA e Franga.

Moraes (1997) situa o contexto da historia da informética no Brasil, no inicio desse
processo, como um marco decisivo para o que se tem nos dias atuais, embora muitos projetos

e programas tenham morrido logo ap6s o nascedouro, conforme o quadro 1.

Quadro 1 — Iniciativas de inser¢do de Tecnologias na Educacdo 1981 a 1997

Agosto/81 Realizacdo do 1° Semindrio de Informatica na Educagdo, Brasilia/DF, UNB, promocao
MEC/SEI/CNPq.

Dezembro/81 Aprovagdo do documento. Subsidios para implantagdo do programa de Informatica na
Educag¢do — MEC/SEI/CNPq/FINEP.

Agosto/82 Realizagdo do II Seminario Nacional de Informatica na educagdo, UFBA/Salvador BH.

Janeiro/83 Criacao da comissdo Especial n® 11/83 — Informatica na Educagao, Portaria, SEI/CSN/PR
n° 001 de 12/01/83.

Julho/83 Criagdo do Documento: diretrizes para o estabelecimento da Politica de Informatica no
Setor de Educagao, cultura e Desporto, aprovado pela comissdo de Coordenagdo Geral do
MEC, em 26/10/82.

Agosto/83 Publicagdo do comunicado SEI solicitando a apresentacdo de projetos para a implantagdo
de centros-pilotos junto as universidades.

Margo/84 Aprovacdo do Regime interno do Centro de Informatica Educativa
CENIFOR/FUNTEVE. Portaria n 27/29/0384.

Julho/84 Assinatura do Protocolo de Intensdes. MEC/SEI/CNPq/FINEP/FUNTEVE, para a

implantagdo de centros pilotos de delegag¢do de competéncia do CENIFOR.

Agosto de 85

Aprovacdo do Novo Regimento Interno do Cenifor.

Setembro/85 Aprovacdo do Plano Setorial: Educagio e informatica pelo CONIN/PR.

Fevereiro/86 Cria¢do do Comité Assessor de Informatica na educagdo de 1° e 2° Graus.

Abril/86 Aprovacdo do Programa acdo Imediata em Informatica na Educacao.

Maio/86 Coordenagdo ¢ supervisdo Técnica do Projeto EDUCOM e transferéncia para a
SEINF/MEC.

Julho/86 Institui¢ao do I Concurso Nacional de Software Educacional ¢ da Comissdo de Avaliagdo
do Projeto EDUCOM.

Junho/87 Implementagdo do Projeto Formar 1. Curso de especializacio de Informatica na
Educacdo. Realizado na UNICAMP.

Julho/87 Lan¢amento do IT concurso Nacional de Software Educacional.

Novembro/87 Realizacao da Jornada de trabalho de Informatica na Educagdo: subsidios para politicas,
UFSC, Florianopolis/SC.

Setembro/88 Realiza¢do do IIT Concurso Nacional de Software Educacional.

Janeiro/89 Realizacdo do II curso de Especializagdo em Informatica na educagdo — FORMAR 11.

Maio/89 Realizag¢@o da Jornada de Trabalho Luso Latino-Americana de Informatica na Educagéo.

Outubro/89 Instituicdo do Programa Nacional de Informatica Educativa PRONINFE na Secretaria
Geral do MEC.

Margo/90 Aprovacdo do Regimento Interno do PRONINFE.

Fevereiro/92 Criacdo de rubrica especifica para agdes de informatica educativa no or¢amento da
Unido.

Abril/97 Lancamento do Programa Nacional de Informatica na Educagdo Prolnfo.

Fonte: MORAES, Maria Candida. Revista Brasileira de Informéatica na Educagdo n® 1 —

1997.
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O quadro acima mostra que de 1981 a 1997, muitas ag¢des foram realizadas para inserir
as tecnologias da informatica na educagdo, iniciando um processo de participacdo na
sociedade do conhecimento, uma operagdo marcada como expressao de uma nova fase do
capitalismo, na qual cada vez mais a producao de valor econdmico se tornou visivel.

E possivel compreender que o momento histérico das tentativas da inser¢io de
tecnologias digitais em contextos escolares, sdo obviamente for¢ados por um contexto
globalizado no qual as tecnologias estdo disseminadas em diversos contextos da sociedade.

Segundo Belloni (2002):

Por que € urgente integrar as TIC nos processos educacionais? A razdo mais geral e
a mais importante de todas ¢ também obvia: porque elas ja estdo presentes e
influentes em todas as esferas da vida social, cabendo & escola, especialmente a
escola publica, atuar no sentido de compensar as terriveis desigualdades sociais e
regionais que o acesso desigual a estas maquinas esta gerando. (BELLONI 2002, p.
124).

Dessa maneira, pelo cenario esbocado no quadro 1, inicia-se um processo promissor
nos debates, mesmo que ainda ndo sejam suficientes para a consolidacdo da informatica
educativa em grande escala.

Percebe-se que os discursos sobre a necessidade de uma sociedade tecnologica, se
apresentam como “promessa de um futuro no qual os homens esclarecidos por meio da
educacdo e conectados pela rede mundial de computadores serdo capazes de estabelecer
formas mais democraticas de convivéncia” (BARROS, 2015, p.13).

Conforme mostra a pesquisa de Jesus (2015), em sua tese de doutorado “Planejamento
e gestdo da formacdo continuo do Projeto UCA”, a pesquisadora traga um panorama das
TDIC na educacdo entre os anos de 1970 e 2014, trazendo fatos que explicitam cada momento
e mostrando que o discurso da inser¢ao das tecnologias na educagdo brasileira passa, historica

e estruturalmente, por politica de governo.

Quadro 2 Iniciativas de inser¢do de Tecnologias na educacdo de 1997 a 2006

1997 — Cria o Programa | Programa de educagdo | Estruturacdo de rede de formagdo a
Nacional de Informatica | e interacdo que alia | distancia (Unido, Distrito Federal,

Fernando na educagdo — Prolnfo, | tecnologia com | Estados e Municipios), estruturar o
Henrique por meio da Portaria n° | ferramentas de apoio | sistema de formagdo continuada de
Cardoso 522/MEC, de 9/04/1997 e | ao ensino e | professores para uso de tecnologias;
01/01/1995 regulamentado pelo | aprendizagem. conceber a implantar a formagdo a
01/01/2003 Decreto 6.300 de distdncia cooperativa e autonoma,

12/12/2007, com intensdo multidimensional, entre professores
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de abranger a rede publica
de educagao basica.

cursistas, formadores e especialistas,
visando a transformagdo da pratica
pedagogica.

Cria o CETE — Centro de
Experimentagao em
Tecnologia Educacional,
integrado a estruturada do
DIEB/SEED/MEC.

CETE - finalidade de
pesquisar e
desenvolver  solugdes

tecnoldgicas  de uso
educacional para
alimentar o Prolnfo.

Oferecendo curso em
EAD para apoiar os
NTE/NTM.

Descentralizacdo  da  formagao,
passando a usar recursos da internet;
interagdo e cooperagdo  entre
professores a ideia de professor
formador que atua no NTE/NTM,
para formar pares, estudantes,
monitores, entre outros.

Luis Inacio
Lula da Silva
01/01/2003
01/01/2011

2003 — Projeto Cidadao
Conectado — computador
para todos.

Linha de
financiamento de baixo
custo, volta para a
populagdo com menor
poder aquisitivo.

Implementar linhas de financiamento
especiais, ampliar o acesso as
tecnologias e a informacdo entre as
classes populares, criando melhores
condi¢des de empregabilidade.

2005-  Projeto  piloto
Midias na Educagdo, logo

Formagdo continua e a
distancia de

Integragdo entre velhas e novas
midias ou tecnologias presentes nas

depois se constitui como | educadores, voltados | escolas, visando enfrentar e superar
Programa  Midias na | para  integracdo de | as dificuldades das gestoes das
educagdo. diferentes midias ao | praticas de uso das tecnologias.

ensino e a

aprendizagem

utilizando de diferentes

linguagens.

UAB - voltado para o | Ofertas de cursos de licenciatura e de
2006 - Criagdo da | desenvolvimento  da | formagdo inicial e continua de
Universidade Aberta do | modalidade de | professores da educac¢do basica,

Brasil — UAB, criado pelo
Decreto de 08 de junho de
2006.

educagdo a distancia,
com a finalidade de
expandir e interiorizar
a oferta de cursos e
programas de educag@o
superior.

reduzindo as desigualdades de oferta
de ensino superior entre as diferentes
regides do pais.

Fonte: Jesus (2015, p. 79-80).

Os momentos explicitos no quadro 2, legalizam e normatizam o uso tecnologias

digitais da informa¢do e comunica¢do no campo educacional, como espaco promissor de

igualdades de oportunidades e acesso ao conhecimento. Programas e projetos voltados para

atender um contexto de desalento social vivido na época, sendo a abertura dos cursos

superiores na modalidade a distancia, abrem um leque de possibilidades para populagdes até

entdo distantes dos centros universitarios do pais. Dessa maneira, “educagdo e acesso a

tecnologia confluem para o estabelecimento de um tipo de cidadania que se define pelo acesso

ao conhecimento” (BARROS, 2015, p.43). A educacdo via internet torna possivel que mais

individuos possam ser incluidos no grupo dos que t€ém acesso aos niveis mais elevados da

educagado formal, assim como entre os que t€m contato com os novos meios telematicos.
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Ao adentrar no século XXI, observa-se que se manteve a visao de continuidade desse

projeto, intensificando processos formativos no ambito do Prolnto, como se nota no periodo

seguinte, explicitado no quadro 3.

Quadro 3- Iniciativas de inser¢ao de Tecnologias na educacdo 2007 a 2015

Luis Inacio Lula da
Silva

01/01/2003
01/01/2011

2007 — Decreto 6.300 de
12/12/2007 -  Prolnfo
passou a ser Programa
Nacional de Tecnologia
Educacional

Promogio do uso
pedagdgico das TIC nas
redes publicas de
educacdo basica.

Cursos de formagdo e de

professores do  Prolnfo
Integrado  proporcionando
letramento  digital com

imersdo na cultura digital

2007 O Projeto UCA para
ser implantado em fases.
Fase 1 pré-piloto: cinco
escolas em cinco estados
brasileiros.

Projeto UCA - laptops
com tecnologia para
possibilitar
portabilidade,
intemporalidade,
acessibilidade,
conectividade, imersdo e
mobilidade.

Imersdo na escola como
acompanhamento da
universidade: distrito
Federal — UBN — Pirai —
UFJR, Palmas — PUC-SP,
Porto Alegre — UFRGs e
Sdo Paulo — USP, visando
produzir conhecimentos
sobre 0 uso dos
computadores portateis em
sala de aula.

2009 — Projeto UCA Fase
2 - 300 escolas
selecionadas pelo MEC
CONSED E UNDIME.
2010/2011 UCA Total.

Projeto ucCs -
estruturado pelo MEC, a
partir  do  GTUCA,
constituido por
docentes/pesquisadores

Formagao em  servigo
desenvolvida na escola com
acdes presenciais no AVA
e-proinfo.

da IES, grupo de
formacao e
acompanhamento.
2010 — 2011 Decreto n° | Programa de aquisicdo | Aquisicdo  dos  laptops
7243 de 26 de julho que | de laptops para uso | portateis realizado pelo
criou o ProUCA educacional. FNDE, via pregdo
eletronico, financiado por
linha de crédito do Branco
nacional de
Desenvolvimento
Econémico e Social -
BNDS.

Dilma Rousseff
01/01/2011
01/01/2015

2011 — 2012 - Criagao do
Projeto Educacao Digital
que visa o fornecimento
de equipamentos e a
formacdo de professores
para uso das TIC.

No governo Dilma ndo
se destacam a criacdo de
novos  programas ¢
projetos de uso das TI,
mas a ampliagdo de
programas ja existentes.

Expansdo de projeto de
programas no contexto da
formacdo de professores,
inicial e continua, no acesso
e aprimoramento de banco
de objetos de aprendizagem;
acesso a telefonia banda
larga, com suporte técnico,
ampliacdo da velocidade da
internet.

2013 — 2014 continuidade | Prolnfo Integrado — nas | Expansdo de projetos e
das politicas de uso das | suas vertentes; portal do | programas de uso de
TIC no sentido de atender | professor; TV Escola; | tecnologias e o Projeto
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a DCNB/2013 e as metas | Banco Internacional de | Educagado Digital -
PNE/2014. Objetos Educacionais ; | SEB/MEC com a
Portal Dominio Publico; | Universidade Federal de
E-proinfo; Midias na | Santa Catarina — UFSC,
Educagdo; Banda larga | sistematizagdo da proposta
nas escolas; Pro-UCA; | de formacdo, enquanto curso
Programa Educagao | de especializacdo, oferecido
Digital. pelas IES brasileiras, na
modalidade a distancia.

Fonte: JESUS 2015, p. 80 e 81.

Vislumbrado por um mecanismo politico-educacional que normatiza a
operacionalizacdo dos recursos digitais no campo educacional, o quadro demonstra
iniciativas de implantacao de politicas que consolidam programas existentes que mesclam-se
entre aquisicdo de equipamentos tecnologicos e incentivos quanto a formagdo continua do
professor.

Constata-se uma visdo desenvolvimentista da educagdo, apontada por Frigotto (2011),
quando fala da modernizacao e do capitalismo, como expansdo das garantias sociais, com
politicas publicas de inser¢do social, de inclusao digital, universitaria e distribui¢do de renda.
No entanto, esse processo caminha para uma pedagogia que busca resultados imediatos no
campo de desenvolvimento do pais.

Programas, projetos e legislagdes instituidas pautam em que tipo de conhecimentos ou
concepgoes? Para um breve entendimento do panorama, torna-se fundamental entender alguns
objetivos do Programa Nacional de Tecnologia Educacional, como base do processo de
inser¢do das TDIC em escolas publicas e o uso pedagdgico desses recursos pelos professores.

Esse programa tem como objetivo central a inser¢do de tecnologias da informacao e
comunicacdo (TDIC) em escolas publicas, postula a formacdo de professores como um de
seus componentes. Reestruturado em 2007°, o programa passa a compor em seu bojo
processos formativos que pensem o papel da escola e dos professores frente ao avango das

Tecnologias de Informacao e Comunicagao.

I - promover o uso pedagogico das tecnologias de informagdo e comunicagdo nas
escolas de educag@o basica das redes publicas de ensino urbanas e rurais;

IT - fomentar a melhoria do processo de ensino e aprendizagem com o uso das
tecnologias de informacéo ¢ comunicagao;

® Devido as adversidades e dificuldades enfrentadas nos dez anos de criacdo do Prolnfo, e, com o intuito de
acelerar o processo de inclusdo digital do pais, em 2007 o Decreto de n° 6.300, de 12 de dezembro de 2007,
apresenta novas diretrizes, que passou a se chamar ‘Programa Nacional de Tecnologia Educacional’, com a
intencionalidade de efetivar o uso de pedagodgico das tecnologias de informagdo e comunicagdo nas redes
publicas da educagado basica (BRASIL, 2007).
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IIT - promover a capacitagdo dos agentes educacionais envolvidos nas ac¢des do
Programa (BRASIL, 2007, p.01).

Como ferramenta de apoio ao processo de ensino e aprendizagem, sua principal
condigdo de sucesso é a capacitagdo de profissionais em dois niveis: como multiplicadores” e
como professores de escolas (BETTEGA, 2004).

Martins e Flores (2015) ressaltam pouca efetividade do programa na pratica, nao
conseguindo alcancar os objetivos propostos no decorrer das acodes, apesar da clareza dos

objetivos ndo se efetivou como o esperado.

[...] a informatica ainda ndo encontrou seu espago dentro da escola, pois ela ainda ¢
vista no cendrio escolar como um grande desafio e um ponto de conflito entre os
pares envolvidos com a Educacdo. Percebemos que falta direcionamento,
objetividade e sistematizagdo na maioria das politicas educacionais inseridas nas
escolas, principalmente no caso de politicas voltadas para a complexa relagdo da
tecnologia com a Educag@o, como ¢ o caso da politica do Prolnfo. (MARTINS E
FLORES,2015, p.20)

Os autores supracitados destacam que o Prolnfo ndo alcangou seus objetivos em
diferentes regidoes do Brasil. Verificam também pouca evidéncia de uso efetivo de tecnologias
no ambiente escolar, principalmente no que se refere a sua aplicagdo pedagdgica no ensino e
aprendizagem. Também para Valente (2010), os objetivos estavam, em 2010, distantes de
serem alcancados.

Segundo Bruzzi (2017, p. 144), “atualmente o programa encontra-se totalmente
desestruturado no Ministério da Educag@o”. No entanto, estados e municipios ainda insistem
em manter alguns laboratérios de informatica com computadores antigos.

Segundo Moraes (2000), a politica de insercdo da informatica nasce fadada ao
fracasso, e pode ser considerada elitista/excludente, tecnocratica e paralela. A consequente
aplicabilidade na educacdo indica contradi¢des, quando o estado deixa de ser estritamente
nacional, avanc¢ando para a perspectiva internacional.

Segundo Barra (2007, p.74), o Prolnfo se encaixa nessas regras, ja que tem a funcgao
de “capacitar” e ndo de formar, “instruir” e ndo discutir, “agilizar” e ndo processar. Alega
ainda que esses e outros programas tém em sua génese, a dinamica tecnocratica. No entanto,
o Prolnfo pode ser visto como um marco na historia da tecnologia escolar no contexto
brasileiro, desenvolvido em todo territorio nacional, apoiando as secretarias estaduais dos
estados € municipios na implantagdo da informatica nas respectivas redes. Mesmo com as

dificuldades apontadas, desenvolve segundo Valente (2003, p.27), duas agoes

4 . - . , , . . .
Os multiplicadores sao especialistas que trabalham nos nucleos de tecnologas educacionais, capacitados para
realizarem as capacitagdes para os professores nas escolas.
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simultaneamente: a implantagdo de laboratdérios de informatica nas escolas e a formagao de
professores para que possam utilizar esse equipamento como recurso pedagogico e integrados
as atividades de sala de aula.

O Prolnfo tem por base, o “regime de colaboragao entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, mediante adesdao” (BRASIL, 2007). A Unido participa através do
Ministério da Educacao e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao (FNDE); os
estados e municipios, por meio de suas respectivas secretarias e da coparticipagdo, prevista
desde as diretrizes do Prolnfo de 1997, das organizacdes de secretarios estaduais — Conselho
Nacional de Secretarios Estaduais de Educagao (CONSED) — e de secretarios municipais —
Uniao dos Dirigentes Municipais de Educacao (UNDIME).

A figura 1 ilustra a estrutura do Prolnfo, na qual destacamos o lugar do NTE, criado
para atender a uma nova demanda de formacdo nas escolas. Trata-se de uma estrutura que

valoriza o trabalho em rede, nas esferas federal, estadual e municipal.

Figura 1- O lugar do NTE no organograma nacional

/\

SEDUC UNDIME

NTE DIRETORIAS SECRETARIAS 2
REGIONAIS MUNICIPAIS NTM

ESCOLAS —— | ESTADUAIS (MUNICIPA[SJ<—— ESCOLAS

ABRANGENCIA

CONFORME O IDH
DA REGIAO QUE ATENTE

Fonte: Proprio autor.
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Para a execu¢do das agdes, o NTE ¢ estruturado com laboratoério, coordenador e
professor multiplicador, especialistas em tecnologias de informag¢do e comunicacdo. Cada
nucleo foi criado a partir de caracterizagdo e critérios postos pelo MEC (BRASIL, 1997),
para:

a) Capacitar professores e técnicos das unidades escolares de sua area de
abrangéncia;

b) Prestar suporte pedagogico e técnico as escolas (elaboragdo de projetos de uso
pedagogico das TIC, acompanhamento e apoio a execucdo, etc...);

c) Realizar pesquisas e desenvolver e disseminar experiéncias educacionais;

d) Interagir com as Coordenagdes Regionais do Prolnfo e com a Coordenagdo

Nacional do Programa no Ministério da Educacdo-MEC, no sentido de garantir a
homogeneidade da implementagdo e o sucesso do Programa (BRASIL, 1997).

Nesta pesquisa a abordagem do NTE ¢ sobre a alinea “a” que trata da capacitacao de
professores e técnicos das unidades escolares. Antes de adentrar nas agdes no contexto do
NTE no municipio de Paraiso do Tocantins/TO, contexto da pesquisa, passamos para uma

breve explanagdo das tecnologias digitais no estado do Tocantins.

2.3 Tecnologias digitais no contexto do Tocantins

As TDIC na educagdo no ambito nacional sdo recentes e em relagdo ao Estado do
Tocantins, o panorama nao ¢ distinto. O mais novo estado da federacao tem diversos aspectos
a serem estruturados nos campos social, econdmico e politico, com inimeros desafios. Em
relacdo as Tecnologias digitais, quanto as iniciativas de inser¢do no contexto escolar o
Tocantins segue o panorama nacional no que diz respeito aos programas implantados.

Considerando as dificuldades em reunir dados sobre o panorama das TDIC em
Tocantins, buscou-se nos estudos de Jesus (2015), um quadro de trajetorias de agdes de
insercao e uso dessas tecnologias na educagdo, tendo como marco temporal de 1995 até o ano
de 2014.

Segundo Jesus (2015), no governo de Eduardo Siqueira Campos em 1996, o panorama
da informatizacdo nas escolas do estado comegou com implantagdo de 04 laboratorios de
informatica Macintosh com 10 computadores em uma sala de aula devidamente ambientada.
Com a criacdo do Programa Nacional de Informatica na Educacdo em 1998/1999, em ambito
nacional, em Tocantins foram criados os dois primeiros Nucleos de Tecnologia Educacional -
NTE, um em Palmas (1998) e outro em Araguaina (1999). No governo de Raimundo Nonato

em 1988/1999 deu-se continuidade ao processo de informatizacdo das escolas,
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disponibilizando para o Estado mais 12 (doze) kits da empresa Positivo Informadtica, no
formato de laboratério de informatica.

Com o retorno de Siqueira ao Governo do Estado em 2001, instalou-se equipamentos
em mais 10 escolas com laboratério de informatica, juntamente com internet discada e
capacitagdo para 150 professores. Em 2002, outras 13 escolas foram equipadas com
laboratorio de informatica e internet discada e capacitagao para 192 professores. Neste mesmo
ano, houve curso de especializagdo “Informatica educativa: criando comunidade de
Aprendizagem em Tocantins” ofertado a 41 professores multiplicadores pela Universidade
Federal do Rio Grande do Sul. De 2003 a 2005, 23 escolas foram instaladas com internet
discada e de 23 escolas equipadas com atendimento GESAC, passou para 39 escolas. Nesse

periodo foram capacitados 586 professores.

Quadro 4 - A insercdo de tecnologias na educacao em Tocantins 2007 a 2010

2007 — O modelo de formagao continuada de professores em tecnologia, via Prolnfo
Tocantins, visava inclusdo digital e o trabalho o metodologia de projeto.

2007 — CRIACAO DE 12 Nicleos de Tecnologias Educacionais (NTE) nas Diretorias
Regionais de Ensino (DRE) de Araguaina, colinas, Guarai, Miracema, Arraias, Porto
Nacional, Dianopolis e Paraiso, restando apenas a DRE de Pedro Afonso.

2007 — Criacdo do Programa Nacional de Tecnologia Educacional — Prolnfo Integrado
por meio do Decreto n° 6.300, tornando-se mais amplas as a¢do das Tecnologias
Digitais da Informagdo e Comunicagao — TDIC.

2007 — Implementagdo dos cursos para os profissionais das escolas: Introdugdo a
Educacdo Digital — 40 horas, Ensinando e Aprendendo com as TIC — 100 horas;

Marcelo Miranda Elaboracdo de projetos 40 horas.
01/01/2007 2007 — Pré-piloto Projeto Um computador por aluno — UCA ¢ lancado e o Tocantins
08/09/2009 fazia parte dos cinco estados que o compunham.

2007 — Sao equipados mais 113 escolas com laboratério de informatica, criagdo de mais
8 NTE e capacitacao de 1180 professores e 50 alunos.

2007 — ampliacao do acesso a internet ADSL para 150 escolas.

2008 — Sao equipadas mais 37 escolas com laboratério de informatica e ocorre
capacitacdo de 1757 professores e 158 alunos.

2008 — Ampliacao da internet em 210 escolas, destas escolas 36 com acesso a internet
PBLE e 6 com internet do projeto Embratel Educagao.

2008 — Implantag@o da parceria com a Microsoft com o curso alunos Monitor ofertado
aos alunos.

2008 — Implantacdo da proposta para aquisicdo de notebooks para os professores das
escolas estaduais. Uso do computador nas atividades pedagogicas ¢ administrativas.

2009 — Aquisic¢do de Laboratorio Brasil Online para algumas escolas.

2009 — Sao equipadas mais 76 escolas com laboratorio de informatica e sdo capacitados
1887 professores ¢ 770 alunos.

2009 — entrega de um kit sala de aula (composto por 1 data show, 1 notebook e 1 tela
de projecao para cada escola estadual do Tocantins com rede elétrica.

Carlos Amorim Houve a criacdo de uma rede interativa de blogs (814 blogs foram criados e
08/09/2009 alimentados).

01/01/2011 2009 — ampliacdo para 370 escolas do Programa Banda Larga na Escola — PBLE,
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Governo Eletronico — Servigos de Atendimento ao cidaddo (GESAC) e ADSL.

2010 — Entrega de 1200 computadores para as equipes administrativas das escolas do
Programa UCA, proporcionalmente ao numero de alunos e 105 notebooks para os
professores, coordenadores pedagdgicos e diretores das escolas. Criagdo do canal de
virtual de comunicag@o no ambiente virtual e-proinfo.

2010 — implantagdo e execu¢@o do Projeto UCA em 10 escolas da rede de ensino
pubico (6 estaduais e 4 municipais).

Fonte: Jesus (2015, p.80)

Ao se descrever um breve panorama das tecnologias na educagdo em Tocantins,
pontuam-se projetos e programas que tém como inten¢do intensificar o uso das TDIC nas
acdes pedagbgicas. No entanto, ndo ¢ suficiente somente a implantacdo dos programas,
precisa-se de continuidade, manutencao das maquinas e formagao dos sujeitos envolvidos. As
dificuldades enfrentadas pelas escolas para a imersao plena das TDIC nos processos
pedagogicos ja foram diagnosticados pelo MEC como:

[...] infraestrutura inadequada; problemas técnicos com redes sem fio; problemas
com a conectividade a internet. Porém, a grande barreira envolveu aspectos pessoais

dos diferentes estagios do preparo, disposi¢do, habilidades e atitudes das equipes em
relag@o aos objetivos (BRASIL, 2008, p.68).

Esse panorama também se aplica ao estado do Tocantins, que apesar dos esforgos de
equipar escolas com essas tecnologias, os resultados se manifestam distantes de um uso
efetivo nas atividades pedagogicas de sala de aula. A informatizagdo nas escolas tem como
porta de entrada a administrag@o escolar, como suporte para atividades da secretaria da escola,
registro de diario de classe e acesso aos sistemas que dao suporte a educacdo. Na sala de aula,
essas tecnologias foram sendo implementadas na forma de laboratorio de informatica com
geralmente 10 computadores, para escolas que atendem até mil alunos, dificultando o uso

efetivo por todos da escola.

Quadro 5 — Acdes governamentais para uso de tecnologias na educacao do Tocantins de
2011 a2015

Aquisi¢do de software visual Class Office Suite para cada escola estadual, entrega as
escolas em 2012.

Memorando n°® 55 Circular Seduc em 11 de abril de 2013 estabelece aquisicao de
tabletes educacionais. (O governo do Estado do Tocantins, através da Seduc, adquiriu
3.470 tabletes educacionais de 10’ para professores das escolas estaduais).

2012 — Criag@o de instrugdo normativa que dispde sobre as atribuigdes do Professor
Siqueira Campos formador do NTE.

01/01/2011 2012 - Aquisi¢do de 76.246 laptops num custo de 26,2 milhdes, verba do Programa Um
05/04/2014 Computador por Aluno. 56 mil destes laptops foram destinados as escolas da rede
estadual de educagdo e 19.402 foram para a s escolas da rede municipal.

2013 — Aquisi¢do de 100 lousas interativas (E-Beam) para escolas estaduais, com
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recursos do Tesouro Estadual.

2013 — Aquisi¢do de 3.470 tabletes educacionais 10°, entregue aos professores do
ensino Médio.

2015 - Minuta n° 01/GED/SEDUC Curso de Tutoria em EaD — Moodle/E-proinfo para
100 profissionais de Educacdo da rede Estadual para atuar na Educagdo a Distancia, em
ambientes virtuais de aprendizagem.

Fonte: Adaptado, Jesus (2015), e dados do nucleo de Tecnologia Educacional.

Observa-se a aquisi¢do de softwares, laptops para alunos e tablets para professores,
lousas digitais e projetores de imagens constituem tecnologias digitais presentes em escolas
tocantinenses, além de notebook para professores e laboratorios de informatica. Esses
recursos sao um marco na histéria da tecnologia em Tocantins, mas nao garantem um uso
efetivo nas praticas de sala de aula. Cada projeto e programa tém especificidades proprias que
carecem de pesquisas sobre uso efetivo e os resultados nos processos de ensino e
aprendizagem.

Na trajetoria do Tocantins para uso das TDIC, destaca-se a disponibilidade em
articular as politicas do Governo Federal com o contexto do Estado, a trajetéria de
consolida¢do da equipe de formagao dos nucleos de tecnologias com a realiza¢do de parcerias
com universidades locais para qualificagdo e desenvolvimento de formadores, as a¢des de
instituicao dos laboratérios, expansdo do acesso a internet nas unidades escolares. Tudo isso
poderiam ser condic¢des favoraveis ao desenvolvimento de uma cultura digital nas escolas.

Assim, o panorama ¢ marcado pela lentiddo com que essas ferramentas chegam aos
contextos educativos e pela pouca quantidade de equipamentos para atender uma demografia
tdo ampla quanto diversa. Mesmo que os equipamentos ndo sejam suficientes 0os processos
formativos para o entendimento de potencialidades dessas ferramentas no contexto
pedagogico, torna-se condi¢ao preponderante, um requisito primordial para o uso significativo
dessas tecnologias no contexto escolar.

Nesse momento do estudo sentimos a necessidade de adentrar na investigagdo
buscando entender a formacao de professores na perspectiva da constru¢do de conceitos em
TDIC, considerando os cursos instituidos pelo Prolnfo, especificamente o Redes de

Aprendizagem.
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3 FORMACAO DE PROFESSORES NA PERSPECTIVA DAS TECNOLOGIAS
DIGITAIS DA INFORMACAO E COMUNICACAO NO CONTEXTO ESCOLAR

3.1 Formacio de professores com foco na reflexao

As tematicas da formacgdo de professores e das tecnologias digitais da informacgao e
comunicacdo podem ser estudadas a partir de diferentes perspectivas. No entanto, em fungao
dos objetivos propostos para este estudo, nos restringimos a aspectos relacionados a reflexdes
acerca do papel da formacao do professor, no ambito das tecnologias digitais da informagao e
comunicagao.

Em face disso, esta secdo tem por objetivo discutir elementos da formacao de
professores na perspectiva da construgdo de conceitos em TDIC, considerando os cursos
instituidos pelo Prolnfo. Para situar a formac¢do do professor no contexto das TDIC, parte-se
da formacao enquanto processo reflexivo, concordando com a concepcao de Sacristan (2000),
sobre a formacdo de professores, que para o autor deve proporcionar situacdes que
possibilitem a reflexdo ¢ a tomada de consciéncia das limitagdes sociais, culturais e
ideoldgicas da propria profissdo docente.

No contexto deste estudo, adota-se a formagdo dos professores como um processo de

crescimento profissional e dindmico. Segundo Almeida (2006):

A formacdo se processa como algo dindmico, que vai além dos componentes
técnicos e operacionais normalmente impostos aos professores pelas autoridades
competentes, que nao levem em conta a dimensao coletiva do trabalho docente ¢ as
situagdes reais enfrentadas por esses profissionais em suas praticas cotidianas. Essa
contextualizagdo também propicia um carater mais organico as etapas formativas
vividas pelo professorado, assegurando-lhe carater continuo o progressivo.
(ALMEIDA, 2006, p. 179),

Nesse sentindo, a formagdo do professor precisa valorizar os saberes docentes
decorrente das experiéncias adquiridas no meio social e cultural. Assim, ao se pensar a
formagdo para uso de tecnologias digitais da informacdo e comunicagdo, deve-se levar em
conta 0 momento historico e o contexto dos profissionais em busca de desenvolver o potencial
auténomo na busca de conhecimento.

Quando se fala em formacao docente, algumas posi¢des sao assumidas em relagdo ao

ensino, ao professor e ao aluno. Portanto, a formagdo continuada para uso de tecnologias
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digitais ndo difere desse contexto, uma vez que, as tecnologias carregam em seu bojo
processos culturais, bem como a influéncia da epistemologia dominante.

Sabe-se que formar professores € um processo carregado de posicdes epistemologicas,
ideologicas ou culturais, crengas e suposicdes sobre a natureza da escola e do ensino, que se
configuram num conjunto de caracteristicas especificas. Nesse sentido, o conteido das
formacgdes de professores recebem fortes influéncias da epistemologia dominante propria da
ciéncia moderna, condi¢do definidora do conhecimento socialmente legitimado.

Para Almeida (2010), ao se pensar em formagdo de professor precisa-se compreender
tanto o profissional quanto o pessoal. Nesse sentido pressupde uma acdo do sujeito no
desempenho de suas fungdes, orientadas a partir de suas crengas, valores, experiéncias,
competéncias, potencialidades e representagdes. Almeja-se segundo Almeida (2010, p. 84),
“um conjunto de interagdes entre formadores e formandos em conexao com o contexto € com
teorias educacionais, intencionalidade de mudanga e inovagao”.

Independente das posturas ideoldgicas, com a existéncia de programas oficiais ou nao,
as TDIC se inserem no contexto social, na vida das pessoas e nas escolas, posto que sdo fruto
também de interesses hegemonicos, independente da vontade de usuédrios comuns. Diante
disto, ¢ urgente a necessidade da formacdo dos educadores que leve a reflexdo,
principalmente, sobre 0 momento historico atual, bem como de aproveitar o potencial dessas
tecnologias nos processos educativos. Neste sentido, preocupacgdo aqui ¢ situar o contexto da
formacao sobre a reflexdo que o professor deve fazer no exercicio da profissao docente, em
relacdo aos problemas enfrentados na pratica de ensino.

Imbernon (2011) expde a necessidade da formacdo de professores se voltarem para a

reflexdo e a investigacdo sobre a pratica, conforme o excerto abaixo:

Uma formacdo deve propor um processo que confira ao docente conhecimento,
habilidades e atitudes para criar profissionais reflexivos e investigadores. O eixo
fundamental do curriculo de formag¢do do professor ¢ o desenvolvimento de
instrumentos intelectuais para facilitar as capacidades reflexivas sobre a propria
pratica docente, cuja meta principal ¢ aprender a interpretar, compreender e refletir

sobre a educagio e a realidade social. IMBERNON, 2011, p.58).

O professor ndo deve ser apenas reflexivo, mas aquele que busca novos
conhecimentos, que investiga € que age com maestria nas situagdes problemas. Tornar-se
profissional reflexivo e investigador ndo se dd de uma hora para outra, mas ao longo de uma
vida voltada para a docéncia. Nesse sentido, a reflexdo ¢ a agdo acontecem no auge das
incertezas, na divida, no improviso nos quais sao postos em pratica varios saberes, ora vindo

da materialidade, da formagao ou da experiéncia.
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Existe uma gama de proposi¢cdes metodoldgicas acerca do professor reflexivo e uma
diversidade de propostas, desde as defendida por Donald Shon (1987) que deixou uma marca
decisiva sobre esse tema e tantos outros teodricos que vieram depois. Defendemos uma
concepgdo de professor que reflete, mas ndo fica s6 no campo das ideias, mas aquele que
consegue se mover em meio a adversidade dia a dia da sua profissao.

Esse professor tem atitude e predisposi¢ao pessoais propensas a mudancas e aptidoes
que dizem respeito a habilidade cognitivas e metacognitivas. Garcia (1992, p. 61) cita Polard

e Tann (1987), para descrever as destrezas necessdrias a realizagcdo de um ensino reflexivo:

Destrezas empiricas: tem que ver com a capacidade e diagnostico tanto a nivel de
sala de aula como da escola. implicam a capacidade de compilar dados, descrever
situagdes, processos, causas ¢ efeitos. Requerem dados objetivos e subjetivos.
Destrezas analiticas: necessarias para analisar os dados descritivos compilados e, a
partir deles, construir uma teoria.

Destrezas avaliativas: as que se prendem com o processo de valoragdo, de emissao
de juizos sobre as consequéncias educativas dos projetos e com a importancia dos
resultados alcancados.

Destrezas estratégicas: dizem respeito ao planejamento da agdo, a antecipagdo da
sua implantagdo, seguida a analise realizada.

Destrezas praticas: capacidade de relacionar a analise com a pratica, com os fins ¢
com o0s meios, para obter um efeito satisfatorio.

Destrezas de comunica¢do: os professores reflexivos necessitam se comunicar ¢
partilhar as suas ideias com outros colegas o que sublinha a importancia da atividade
de trabalho e de discussdao em grupo. (GARCIA, apud POLLRD E TANN, 1992, p.
61).

Na atualidade, essas destrezas ainda sdo necessarias na profissdo de professor,
agregadas a outras que surgem a partir do movimento da sociedade e da escola, que envolve
entender o perfil da nova geragdo, de particularidades contemporaneas em decorréncia do
avango das novas tecnologias e da dindmica da era digital. Para tanto, a formacao do professor
precisaria ser um espaco de torna-lo um pensador de novas ideias e estratégias.

Concordamos com Martinez (2015), quando diz:

Nos programas de formacdo, quando o professor ndo é reconhecido como sujeito
pensante, ele tende a repetir modelos padronizados, preestabelecidos tornando os
projetos pedagogicos conservadores, e limitando ao mesmo tempo, sua capacidade
para construir conhecimentos [...] o professor agindo de tal forma, dificilmente
reconhecerd os alunos como sujeitos pensantes, portanto capazes de produzir
sentidos em seus processos de aprender e de ensinar (MARTINEZ, 2015, p. 104).

Mais do que nunca, exige-se que o professor seja um sujeito pensante. Infelizmente,
nem todos os programas de formagdo levam em conta essa perspectiva. Segundo Novoa

(1995):
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a formacao docente deve passar pela experiéncia, pela inovacdo, pelo ensaio de
novos modos de trabalho pedagogico. A formagao docente requer a participagao dos
professores em processos reflexivos e ndo somente informativos. A formagdo passa
por processos de investigag@o, diretamente articulados com as praticas educativas
(NOVOA, 1992, p.28)

Fica claro que a formagdo do professor, ultrapassa a aquisi¢do de conhecimentos
conceituais e inclui um processo mais amplo de reflexdo como um dos pilares do processo.
Assim, no contexto da formacao continua para uso de tecnologias digitais da informacgao e
comunica¢do no contexto escolar, ndo se pode fugir a regra. Para Giroux (1986, p.142), o
processo de formagdo de professores ¢ um ato politico, quando assegura que “educadores,
quando intelectuais transformadores; [que] lutem pelo desenvolvimento de escolas como
esferas publicas democraticas”.

Defende-se uma formagao que leve ao processo reflexivo do tempo presente, que
projete melhores resultados para um novo tipo de homem, mais humano, solidario e com
conhecimentos que sirvam de base para a constru¢do de um mundo melhor. Uma formacgao
em que os sujeitos possam ter posicionamentos emancipados. Para Cunha (2008, p.15), ter
“atitudes emancipatorias também exige conhecimento académico, competéncias técnicas e
sociais que configurem um saber fazer que extrapole os processos de reproducao”.

Isso pressupde a necessidade de mudanca nos envolvidos pela promocao dos
processos formativos de professores, que devem atuar munidos da capacidade de reflexdo
sobre o contexto em que atuam, para poderem transformar sua agdo numa busca constante de
aprimoramento das formas de ensinar.

Nesse momento sentimos a necessidade de adentrar na formagao continua do professor

com foco nas tecnologias digitais da informag@o e comunicag@o e nos saberes.

3.2 Formacao continua do professor com foco nas tecnologias digitais da informacao e

comunicacio e nos saberes.

A formagao continua do professor € assegurada na legislagdo brasileira, através da Lei
de Diretrizes Basicas (LDB) n° 9.394/1996 que propde que seja proporcionada aos
professores atualiza¢do constante através de atividades de formagdo continuada. No artigo 61
consta que a formacao de profissionais da educagao, atenda aos objetivos dos diferentes niveis
e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando,

terd como fundamentos: I - a associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a
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capacitagdo em servigo (BRASIL, 1996). Também o Art. 63, prevé que “os institutos
superiores de educacdo manterdo: III - programas de educacdo continuada para os
profissionais de educacgao dos diversos niveis”.

Segundo Libaneo (2001, p. 189), a formagdo continuada ¢ definida como o
prolongamento da formagdo inicial visando ao aperfeicoamento profissional tedrico e pratico
no proprio contexto de trabalho, e ao desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para
além do exercicio profissional.

Essa necessidade foi posta pelos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental reconhecendo que o professor deve ter uma formagao inicial adequada e ser

seguida de um continuo acompanhamento.

Além de uma formagdo inicial consistente, ¢ preciso considerar um investimento
educativo continuo e sistematico para que o professor se desenvolva como
profissional de educag@o. O contetido e a metodologia para essa formagao precisam
ser revistos para que haja possibilidade de melhoria no ensino. A formagdo ndo deve
ser tratada como um acimulo de cursos ¢ técnicas, mas Sim como um processo
reflexivo e critico sobre a pratica educativa. (BRASIL, 1997b, p. 30)

Assim o sentido da formagdo de professores, recai sobre a necessidade da acao
refletida nas bases da formacgdo de um sujeito diferente das geragdes anteriores, no que diz
respeito a seu aporte cultural. Isso porque as mudangas influenciadas pelo contexto

tecnologico implicam em uma reconstrucao de praticas. Cunha (2011, p.21), lembra que:

A docéncia ¢ uma agdo complexa, que exige saberes de diferentes naturezas,
alicercados tanto na cultura em que o professor se constitui, como na compreensao
teodrica que lhe possibilita justificar suas opgdes. Teoria e pratica, articuladas entre

si, sustentam os alicerces de sua formagdo. (CUNHA, 2011, p.21).

Sendo assim, ndo se pode fugir da importancia de integrar os saberes tecnologicos
dos professores e dos alunos para que juntos possam realizar um processo de partilha de
conhecimentos e construir novos espagos de aprendizagem.

Em relagao a formagao continuada com foco nas TDIC, a Resolugao CNE/CEB n° 4,
de 13 de julho de 2010, define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao
Basica, entre outros aspectos estabelece na Base Nacional Comum e na parte diversificada do
curriculo devem ser [...] “organicamente planejadas e geridas de tal modo que as tecnologias
de informacdo e comunica¢do perpassem transversalmente a proposta curricular, desde a
Educagao Infantil at¢ o Ensino Médio, imprimindo dire¢ao ao projeto politico pedagdgico”

(BRASIL, 2010, p. 6).
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A Lei n® 12.056, de 13 de outubro de 2009, alterou a LDB/1996, acrescentando ao
artigo 62, os paragrafos 2° e 3° pelos quais estabeleceu que na formacgdo continuada e a
capacitacdo dos profissionais de magistério poderdo ser utilizados recursos e tecnologias de
educagdo a distancia, embora sendo dada preferéncia ao ensino presencial, e de maneira
subsididria ao uso de recursos e tecnologias de educagao a distancia.

Além do previsto na legislacdo brasileira, a formacao continua do professor precisa
envolver um conjunto de interagdes para que possa fazer sentido na mudanca esperada no
contexto da acdo docente. Sabe-se que o tempo presente exige saberes que sirvam de base
para uma educagao diferente da que foi legitimada por muito tempo.

No mundo das tecnologias digitais as novidades aparecem em todo momento, sdo
novos equipamentos e softwares que mesmo nos apropriando de um conhecimento
tecnologico, surge sempre um novo desafio, em decorréncia da alta producdo industrial no
campo das tecnologias.

Por outro lado, ¢ preciso agregar aos processos formativos dos professores, o
reconhecimento de que sdo portadores de saberes, segundo Tardif (2012, p.61) precisam ser
vistos como ‘“‘conhecimentos sociais partilhados, conhecimentos esses que possuem em
comum com os alunos, enquanto membros de um mesmo mundo social, pelo menos no
ambito da sala de aula”.

Tardif, Lessard e Lahye, (2012) chamam a atengdo para a importancia de considerar
que os professores sao produtores de saberes € que estes sdo plurais na sua constitui¢ao e
natureza. Os autores supracitados apontam trés tipos de saberes como constituintes da
docéncia: os saberes das disciplinas, os saberes curriculares e os saberes da experiéncia
(CUNHA, 2008, p. 18).

Uma proposta de formacdo pronta e acabada, negligencia que os docentes sdo
produtores de saberes no seu local de trabalho. Ouvir a escola e os professores nas suas
latentes e desafiadoras praticas cotidianas ¢ uma reconquista da legitimidade como /dcus da
formagdo. Nesse sentindo, tanto o poder publico, quanto as institui¢gdes formadoras precisam
desse engajamento com quem estd no contexto escolar.

Cunha (2008), nos ajuda neste entendimento ao dizer que:

[...] os saberes requeridos para o professor sdo definidos na relacdo histérica do
papel da escola e da educacdo na sociedade contemporanea. Nesse sentido, estdo
matriciados numa rela¢do de poder macroestrutural. Sendo assim, os saberes variam
no tempo e no espago, dando contornos ao papel docente, orientando estudos e

politicas necessarias para sua formagao, quase sempre de uma forma externa ao seu
fazer cotidiano (CUNHA, 2008, p.18).
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Na relacdo entre saberes historicos e sociais, atualizados com questdes
contemporaneas, a formacdo dos professores assume um desafio cada vez maior, em
decorréncias dos dilemas plurais.

Os professores no seu dia a dia mobilizam saberes oriundos de varias fontes, os da
autoformacgdo, dos intercdmbios tecnologicos que se envolvem diariamente, bem como
organizadas pelo poder publico que envolve conhecimentos técnicos e cientificos, os quais

segundo Freire (2001), precisa-se ter a consciéncia de como usa-los na educacao.

A educagao ndo se reduz a técnica, mas nao se faz educacdo sem ela. Utilizar
computadores na educacéo, em lugar de reduzir, pode expandir a capacidade critica
e criativa de nossos meninos e meninas. Dependendo de quem o usa, a favor de que
e de quem e para qué. O homem concreto deve se instrumentar com o recurso da
ciéncia ¢ da tecnologia para melhor lutar pela causa de sua humanizacdo ¢ de sua
libertacao (FREIRE, 2001, p.98).

Freire falava da necessidade dos professores acompanharem o desenvolvimento
tecnologico de seu tempo como recurso para melhor lutar por melhores condigdes de ensino e
aprendizagem, bem como um processo libertario.

Assim, pressupde-se que a formacdao continua do professor no contexto das
tecnologias tera sentido também quando leva o professor a descobertas de formas de revisar e

reconstruir a teoria, como assinala Imbernon (2011):

A formagdo consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar ¢ reconstruir a
teoria. Se necessario, deve-se ajudar a remover o sentido pedagdgico comum,
recompor o equilibrio entre esquemas praticos predominantes e os esquemas
teoricos que os sustentam. (IMBERNON, 2011, p.58).

Para o autor, formagdo precisa mobilizar teorias para recompor o sentido de ensinar,
ajustando a acdo refletida a fim de promover mudancas. Nesse sentido, os professores
mobilizam ndo s6 os saberes proprios de sua formagdo, mas diversos saberes oriundos da
sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educacionais, das universidades, etc.
(TARDIF, 2012, p 19).

Entendemos que além daqueles adquiridos através da experiéncia, das atividades
sociais ou da formag¢do na universidade, os professores precisam estar em constante
desenvolvimento, num processo ininterrupto materializado através de formacao continua. Isso
revela uma necessidade de mudanca nas proposituras de formag¢ao dos educadores das
escolas, em decorréncia do movimento constante em relagdo ao saber, pelo qual muito dos

conhecimentos adquiridos na formacao inicial vao se tornando obsoleto.
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Nessa acepcao, Tardif (2012, p. 16) destaca que “os saberes do professor sdo uma
realidade social materializada através de uma formacdo, de programas, de praticas coletivas,
de disciplinas escolares, de uma pedagogia institucionalizada”. Saberes plurais, advindos
tanto de uma formacdo quanto das experiéncias, da coletividade do contexto social. Assim,
confirma-se a importancia dos processos formativos para uso de tecnologias que se juntem a
outros saberes que, além dos instituidos, materialize o trabalho do professor no contexto
escolar.

Concordamos com Levy (1999), quando diz que o saber dos professores devem ir

além dos instituidos.

Devemos construir novos modelos do espago dos conhecimentos. No lugar de uma
representacdo em escalas lineares e paralelas, em piramides estrutudadas em *
niveis”, organizadas pela noc¢do de pré-requisitos e covergindo para saberes
superiores a partir de agora devemos preferir a imagem de espagos de
conhecimentos emergentes, abertos, continuo, em fluxo, nd3o lineares, se
reorganizando de acordo com os objetos ou os contextos, nos quais cada uma ocupa
posigao singular e evolutiva. (LEVY, 1999, p 158).

Nessa perspectiva ¢ que acreditamos que o trabalho do professor em seu cotidiano ¢
marcado por exigéncias imediatas e acgdes imprevisiveis, justificando a necessidade da
existéncia de cursos de formagdo continua que discuta caracteristicas da sociedade ¢ da
educagao frente ao aumento do uso de tecnologias digitais.

Compartilhando com o marco oficial sobre a formagao continuada de professores e os
teoricos citados, entendemos que os professores atuam imersos na cultura e nos meandros da
vida cotidiana e, esta, se centra nas necessidades de cada época. O proprio momento historico
impulsiona a busca de aperfeicoamento constante em todas as areas do conhecimento, na
educagdo nao ¢ diferente, a toda hora mudam os contextos e ampliam as ferramentas.

Na formagao continua para uso de tecnologias no contexto nacional, destacam-se os

cursos propostos pelo Prolnfo, os quais serdo brevemente explanados a seguir.

3.3 Formacio continua de professores no ambito do ProInfo

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) a escola tem importante papel a
cumprir na sociedade, destacando a necessidade de ensinar os alunos a se relacionarem de
maneira seletiva e critica com universo de informagdes a que tem acesso em seu cotidiano
(BRASIL, 1997). Assim para o MEC ensinar e aprender com tecnologias facilita o dialogo
que se estabelece entre as pessoas no trabalho, integrando assim, a educacdo e tecnologia,

formagao e agdo, pratica e teoria, curriculos, projetos e mudangas emergentes desses didlogos,
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no que se refere a concep¢do e ao desenvolvimento de projetos (BRASIL, 2013). Nesse
sentido, os cursos de capacitacdo do Prolnfo integram aspectos relativos a inclusao digital, ao
entendimento da integracdo de tecnologias no curriculo € nos projetos e a aspectos da
sociedade da informacao, cultura digital e escola.

A partir de 2008, o Prolnfo engloba um conjunto de processos formativos, sendo os
cursos de “Introducdao a Educacao Digital”, “Tecnologias na Educacdao: Ensinando e
Aprendendo com as TIC” e “Elaboracdo de Projetos”, e em 2013 cria o “Redes de
Aprendizagem” (BRASIL, 2013). O “Introducdo a Educagdo digital”, além do foco na
apropriacao dos recursos tecnologicos do computador e de ferramentas da internet, instiga
uma reflexdo sobre o impacto das transformagdes provocadas pela evolu¢ao das midias e da
tecnologia na sociedade, a partir do uso de recursos tecnologicos do computador, nas praticas
pessoais e pedagdgicas (BRASIL, 2013, p.7).

Sabe-se da importancia da apropria¢dao tecnologica do professor, no entanto s6 esse
conhecimento nao ¢ suficiente para uma acao educativa mediada pela tecnologia de forma
significativa. Entende-se que ¢ necessario avangar no entendimento da dimensdo que essas
tecnologias representam no contexto escolar e social, em relagdo as concepcdes que carregam
em si. Assim, sé terd sentido conhecer e aplicar um recurso tecnologico na agao educativa se
for para superar as maneiras tradicionalmente instituidas, ampliando possibilidades e
potencializando produ¢@o de conhecimentos.

No intuito de avancar nas questdes reflexivas de uso das tecnologias na educacao
escolar, o ProInfo cria o “Tecnologias na Educagdo: ensinando e aprendendo com as TIC”.
Discute o potencial pedagdgico de recursos das Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo
no ensino e na aprendizagem em suas escolas. Propde o planejamento de estratégias de ensino
e aprendizagem, integrando recursos tecnologicos disponiveis e criacdo de situacdes que
levem os estudantes a constru¢ao de conhecimento, a criatividade, ao trabalho colaborativo e
que resultem, efetivamente, na constru¢do dos conhecimentos e habilidades. Para o MEC
(2013) a utilizacdo de TIC na pratica pedagodgica pode criar situagdes que aprimorem a
aprendizagem dos estudantes (BRASIL, 2013).

O “Elaboragao de Projetos” ¢ um processo formativo que carrega em seu bojo uma
concepg¢do mais ampla de uso de tecnologia na educacdo. Trata-se da acdo educativa realizada
na metodologia de por projetos educativos e que apoia-se no entendimento de um novo modo
de agir do ser humano, que define quem ele pretende ser € como se langar em busca de metas
(MACHADO, 2000). Nesse sentido o curso propde a integracdo das TIC no curriculo por

meio de projetos.
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Na concepgao de Dewey (1959) a educacdo por projetos ¢ uma tentativa de unir dois
mundos que coexistem separadamente: a vida e a escola. E nesse sentido que as tecnologias
podem ser elementos que unam esses dois mundos num projeto educativo diferente do que foi
legitimado ao longo dos anos.

Para Almeida (2011), a metodologia de trabalho por projetos, visualiza uma nova
cultura de aprendizagem. Trata-se de um novo modo de aprender, no qual ha a interacdo e
articulagdo entre conhecimentos de diferentes areas, estabelecendo conexdes a partir dos
conhecimentos cotidianos dos alunos cujas expectativas, desejos e interesses sao mobilizados
na constru¢ao de conhecimentos cientificos (ALMEIDA, 2011).

Também para Valente (2003, p. 33), “o desenvolvimento de projetos educacionais
como estratégia pedagdgica tem sido tentativa de tornar a aprendizagem contextualizada no
interesse do aluno e relacionada com situagdes familiares do aprendiz”.

Nesse sentido, entendemos que o Prolnfo, ao propor um estudo que abrange integrar
tecnologias nos projetos da escola como estratégia educacional, abre espaco para pensarmos
num processo de transicdo entre o modelo tradicional de ensino centrado no professor e a
abertura para promover o protagonismo juvenil na escola. Entende-se a necessidade de
defender uma recontextualizagdo da acdo pedagodgica com uso de tecnologias digitais de
forma util, inovadora, cooperativa e criativa (BRASIL, 2013).

No entanto, para Valente (2008, p. 108) a validagdo desses processos requer a
necessidade de “transformacao das escolas atuais, uma sociedade com individuos criativos e
com capacidade de criticar construtivamente, pensar e aprender sobre aprender, trabalhar em
grupo e conhecer seus proprios potenciais”.

Nesta perspectiva os processos formativos para uso das tecnologias na educagdo
carecem de olhares diversos sobre concepcdes, metodologias e também sobre as condigdes
concretas materiais ¢ humanas de quem as recebe no contexto escolar. Nao se pode
negligenciar que esses processos sejam importantes para levantar essas e outras reflexdes nas
escolas na era contemporanea, da mesma forma que ndo da pra fechar os olhos para os
dilemas plurais que professores e escolas estdo cercados.

Entendemos que, como espagco de formacao docente, os cursos do Prolnfo, tém
importante papel na mudanca que a escola precisa, por outro lado, muitos desafios encontram-
se na fila de espera, sem solugao.

Assim, os cursos citados anteriormente ¢ o Redes de Aprendizagem, sdo realizados na
modalidade a distancia via internet através do ambiente virtual de aprendizagem - AVA, e-

proinfo, acompanhados e gerenciados pela equipe de formagao dos Nucleos de Tecnologias
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Educacionais. Assim, neste momento sentimos a necessidade de apresentar de forma breve
algumas informagdes sobre o Ambiente Virtual de Aprendizagem - Eproinfo, no qual os

cursos do Prolnfo sdo desenvolvidos.

3.4 Ambiente virtual de aprendizagem - AVA, e-proinfo: algumas palavras

E um software publico gratuito desenvolvido pela Secretaria de Educagio a Distancia
— SEED, extinta atualmente, do Ministério da Educagdo. Baseia-se em permitir acdes de
administracdo e desenvolvimento de cursos a distancia pela internet e também serve de
suporte a cursos presenciais e projetos colaborativos.

Kensky (2007), ao analisar caracteristicas de ambientes virtuais, destaca:

Esses espagos virtuais de aprendizagem oferecem condi¢des para a interagdo
(sincrona e assincrona) permanente entre os usudrios. A hipertextualidade —
funcionando como sequencias de textos articulados ¢ interligados, entre si ¢ com
outras midias, dons, fotos e videos, etc. facilita a propagacdo de atitudes de
coopera¢do entre os participantes para fins de aprendizagem. A conectividade
garante acesso rapido a informacdo e a comunicagdo interpessoal, em qualquer
tempo e lugar sustentando desenvolvimento de projetos em elaboracdo e
coordenagdo das atividades. (KENSKY, 2007, p.95).

Diversos ambientes virtuais vém sendo desenvolvidos para oferecer suporte a agdes
educativas a distancia no Brasil. O e-proinfo, apresenta possibilidade de participagdo e
interagdo dos alunos. No entanto, o papel das mediagdes pedagdgicas ¢ fundamental para
utilizacao das potencialidades dessas ferramentas que dependem do esfor¢o dos formadores.

Segundo Almeida (2007), os ambientes virtuais sao modalidades que apresentam
caracteristicas proprias e muito ricas que podem ser complementares em diversos contextos
de ensino e aprendizagem, possibilitando o alargamento da sala de aula para além dos limites
da escola potencializando processos de interacao, registros e mediacao, que de fato permite os
professores compartilhar concepgdes, valores e sentidos.

Um ambiente virtual de aprendizagem caracteriza-se por estar baseado na rede
mundial de computadores/internet, com a consequente possibilidade de acesso a uma
quantidade literalmente infinita de informacgdes. Segundo Silva (2004, p.81), “em um AVA a
autonomia do aluno ¢ condi¢do indispensavel, caracterizando-se como o desenvolvimento das
capacidades de pesquisar, de organiza-se e de pensar de forma critica e independente”. A
aprendizagem na plataforma AV A potencializa a comunicagdo entre cursistas e professores-
tutores, permitindo multiplas perspectivas, distanciando estratégias de ensino centradas no

professor.
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Considerando a diversidade de formas existentes para trabalhar com AVA muitas
estratégias podem auxiliar no processo de mediagdo da aprendizagem como criagao,
atualizagdo, armazenamento, recuperagdo, distribuicdo e compartilhamento instantineo de
informagdo em diversas midias e formatos. No contexto pesquisado, o e-proinfo, através da
disponibiliza¢ao de diversos recursos de informacao e comunicagao (foruns, chats, portfolio,
acervo, biblioteca, webconferéncia, didrio de bordo, entre outros), potencializa formas de
comunica¢do ¢ de divulgacdo de conhecimentos. Por outro lado, existem desvantagens
quando as ferramentas sdo pouco acompanhadas por quem est4 ofertando a formacao.

Assim, entendemos que uma dos principais beneficios do AVA para o cursista ¢ de
contribuir em seu proprio ritmo de estudo, isto significa que os alunos t€ém mais tempo para
refletir sobre os seus proprios comentarios e de outros membros do curso. O fato de expressar
os pensamentos explicitamente por escrito ajuda a construir cuidadosamente ideias, estimula a
reflexdo e consequentemente promove a analise, a sintese e a avaliacdo. Contudo, os AVAs
sao ambientes que carecem de pesquisas sobre a efetividade de suas ferramentas, bem como
se estariam contribuindo para um processo mais interativo de aprendizagem.

ApoOs essa breve explanacdo sobre o Ava e-proinfo, sentimos a necessidade de
adentramos na se¢do que trata especificamente do curso Redes de Aprendizagem, sobre a
autonomia, conceitos e conhecimentos propostos, com foco na resolu¢ao da problematica

deste estudo.
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4 O CURSO REDES DE APRENDIZAGEM E AUTONOMIA: CONCEITOS E
CONHECIMENTOS PROPOSTOS

4.1 Autonomia e tecnologias: algumas palavras

A autonomia ¢ um conceito amplo por isso neste trabalho a discussdo ¢ feita na
perspectiva de Paulo Freire, citando também abordagens de outros tedricos, sem pretensdo de
aprofundamento do termo, para ndo correr o risco de deixar de lado aspectos politicos,
histéricos e filosoficos, visto que € um conceito que dar margem a varias interpretacoes e
perspectivas.

Paulo Freire (1996) explicita a autonomia como possibilidade de emancipagdo na
realidade concreta do ser humano de direcionar o rumo de sua propria histoéria. O homem ¢
entendido como histdrico e social, e que através do conhecimento deve lutar por seu processo
de libertacdo e sair da condicdo de opressdo. No livro Pedagogia da autonomia, trata de
elementos que sirvam de reflexdo sobre uma pedagogia educativa critica de transi¢do da
heteronomia para a autonomia.

Com efeito, o conceito de autonomia e heteronomia sdo processos filosoficos, de
emancipagao na qual o sujeito possa se libertar da opressao, daquilo que o restringe ou anula
sua liberdade. A ideia de Freire tem relacdo com o contexto histérico alienado, ¢ da submissao

dos oprimidos.

Uma das tarefas mais importantes da pratica educativa critica é proporcionar as
condi¢des em que os educandos em suas relagdes uns com os outros ¢ todos com o
professor o professora ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se
como ser social e historico como ser pensante, comunicante, transformador, criador,
realizador de sonhos [...] (FREIRE, 1996, p.41).

Ainda segundo Freire (1996):

[...] a autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, ¢ processo, ¢ Vir a ser.
Nio ocorre em data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da autonomia tem
que estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade,
vale dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade. (FREIRE, 1996, p. 107).

Paulo Freire chamou a aten¢do para a necessidade da libertacdo dos sujeitos de sua
condicdo de opressao. No contexto das tecnologias digitais, pode ser inferido o pensar de

Freire no que se refere ao fato do professor poder ter em maos uma ferramenta que lhe
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possibilite novas formas de sair das cegueiras do conhecimento e a busca pessoal por
entendimento de sua capacidade de decisdo e escolha.

Para Freire (1996), desenvolver uma pratica autbnoma nao ¢ algo simples ja que,
corresponde a capacidade que o sujeito possui de agir por si mesmo, de tomar decisdes
conscientes ¢ com criticidade, além de assumir com responsabilidade os seus atos. Para que
isso ocorra envolve o0 momento em que se percebe que a presenca no mundo nao se faz no
isolamento, isenta de influéncias e das forgas sociais, cultural e histérica (FREIRE, 1996). De
posse do contexto da realidade desenha-se o movimento de saida do processo de alienacao
para a condi¢do de homens e mulheres emancipados. A educagdo precisa estar atenta as
dindmicas da autonomia dos aprendizes, no compromisso de renovar as condi¢des dos
sujeitos nas formas de pensar e agir.

A autonomia refletida deste ponto de vista € um processo em permanente construcao,
que requer do docente uma postura mais intelectual e critica, outro tedrico adepto a este

pensar ¢ Contreras (2004), segundo ele:

Uma autonomia madura requer um processo de reflexdo critica no qual as praticas,
valores e instituigdes sejam problematizados. Implica pensar a autonomia como
“independéncia intelectual que se justifica pela ideia de emancipagdo pessoal da
autoridade e do controle (CONTRERAS, 2004, p. 222).

Como se percebe nao ¢ nada facil entender a autonomia, uma vez que muito ja foi dito
sobre esse amplo conceito e nosso entendimento foge ao escopo do termo, que
etimologicamente, vem do grego, autos, que significa “por si mesmo”, e nomos, que “pode
ser traduzido como territorio, servindo a ciéncia politica para determinar uma organizacao que
estabelece suas proprias leis” (CAMBOIM, 2011, p.35).

Nao ¢ um conceito novo, na Grécia antiga, o homem ja havia identificado alguns
elementos de sua constituicdo. Na cronologia, o conceito ganha for¢a na era classica, perpassa
a medieval e, no periodo do moderno, as ideias de Rousseau e Kant deram grande relevancia
como forma de uma vida marcada pela razao.

Ainda citando Contreras (2004, p. 217), “a autonomia nio pode ser analisada de uma
perspectiva individual ou psicologista, como se fosse uma capacidade que os individuos
possuem”. Sendo assim, uma competéncia profissional para esse tedrico, ndo significa um
ponto de partida para a constru¢cdo da autonomia. Assim, a autonomia ¢ resultado de um
processo que envolve influéncias externas, no entanto, o homem analisa as limita¢des

impostas e delibera pelo dever de cumprir a norma, embasado na criticidade e na moral.
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Destacamos ainda a observacao feita por Moraes (1997) em relagdo a autonomia como

aspecto fundamental na ag¢do do ser humano:

O desenvolvimento da autonomia, da cooperagdo e da criticidade é o que ha de mais
fundamental num mundo em permanente evolucdo, onde a transitoriedade, o incerto,
o imprevisto e a mudanga estdo cada vez mais evidentes e sdo caracteristicas que
deverdo estar presentes nos ambientes de aprendizagem no que se refere ao perfil
tanto do aluno quanto do professor (MORAES, 1997, p.223).

Para a autora, o que ha de mais genuino do mundo em constante movimento ¢ o
desenvolvimento da autonomia. Assim, pensar as TDIC no contexto educacional instiga a
efetiva¢do da identidade de sujeitos desta nova era no sentido de que a educagdo contribui
para que se desenvolva a autonomia na busca do conhecimento.

E possivel que a autonomia esteja presente na constru¢do do conhecimento em
decorréncia das transformagdes ocorridas na subjetividade dos estudantes e dos professores no
contato crescente com as ferramentas digitais e também pela fluidez das possibilidades de
conexao que podem ser proveitosas para o aprendizado.

Segundo Valente (2010), por meio dessas tecnologias:

Primeiro o aparendiz constroi alguma coisa, ou seja, ¢ o aparendizado por meio do
fazer, do colocar a mdo na massa. Segundo, ¢ de fato de o aprendiz estar construindo
algo de seu interesse e para o qual esta bastante motivado. O envolvimento efetivo
torna a aprendizagem mais signficativa. (VALENTE, 2010, p. 34)

A informacdo e o conhecimento tornam-se capital essencial das TDIC, e, cada vez
mais individuos vao se tornando autonomos na busca e constru¢do de conhecimentos.
Embora, pode-se considerar que nenhuma teoria inica fornece um guia completo para o reino
contemporaneo das tecnologias de comunicacdo de alta defini¢do e em fluxo continuo.

A autonomia de professores encontra-se no palco das disputas constantes de tensdes
entre distintas concepgdes. No que se refere a autonomia em tecnologias digitais, o sujeito
auténomo pressupoe que tenha capacidade de aprender e assumir o controle da aprendizagem.
Assim, por meio dos recursos tecnoldgicos o aprendiz conseguird alcangar seus objetivos
sabendo escolher as estratégias de aprendizagens que melhor e adequam a seu estilo,
utilizando as oportunidades que lhes sdo fornecidas e as que estdo a seu alcance.

Apresentamos a seguir caracteristicas do curso Redes de Aprendizagem e os

pressupostos tedricos que o postulam como espaco de desenvolvimento da autonomia do
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docente na busca do conhecimento por meio das tecnologias digitais da informacdo e

comunicacao.

4.2 Caracteristicas e conceitos do curso Redes de Aprendizagem

Um curso que se intitula “Redes de Aprendizagem” fertiliza o pensamento sobre
possibilidades educacionais proximas do ideédrio da cultura contemporanea, marcada pelas
ondas digitais, sendo que um dos desafios ¢ o “cenario complexo e uma cultura jovem
bastante diferente das geracdes anteriores” (BRASIL, 2013, p. 7). Neste momento, precisa-se
caracterizar o curso para poder apresentar conhecimentos e propostas pela formacao.

Caracteriza-se pela modalidade de educacdo a distancia (EAD) realizada no ambiente
virtual de aprendizagem e-proinfo. De acordo com o MEC, o e-proinfo ¢ um ambiente virtual
colaborativo de aprendizagem que permite a concepg¢ao, administracdo e desenvolvimento de
diversos tipos de a¢des como cursos a distdncia, complemento a cursos presenciais, projetos
de pesquisa, projetos colaborativos e diversos outras formas de apoio de cursos a distincia e
ao processo ensino-aprendizagem.

Em todo o conteudo do curso Redes de Aprendizagem aparecem conceitos de redes,
cooperacgdo e autonomia. O termo “Rede” se refere ao espagco onde uma comunidade virtual
ocorre que além da estrutura fisica tem um sentido integrador dos seres humanos, interfaces
digitais ¢ de todo o fluxo de interagdes. E “aprendizagem” corresponde as interagdes
almejadas no processo (BRASIL, 2013). Explicita-se a seguir alguns posicionamentos em

relacdo ao termo rede.

4.2.1 Contextualizando o termo rede

Nao ¢ um termo novo, possui uma filosofia que vem sendo construida ao longo da
historia e assume vdrias simbologias. A ideia de rede surge na antiguidade com a mitologa
grega, desde entdo essa imagem esta presente em diversas culturas, como entrelacamento de
representacdes simbolicas, misticas, insconscientes, plasticas, rituais, religiosas, ontoldgicas
(GOMEZ, 2004).

Etimologicamente, a palavra rede deriva do latim, rete, que significa rede ou teia [...]
conjunto entrelacado de fios, cordas, arames de aberturas regulares, formando uma espécie de
tecido baseado em estruturas de nos que representam uma série de interconexdes, ou seja,

pontos de encontro entre os diversos fios (MALAGGTI, 2009, p. §89).
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Para Gomes (2004), “uma rede ¢ universalmente, ¢ simbolo de uma captura” que se
revela como instrumento de pesca, de atadura de conexdo, de malha e arma de luta.

As diferentes simbologias para o termo denotam um olhar para além do significado
vocabular. Associa-se a varias denominagdes: “aldeia global”, (MCLUHAN, 1969); “so-
ciedade da mente” (MARVIN MINSK, 1997); “sociedade da informacao” (TOFFLER, 1980);
“cérebro global” (HEYLIGHEN et al., 1999); “cibercultura” (LEVY, 2000), “sociedade em
rede” (CASTELLS, 1999), entre tantas outras denominagdes, que projetam diferentes
perspectivas.

Gadotti (2004), corrobora que “a ideia de rede ¢, talvez, a mais notavel nocao de
educagdo contemporanea”, afirmando que ela atravessa as fronteiras das ciéncias, dos povos e
das nag¢des. Para ele, trata-se de um computador conectado com o mundo, em sintonia com o
coracdo e a mente de professores e alunos que ndo serd apenas mais uma tecnologia na escola.
Ele podera representar um grande salto qualitativo.

Na verdade, ideia de rede ¢ um conceito tdo antigo quanto amplo. No entanto, o
sentimento que nos rodeia quando pensamos na fun¢do de uma rede ¢ o de expansao,
apreensao, espacos ilimitados, mas que também podem ser captura, teia, espaco virtual.

As redes que compdem o espaco virtual ligam informagdes e se expandem a cada
segundo. Trata-se da internet, esfera extrema do entretecido e do ligamento (LEVY, 1999).
Segundo esse tedrico, diante do surgimento de tecnologias cada vez mais avangadas, a rede
mundial de computadores vem ligando diversas areas do conhecimento, oportunizadas pelas
conexdes em rede.

A partir do alcance global, com milhdes de usudrios, a internet interliga a
comunicacdo humana. A capacidade dessa rede ¢ tal que uma parte consideravel das
comunicagdes que acontecem ¢, em geral, espontanea, ndo organizada e diversificada sem
finalidade e adesdo. Interesses comerciais € governamentais sao coincidentes na expansao de
uso da rede: quanto maior a diversidade de mensagens e de participantes, mais alta sera a
massa critica da rede e mais alto o valor (CASTELLS, 1999).

No ambito das redes tecnoldgicas, estdo em transito, pluralidades e diversidades bem
como lugares onde se tece o poder (GOMEZ, 2004).

Podemos inferir que uma rede pode ser tanto libertadora quanto opressora. No caso da
internet Gomez (2004, p. 47), explicita que “oferece ao movimento educativo a possibilidade
de atuar em uma rede solidaria ao permitir conexdes inéditas, deixando visualizar o poder
politico dos encontros educativos”. Nessa concepc¢do de rede, pressupde-se compartilhamento,

troca e interacdo entre diferentes saberes que se encontram.
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Uma rede libertadora promove encontros entre professores, gestores, alunos e
comunidade na constru¢do de um espago de interacdo, autoria e co-autoria de projetos e
propositos educacionais e de aprendizagens. Um dos desafios da rede ¢ o seu uso como
espaco dialogico e de emancipacdo. Nesse sentido, deveria compartilhar saberes, aprimorar a
autonomia e ampliar a capacidade de saber filtrar o que ¢ positivo.

Moraes (1997, p. 75) descreve que da metafora do conhecimento como blocos fixos e
imutaveis passamos para a metafora do conhecimento em rede, numa teia onde tudo esta
interligado. Esse fato ajuda a entender que uma rede acaba com barreiras fixas do
conhecimento, como se estivesse em gavetas. O conhecimento em rede ¢ um espago
multiplicado, disseminado e descentralizado, influenciando a identidade instavel nas relacdes
sociais e pessoais, que a educagdo escolar nao deve desconsiderar seu poderoso efeito social.

Diversas areas fazem uso dessas redes em seus processos cotidianos, em detrimento da
institui¢do escolar, que ainda ndo conseguem abarcar boa parte da reserva de materiais
presentes neste vasto espaco virtual. Pode-se dizer que ha uma mudanca de paradigma social
modificando formas de se obter conhecimento, a partir dos reflexos da cultura digital em rede.

As redes interativas de computadores estdo crescendo de forma exponencial
“moldando a vida e, ao mesmo tempo, sendo moldadas por ela” (CASTELLS, 1999, p.40).
Essa répida expansdo tem gerado uma busca da compreensdo de suas potencialidades no
campo da educagdo escolar. Assim, falar de rede e o que ela significa para aprendizagem dos
individuos que dela fazem uso € um processo que vai além dos simbolos postos enquanto
termo. Uma aprendizagem em rede pressupde entrelagamento de conhecimentos, dentro e
forma do espaco virtual.

Para Castells (2013, p. 65), “embora a forma de organizagdo social em redes tenha
existido em outros tempos e espacos, o novo paradigma da tecnologia da informagao fornece
a base material para sua expansdo penetrante em toda a estrutura social”. As redes estdo
presentes nos processos de interacdo entre as tecnologias com as pessoas, nas quais o contexto
da internet tem permitido o fluxo das informac¢des em rede.

Segundo Bauman (2013), na sociedade da informacao, ao se considerar a aprendizagem
e o ensino em rede, uma nova proposta pedagogica precisa ser posta, baseada na flexibilidade,
na diversidade e na contextualiza¢do de contetidos e metodologias. Nesse sentido, a escola
comega a questionar-se sobre o que € necessario fazer para adequar-se a sociedade do século
XXI, uma vez que se vive em uma sociedade complexa, marcada pela velocidade com que as

informagdes se renovam.
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4.2.2 Cooperacao e autonomia nos moldes do curso Redes de Aprendizagem

Juntamente com conceito de rede o da coopera¢do e da autonomia do aprendiz nos
moldes da educacdo a distancia aparecem nas concepgdes teodricas do curso Redes de
Aprendizagem o que levou a formulagdo da questdo problema deste estudo. Ressaltamos
brevemente algumas consideragdes sobre a cooperacgao, a partir de Johnson e Johnson (1999),
Piaget (1987).

Com base nos estudos de Johnson e Johnson (1999), Lima (2008) indica componentes
basicos da cooperacdo entre os agentes do processo de ensino e aprendizagem:
Interdependéncia positiva, Interagdo promotiva, Responsabilidade individual, uso apropriado
das habilidades sociais € o Processamento do grupo.

Lima (2008) resume o que significa cada um dos elementos para os cursos de

educagdo a distancia pela internet, postulando:

Interdependéncia positiva ocorre quando alguém percebe-se ligado a outros de
forma que seu sucesso dependem da coordenagdo e esforgos entre outros membros
do grupo para a realizagdo da tarefa[..]. A Interacao Promotiva, os individuos
encorajam ¢ facilitam os esfor¢os uns dos outros para completar tarefas a fim de
atingir os objetivos do grupo[...]. A Apropriacio das habilidades sociais,
sensibiliza o grupo para o exercicio das habilidades entre si [...]. E o Processamento
de grupo pode ser definido como as circunstancias em que, sessdes de grupo,
discutidas acdes dos membros que foram uteis ou ndo nas tomadas de decisdes sobre
acdes que devem ser mantidas ou mudadas (grifos nossos). (LIMA,2008, p.39),

Para Johnson e Johnson (1999), quando esses elementos sao observados rigorosamente
em grupos de aprendizagem, oferecem condigdes para a efetiva cooperagao.
Jean Piaget (1987) formaliza o conceito de cooperagdo, como um melhor caminho
para o desenvolvimento da autonomia intelectual e moral. Nas suas palavras:
As relagdes pedagdgicas s6 podem supor um clima de confianga, no qual a
afetividade esta compreendida. Na realidade a educagdo forma um todo
indissociavel e ndo ¢ possivel formar personalidades autonomas no dominio moral
se, por outro lado, o individuo esta submetido a uma coer¢ao intelectual tal que deva
se limitar a aprender passivamente, sem tentar descobrir por si mesmo a verdade: se

ele ¢ passivo intelectualmente ndo pode ser livre moralmente. (PIAGET apud
DOLLE, 1987, p. 198).

Cooperar para Piaget (1987), supoe relagdo de afetividade, de confianga entre os pares,
que torna possivel uma relacdo de autonomia no aprender. Na estrutura do curso Redes de
Aprendizagem aparece o conceito de cooperagdo como acdo entre os participantes do curso.
Na cooperagdo, a acao nasce de acordos transparentes, claros e conscientes e essa busca,

caracteriza a autonomia (BRASIL, 2013).
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Na sala de aula tradicional, o professor ¢ o controlador das acdes, ele quem escolhe o
que vai ser estudado, quando e como serdo as estratégias. No curso a distdncia, a
aprendizagem pode ser autdnoma a partir do momento em que os acordos sejam transparentes
entre professores e alunos. O modelo de estudo com base na cooperacdo e na autonomia dos
participantes, ¢ fato que nao basta colocar conteudos no ambiente virtual para que o aluno
tenha acesso, ha necessidade cooperacdo entre pares, € esse processo pressupde a
possibilidade do didlogo entre os sujeitos da ag¢do educativa.

Essa dialogicidade se constitui como principio fundamental da relacdo entre educador
e educando. O uso das funcionalidades dos ambientes virtuais de aprendizagem ultrapassa a
dimensdo de repositérios de conteudos e de meros espagos para a simples consulta de
materiais, porque possui o diferencial de ser espago de criagdo colaborativa e de socializagdo
entre aqueles que partilham o mesmo espago.

Dessa maneira, por meio da internet cooperar e desenvolver a autonomia do aprendiz

aproxima-se do que Valente (2003), fala sobre “estar junto virtual™:

O estar junto envolve multiplas intera¢des no sentido de acompanhar e assessorar
constantemente o aprendiz para poder entender o que ela faz, e, assim, propor
desafios que o auxiliem a atribuir significado ao que esta desenvolvido. Essas
interagdes criam meios para o aprendiz aplicar, transformar e buscar outras
informagoes e, assim, construir novos conhecimentos. (VALENTE, 2003, p.31),
Pensando dessa forma, o impacto de um curso via ambiente virtual como modalidade
educacional nao pode ser reduzida a sua eficiéncia em transmitir conteudo. Assim, surge uma
nova modalidade de convivéncia entre as pessoas por meio dos cursos, diferentes daquela

estabelecida na educagdo tradicional.

Segundo Lima (2008):

A implementa¢do da aprendizagem cooperativa envolve a criacdo, andlise e
aplicagdo sistematica dessas estruturas que devem seguir uma série de etapas com
normas bem definidas em uma delas. [...] a aprendizagem cooperativa pode ser
definida como uma estrutura de interagdo designada para facilitar a consecugdo de
um produto final ou objetivo especifico por meio do trabalho conjunto em grupos.
(LIMA, 2008, p. 36).

Nesse sentido, a cooperacdo pode ser entendida com uma estrutura designada para
facilitar o trabalho de estudo dos participantes do curso na modalidade EAD, com

possibilidades de aumentar a autonomia no processo de aprendizagem.
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Essa autonomia implica uma rapida articulagdo, num exercicio da capacidade dos
professores de assumirem, eles proprios a responsabilidade pelo seu desenvolvimento da
aprendizagem. Freire (1996, p.47) postulou que “ensinar nao € transferir conhecimentos, mas
criar possibilidades para sua constru¢ao”. Nesse aspecto, o papel dos professores e alunos da
EAD consiste, portanto, em se ajudarem reconhecendo a si proprios como sujeitos autores de
seus processos de aprendizagem.

A autonomia ¢ um ponto chave para a liberdade de aprender. Segundo Freire (1996,
p.59), “o ensino exige respeito a autonomia e a dignidade de cada um como imperativo ético e
nao um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros”. Na aprendizagem online essa
construgdo possibilita um movimento proprio que legitima e identifica o grupo nas discussdes
dos conteudos propostos.

Essa perspectiva remonta ao processo dialdgico do ensino que na filosofia grega
postulava a busca de respostas a suas proprias questdes, exercitando a aprendizagem
autobnoma. No curso Redes de Aprendizagem cooperacdo e autonomia do aprendiz
apresentam-se como condi¢do indispensavel para a estrutura¢do da aprendizagem, em fungdo

do projeto pedagdgico e da visdo de mundo dos que constituem a a¢do educativa.

4.3. Conteudos propostos para o curso Redes de Aprendizagem

A estrutura do curso ¢ organizada em trés unidades, “cultura mididtica e escola,
cultura das redes e midias sociais e escola” (BRASIL, 2013). Tais unidades sinalizam
mudancgas na percep¢ao da formacdo de sujeitos contemporaneos, embora seja um curso de
curta duracdo, programado com uma carga horaria de 40 horas de estudos carrega em seu bojo
conteudos que carecem de outras leituras aprofundamento tedrico.

O MEC (BRASIL, 2013), ao propor o processo formativo Redes de Aprendizagem
(RA), postula:

1. Promover a analise do papel da escola e dos professores frente a cultura
digital nesta sociedade altamente tecnificada.

2. Compreender como as novas midias sociais diversificaram as relagdes entre
as pessoas, e em especial, como estas mudangas afetaram nossos jovens ¢
se refletiram na sua relagdo com a aprendizagem e com a escola.

3. Compreender o potencial educativo das midias sociais digitais. (BRASIL,
2013, p.7)
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Os objetivos desse processo formativo ancoram-se na perspectiva de uma sociedade
complexa e tecnologica, em decorréncia da presenca das novas midias sociais e as
transformagdes que refletem nas relagdes sociais € na escola.

Sobre como as novas midias sociais diversificaram as relacdes entre as pessoas, € em
especial, como estas mudangas afetaram os jovens, o curso prevé uma discussdo rapida, em
meio ao complexo contexto das midias e seus impactos na mudanga da cultura dos usuarios.
No contexto das midias sociais e o preparo das novas geragdes, existem muitos desafios a
serem superados pelos professores, ndo s6 no uso desses meios tecnoldgicos no ensino, mas,
precisam estar atentos para favorecer a busca da autonomia pelos alunos com as vantagens
que essas midias podem oferecer. Os tdpicos a seguir descrevem as propostas de estudo das

unidades do curso.

4.3.1 Cultura midiatica e escola

O fluxo de informagdes e ferramentas comunicativas presente na cultura midiatica
salta aos olhos da geracdo mais nova. Ha um novo modo de lidar com a busca de informagdes
que a escola de hoje precisa levar em conta, pois o aluno que ela recebe, nasceu na era dos
computadores em rede.

Para Camboim (2011):

As midias eletronicas tem cada vez mais um papel significativo na defini¢do das
experiéncias da infancia contemporanea. Nao ha mais como excluir as criangas
dessas midias ¢ das coisas que eles representam, nem como confina-las a materiais
que os adultos julgam bom para elas. A tentativa de proteger as criangas restringindo
0 acesso as midias esta destinada ao fracasso. Ao contrario, precisamos agora prestar
aten¢d0 em como preparar as criangas para lidar com essas experiéncias e ao fazé-lo

temos de parar de defini-las simplesmente em termos do que lhes falta. (Camboim,

2011, p.19).

Nas duas primeiras décadas do século XXI o notoério aceleramento de
desenvolvimento de recursos digitais, de um gigantesco arsenal de equipamentos eletronicos
de todos os tipos, que tem gerado um consumo de midia diferente, ocasionando uma cultura
mediada, principalmente pelas ferramentas que acompanham o computador tendo sua maior
fonte a world wide web. Essa nova cultura molda-se pelos simbolos propagados por midias

através de suas narrativas e imagens, que segundo Almeida (2010):

Outra mudanga observada pela facilidade de manipulagdo dessas diferentes midias ¢é
que elas apresentam diversas facilidades, permitindo que as pessoas sejam autoras,
produtoras e disseminadoras de conhecimento. E notavel o uso do orkut ou do blog
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como meios utilizados para a criagdo ¢ disseminagdo de conhecimento, na forma
textual, imagética ou animada. (ALMEIDA, 2010, p.10):

O RA propde uma reflexdo sobre fatores que configuram o tempo presente em relagao

a cultura midiatica e a escola. Identifica-se esse fato nas proposicdes a seguir:

Incentivar a reflexdo e a busca da compreensdo dos fatores que configuram a cul-
tura das nossas criangas e nossos jovens, de modo a nos tornar mais afins a uma
atuagdo em conjunto com eles, sendo mais capazes de contemplar seus desejos ¢
suas necessidades, e proporcionando, assim, um uso mais Util e significativo das
tecnologias. (BRASIL, 2013, p.8).

O fato de que criancas e jovens fazem uso das tecnologias digitais, faz com que
professores tenham um papel fundamental de ajuda-los na utilizagdo dessas ferramentas
tecnologicas de forma mais ttil, engajando-os num processo de formacgao por meio desses
recursos. Assim, o curso Redes de Aprendizagem ndo prioriza ensinar como utilizar as
ferramentas do computador, busca promover uma mudanca na forma de pensar do professor,
em relagdo a cultura digital e a escola, como um novo cenario que se instala na realidade
social, e que ndo deixa imune a escola.

Segundo Santaella (2003, p.36), “a tecnologia ndo apenas penetra nos eventos, mas se
tornou um evento que nao deixa nada intocado [...], buscar apagar esta realidade através da
denegacgdo implicita, ¢, acima de tudo uma recusa ao pensamento”. Nesse sentido, 0 processo
formativo em estudo, convida o professor a uma contextualizagdo de sua acdao pedagbgica,
refletindo que o mundo estd mudando em decorréncia do avango das TDIC. Assim, a primeira
unidade do curso, discute midias sociais e escola como um evento real da sociedade
contemporanea, no qual a escola faz parte, como formadora das novas geracdes em meio a

esse contexto de extremas mudangas.

4.3.2 Cultura das redes

E visivel que existem modifica¢des nas formas de buscar e compartilhar informagdes e
os impactos que produzem na sociedade. Pode-se comparar com o caso do surgimento da
cultura de massas a partir da explosdao dos meios de reproducao técnico-industriais. Segundo
Santaella (2003, p.52), com o “jornal, foto, cinema, seguida da onipresenca dos meios
eletronicos de difusdo, radio e televisao, produziu-se um impacto atordoante at¢ meados do
inicio do século XXI”. Com as redes digitais e a cibercultura ndo esta acontecendo de forma

diferente. No entanto, a reflexdo posta ¢ sobre as configuragdes que o novo movimento social,
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caracterizado pelas conexdes que as redes provocam. Sobre o nascimento dessa cultura,
Santos (2005) lembra que:
[...] cada vez mais sujeitos e grupos, empresas, organizacdes € espagos
multirreferenciais de aprendizagem vém promovendo a difusdo de suas ideias,
potencializando a democratizagdo da informacdo, da comunicacdo e da

aprendizagem entre individuos geograficamente dispersos. (SANTOS, 2005, p.
108).

O processo formativo Redes de Aprendizagem na perspectiva da cultura das redes,
propde “identificar caracteristicas gerais da cultura contemporanea altamente tecnificada,
também conhecida como cibercultura ou cultura de redes” e “buscar compreender as relagdes
socioculturais emergentes na cibercultura” (BRASIL, 2013, p.46). Nesse sentido,
corroboramos com Almeida e Valente (2011), que dizem que para identificar caracteristicas
da sociedade contemporanea torna-se necessario criar uma cultura digital na escola, o que ¢
urgente na formagdo continua dos professores. Para esses autores ¢ preciso criar condi¢des
para que a escola como um todo tome parte da cultura digital e, portanto, se articule com a
comunidade global, que se estrutura diante de outros componentes, por meio das TDIC e
midias digitais. Trata-se de perceber uma nova cultura denominada cibercultura, termo que
surgiu com as redes de computadores e conexao de internet, entre as décadas de 60 e 70.

Um dos objetivos da unidade do curso refere-se a "busca da compreensdo das relagdes
socioculturais emergentes na cibercultura” trata-se de perceber que o mundo mudou a partir a
globaliza¢ao acentuada pela ampliagdo dos meios de comunicagdes, que culminam em uma
nova cultura de massa considerada como cibercultura (BRASIL, 2013, p.46).

Nao podemos esquecer que o fendmeno contemporaneo de interagdo entre redes,
proporcionado pelas tecnologias digitais da informagdo e comunicagdo, constitui um elemento
da vida em sociedade pelo viés do capitalismo globalizado. Segundo Castells (2005, p.69),
“nos ultimos vinte e cinco anos do século XX, uma revolugdo tecnoldgica com base na
informacao transformou a nossa forma de pensar, de produzir, de viver, de morrer, de fazer
guerra e de fazer amor”. Isso mostra que a sociedade mudou em funcdo da presenca das
TDIC. A escola e os professores, como parte desse contexto, precisam refletir sobre como
fazer desse inédito movimento historico espago de constru¢do de conhecimento dos
estudantes.

Segundo Santos (2009), os professores estao em lados opostos ao dos estudantes.

[...] de um lado, jovens plugados, conectados a uma parafernalia de equipamentos

eletroeletronicos com o dominio de seus recursos e, do outro, professores ainda
receosos e/ou resistentes em incorporar tais recursos ao seu fazer didrio. Mesmo
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diante dos desafios que essa realidade chega quase a nos impor, precisamos
estabelecer um diadlogo com ela, buscando compreendé-la para a tomada de posigdes
conscientes (SANTOS, 2009, p. 165).

Para esse teorico, estudantes e professores encontram-se em lados opostos em relagao
ao uso das tecnologias digitais, logo, precisam compreender esse contexto para
posicionamentos conscientes. O curso Redes de Aprendizagem, ao propor tais reflexdes,
inaugura a discussao sobre a cultura digital e a escola como espaco de mudanga no contexto

das relagoes socioculturais dos estudantes.

4.3.3 Cibercultura

O movimento cultural intitulado cibercultura, apontamentos a partir dos estudos de
Levy (1999), Santaella (2004), Ramal (2005) e Santos (2011), na perspectiva de entender o
significado do termo e sua influéncia na educagao escolar no contexto da atualidade.

O termo ¢ formado pela jun¢do de “ciber” e “cultura”, o ultimo caracteriza-se por um
conceito de amplo significado no campo filos6fico e historico. Historicamente remonta ao
século V a. C. com Herodoto (485-420 a.C.), considerado “o pai da historica”, fundador do
estudo dos sistemas culturais. Muito tempo depois, ja na Idade Moderna, Kant (1724-1804),
entenderd que “num ser racional”, cultura ¢ a capacidade de escolher seus fins em geral.
Assim, sO a cultura pode ser o fim ultimo que a natureza tem condi¢des de apresentar ao
género humano. (ABBAGNANO, 2007, p. 225). Também, Hegel (1770-1831), mais tarde
dira que a cultura ¢ o produto da formag¢ao humana.

Destaca-se o conceito dado por Abbagnano (2007):

No primeiro e mais antigo, significa a formagdo do homem, sua melhoria e seu
refinamento. No segundo significado indica o produto dessa formagdo, ou seja, o
conjunto dos modos de viver ¢ de pensar cultivados, civilizados, polidos, que
também costumam ser indicados pelo nome de civilizagdo. (ABBAGNANO, 2007,
p. 225).

Como produto da formagdo humana levou os iluministas a entenderem e pensar como
unica e universal, como o que de melhor havia sido produzido. Na postura classica, a cultura
como simbolo do conhecimento humano, promovia um ideal de homem, posto para as classes
sociais dos que tinham o privilégio de serem cultos.

Alguns tedricos criticam a unicidade e universalidade dos saberes por meio de uma

cultura tida como unica, segundo Veiga-Neto (2013):
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E correto afirmar que por privilegiar a cultura como sendo expressdo da unicidade,
identidade e universalidade dos saberes, ou ainda, como um ideal de formagao total
e autentica do homem, o iluminismo corroborou ao ser humano um caminho de mao
unica, pautado em uma epistemologia monocultural. Neste paradigma cultura a
formagdo era entendida como o resultado de um unico caminho para atingir as
formas mais elevadas de cultura, tendo por modelos as conquistas realizadas pelos
grupos sociais educados, e, por isso, mais cultos. (VEIGA-NETO, 2013, p. 85).

O posicionamento na perspectiva da monocultura do iluminismo, relacionado a crise
do paradigma moderno provoca suspeitas teoricas no campo do saber. Na atualidade,
expressoes da cultura sdo provenientes de varias fontes, sendo a globalizagdo das tecnologias
digitais um espago de dissemina¢do e modificacdo do contexto cultural até entdo vivido. Da
era classica at¢ o momento, se vé um mundo de gigantescas modificacdes e pluralidade
cultural de multiplas linguagens, de fontes variadas, globalizadas pela explosdo das
tecnologias digitais e isso vem ocasionando variados discursos e significados.

Um dos aspectos da cultura da atualidade como novas formas de expressao de grupos
que acessam constantemente as tecnologias digitais dizem respeito ao contexto da
cibercultura. Um termo ligado a cibernética, que segundo o diciondrio de filosofia cybenetics
que “significa propriamente arte do piloto”, mas foi usada para designar o estudo das
comunicagdes e, em particular, das comunicagdes que exercem controle efetivo, com vistas as
constru¢des das maquinas calculadoras. Em um sentido mais geral ¢ entendida hoje como o
estudo de todas as maquinas possiveis.

A explicagdo dada por Levy (1999), sobre cibercultura € o “universal sem totalidade”.

Universal, ja que a interconexdo deve ser apenas mundial, mas quer também atingir
a compatibilidade ou interoperalidade generalizada. Universal, pois no limite ideal
do programa cibercultura qualquer um deve poder acessar de qualquer lugar as
diversas comunidades virtuais e seus produtos. Universal, enfim, j& que o programa
da inteligéncia coletiva diz respeito tanto as empresas como as escolas, as regides
geograficas como as associagOes internacionais, [...] [permitindo] aos coletivos
inteligentes articularem-se entre si (LEVY, 1999, p.119).

Diz respeito ao emaranhado de agdes e reacdes da sociedade contemporanea que se
constitui em rede. Levy (1999, p. 149), descreve esses processos como “provisorios, fluidos,
distributivos, moleculares, sem limites precisos”. Trata-se de uma nova estrutura social
manifestada em varias formas e diversidade de culturas associada a um novo modo de
desenvolvimento da informa¢ao moldada pelo mundo da cibernética, assim:

A cibercultura ¢ a expressdo da aspiracao de construcao de laco social, que ndo seria
fundado nem sobre links territoriais, nem sobre relagdes institucionais, nem sobre as

relagdes de poder, mas sobre a reunido em torno de centros de interesses comuns,
sobre 0 jogo, sobre processos abertos de colaboragao (LEVY, 1999, p.130).
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Uma nova forma de organizacdo de conhecimentos a partir de centros de interesses
comuns. Uma troca sociocultural que advém de uma relacdo entre a sociedade, cultura e as
novas tecnologias.

Segundo Ramal (2002, p.65), ¢ um novo modo de lidar com o conhecimento,
caracteristico de um momento que alguns denominam de pds-moderno, outros, cibercultura.

Esta afirmativa remete a cultura das redes digitais, que segundo Levy (1999, p. XX)
vem modificando as relagdes sociais em diversas areas do conhecimento. Para esse teorico “a
cultura digital precede e instrumentaliza [...] se faz presente no imaginario dos usudrios que
nasceram na era dos computadores em rede”.

As defini¢des dadas por Santos (2011) e Santaella (2004) clareiam o entendimento do
termo. Para Santos (2011, p.77), ¢ a “cultura contemporanea estruturada pelo uso das
tecnologias digitais em rede nas esferas do ciberespago e das cidades”. Para Santaella (2004,
p.45), “um espago informacional, multidimensional, que depende da interacdo do usudrio,
permitindo a este acesso, manipulacdo, transformacdo e intercAmbio de seus fluxos
codificados de informagdo”. A segunda definicdo complementa a primeira.

Silva (2014) acredita no potencial da cibercultura na educagao dizendo que:

Se a escola ndo inclui a internet na educa¢do das novas geragdes, ela estd na
contramao da histdria, alheia a espirito do tempo, e, criminosamente, produzindo
exclusdo social ou cibercultural. Quando o professor convida o aprendiz ao blog, a
rede social, ele langa mido da nova ambiéncia mididtica ndo apenas para
potencializar a aprendizagem de um conteudo curricular, mas também para
contribuir pedagogicamente para a inclusdo da educacdo na cibercultura. (SILVA,
2014, p.174).

Para contribuir na inclusdo social, segundo esse tedrico, precisa haver o engajamento
do professor, ndo bastando apenas convidar os alunos para fazerem parte de uma rede social,
precisa-se ir mais além, na busca por estratégias pedagogicas que ultrapasse o simples acesso
aos conteudos.

Lévy (1999) pauta-se nas novas possibilidades de criagdo coletiva distribuida,
aprendizagem cooperativa e colaboragdo em rede. Aposta nos aspectos positivos:

A ‘pilhagem’ na Internet pode apenas ser comprada com o vagar em uma imensa
biblioteca-discoteca ilustrada, com o acréscimo da facilidade de acesso, do tempo
real, do carater interativo, participativo, impertinente e ludico. Essa midiateca ¢é
povoada, mundial e aumenta constantemente. (...) Cabe apenas a no6s continuar a
alimentar essa diversidade e exercer nossa curiosidade para ndo deixar dormir,

enterradas no fundo do oceano informacional, as pérolas de saber e de prazer —
diferentes para cada um de nds — que esse oceano contém (LEVY, 1999, p.91-92).
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A excedente produg¢do da tecnologia digital, para o autor supera as criticas ou
preocupagdes com o futuro do conhecimento. Nesse sentido, para aproveitar o potencial da
internet, cabe alimentar esse gigante oceano de dguas desconhecidas e fazer dele um espaco
de disseminacdo de saberes.

Observamos que o processo formativo em estudo aborda o termo cibercultura sem
aprofundar no seu significado social e cultural, mas introduz o conceito como o novo modo de
vida e valores da sociedade atual que a escola ndo pode negar. Assim, entendemos que
qualquer processo educativo para essa nova geracao, precisa levar em conta essa perspectiva.
O desafio estd na postura pedagogica que torne o aprendiz um sujeito capaz de compreender a

constituicdo de sua propria identidade através da sua historica, nesse caso, a cultura em rede.

4.3.4 Midias sociais e escola

A presenga das midias sociais nos sistemas escolares quer por politicas publicas ou
pelo aporte cultural de estudantes e professores, ¢ um processo irreversivel que faz do espago
escolar um local de representacdo da cultura contemporanea. Um dos desafios para os
profissionais que atuam nas escolas ¢ compreender o potencial dessas midias nas agdes
educativas. Assim, ¢ importante discutir o papel das midias sociais na escola, os processos de
interagdo, mediado pelas midias digitais, para que os usuarios ndo sejam meros receptores,
mas produtores criticos e reflexivos dessa nova cultura.

Nesse sentido, o curso RA propde que se “reconheca o papel da escola e dos
professores na formacao de sujeitos capazes de posicionar-se de modo critico e criativo frente
as profundas transformacdes com as quais esta nova era de tecnificagdo nos desafia”
(BRASIL, 2013, p. 74). O proposito aqui ndo ¢ o aprofundamento dos termos midias sociais,
mas reconhecer o papel da escola e dos professores frente ao avango dessas tecnologias na
formacao de sujeitos criticos a partir dos elementos de sua cultura.

Ajudar aos alunos a se posicionarem critico e criativo ndo ¢ uma concepg¢ao nova na
educagdo, em todos os tempos, houve essa necessidade, o que temos de novo ¢ a cultura
digital, presente na vida desses sujeitos. Nesse aspecto, o desafio amplia-se, ja que as
informagdes estdo disponiveis em rede e fora dela, e a escola cabe ensinar em meio as
adversidades e peculiaridades de cada contexto.

O RA propde conhecimentos que reflitam no papel das novas midias na escola,

sugerindo a discussdo de caminhos possiveis para a concretizacdo de uma educacdo mediada
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pela tecnologia de forma que alunos e professores, em comunidade, possam vivenciar e

construir uma sociedade mais justa e solidaria. Segue e o fragmento:

Aprofundar-se na busca da compreensao do potencial e do papel das novas midias
sociais para a construg¢do de uma sociedade mais solidaria e justa. Discutir
caminhos e alternativas para uma apropria¢do critica ¢ significativa das novas
midias sociais pela escola. (BRASIL, 2013, p. 74).

O conteudo do curso convida para a percep¢do mais ampliada sobre midias sociais e
quais caminhos possiveis para apropriacdo das mesmas. O cendrio em que a escola se insere
atualmente ¢ uma sociedade em rede que desafia permanentemente a busca da compreensao
de complexidade de uma cultura jovem bastante diferente das geragdes anteriores. A
renovacdo almejada segundo os criadores do curso RA ¢ uma educagdo com educadores
emancipados, autdbnomos e acima de tudo “encantados” pela educagdo. Um curso com essa
propositura deveria ter discussdes presenciais, debates e leituras que ajudasse aos
profissionais das escolas, a um posicionamento critico e agdo consciente.

Assim, entendemos que o RA oferece alguns pontos para reflexdo que de alguma
forma, contribuem para o inicio de um processo de mudanca na escola em relagdo a cultura
digital, ndo sendo suficiente para um processo reflexivo mais amplo, uma vez as mudangas
necessarias independem de um simples processo formativo, sdo atreladas a fatores sociais,
politicos e econdmicos que interferem diretamente no cotidiano das escolas € na acao dos
professores.

Sentimos a necessidade de adentrar nas particularidades da realizacdo do RA no Estado
do Tocantins, como ponto de partida para compreensao do significado desse processo para os

professores tocantinenses.

4.5 Tessitura do curso Redes de Aprendizagem no Tocantins

Realizado pela primeira vez no Estado do Tocantins no ano de 2014, atendeu
aproximadamente 350 profissionais da educagdo das redes estadual e municipal. Vale
ressaltar que os municipios nos quais a pesquisa se realizou sdo do interior do Estado com
inimeros desafios estruturais, dentre os quais a educagdo escolar ¢ um divisor para o
desenvolvimento desses municipios € a imersao na cultura digital pode ser uma ponte para
inserir as pessoas no mundo globalizado mediado pela tecnologia digital. A Figura 2 mostra a

abrangéncia do curso no Estado do Tocantins.
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Figura 2 — Abrangéncia do curso Redes de Aprendizagem do Estado do Tocantins
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Fonte: Adaptado pela autora

A educagdo no estado do Tocantins ¢ descentralizada em treze regionais de ensino, nas
quais existem os nucleos de tecnologias educacionais que tém como principal funcido realizar
formagdes continuadas para uso das tecnologias digitais. Ressalta-se que a estrutura dos
nucleos de tecnologias educacionais ndo sera descrita aqui, nem falar dos descompassos pelos
fatores econdmicos que assolam o pais. O trabalho realizado pelos NTE, mesmo que de forma
timida, ¢ um forma de levar para o interior das escolas processos formativos, na intencdo de
que os profissionais das escolas, se apropriem das tecnologias e discutam sobre o processo de
mudanga que a sociedade vive e que a escola ndo esta isenta.

Assim, o curso Redes de Aprendizagem foi realizado na modalidade a distdncia, com
presenga de um tutor/formador’ no acompanhamento e a realizagio das atividades e

discussdes propostas.

> Na constituigdo do corpo docente na EaD, professores passam a atuar como tutores, em cumprimento da
Resolugdo n° 26 (BRASIL, 2009) entre estes, diz o item 4: no qual o tutor tem que “manter regularidade de



73

Figura 3 - Tela das turmas do Redes de Aprendizagem em Tocantins
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Fonte: Tela da pagina do curso redes de aprendizagem em no AVA e-proinfo. Disponivel em: http://e-
proinfo.mec.gov.br/eproinfo/interativo/acessar_turmas_curso/acessar.htm?idUg=cripto%3A %25F8YF%253D%

2580p%25FF%25A6&statusTempo=FINALIZADO

No Estado do Tocantins, o curso Redes de aprendizagem foi acompanhado por tutores

que realizaram um processo seletivo para a fung¢ao. De acordo com o MEC:

O tutor deve ser compreendido como um dos sujeitos que participa ativamente da
pratica pedagdgica. Suas atividades desenvolvidas a distancia e/ou presencialmente
devem contribuir para o desenvolvimento dos processos de ensino e de
aprendizagem e para o acompanhamento e avaliagdo do projeto pedagogico. [...] O
tutor a distancia tem também a responsabilidade de promover espacos de construgdo
coletiva de conhecimento [...]. (BRASIL, 2007, p. 21).

Nesta perspectiva, o MEC estrutura os cursos e custeia bolsas para os tutores. A
Secretaria Estadual de Educagdo (Seduc/TO), por meio da Diretoria de Tecnologias

Educacionais, realizou processos seletivos para tutores no ambito dos cursos do Prolnfo.

acesso ao AVA e dar retorno as solicitagdes do cursista no prazo maximo de 24 horas. E o item 5 informa que
precisa “estabelecer contato permanente com os alunos e mediar as atividades discentes”.
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Os quadros 7 e 8 trazem a sequéncia de atividades postas nas planificacdes de

atividades que foram criadas pela Seduc/TO, juntamente com os Nucleos de Tecnologias

Educacionais NTE, a partir das sugestdes apresentadas nos guias de estudo do curso.

Quadro 6 - Planificacdo das atividades propostas na capacitagdo Redes de aprendizagem —

Unidade 1

Apresentagdo/
Oficina E-
proinfo

No primeiro momento os professores participam da oficina: conhecendo
o ambiente virtual e-proinfo e suas funcionalidades.

AVA
proinfo

A imagem da
Escola

- Pesquisar imagens usando palavras-chave relativas ao processo
educativo: aula, professor, escola.

No grande grupo, compartilhem as descobertas e analisem os principais
resultados obtidos:

Quais mensagens essas imagens transmitem acerca do papel do professor
e do estudante?

Qual a propor¢do de imagens que apresentam uma cena tradicional de
professor transmitindo informagoes?

Qual a propor¢do de imagens onde o aluno tem um papel passivo de
apenas ouvir, copiar, exercitar?

Portfolio

Ingresso na
Comunidade
Virtual Redes de
Aprendizagem, no
e-Prolnfo

Faga uma reflex@o sobre a Comunidade Virtual Redes de Aprendizagem
e o conceito de comunidade que acabamos de estudar. Poste seu arquivo
no seu Portfolio.

Portfolio

Relagdo homem-
técnica

Situagdo-problema 1:

Analise a realizacdo de calculos matematicos simples, usados no dia a
dia, em situagdes de compra em um supermercado ou outro
estabelecimento qualquer. Para isso, ¢ interessante observar diferentes
publicos acostumados a realizagdo de calculos usando diferentes
dispositivos externos (papel, lapis e calculadora etc.) sem uso do calculo.

Explore sua criatividade para a criagdo de questionamentos que lhe
instiguem a observacao:
Quais os principais dispositivos usados pelas pessoas para realizar essa
operacao?
= Ha uma relacdo entre geracdes e tipos especificos de
dispositivos (Por exemplo, jovens usando recursos do celular;
adultos buscando calculadoras etc.)?
= As pessoas possuem agilidade para realizar
mentalmente ou necessitam de dispositivos externos?
=  Questione-as sobre como fazem o célculo e observe diferencas
nas estratégias e formas de raciocinio.
Situagdo-problema 2:
Analise a realizagdo de tarefas escolares, comparando diferentes
geragoes.
=  Como as criangas e jovens realizam as tarefas escolares hoje?
= Quais tecnologias e dispositivos de suporte utilizam?
= Quais diferengas podem ser identificadas em relacdo as
geracdes anteriores?

calculos

Portf6lio
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= De que forma vocé considera que a mudanga de tecnologias
alterou o processo?

Situagdo-problema 3:

Analise a realiza¢do das pesquisas escolares hoje em dia e nos seus
tempos de escola.

Diferengas, semelhangas (formas de encaminhar o trabalho, fontes de
referéncia utilizadas, as dificuldades que os alunos enfrentavam antes ¢
as dificuldades de agora).

Ao final, elabore um material apresentando brevemente a pesquisa
realizada e os principais resultados obtidos. Vocé pode usar a midia que
desejar; poste no seu portfolio.

Em sua opinido, de que forma as midias como: televisdo, jogos e
Internet, modificaram as formas de agir e pensar de criancas e jovens da

Reflexdes sobre | atualidade?
cenario de = Quais as implicagdes dessas mudangas na relagdo com as
mudangas geracdes anteriores (pais, educadores)?
= Como vocé percebe que essas mudangas estdo a impactar o | Forum
cotidiano das nossas escolas?
Apds o tutor promover o debate acerca das questdes acima,
compartilhem ideias e descobertas no Forum: Reflexdes sobre
cenario de mudancas.
Questdes para reflexao:
=  Qual a sua postura frente ao erro?
Registros auto =  Como vocé age frente aos erros e equivocos dos seus alunos?
avaliativos = Vocé concorda que errar seja parte integrante ¢ importante do
processo de aprendizagem? Forum
= Como vocé reage quando desconhece determinado assunto que
os alunos questionam?  Ou quando os alunos trazem
informagdes que descortinam aspectos conflitantes com o que
vocé trabalhou com a turma?
Para finalizar os estudos da Unidade, propomos brincar com as
Lidando com os | imperfeigdes e adversidades tipicas do ser humano, utilizando a musica
erros ¢ com a | Ciranda da bailarina, de Chico Buarque, disponivel em | Didrio
diversidade http://letras.mus.br/chico-buarque/85948.

Faca suas reflexdes diante da experiéncia e poste no seu Diario.

Fonte: Adaptacdo da planificagdo das atividades elaborada pela equipe de formacao da

Geréncia de Tecnologias Seduc/TO e NTEs, 2014.

Inicialmente propde-se o conhecimento do ambiente virtual, uma breve familiariza¢do

com as ferramentas forum, portfolio, acervo, contetido, chat e funcionalidades. Considera-se a

participacdo dos cursistas num trabalho coletivo em equipe, de troca de experiéncias, uma vez

que parte-se de como eles veem a escola em relacdo ao cenario de mudanca na sociedade em

relacdo as tecnologias digitais da informagdo e comunicagao.

As leituras propostas incluem a relacdo entre o homem e a técnica, como tudo aquilo

que o homem inventou em termos de artefatos ou como métodos e técnicas. A unidade faz

refletir sobre quais tecnologias eram utilizadas no passado € o que as novas geragdes vém

utilizando na atualidade. A reflexdo posta em relacdo ao cendrio de transi¢do que geram

conflitos culturais entre diferentes geracdes e se refletem no contexto escolar, fazendo alusao

ao que Mcluhan (2005), falou na perspectiva do uso das tecnologias:
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Hoje o jovem estudante cresce num mundo eletricamente estruturado. Nao é um
mundo de rodas, mas de circuitos, ndo ¢ um mundo de fragmentos, mas de
configuragdes e estruturas. O estudante hoje vive miticamente ¢ em profundidade.
Na escola, no entanto, ele encontra uma situagao organizada segundo a informagao
classificada. Os assuntos nao sdo relacionados. Eles sao visivelmente concebidos em
termos de um projeto ou planta arquitetonica. O estudante ndo encontra meio
possivel de participar dele, nem consegue descobrir como a cena educacional se liga
ao mundo mitico dos dados e experiéncias processadas eletronicamente e que para
ele constitui ponto pacifico. (MCLUHAN, 2005, p.11).

Para o autor o estudante encontra-se imerso na cultura eletronica e midiatica, ¢ a
escola ndo acompanha esse mundo concebido por circuitos digitais. Pode-se relacionar com o
que Prensky (2001), corrobora sobre o desinteresse dos estudantes pela escola e pelas aulas.
Para o teodrico, professores “imigrantes”, nao compreendem a linguagem das geracdes de
“nativos digitais” e desconsideram ou desqualificam suas caracteristicas e necessidades
especificas.

Em meio a esse processo, a unidade dois do curso RA, propde aos professores, estudo
e reflexdes sobre cultura de redes e a escola. No Tocantins, foi realizada a partir das

atividades postas no quadro a seguir.

Quadro 7 - Cultura das redes — mapeamentos fundamentais

Quais suas experiéncias e reflexdes acerca da problematica
apresentada? Nas experiéncias e dialogos com outros educadores e
pais, quais comentarios sdo comuns acerca da cultura jovem,

Mapeamentos permeada por tecnologias? Vocés também percebem preconceitos e
iniciais esteredtipos depreciativos? Em contraste, quais virtudes das novas
geragdes também aparecem nos didlogos? Forum

A proposta para essa atividade ¢ um debate sobre matérias da
midia impressa, televisiva e/ou manifestagdes na /nternet acerca da
cultura jovem.

Sugerimos ampliar seu olhar dialogando com seus alunos sobre
suas experiéncias cotidianas ¢ questoes relativas as diferentes
geracdes e caracteristicas dos jovens da cibercultura.

Momento 1:

Debatam estratégias dindmicas e criativas para dialogar com suas
Dialogos sobre as | turmas sobre caracteristicas das diferentes geragdes. Ao final do
geracdes encontro, cada cursista deve ter um planejamento de agdes a serem
realizadas com seus estudantes. Salientamos que o trabalho pode
ser realizado de forma coletiva, envolvendo outros colegas
professores e varias turmas.

Momento 2: Potfolio
Realizar essa atividade/projeto ndo apenas com os alunos da sua
escola, mas estabelecendo uma interlocugdo com os estudantes de
outro professor, que seja de outra escola e, de preferéncia, de outra
cidade.

Registrar o trabalho realizado e, como de costume, publicd-lo em
seu blog e demais instrumentos de partilha. O empenho nessa
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contribuigdo ¢ essencial para potencializar suas aprendizagens e
partilhar saberes.

O objetivo ¢ que vocés compreendam melhor as relagdes sociocul-
turais que ocorrem nesse contexto. Almejamos que vocés
observem, especialmente, os processos de trocas ¢ mobiliza¢des
para novas aprendizagens.

Compartilhando experiéncias de uso de redes sociais

Propomos um dialogo entre os cursistas sobre os processos que
envolveram o ingresso nas redes sociais, bem como as atividades
que cada um realiza nesses espagos.

Busquem identificar as especificidades socioculturais desse
contexto: de que forma cada participante conheceu e ingressou em | Blog
Utilizando redes | determinada rede social? Alguém ja auxiliou outros colegas em
sociais de forma | suas primeiras experiéncias? Quais as principais atividades que
critica e produtiva realizam? Quais as atividades preferidas? De que forma pode ser
usada para facilitar agdes educativas? Alguma critica? Existe o
cuidado com questdes de seguranga e privacidade de informacdes?
Quais diferengas percebem nos recursos, em comparagdo com a
Comunidade Virtual que estamos utilizando no Ambiente e-
Prolnfo?

Por fim, elaborem uma sintese dessa experiéncia do grupo para
compartilhar nos blogs pessoais. Vocés podem, também, divulgar o
link para a postagem em todas as redes que participam.

Apbs toda essa trajetoria de reflexdes acerca de qualidades de
redes/comunidades de aprendizagem ¢ pratica, sugerimos que vocé
Reflexdes sobre a | realize uma reflexdo pessoal, avaliando sua participagdo em uma ou
participagdo em | mais redes, nas quais vocé participa, ¢ debata com colegas | Diario
redes estratégias para aprimorar o uso desses recursos.

A orientag@o para esta atividade estd na pagina 67 a 70 do guia do
cursista, versao em PDF.

Fonte: Adaptacdo da planificagdo realizada pela Geréncia de Tecnologia Seduc/TO, 2014.

Sobre a cultura das redes, o professor cursista ¢ desafiado a ler e discutir com o grupo
no ambiente virtual, mas especificamente por meio da ferramenta forum, um diadlogo sobre as
geracgdes e suas caracteristicas, bem como a cultura das redes sociais.

Propde um breve estudo sobre as geracdes abordando a cibercultura como um
conjunto de técnicas materiais e intelectuais de praticas e atitudes de modos de pensamento e
de valores que se desenvolvem juntamente como crescimento do ciberespago®. Trata-se de um
conjunto de meios para armazenamento, transmissao e processamento de informagdes por
meio digital que ¢ um vasto espago que carrega em universo as redes digitais, Levy (1999, p.
92) define esse termo como “espago de comunicagdo aberto pela interconexdo mundial de
computadores ¢ das memorias dos computadores”. Para ele, o carater digital embasa-se na

criacdo de espaco de fluxos, nos quais a codificagdo condiciona o carater plastico, fluido,

® Esse termo foi exibido pela primeira vez em 1984 por Willian Gibson. No romance, designa campo de batalha
entre multinacionais, palco de conflitos mundiais, nova fronteira econdmica e cultural, ¢ ainda, geografia movel
da informagdo, fortalezas de informagdes secretas. Na obra de Gibson, ¢ possivel imaginar a dimensao do
ciberespago e seu alcance no cendrio global. No entanto, da obra de fic¢do para a realidade ndo tardou para que
os idealizadores das redes digitais pudessem assumir esse espagco como um grande oceano de informagdes.
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calculavel com precisdo e tratdvel em tempo real, hipertextual e interativo. Um territdrio ndo
fisico composto por redes de computadores, pessoas e variados recursos, onde as informagdes
nas mais diversas formas que circulam de forma permanente.

Nao somente a internet constitui o ciberespaco, mas também as redes que a alimentam.
Empresas, associag¢des, universidades e midias classicas como bibliotecas, museus, jornais,
televisdo. Por outro lado, a internet como um espaco real de manifestagdes sociais,
mobilizagdo de comunidades, e, através das inumeras possibilidades de comunicacdo, pode
ser uma poderosa for¢a de construcdo de uma rede de aprendizagens significativas.

Para Ramal (2002, p.65) o ciberespago “¢ toda estrutura virtual transnacional de
comunicacao interativa”. A interacdo ndo acontece somente nos meios eletronicos, mas um
modo de lidar entre sujeitos e objetos numa relagdo de cooperagdo, colaboracdo seja ela
virtual ou ndo.

Além do dialogo sobre as geragdes e a cibercultura a unidade discute rede social como
espaco onde os jovens acessam e exploram recursos tecnoldgicos como blogs, facebook,
animagoes, videos, web design, motivados pelo espaco virtual que tem como base a
digitalizagdo das informagdes e suas convergéncias. S30 novos tempos € espacos
caracteristicos do momento contemporaneo poés-moderno que sumaria o campo global, como
fendomeno mundial que independe da vontade dos sujeitos que delas fazem uso. Mais pessoas
passam a ter acesso a esse espago com novos dispositivos interconectados, € a cada minuto,
novas interfaces se juntam e agregam diferentes culturas, em processos virtuais sem
precedentes.

O desafio proposto ¢ como aproveitar o potencial desse poderoso dominio no
desenvolvimento e construcao de saberes proprios da formagao dos sujeitos contemporaneos.

Nesse sentido, a unidade 3, busca discutir especificamente as redes sociais e a escola
na busca de caminhos possiveis para desenvolver a cidadania. O quadro 3 mostra o

desenvolvimento da unidade no curso no estado do Tocantins.

Quadro 8- Midias Sociais e Escola — Caminhos para a Cidadania

A proposta ¢ que vocé ajude a desenvolver a politica da sua escola
Diretrizes da escola | sobre o uso de midias sociais, como o Facebook.

frente ao uso das | Registre suas conclusdes sobre a estratégia utilizada e poste no seu | Portfolio
midias sociais portfolio.

Organize um material apresentando uma sintese historica das
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principais agdes que a escola realizou com a comunidade.

Focalize em relatar agdes comunitarias induzidas e promovidas pela
escola envolvendo os jovens durante o processo pedagogico, as quais
Tracando o | possibilitaram o exercicio dessa caracteristica do jovem brasileiro de | Potfdlio
histérico da relagdo | sonhar e querer fazer algo por sua comunidade localmente.
escola/comunidade | Empenhe-se em contar essa historia, com riqueza de detalhes, fotos,
divulgacdo nos meios de comunicagdo entre outras informagdes que
considerar relevantes.

Buscando pontes de | Com o objetivo de avancar no caminho de articulagdo de pontes de | Compartilhe
cooperacdo com a | cooperagdo, sugerimos que vocé realize um mapeamento de | suas descobertas

comunidade Instituicdes que ja realizam trabalhos sociais na comunidade e | em seu blog e
conheca suas propostas e projetos, de forma a avaliar a possibilidade | em nossa
de cooperagdo com agdes da escola e realizagdo de projetos em | comunidade
parceria. Redes de

Elabore um material digital com as informagdes levantadas a fim de | Aprendizagem.
compartilhar com seus colegas de escola divulgue seu trabalho no
Blog e ou no curso Redes de Aprendizagem.

Fonte: Planificagdo realizada pela Geréncia de Tecnologia Seduc/TO, 2014.

Propde aos professores que discutam diretrizes para a escola em relagdo ao uso de
redes sociais na busca de encontrar caminhos e alternativas para que cumpram o papel na
formacdo de sujeitos capazes, criticos e criativos, € como a escola pode se apropriar das
midias sociais na promocao de acdes coletivas emancipatorias. Nesse sentido, a func¢do social

da escola em uma sociedade em rede seria o que Ramal (2002) assinala:

Agora sim, estd em nossas maos a derrubada dos muros para fazer conexdes com o
mundo, a cria¢do do espago para a arte e a poesia, o tempo para o didlogo amigo, o
trabalho cooperativo, a discussdo coletiva, a partilha dos sentidos. Estd em nossas
maos a construcao de uma escola mais feliz. Feita por mestres e alunos que saibam,
juntos, propor /inks e janelas para a sala de aula. Onde aprender ndo seja uma tarefa

ardua e penosa, mas, sim, uma aventura. (RAMAL, 2002. p.2).

Pode ser comparado também ao que Freire (1993) preconizou sobre a pedagogia como
pratica pedagogica reflexiva e transformadora. Nessa proposta, a educagdo, busca contribuir
no processo de transformagdo social e as tecnologias educacionais, ao promoverem
possibilidades de interagdo entre os sujeitos envolvidos no processo educativo, possibilitam
caminhos para a constru¢ao de uma educacdo conectada com a comunidade na busca de
solugdo de problemas que os afligem.

O foco aqui € sobre a relagdo da escola com a comunidade em busca da efetivagao de
uma rede de aprendizagem na qual as tecnologias digitais sejam vistas como ferramentas da
sociedade atual, e, se forem utilizadas de forma critica e reflexiva, contribuird para a
comunicacao escola comunidade de forma 1util.

O dialogo entre a escola e a comunidade facilitado pelas tecnologias digitais remete ao

que Freire (1998) falou da educagdo como um ato coletivo, nas palavras dele:
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[...] a educacdo constitui-se em um ato coletivo, solidario, uma troca de
experiéncias, em que cada envolvido discute suas ideias e concepgdes. A
dialogicidade constitui-se no principio fundamental da rela¢do entre educador e
educando. O que importa é que os professores e os alunos se assumam
epistemologicamente curiosos (FREIRE, 1998, p. 96).

Buscar pontes de cooperacdo entre a escola e a comunidade, pressupde uma relacao
dialdgica, talvez seja uma das mais belas a¢des que a educagdo atual estar a exigir. Uma
educagao de maos dadas para solucionar problemas e desenvolver a autonomia dos aprendizes
como assinalou Moraes (1997):

Um desenvolvimento autonomo envolve também relagdes de cooperagdo, parceria e
compartilhamento entre os diferentes aprendizes, ou seja, interagdes interindividuais
num contexto de cooperacgdo, de didlogo, mediante o desenvolvimento de operagdes
de reciprocidade, complementaridade e correspondéncia, o que pode ser incentivado

com vivéncias de trabalho em grupo na busca de solugdes aos problemas propostos,
reconhecendo a importéncia da experiéncia e do saber de cada membro do grupo na

construgdo do saber coletivo. (MORAES, 1997, p.13).

Buscar a cooperacdo por meio de parceria entre escola e comunidade, no
desenvolvimento de ac¢des coletivas, ¢ um dos caminhos para se aproveitar o potencial das
TDIC na escola contemporanea. Uma forma de maximizar os processos dialégicos em busca
de uma escola conectada como a comunidade local e também com a global.

Os meios tecnologicos digitais ao ampliarem formas de comunicag¢do e informagao

entre professores e alunos, podem promover processo dialdgico, segundo Borges (2009),

[...] a presenca das tecnologias digitais estd viabilizando novas formas de
agrupamento, em que os homens, independente de suas localizagdes geograficas
reinem-se em ideias e ideais comuns, possibilitando a integragdo do local com o
global e vice versa, surgindo assim as mais distintas comunidades virtuais.
(BORGES, 2009, p. 103).

Assim, em uma escola, além das relagdes cotidianas de forma fisica entre professores
e estudantes, as interagdes por meio das tecnologias digitais podem ampliar possibilidades de
comunicacdo, desde que haja organizacdo e criacdo de espacos virtuais com objetivos claros
de desenvolvimento de ambos os sujeitos. Além disso, primamos pelo desenvolvimento de
uma consciéncia critica em relagdo ao processo de transformacao da realidade, para melhores
condigdes de acesso ao conhecimento e compartilhamento de saberes.

Os desafios do mundo contemporaneo, sao de varias envergaduras, nesse sentido,
ainda citando Freire (2003), acreditamos numa educagdo transformadora a partir da

constru¢dao de uma consciéncia critica e pensante:
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[...] o desenvolvimento de uma consciéncia critica que permite ao homem
transformar a realidade se faz cada vez mais urgente. Na medida em que os homens
dentro de sua sociedade vdo respondendo aos desafios do mundo, védo
temporalizando os espagos geograficos e vao fazendo historia pela propria atividade
criadora. (FREIRE, 2003, p.33).

Na busca da transformagdo da realidade para melhor, pelo menos onde os processos
formativos de professores tiveram alcance, o Estado do Tocantins, abragou a causa do curso
Redes de Aprendizagem, na perspectiva de introduzir o estado na discussao da cultura digital
e a escola, posto que vive-se num mundo globalizado, apesar das dificuldades estruturais
vivenciadas cotidianamente, as escolas estdo inseridas no contexto tecnoldgico global.

A proxima sec¢do trard o detalhamento das agdes realizadas na pesquisa em foco, bem
como os resultados obtidos, em relacdo ao desenvolvimento do processo formativo no estado

do Tocantins, a constru¢do de conceitos e autonomias de professores egressos.
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5 CAMINHOS INVESTIGATIVOS E CONSTRUCOES A PARTIR DOS
ENUNCIADOS DA PESQUISA

5.1 Detalhamento da construcio cientifica

[...] Quanto maior for o niimero de afetos aos quais
permitimos dizer sua palavra sobre uma coisa, quanto
maior for o numero de olhos, de olhos diferentes que
saibamos empregar para ver uma mesma coisa, tanto
mais completo sera nosso conceito dela [...]

(Nietzsche)

Uma investigagdo cientifica se da com a analise dos dados coletados no percurso da
pesquisa, inquietagdes e argumentacdoes do pesquisador, o marco tedrico, o pensar
problematizador e a constru¢do de caminhos abertos a um novo processo investigativo.
Assim, apresenta-se a trajetoria metodologica e o caminho percorrido para a realizagdo da
pesquisa empirica, tecendo inicialmente o cendrio no qual a pesquisa se desenvolveu, o
detalhamento dos processos, a abordagem escolhida, a apresentacdo de dados dos
participantes, para em seguida, fazer-se a descricdo dos itens do questiondrio, a discussdo e a
analise das informacgdes obtidas.

A investigacdo teve como problematica o questionamento sobre os professores que
realizaram o curso Redes de Aprendizagem, do Programa Nacional de Tecnologia
Educacional — ProInfo, que conceitos construiram para avangar na autonomia em tecnologias
digitais da informagdo e comunicagdo? Para tanto, elaborou como objetivo geral analisar
contribuicdes do curso Redes de Aprendizagem do Programa Nacional de Tecnologia
Educacional, Prolnfo, para professores do Tocantins, no que diz respeito a constru¢do de
conceitos e autonomia em tecnologias digitais da informacdo e comunicag¢dao — TDIC.

Os caminhos galgados na pesquisa buscam ndo negligenciar a realidade social que
cerca a educagdo e a escola, assim a abordagem metodologica estd vinculada a visao de
mundo da pesquisadora, enquanto educadora e ser social. De acordo com Frigotto (2010), “o
método estd vinculado a uma concepgdo de realidade, de mundo e de vida no seu conjunto”.
Para ele “a postura antecede o método como uma espécie de mediagdo no processo de
aprender, revelar e expor a estruturacdo, o desenvolvimento e transformag¢ao dos fendémenos”
(FRIGOTTO, 2010. p. 84).

No caminho discursivo utilizamos a abordagem qualitativa, uma vez que por meio de

sua natureza interpretativa possibilita uma investigagdo de forma abrangente para o objeto.
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Segundo Bogdan e Biklen (1994), este tipo de abordagem surgiu no final do século XIX e
inicio do século XX, com uma crescente utilizagdo nos estudos voltados para a pesquisa em
educacao.

Esses autores abordam cinco caracteristicas da pesquisa qualitativa:

e A fonte direta dos dados ¢ o ambiente natural e o investigador ¢ o principal
agente de recolha desses mesmos dados;

e Os dados que o investigador recolhe sdo essencialmente de caracter descritivo;

e Os investigadores que utilizam metodologias qualitativas interessam-se mais
pelo processo em si do que propriamente pelos resultados;

e A analise dos dados ¢é feita de forma indutiva;

e O investigador interessa-se, acima de tudo, por tentar compreender o significado
que os participantes atribuem as suas experiéncias. (BOGDAN E BIKLEN,
1994, p. 47).

Assim, o estudo em foco buscou analisar contribui¢des de um processo formativo para
professores, e por se tratar da andlise de um curso especifico utilizou-se como estratégia
metodoldgica o estudo de caso, que segundo Ludke e André (1986, p.17), ¢ muito utilizado na
abordagem qualitativa pela qual tem se realizado diversas pesquisas da educagdao. Também
Creswell (2010, p. 38), diz que “o estudo de caso ¢ uma estratégia de investigagdo em que o
pesquisador explora profundamente um programa, um evento, uma atividade, um processo ou,
um ou mais individuos”.

A literatura aborda o estudo de caso, ancorando-se em varios autores, como: Yin
(2002), Gil (2009); Martins (2007), Rodrigo (2008), Ventura (2007), Fagundes (2009), dentre
outros. Optamos pela perspectiva de Yin (2002):

O estudo de caso ¢ uma estratégia escolhida ao se examinarem acontecimentos
contemporaneos. O estudo de caso conta com muitas técnicas utilizadas pelas
pesquisas historicas, que acrescenta duas fontes de evidencia que usualmente nao
sao incluidas no repertorio de um historiador: observagdo direta e série sistematica
de entrevistas. O poder diferenciador do estudo de caso ¢ sua capacidade de lidar
com uma ampla variedade de evidéncias — documentos, artefatos, entrevistas e
observacdes — além do que pode estar disponivel no estudo histérico convencional
(YIN, 2002, p.27).

Para Gil (2008), a multiplicidade dos dados pode propiciar uma reflexdo mais apurada
sobre o campo de estudo. Esse tipo de estratégia requer um exaustivo procedimento de coleta
de dados, entretanto, nesse estudo, realizou-se apenas levantamento bibliografico, documental
e aplicagdo de questiondrio, ndo sendo possivel a realizagdo de entrevistas e observagdes,

tendo em vista a diversidade de locais de trabalho dos sujeitos da pesquisa.
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De natureza exploratéria e descritiva, dos aspectos que interessam ao objeto de estudo,
foi realizada previamente uma pesquisa documental seguida de aplica¢do de questiondrio. De
acordo com Gil (2008), uma pesquisa exploratoria realiza-se quando o tema escolhido ¢
pouco explorado. Nesse pensar, nosso objeto de estudo procurou elementos de uma
determinada realidade na busca da aproximagao da teoria com os fatos ainda nao tdo bem
esclarecidos por pesquisas anteriores, pela qual se desconhece discussdes acerca da
especificidade do problema em questao.

Sabe-se que na abordagem qualitativa existem diferentes técnicas de organizacdo e
analise dos dados, a analise de conteudo ¢ uma destas possibilidades nas ciéncias sociais
aplicadas. Constitui-se de varias técnicas onde se busca descrever o conteido emitido no
processo de comunicagdo, seja ele por meio de falas ou de textos.

Descrevemos o conteudo das respostas dos participantes da pesquisa, em relacdo as
questdes abertas do questiondrio, a partir de uma leitura sistematica dos enunciados. Para
tanto, o tratamento das informacdes contidas nos itens, sera realizado a partir da andlise de
contetdo que permite a inferéncia de conhecimentos relacionados as condi¢cdes de
producdo/recepcdo das variaveis percebidas nas mensagens. Baseiam-se em operagdes de
desmembramento do texto em unidades, ou seja, descobrir os diferentes nucleos de sentido de
que se constitui a comunicagdo e, posteriormente, realizar os seus agrupamentos em classes
ou categorias (BARDIN, 2002).

Outro componente da pesquisa foi o agir ético, pois ¢ uma constru¢do humana,
histérica, social e cultural e que na pesquisa implica o respeito pela dignidade humana e
protecdo devida aos participantes da pesquisa cientifica envolvendo seres humanos. O agir
ético do pesquisador demanda agdo consciente e livre do participante por isso a presente
pesquisa propde-se a cumprir os principios que lhes sdo inerentes. Baseando sempre na
legislagdo legal para esse fim, a Resolucao de 10, de 07 de abril de 2016, a presente pesquisa
assenta-se no artigo 2, inciso XIII que assegura que o participante: individuo ou grupo, que
ndo sendo membro da equipe de pesquisa, dela participa de forma esclarecida e voluntaria,
mediante a concessao de consentimento e também, quando couber, de assentimento.

Seguindo o rigor proposto pela teoria e os cuidados éticos necessarios em pesquisa que
envolve seres humanos, descrevemos os procedimentos e instrumentos utilizados para a
efetivagao deste estudo.

Iniciou-se a investigacdo buscando documentos que comprovassem a realizagdo do
curso Redes de Aprendizagem por professores do Estado do Tocantins, especificando os que

realizaram o mesmo através do Nucleo de Tecnologia Educacional de Paraiso do Tocantins.
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5.2 Caracterizacao do Nucleo de Tecnologia Educacional - NTE

Um Nucleo de Tecnologia Educacional (NTE) ¢ uma estrutura descentralizada, de
nivel operacional, do Programa Nacional de Tecnologia Educacional-Prolnfo, vinculada a
uma Secretaria Estadual ou Municipal de Educagdo e especializada em Tecnologias de
Informagao e Comunicagao (TIC), aplicada a educagdo, destinado a capacitar professores e
técnicos das unidades escolares de sua area de abrangéncia.

De acordo com o Ministério da Educacao (2013), os NTE sdo unidades dotadas de
infraestrutura de informatica e comunicacdo, que reunem equipes de educadores e
especialistas em tecnologia de hardware e software. Os profissionais que trabalham nos NTE
sdo capacitados pelo Prolnfo para auxiliar as escolas em todas as fases do processo de

incorporagdo e uso pleno das novas tecnologias, em atividades didatico-pedagdgicas.

5.3 O contexto da pesquisa

O processo investigativo teve como espaco de consolidacdo o Nucleo de Tecnologia
Educacional (NTE) de Paraiso do Tocantins, que tem como principal fun¢ao a formagao de
professores para uso tecnologias digitais da informagdo e comunicagdo no contexto escolar.

O NTE de Paraiso do Tocantins esta situado na Rua 7 de Setembro, esquina com a
Avenida Castelo Branco, no setor central da cidade de Paraiso do Tocantins (TO). Uma
institui¢do que vem realizando capacitagdes para professores no ambito do uso pedagogico
das tecnologias da informacdo e comunicagdo desde 2008. Para desenvolver os processos
formativos os professores multiplicadores do NTE receberam duas especializagdes: Uma em
Tecnologia em Educagdo, na modalidade a distdncia ofertada pela Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro (PUC/RIO), e outra espacializagao ofertada pelo MEC em parceria
com a Universidade Federal do Tocantins (UFT).

O NTE’ de Paraiso ¢ um dos treze do Tocantins que vem desenvolvendo formagdes
continuadas para professores para uso pedagogico das tecnologias digitais da informacao e
comunicacao.

Instalado na sede da Diretoria Regional de Educagdo de Paraiso do Tocantins — DRE,

7 Vale ressaltar que antes da criagdo dos NTE ja havia esforcos para capacitagdo de professores para o contexto
das tecnologias, realizado por técnicos das Diretorias Regionais de Educagio, através do Canal da TV Escola. O
Programa Salto para o Futuro, que até os dias atuais esta sendo transmitido via internet, foi responsavel por
muitas capacitagdes no Estado do Tocantins, além de outros processos formativos que fazem parte do contexto
historico de formacédo nesta perspectiva.
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orgdo vinculado a Secretaria Estadual de Educacdo — SEDUC-TO. A DRE ¢ uma institui¢do
que coordena, monitora e da apoio técnico e pedagdgico as escolas sob sua jurisdicdo. A
educagdao no estado do Tocantins se divide administrativamente em treze Regionais de
Educacao para atender aos municipios de sua abrangéncia. A regional de Paraiso atende 14
municipios da Regido do Vale do Araguaia® atendendo 41 escolas estaduais, entre urbanas,
rurais e indigenas. Ressaltamos que questdes geograficas, sociais e culturais da rica regiao do
Vale do Araguaia ndo serdao expostas neste estudo, mas precisa-se reconhecer que a formagao
de professores no contexto das tecnologias ¢ importante nesta regido, tendo em vista que se
vive em um contexto globalizado e as tecnologias estao inseridas em quase todos os espacos,
sejam eles urbanos ou rurais.

De acordo com o NTE de Paraiso (2015), de 34 escolas da zona urbana, apenas uma
escola ndo recebeu do MEC um laboratorio de informatica. Esses mesmos laboratérios estdo
em situacdo precaria. Assim, hd um expressivo descompasso entre o que existe de
computadores nos laboratorios de informatica das escolas e as novas demandas pedagbgicas
por meio desses recursos. Sabe-se que um computador conectado a internet torna-se um
espaco vivo, onde seres humanos e objetos técnicos podem interagir num processo complexo

e dialogico em suas redes de conexdes.

5.4 Detalhamento da consulta documental

A busca de informagdo sobre o curso Redes de Aprendizagem foi realizada no
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), e-proinfo, onde obtivemos dados sobre as

turmas, cursistas e seus respectivos municipios. Segundo Fachin (2006):

A consulta a documentos compreende toda informagdo oral, escrita ou virtualizada.
Ela consiste na coleta, classificagdo, selecdo difusa e utilizacdo de toda espécie de
informago, compreendendo também as técnicas que facilitam a sua busca e a sua

identificagdo. (FACHIN, 2006, p. 136).
Com base no banco de dados no ambito do Tocantins foram dez turmas no curso
Redes de Aprendizagem iniciadas e finalizadas em 2014, atendendo cerca de 350
profissionais da educagdo. Destas, quatro turmas, com 120 profissionais da educagdo foram
realizadas pelo Nucleo de Tecnologia Educacional de Paraiso, uma na cidade de Divindpolis

do Tocantins, duas em Nova Rosalandia e a outra em Paraiso do Tocantins. O curso finalizou

¥ 17 municipios que compdem a regido do Vale do Araguaia no sudeste do Tocantins.
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em dezembro de 2014, com 64 professores aprovados. Por motivos éticos ndo expomos a lista
nominal dos cursistas.

Ressalta-se que, nos municipios nos quais o curso foi desenvolvido houve
profissionais aprovados no processo seletivo para tutores/bolsistas’, realizado previamente
pelo governo do Estado do Tocantins. O professor multiplicador do NTE juntamente com o
tutor, tem um importante papel no desenvolvimento dos cursos. Destacam-se como principais
atribuicdes: acompanhamento do processo ensino-aprendizagem, articulagdo e interacdo dos
cursistas no desenvolvimento das atividades no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA),
estimulo a reflexao e debates acerca dos temas tratados no curso. A figura 4 mostra a tela do

curso Redes de Aprendizagem no ambito do NTE Paraiso.

Figura 2— Tela do curso Redes de Aprendizagem no e-proinfo NTE Paraiso
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Fonte: Print da pagina do curso Redes de Aprendizagem no ambito do NTE Paraiso.

° Segundo do MEC (2010), para ser bolsista, & necessério que o professor atenda aos critérios estabelecidos pela
Lei 11.273/06 e resolugao CD/FNDE 24/2010. Essa exigéncia ¢ valida pra toda e qualquer agdo no ambito do
Prolnfo.



88

5.5 Estratégia de aplicacao do questionario

Enviados por e-mail para 120 professores, apenas 12 foram devolvidos respondidos.
Com o baixo retorno dos questiondrios via correio eletrénico, entramos em contato com os
professores por telefone e agendamos uma visita in loco, assim aumentou para 27 o nimero
de participantes.

Na abordagem aos professores esclareciamos sobre o objetivo da pesquisa e
explicdvamos os itens questionario, bem como o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido - TCLE (Apéndice C), deixando-os a vontade para colaborar ou nao. Nesses
encontros a aplicagdo ocorreu coletivamente ou individualmente, onde se pedia que
respondessem de modo particular, entregando assim que terminassem, com o referido termo
de consentimento assinado. Os professores levavam em média meia hora para responder os
itens solicitados. Observou-se que tiveram dificuldades em responder as questdes abertas,
pelo fato deles terem realizado o curso em 2014, diziam que ndo lembravam na integra o
conteudo do curso.

O questionario estruturado foi composto de trés partes: a primeira, os dados de
identificacdo, a segunda, o uso de tecnologias pelos sujeitos da pesquisa ¢ a terceira foi
composta pelas questdes abertas sobre conceitos apreendidos no curso. O questiondrio teve 24
itens, sendo: de 1 a 12, identificagdo dos participantes; de 13 a 16, acesso e uso a redes
sociais, de 17 a 18 dados sobre a participagao no curso, e de 20 a 24 as perguntas abertas com
foco na apreensao de conceitos tecnologicos a partir do curso Redes de Aprendizagem.

Apresentamos nos quadros 2 a 7 os resultados da primeira parte do questiondrio,
composta pelos itens: municipios e rede, género, faixa etdria, nivel de ensino, area de
formacao e tempo de atuagdo na docéncia. Os critérios para participacao na pesquisa foi quem

realizou o curso Redes de Aprendizagem e estavam dispostos a colaborar.

5.6 Identificacdo dos participantes

Participaram da pesquisa vinte e sete educadores, vinte e quatro mulheres e trés

homens pertencentes aos seguintes municipios e redes, conforme tabela 1 a seguir:
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Tabela 1- Participantes da pesquisa

Paraiso do Tocantins 8 0 8 0
Divinopolis do Tocantins 10 7 3 0
Nova Rosalandia do Tocantins 9 7 2 0
Total: 27 14 13 0
Fonte - Producao do autor- data da coleta — janeiro e fevereiro/agosto 2017

No contexto da realidade da pesquisa identificam-se: professores, gestores e técnicos

administrativos de trés municipios e de duas redes de ensino, municipal e estadual, conforme

o quadro 2. Esta representatividade foi possivel tendo em vista os participantes se

encontrarem atualmente lotados nas referidas localidades.

De acordo com Gatti (2013):

[...] a compreensdo dos processos educacionais, seja em sistemas, seja nas escolas
ou nas salas de aula, representa um desafio aos estudiosos da educacgdo, ¢ isso tem
demandado que se saia das dispersas ¢ padronizadas representagdes cotidianas sobre
esses processos ¢ se adentre em um movimento investigativo questionador desse
objeto em seu contexto. (GATTI, 2013, p. 2).

Nessa perspectiva, o contexto desta pesquisa abarca diversas realidades, conforme

tabela 2, que trata da atuagdo dos participantes, seja na sala de aula e em atividades

administrativas.

Tabela 2— Nivel de Atuacao dos participantes

Educagao Infantil 3 12%
Anos Iniciais do Ensino Fundamental 5 20%
Anos Finais do Ensino Fundamental 3 4%
Ensino Médio 3 12%
Diretora da escola 2 8%
Coordenagdo pedagogica 6 24%
Outro 5 20%
Total 27 100%

Fonte - Producdo do autor- data da coleta — janeiro e fevereiro 2017

A abordagem sobre a atuagdo dos participantes foi colocada neste estudo, porque as

capacitagdoes sdo abertas a participagdo de todos que compdem o quadro educativo das
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unidades de ensino. Na escola, todos sdo corresponsaveis pela aprendizagem dos alunos, e,
em se tratando das tecnologias digitais, todos precisam entender a dimensdo complexa desse
novo contexto social em que se encontram imersos os estudantes da educagdo bésica.

Outro ponto observado foi a falta de disponibilidade dos docentes em realizarem os
cursos em servico. Quem esté fora da sala de aula, nas fungdes administrativas sdo quem mais
procuram e recebem os processos formativos.

A formacdo em servigo encontra desafios na escola, principalmente para os
professores que estdo no dia a dia, ministrando suas aulas, e quando ndo estdo, planejam,
avaliam e registram informacdes das aulas. Assim, observa-se ¢ urgente que o poder publico
otimize uma forma de ofertar a formagao continuada para os docentes, sem negligenciar os
dias letivos dos alunos e ao mesmo tempo oportunizar ao docente realizar as capacitacdes de
que necessitam.

Outro dado coletado na pesquisa diz respeito a idade dos participantes. Vide tabela 3.

Tabela 3- Idade dos participantes

Entre 18 e 30 anos 1 3%
Entre 31 e 35 anos 1 3%
Entre 36 e 40 anos 2 7%
Entre 41 e 45 anos 6 24%
Acima de 45 anos 17 63%

Fonte - Producdo do autor - data da coleta — janeiro e fevereiro 2017

Com relagdo a faixa etaria, a maioria dos docentes encontra-se acima dos 45 anos
(63%), enquanto a menor parcela possui entre 18 e 30 anos (3%). Os nascidos antes da década
de 80 sdo considerados imigrantes digitais.

Prensky (2001) desenvolveu os termos “nativos digitais” e “imigrantes digitais”. Para
ele os nativos sdo aqueles que nasceram imersos na cultura digital e ndo conseguem se
imaginar um mundo sem tecnologias digitais. Os imigrantes, por sua vez, conheceram o
mundo anterior a disseminacdo da internet, dos computadores pessoais ¢ do celular, mas se
esforcam para incorporar essas tecnologias a sua rotina, embora tenham alguma dificuldade

para se adaptar a elas.
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Para a Unesco'’ a data que marca o inicio da geragio de nativos digitais varia, segundo
os pesquisadores, entre 1980 e 1994. Neste estudo a maioria dos professores encontra-se na
categoria imigrantes.

Observa-se com isso que os imigrantes digitais encontram-se preocupados em
acompanhar o ritmo acelerado do surgimento das tecnologias digitais, € por isso procuram
mais os cursos que os nativos. Vale ressaltar que a formacdo continuada para uso de
tecnologias na escola, ¢ uma demanda para todas as idades, uma vez que ndo basta saber
manusear 0s recursos tecnologicos para fazer bom uso nas praticas educativas. Ha
necessidade de apropriacao tecnologica, acompanhada da reflexdo sobre os processos e
discussdo de possibilidades e potencialidades desses recursos na educagdo. Saber manusear
um determinado aplicativo ou suporte tecnoldgico apenas inicia o docente no processo de
inclusdo digital, mas ainda ndo garante que este integre significativamente esses recursos no

ensino.
5.7 Representagdes tecnologicas dos sujeitos da pesquisa

Para o tratamento das informagdes contidas nas questdes abertas do questionario, foi
utilizada a andlise de conteido que consiste em um conjunto de técnicas de tratamento que
dardo inferéncia aos conhecimentos relacionados as condi¢cdes de produgdo/recepcao de
variaveis percebidas nas mensagens. Baseiam-se no desmembramento do texto em unidades,
ou seja, descobrir sentidos que possam ser agrupados por categorias (BARDIN, 2002).

A andlise de contetido como uma técnica foi elaborada por volta da década de 70 e
parte de trés processos ou fases que se julgam necessarias para se realizar uma analise de
conteudo: 1) pré-andlise, 2) explora¢ao do material e 3) tratamento dos resultados, inferéncia
e interpretacao. Para Trivinos (1987, p.160-161) “a pré-andlise ¢ a organiza¢ao do material”.
[...] Ou seja, “as técnicas que empregamos para reunido das informagdes”. Ja a descri¢dao
analitica consiste no estudo aprofundado dos referenciais tedricos. A etapa da interpretacdo e
inferencial apoia-se nos materiais de informacdo e na reflexdo com base nos materiais
empiricos analisados a luz do marco teorico.

Expomos a segunda parte do questiondario que trata dos dados de acesso ao

computador e a internet, redes e midias sociais. A necessidade de expor esses dados justifica-

10 . . L
Na tentativa de compreender melhor o comportamento desses jovens, novas denominagdes surgem como
formas de caracterizar “minigeragdes”, conforme maior ou menor familiaridade com os recursos da rede.
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se porque hd uma mudanga social a partir do aumento vertiginoso em relagdo ao uso de
midias sociais, tendo como suporte computadores pessoais, tabletes ou celulares que sdo
utilizados por pessoas de todas as areas, principalmente, nesta segunda década do século XXI
mesmo existindo grandes disparidades econdmicas e sociais, em ambito global, regional e
local.

O acesso a essas tecnologias cria outra ambiéncia informacional e d4 tom a nova
logica comunicacional, que segundo Rosa (2014), com a tela digital on-line estamos migrando
do esquema um-todos para as redes de integrantes, que se abrem a comunicagao todos-todos e
ao faca voc€ mesmo colaborativo. Trata-se de um novo marco histérico na sociedade na qual
a escola ndo esté blindada.

Nessa perspectiva, um dos itens do questionario buscou identificar se os professores
possuem computador com acesso a internet. Obtivemos (n=26 sim 96%) e (n=1 nao 4%),
conforme o grafico abaixo:

Grafico 1- Portabilidade do computador com acesso a internet

B Sim

H Nio

Fonte: Proprio Autor

Os dados acompanham uma tendéncia mundial na qual o acesso a rede mundial de

computadores estd cada vez mais disseminada. Para Silva (2014):

Esse momento de uso da internet ¢ uma exigéncia do ambiente comunicacional e
cultural em forte expansdo no século XXI, como espago de sociabilidade,
organizagdo, entretenimento, informagdo, comunicagdo, conhecimento, trabalho e
educagdo, emergindo com o novo cenario ( SILVA, 2014, p. 174).
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Para Lemos (2010), esse processo emerge com a passagem de um computador pessoal,
- personal computer, para o computador coletivo que ¢ conectado a internet. Assim, o cidaddo
ndo pode estar alheio a esse contexto que ele chama de socio-econdmico-tecnoldgico cuja
centralidade ndo estd mais na produgdo ou na midia de massa, mas na informacdo e
comunicacdo digitalizadas.

Nesse sentido, para Kenski (2009, p. 70), com “o acesso as redes, multiplicam-se
possibilidades educativas”. Ampliam-se os espacos das escolas ndo apenas para acessar
informagdes, mas também para comunicar, divulgar e oferecer informagdes e atividades
realizadas no ambito da instituicdo por professores e alunos. Neste contexto, os 96% dos
professores que possuem acesso a rede portam de possibilidades que podem ser o inicio de
uma mudanga do analogico para o digital nas a¢des pedagdgicas do século XXI.

Todos que responderam ao questionario disseram que acessam a internet no local de
trabalho. Isso mostra que mesmo nado possuindo computador pessoal com internet, de alguma
forma utilizam, em algum momento, um computador conectado a rede. Assim, os 4% nao
estdo totalmente fora da rede, ndo t€ém a mesma efetividade do uso dessas tecnologias que os
outros.

Ter computador e acesso a internet ndo significa que estariam fazendo uso efetivo
como um integrante da cibercultura, pois segundo Silva (2014, p. 175), “os professores ainda
se encontram excluidos desse processo, mesmo tendo computador e internet em casa e na
escola — afinal, somente o acesso nao quer dizer inclusdo digital”. Para ele, esses professores
nao tém condicdes de superar a resisténcia e assumir a tecnologia digital, de aprender com a
cibercultura. Nesse sentido, justifica-se a necessidade dos processos formativos que ajudem
os professores a refletir e entender melhor o mar de informagdes que as TDIc proporcionam e
como isso tudo pode ser ponte para melhorar o ensino e aprendizagem nesta nova era.

Outro dado solicitado na pesquisa refere-se ao uso de midias sociais. Representadas
por diferentes softwares sociais, no “Brasil sio comumente associadas aos sites de redes
sociais facebook, whatsApp, instagran, twiter, etc. bastante disseminadas na sociedade
contemporanea em 2014, o facebook contou com um bilhdo de usudrios ativos” (ROSA, 2014,
p.258).

Sabemos que dependendo do uso as midias sociais apresentam possibilidades de
socializagdo e colaboram nos processos de ensino e aprendizagem através da interagdo entre
os participantes. Sobre isso 0s participantes da pesquisa responderam sim ou nao e escreviam
o nome das midias que mais acessam. Vale lembrar que ficaram livres para dizer o nome das

midias sociais que acessam. Os resultados, na tabela 4.
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A insercdo deste item na pesquisa busca perceber uma relagdo entre a cultura digital
discutida no curso Redes de Aprendizagem e se os professores utilizam essas midias no seu
cotidiano. Leva-se em conta a tendéncia de uso desses recursos pelas novas geragoes,

forcando de certa forma, aos professores a se apropriarem deste contexto.

Tabela 4 — Uso de midias sociais pelos participantes da pesquisa

WhatsApp 23 92%
Facebook 19 76%
Instagram 2 8%
Blog 7 28%

Fonte: Proprio autor

E consensual que o uso de redes sociais representa parte da vida social dos sujeitos da
atualidade. Nesse entendimento Lemos (2010, p.15), observa que “a cultura contemporanea,
associada as tecnologias digitais, como ciberespago, simulagdo, tempo real e processos de
virtualizagdo cria uma nova relagdo entre a técnica e a vida social que ele vem chamar de
cibercultura”.

Para Cabral, Santos e Nakashima, (2016):

A evolugdo e o crescimento exponencial dessas redes dentro do ambiente escolar
exigem das institui¢des e dos profissionais de educagdo uma competéncia inovadora

para o ensino, bem como o abandono das relagdes verticais herdadas das sociedades
industriais e disciplinares. (CABRAL, SANTOS E NAKASHIMA, 2016, p.05).

O uso individual dessas redes ndo significa a inclusdo das mesmas na sala de aula em
atividades didaticas. Mas inicia o professor no conhecimento de algumas possibilidades
dessas midias em estratégias de ensino e aprendizagem.

Nesta acep¢do, o uso torna-se uma porta de entrada para o engajamento na cultura
digital, de forma que, em um futuro ndo tdo distante, os professores possam fazer parte da
transicdo entre as formas tradicionais para um ensino mais interativo, a partir das
interlocugdes que as midias sociais podem proporcionar no campo da educagdo escolarizada.

O gréfico 2 representa o uso de midias sociais pelos professores. As midias sociais sao
representadas por diferentes softwares sociais. Embora exista um grande nimero de midias
sociais com fung¢des particulares, atualmente elas sdo frequentemente associadas aos servigos

oferecidos por sites como facebook, etc.. (ROSA, 2014, p. 258).
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Griafico 2 — Uso de Midias Sociais
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Fonte: Proprio Autor

Os dados refletem a cultura contemporanea de uso de midias sociais no cotidiano,
numa relagdo simbolica entre eles a sociedade e a produg¢do de tecnologias. Em 2014,
indicado com maior acesso pelos internautas estava o facebook, que nesta pesquisa foi,
superado pelo uso do WhatsApp. Isso demonstra 0 movimento na cultura digital, a qual tem

como principal caracteristica a efemeridade, posto que:

Dados indicam que aproximadamente 97% dos internautas. [...] Atualmente o
facebook conta com mais de um bilhdo de usuarios ativos, para colocar esse niimero
em perspectiva, ele era somente 200 milhdes em abril de 2009, o que ja representava
mais que a populacao do Brasil (ROSA, 2014, p.258).

Embora o uso das whatsApp e facebook por professores seja expressivo, nao houve
relatos de uso dessas redes em atividades com alunos, até porque nao constituia como objetivo
da pesquisa.

O uso de midias sociais pelos professores pode ser uma poderosa ferramenta que
estimula a autonomia, assim cresce aos nossos olhos a ideia de que ampliam em grande parte,
os modos de como lidam com a cultura digital e os conceitos que desenvolvem ao longo da
convivéncia com essas midias. Assim os professores pesquisados fazem parte da tendéncia
mundial de uso de midias sociais, sendo oportuno que discutam o papel dessas midias na

escola.
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5.8 Representacées sobre contribuicdoes do curso Redes de Aprendizagem para a

construcio de conceitos tecnologicos

Na busca de dados qualitativos para a interpretacdo de resultados que possam ser
defendidos como construcao conceitual nesse estudo, um dos itens do questionario solicitou
que o participante explicitasse contribuicdes do RA no entendimento da cultura digital e sua
implicagdo na escola. Destaca-se que a principio, a ideia era de que o processo formativo
Redes de Aprendizagem poderia ser um aliado na constru¢ao de conceitos pelos professores a
respeito da problematica.

O item 16 do questionario solicitou: Em que vocé considera que o curso Redes de
Aprendizagem contribuiu para o seu entendimento sobre a cultura digital que se instala na
sociedade e na escola.

A figura 5 ¢ um resumo dos conceitos extraidos das falas dos sujeitos, indicam
indicios de constru¢des conceituais pelos professores do estado do Tocantins, egressos do
processo formativo Redes de Aprendizagem. Sintetizadas em palavras-chaves, sobre as quais
construimos um mapa conceitual intitulado “indicio de construgdo conceituais do curso Redes

de Aprendizagem”. Vide figura 5 abaixo.

Figura 3 — Indicio de construgdo conceituais do curso redes de aprendizagem
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O estudo sobre conceitos ndo ¢ novo, vém de uma longa e vasta teoria da psicologia e
da educagdo, tendo como principais percussores os estudos de Piaget, Vygotsky, Krutetskii,
Flavell, Diennes, Klausmeier, Brunner, Gagné, Leushina, Van Engen, entre outros. A palavra
conceito deriva do Latin, que significa Conceptus. Em geral é todo processo que possibilite a
descricdo, a classificacdo e a previsdo dos objetos cognosciveis. “Um conceito ndo ¢ um
elemento simples ou indivisivel, mas pode ser constituido por um conjunto de técnicas
simbdlicas extremamente complexas” (ABBAGNANO, 2007, p. 195). No Dicionario Aurélio
Século XXI, a palavra conceito, entre suas muitas acepgoes, significa representagdo de um
objeto pelo pensamento, por meio de suas caracteristicas gerais (FERREIRA, 1999). Nesse
caso ¢ assumida como o que se subtrai a diversidade e a mudanca de pontos de vista ou de
opinides, porque se refere as caracteristicas que, sendo constitutivas do proprio objeto, nao
sdo alteradas pela mudancga de perspectiva, essa concepcao e sua esséncia, pertence ao periodo
classico da filosofia grega.

Na sintese apresentada, observa-se a presenca de conceitos referentes a reflexao,
autonomia do sujeito no uso de tecnologias e em relagdo ao conhecimento tecnologico.
Assim, relagdes entre um conceito e outro podem indicar proximidade com o pensar de
Vygotsky (1998, p.67), pois, segundo ele “um conceito ndo ¢ uma formagdo isolada,
fossilizada e imutavel, mas sim uma parte ativa do processo intelectual, constantemente a
servigo da comunicacdo, do entendimento e da solucdo do problema”. Com isso, leva-se em
conta uma gama de operacdes logicas da linguagem e do pensamento na elaboragdo de um
novo conhecimento.

Na busca por compreender conceitos construidos pelos sujeitos deste estudo, em
relacdo as tecnologias digitais da informagdo e comunicac¢do, que ¢ uma nova linguagem da
contemporaneidade, elaborar um novo conceito, indica uma acdo complexa. Para Vygotsky
(1998, p.104),

um conceito ¢ mais do que a soma de certas conexdes associativas formadas pela
memoria, ¢ mais do que um simples habito mental; ¢ um ato real e complexo de
pensamento que ndo pode ser ensinado por meio de treinamento, s6 podendo ser

realizado quando o proprio desenvolvimento mental da crianga ja estiver atingido o
nivel necessario.

Vygotsky fala dos niveis de desenvolvimento para atingir a maturagdo dos conceitos.
Pode-se pensar com isso que o professor tenha maturidade suficiente para compreender e

elaborar conceitos conforme sua atividade criativa.

A formagdo de um conceito ¢ um processo criativo, € nio um processo mecanico ¢
passivo; que um conceito surge e se configura no curso de uma operagdo complexa,
voltada para a solu¢do de um problema; ¢ que a presenga das condigdes externas
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favoraveis a uma ligagdo mecanica entre a palavra e o objeto ndo ¢ suficiente para a
criagdo de um conceito. (VIGOTSKI, 1998, p.67).

Portanto, uma formagdo para o uso de tecnologias pode indicar nos professores a
criagdo de novos conceitos se realizarem atividade intelectual nos processos de aprendizagem,
assim como diz Vygotsky, (1998, 72-73) que “a formagdo de um conceito ¢ o resultado de
uma atividade complexa, em que todas as fung¢des intelectuais basicas tomam parte”.

A partir da compreensao de conceitos tecnologicos, e a implicagao no cotidiano e na
sala de aula, o professor pode estd mais préximo de construir e libertar-se do contexto
perceptual imediato, mediante o processo de abstragdo e generalizagdo possibilitado pelo
processo de criacdo. Assim “o desenvolvimento dos conceitos, ou dos significados das
palavras, pressupde o desenvolvimento de muitas fungdes intelectuais: ateng¢do deliberada,
memoria logica, abstracdo, capacidade de comparar e diferenciar” (VIGOTSKY, 1998, 104).

O desafio dessa compreensdo materializa-se na medida em que toma-se consciéncia de
que as tecnologias educacionais precisam ser parceiras da promog¢ao humana, como utiliza-las
na autoformacdo e da formacdo do outro enquanto cidadio do mundo. Até porque os
paradigmas sob os quais o avanco da ciéncia se debruca, ndo ddo mais conta de trazerem
respostas suficientes para fatos, problemas e crises que afligem o homem do século XXI.
Buscam-se novas teorias, estabelecem-se novos critérios e paradigmas para explicar

fendomenos presentes no mundo contemporaneo (MORAES, 2007).

5.8.1 Da reflexio sobre as tecnologias

Os professores explicitaram que o curso Redes de Aprendizagem proporcionou que
fizessem um processo reflexivo sobre o momento histérico vivido na atualidade, em
decorréncia do avango das tecnologias digitais € o novo movimento socio cultural que se
instalou na sociedade, conhecido como cibercultura. Sendo este um momento histérico que
requer do professor novos conhecimentos sobre como lidar com os alunos nativos digitais e

em relacdo a necessidade de realizar acdes pedagogicas integradas com tecnologias digitais.

“Possibilitou reflexdo sobre as tecnologias, a sociedade e a escola, em relagdo a
cultura dos jovens, conhecida como cibercultura, e os avangos que apresentam em
outras dreas, em detrimento da escola que ainda esta muito atrasada
tecnologicamente, um dos empecilhos sdo os equipamentos que se danificam e ndo
sdo consertados”. (Participante 3).

“Para refletir sobre o perfil das novas geragées e o uso de tecnologias digitais. E
um curso muito bom porque permitiu que o professor reflita frente a esse cendrio
tecnologico” (Participante 6 e 7).
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“O curso oportunizou reflexdo sobre as novas tecnologias, a sociedade e a escola.
Discutir a cultura dos jovens, a cibercultura e os avangos que tém em outras dreas,
em detrimento da escola que ainda encontra-se muito atrasada tecnologicamente.”
(Participante 21).

“Contribuiu para melhorar a minha maneira de lidar com os alunos, entender um

pouco a cultura deles e assim direcionar melhor o trabalho na sala de aula. Os
alunos devem utilizar as tecnologias como beneficio na aprendizagem e ndo so para
entretenimento.” (Participante 4).

“Através do curso foi possivel detectar diversas possibilidades de transmitir e
receber informagoes contidas no espaco virtual, fortalecendo os conteudos dos
livros, contribuindo para a constru¢do do conhecimento. Foi possivel perceber a
interagdo dos alunos com as atividades que se aproxima do contexto atual, seja na
sala de aula, ou mesmo a distincia, tornando a aprendizagem significativa e
consequentemente obtendo melhores resultados.” (Participante 1)

“Conhecer um pouco sobre a era da cibercultura, midias sociais e ferramentas
tecnologicas como criagdo de video.” (Participante 18)

“O curso trouxe alguns elementos para que eu pudesse entender um pouco o
movimento da cultura digital e da cibercultura como uma nova linguagem. No
contexto atual e que influencia no contexto dos alunos”. (Participante 19)

“Discutimos um pouco sobre as novas geragoes em relagdo a cibercultura e o

I

ciberespago, a sociedade atual e potencialidades no contexto da escola*.
(Participante 22).

A reflexdo ¢ um componente necessario na acdo docente. O profissional competente
atua refletindo na agdo, criando uma nova realidade, experimentando, corrigindo e inventando
através do didlogo que estabelece com essa mesma realidade (GOMEZ, 2004, p.110).

A escola exige um profissional atento as questdes de seu tempo que saiba mobilizar o
ensino baseado também nos meios digitais. Silva (2002) chama a aten¢ao dizendo que muitos
educadores j& perceberam que a educacdo auténtica nao se faz sem a participagdo genuina do
aluno, que a educa¢do ndo se faz transmitindo contetidos de A para B ou de A sobre B, mas na
interagdo de A com B. (SILVA, 2002, p.2). Assim, mesmo reconhecendo a importancia da
cultura digital na escola contemporanea, o professor ainda ndo se mobilizou para mudar o
modelo comunicacional tradicionalmente instituido.

Nesse sentido, ha necessidade de uma que permita reconfigurar o conhecimento para
além das regularidades propostas pela modernidade. Nao se trata somente da inclusdo de
novidades, mas envolve uma mudan¢a na forma de entender o conhecimento (CUNHA,

2008).
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A reflexdo sobre cibercultura aparece nas palavras dos participantes da pesquisa como
uma necessidade da era atual. O pensar dos docentes se aproxima do que Levy (1999) chama

de movimento comunicacional da nova era, conforme leciona:

A cibercultura resulta de um movimento de jovens avidos para experimentar,
coletivamente, formas de comunicacio diferentes daquelas que as midias classicas
propdem. [...] estamos vivendo a abertura de um novo espago de comunicagdo, e
cabe apenas a nos explorar as potencialidades mais positivas deste espago nos planos
econdmico, politico, cultura e humano (LEVY , 1999, p.7).

Levy fala da necessidade de podermos explorar as potencialidades trazidas pela
cibercultura em todos os campos da sociedade, e ¢ nesse sentido que os professores refletem
em relacdao ao que estd posto no mundo tecnologico e a distancia que ainda se encontram para
efetivar o uso dessas ferramentas como novo espaco de ensinar e aprender na escola. Por
outro lado, elucidaram que essas tecnologicas trazem novas possibilidades e horizontes,
conforme os fragmentos abaixo:

O curso mostrou alguns caminhos e possibilidades para usar as novas midias
(Participante 12).
Para abrir novos horizontes (Participante 13).

Ampliou o conhecimento sobre formagdo continuada e uso das TDIC na escola e a
funcdo das tecnologias na sociedade e na escola (Participante 14).

Reconhecem a importancia da formacdao continuada para ampliar os horizontes,
principalmente em relacao ao uso das tecnologias na escola. Para Tedesco (2004, p.23), “as
transformagdes que vém ocorrendo no meio em que se desenvolvem os sistemas educacionais
sdo de tal envergadura que estdo for¢cando uma redefini¢do da empresa formativa”. Uma
formacdo com o proposito da reflexdo sobre a cultura digital e a escola, no minimo, deve
reavivar nos docentes, a necessidade da aprendizagem constante, da agdo refletida a partir do
contexto de cada realidade.

Nesse sentido, a reflexdo do professor € apenas o inicio do processo de mudanga na
acao do professor que busque um processo educativo, num momento histoérico marcado pela
cultura digital. Segundo Borges (2009, p.98), associa-se a necessidade da escola se adequar

aos novos tempos de mudanga do contexto social, pois:

[...] a escola precisa inserir-se nos processos de mudancas que a sociedade atravessa,
para que ela possa cumprir sua fun¢@o social, de sistematizacdo e divulgacdo de
saberes, que se encontram cada vez mais disponibilizados, expressos em multiplas
linguagens, de facil acesso, principalmente nos espagos virtuais (BORGES,2009,
p-98).
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Ficar no s6 campo da reflexdo ¢ um desperdicio de tempo, o avango necessario seria
criar praticas educativas inovadoras que alimentem a concep¢do de formacdo de sujeitos
ativos e criticos neste novo mundo que se instala em decorréncias das vertiginosas mudangas.
Com isso, a inovagdo de que falamos ndo se trata de um processo permanente, mas como
assegura Cunha (2008), ela pode acontecer em determinado lugar, tempo e circunstancia,

como produto de uma a¢do humana sobre o ambiente ou meio social.

5.8.2 Da relacdo com os conhecimentos tecnoldégicos

A aprendizagem de uso das tecnologias e midias sociais, segundo os participantes da
pesquisa possibilita desenvolver uma melhor pratica profissional. Disseram que o curso Redes
de Aprendizagem contribuiu para aprenderem a usar algumas ferramentas tecnologicas e

midias sociais. Segue os depoimentos:

“Abriu a mente para entender como usar as ferramentas da internet no trabalho
docente com blog, video, slides” (Participante 10).

“Os professores nos dias atuai, devem sempre estar fazendo o uso das tecnologias
em sala de aula. O curso de grande importdancia para minha pratica de sala de
aula”. (participante 4).

“Novos conhecimentos sobre o manuseio, como as novas midias se instalam na
sociedade. “(Participante 9).

“Contribuiu para o conhecimento de base de uso de tecnologias e como lidar com
os alunos deste novo contexto, porque estdo mais adiantados do que nos professores
no uso de tecnologias.” (Participante 5).

“Aprendi a usar algumas tecnologias e reconheco seu potencial na escola. O curso
permite o professor se posicionar a respeito de sua atua¢do na sala de aula quanto
as possibilidades de usa das novas tecnologias.” (Participante 16)

Embora, aprender a manusear uma determinada tecnologia por parte do professor nao
significa que ele a usard de forma util ou mesmo que ressignifique sua pratica. Quando
Cecilia Ramal (2002), fala das “belas mentiras em ambientes virtuais” refere-se que usar uma
determinada ferramenta tecnoldgica no ensino ndo significa que esse uso seja significativo, ja

que:

Uma construgdo em hipermidia ndo significa por si s6 a imediata melhoria das
praticas tradicionais de ensino e das relagdes com texto na escola. Habituada a
separar imagens e palavras, a escola tem dificuldade de propor articulagdes
produtivas e/ou significativas. As vezes, a imagem ¢ introduzida por si so: por
exemplo, o uso do video pelo video, a modernidade trazidas pelos kits tecnologicos.(
RAMAL,2002, p.143).

Para Ramal (2002), saber operacionalizar ferramentas multimidias ndo significa que a
pratica seja autonoma, partilhada ou interativa, ao mesmo tempo em que pode estar servindo

para a reproducao de praticas tradicionais.
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Um saber tecnoldgico e sua incorporagdo nas construcdes didaticas implica em outros
saberes que vao além da operacionalizag¢do. Trata-se de um sujeito que pensa para além das
aparéncias. Assim, a formag¢ao do professor, segundo Borges (2009), necessita de uma triplice
renovagdo, ou seja: renovacgao conceitual, renovagao estratégica e mudanga de atitude. Uma
renovagdo conceitual que favorega a religacdo de saberes frente a fragmentagdo do
conhecimento que busque caminhos na dire¢do de encontros que favorecam o
desenvolvimento humano numa relagdo onde professor e alunos sejam aprendizes.

Nesse sentido, também Kenski (2000) sinalizou que o novo modelo possibilitado
pelas tecnologias digitais pressupde que:

Professores e alunos, reunidos em equipes ou comunidades de aprendizagem,
partilhando informacdes e saberes, pesquisando e aprendendo juntos, dialogando

com outras realidades, dentro e fora da sala de aula, este ¢ o novo modelo
educacional possibilitado pelas tecnologias digitais (KENSKI, 2000, p. 32).

Sob esse olhar, aprender a utilizar ferramentas tecnologicas implica em utilizar com
mais propriedade nas construgdes e reconstrucdes de conhecimento no qual o professor e o
aluno desenvolvam uma relacdo dialogica de trocas e compartilhamentos.

Apropriar-se de conhecimentos tecnolégicos ndo teria sentido se ndo for para
potencializar uma formagdo nos aspectos globais. A ferramenta por si s6 é apenas uma
ferramenta, mas a constru¢ao humana se concretiza no pensamento € na agao do sujeito que
muda de atitude, que seja aberto a novas formas de entender a realidade e a educacao, capaz
de ingressar em um novo mundo de possibilidades para desenvolver melhores condigdes aos
individuos.

Aprender a manusear equipamentos tecnoldgicos e midias sociais pode conferir uma
maior autonomia ¢ fluidez das possibilidades de utilizarem essas tecnologias no contexto
escolar. Ressalta-se que os processos formativos sdo apenas uma porta de entrada para a busca

de outras ac¢des que favorecam uma mudanga no contexto da agao.

5.8.3 Da rela¢ao com a autonomia

Além da reflexdo, da apropriagdo tecnoldgica, aparece nas falas dos sujeitos a palavra
autonomia, na medida em que percebem que o processo formativo traz possibilidade para os
professores se libertarem das cegueiras do conhecimento. Por meio dos recursos tecnologicos

digitais podem navegar por infinitos mares de conhecimento.
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Nos fragmentos da fala dos sujeitos evidencia-se autonomia relacionada ao ‘“‘saber
fazer”, ou seja, ao uso instrumental da tecnologia a técnica; quanto ao posicionamento e
escolha e ainda quanto a independéncia do sujeito na busca de conhecimento e uso das midias

socias no contexto escolar.

“Adquiri conhecimento tecnologico ficando mais independente com relagdo ao uso
e busca de informagdo e conhecimento. Permitiu entender como utilizar uma
determinada tecnologia.” (Participante 17)

“O curso abriu caminho para minha autonomia em midias, no entendimento e no
fazer, sobre redes sociais e midias, cultura digital e escola, sobre o contexto das
novas geragoes.” (Participante 15)

“Adquiri mais autonomia no uso de midias sociais, e-mail, videos, site e redes
sociais” (Participante 20)

“Atualizacdo, dindmicas diversas para a aprendizagem com imagens e sons,
dominio da maquina, propostas de trabalhar com as midias.” (Participante 2).

“O curso Redes de Aprendizagem me ajudou entender um pouco mais quanto as
possibilidades pedagogicas das tecnologias digitais, proporcionando maior
posicionamento a respeito do uso dessas tecnologias na sala de aula,” (Participante

3).

“Ele contribuiu bastante, pois atraves dele podemos compreender e interagir com
maior seguranca nas redes sociais, cada vez mais presentes em nosso meio e na
vida dos alunos.” (Participante 25).

Walton (2010) cita trés palavras no campo das novas tecnologias que podem estar
relacionadas com a autonomia e tecnologias. A primeira ¢ o dominio, pois nele ¢ possivel
agir, produzir e receber resultados. Segundo, a velocidade que ultrapassa a dimensao do
tempo real. E a terceira, a autonomia no uso de ferramentas sem mediadores, filtro ou
autoridades (grifos nossos). Esse teorico fala da autonomia no uso da rede e suas ferramentas.
Por outro lado, esse posicionamento ¢ contestado por Sodré (1996, p. 49) que critica tal
posicionamento chamando de “aparéncia narcisista” de que “a rede aumentaria a autonomia
por causa do poder de escolha de objetos de consumo™. Neste caso, ha individualidade e assim
a autonomia ¢ enfraquecida, tendo em vista o vasto arsenal de objetos e interfaces proprios
das redes digitais, dificultando ao sujeito uma escolha auténoma e lucida.

Para Moraes (1997):

O aprendizado auténomo pressupde a busca de informacdes onde quer que elas
estejam pelo dominio de diferentes formas de acesso a informagdo associando
desenvolvimento de uma atitude critica de investigagdo no sentido do individuo seja
capaz de avaliar, reunir e organizar as informagdes mais relevantes.
(MORAES,1997, p.123).
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Nesse sentido o curso Redes de Aprendizagem contribuiu para a autonomia do
professor na medida em que possibilitou desenvolver a perspectiva de aprender a aprender, a
buscar informacodes e a trilhar as midias sociais de maneira mais autobnoma.

Paulo Freire (2000 p.11) propde uma pedagogia da autonomia fundada na ética, no
respeito a dignidade a propria autonomia do educando. Assim, a autonomia por meio das
TDIC, confere aos professores possibilidades de avangarem em agdes educativas que
coloquem os estudantes como protagonistas de suas a¢des, compreendam o contexto social e
utilizem as ferramentas digitais em favor do desenvolvimento de uma aprendizagem mais
autobnoma e capaz trazer mudangas significativas no seio da escola, que por muito anos se
arrasta em formas tradicionais de ensino centradas na heteronomia do aprendiz.

Nesse sentido, que o curso contribuiu para a autonomia do aprendiz na medida em que
aprendendo a utilizar ferramentas tecnoldgicas os sujeitos tornam-se mais capazes de buscar
informacdes, processa-las, avalid-las e fazer um uso mais 1til, permitindo uma maior
liberdade tanto como simples usuario, autor e coautor de uma midia. Pressupde-se um tipo de
autonomia, por meio das tecnologias digitais da informac¢do e comunicagdo, diluindo-se o

controle dos meios de obter informacoes.

5.9 Tecnologia educacional na visao de professores tocantinenses

Um dos itens do questiondrio buscou que os professores escrevessem cinco palavras

relacionadas a tecnologia educacional.

favR]

Dos 27 questionarios respondidos, esperava-se obter 135 palavras relacionadas

Q-

tecnologia educacional, porém, obteve-se 118. Os conceitos mais citados se relacionam
presenca de equipamentos tecnologicos na escola (n=27), seguido da relagdo com o termo
rede (n=22), com o conhecimento e aprendizagem (n=19), a pratica profissional (n=18) e
quanto a inclusao digital (n=14).

Ao referirem-se aos equipamentos tecnologicos, de forma especial, enfatizaram a
presenca do computador, do projetor de imagem e de lousa digital na escola. Esses recursos
encontram-se na escola, e segundo Borges (2009, p. 81), “é preciso fazer dessas tecnologias
parceiras nos processos de formacdo, gestdo de ensino e de aprendizagens rumo a uma
educagao tecnoldgica libertadora”. No entanto, ndo € so a presenga desses equipamentos que
faz a diferenca, “ndo uma valorizagdo da maquina em si, mas possibilidades do computador
quando agregado a um corpo docente qualificado e capaz de utilizd-lo numa perspectiva

critica a favor da construgao de uma educagao mais humana” (BORGES, 2009, p.81).
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Grafico 3 — Tecnologia educacional
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Fonte: Proprio autor

Observa-se que a visdo predominante sobre tecnologia educacional estd relacionada a
presenca de equipamentos tecnologicos, em seguida aparece: rede, conhecimento, pratica
profissional, inclusdo digital e aos softwares. Isso indica que a visdo dos professores sobre
tecnologia educacional ndo esta totalmente centrada na visdo tecnicista da maquina, mas
atribuem outros valores, relacionados ao conhecimento e a pratica profissional.

A partir dos conceitos explicitados pelos participantes criou-se um mapa tecnolédgico,
conforme a figura 7, sobre o que consideram como tecnologias educacionais. Os conceitos
extraidos lembram uma percepg¢ao ligada a ideia de rede, no sentido literal do termo, aquele
que liga e faz uma relagdo de um conceito com o outro. Assim, observa-se que as tecnologias
educacionais presentes na escola, a partir do ponto de vista dos professores representam a
imagem de uma rede, na qual o sujeito mobiliza interacdes entre saberes, objetos e realidades.

Segundo Belloni, (2003, p. 59), essas tecnologias “oferecem possibilidades inéditas de
interagdo mediatizada (professor/aluno; estudante/estudante)”. Assim o desafio ¢ materializa-
se nas formas de procurar utilizar tais recursos de forma adequada conforme os objetivos do

ensino.
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Figura 7 — Tecnologias na visdo do professor
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A figura 7 traz o termo rede como tema central ligando-se aos outros termos. Nota-se
um entendimento das tecnologias educacionais nao s6 enquanto equipamento, mas como
formas e meios de atingir os objetivos do processo de ensino e aprendizagem. Assim para a
inser¢do do computador nos processos escolares, outros aspectos precisam ser observados,
ligados a rede, a formagao do professor, a portabilidade e usabilidade de equipamentos.

Os termos representados na figura 8§ mapeiam alguns dos conceitos ligados a cada
termo, conforme citado pelos participantes da pesquisa, desmembrando o que para eles seja
tecnologia educacional, sendo:

Em relagdo aos equipamentos: laboratorios de informatica equipado, lousas digitais,
dispositivos moveis que incluem celulares, tabletes, notebooks, dentre outros. Essas
tecnologias estdo presentes nas escolas tocantinenses, mesmo que em quantidade irrisoria para
atender a demanda. Por outro lado, entre a presenca desses equipamentos na escola € o uso
util na acdo educativa, precisam estar aliados a outras tecnologias.

Em relagdo a rede: inclui o acesso a internet e outras midias, blogs, conhecimento e

interagdo em ambientes virtuais.
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Em relacdo a formagdo docente, foi vista como elemento de ligagdo entre as
tecnologias educacionais a usabilidade e interagcdo desses equipamentos com os processos de

ensino e aprendizagem.

Figura 8 — Mapa conceitual das tecnologias educacionais na visao dos
sujeitos da pesquisa.
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A forma de pensar dos professores ndo ultrapassou a expectativa de terem construidos
novos conceitos, mas alertou para uma percep¢do um pouco mais clarificada de aspectos
ligados ao contexto da escola e o uso de tecnologias. A possivel novidade nos discursos dos
sujeitos estimula uma reflexdo como aspecto indispensavel a ag¢do do educador,
principalmente no cenario social atual contraditorio e rico em complexidades.

A saida apontada através dos discursos dos sujeitos parece esta ligada a necessidade
mais que urgente, de processo formativo mais amplo, sobretudo que cerca a escola, e sem
davida o que se refere a inser¢ao de tecnologias e suas convergéncias no contexto escolar e

social.
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Os participantes da pesquisa ndo atribuiram ao curso RA um papel tdo expressivo no

sentido de entenderem o que ¢ uma tecnologia educacional. Isso indica perceber que cada um

externou um conhecimento do senso comum do que consideram como tecnologia educativa.

De acordo com Mussio (1987), ha dois tipos de compreensdo de um instrumento

tecnologico:

O primeiro ¢ o da compreensao técnica, tipico de especialistas [...] o segundo nivel é
o da compreensdao do uso do instrumento [...] sendo capaz de avaliar, julgar o
instrumento proposto ndo por seus mecanismos internos, mas pelas suas fungdes
globais externas. (MUSSIO, 1987, p.16).

De acordo com os dados, a visdo dos professores centra-se no segundo ponto posto

por Mussio (1987). Eles ndo apresentam compreensdo técnica sobre as tecnologias em si,

pois citam além de equipamentos tecnologicos a rede, o conhecimento, a pratica

profissional, a inclusdo digital e os programas. Nas respostas dos docentes a questdo de

investigacdo, o entendimento da maioria esta relacionado a presenca de equipamentos

tecnologicos na escola. Por outro lado, ndo podemos desconsiderar a presenga dos outros

conceitos citados. Observa-se que a formacdo continuada Redes de Aprendizagem deixa

uma lacuna no entendimento das tecnologias educacionais.

Para Belloni (2010):

O papel da escola como dispositivo de inclusio e democratizagdo do saber ¢
extremamente importante, fundamental para a formagdo de usuarios competentes,
criativos ¢ criticos (distanciados), capazes de colocar as TICs a servico da
criatividade humana e da solidariedade social. Para isso, todavia serdo necessarios
grandes esfor¢os de formacdo de profissionais, além de formas competentes e
eficazes de equipamentos, que facam da escola um espago de descoberta e formagao
de criangas e jovens para exercerem sua cidadania e sua criatividade na “sociedade
digital.” (BELLONI, 2010, p. 123).

Belloni (2010) destaca que os sujeitos devem ser usudrios competentes, criticos e

criativos que coloquem as tecnologias a servigos da criatividade humana e solidaria. Esse

pensar leva a percep¢ao da complexidade existente no seio dos processos de inclusdo digital,

como espaco de busca e socializagdo de saberes.

Para tanto, ha necessidade de criar posturas autonomas e criticas de aprendizado sobre

tecnologias, assim Boff (2005), explicita que precisamos educar os sujeitos para que sejam

criticos, criativos e cuidantes. Ser critico para ele significa ter capacidade de situar cada

evento ao seu contexto social e historico, desvelando interesses e conexdes ocultas entre as

coisas. Com as tecnologias educacionais esses cuidados precisam ser ampliados, para nao
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correr o risco de endeusar as ferramentas, em detrimento de uma reflexdo mais ampla sobre
sua fun¢ao na sociedade e na educacao.

Para Levy (1999), a tecnologia ndo ¢ nem boa nem ma, depende do uso que fazemos
dela. A escola cabe o papel de capacitar os sujeitos para fazerem bom uso das ferramentas de
sua cultura para que sejam autdbnomos e €ticos nos discernimentos e escolhas. Segundo Levy

(1999), a escola precisa reconhecer dois fatos:

Em primeiro lugar, o crescimento do ciberespago resulta de um movimento
internacional de jovens avidos para experimentar coletivamente, formas de
comunicagdo diferentes daquelas que as midias classicas nos propdoem. Em segundo
lugar, que estamos vivendo a abertura de um novo espaco de comunicagdo, ¢ cabe
apenas a nos explorar as potencialidades mais positivas deste espaco nos planos
econdmico, politico, cultura e humano. (LEVY, 1999, p.7).

Essa fala é do final do século XX, hodiernamente, esse uso esta cada vez mais
disseminado e ndo tem como voltar atrds, sendo preciso pensar formas que levem aos
conhecimentos e que tenham como principal consequéncia uma formacdo para enfrentar
inimeros dilemas atuais.

A educacio atual, seja com tecnologias ou nao, implica:

[...] superar as cegueiras do conhecimento, ensinar a condigdo humana, a identidade
terrena, a compreensdo ¢ a ética do género humano, o enfrentamento das incertezas,

por meio do didlogo, em contextos de ensino com pesquisa e extensdo, de modo
participativo (SUANNO, 2015, p.273).

A produgdo de ferramentas das mais rasticas as mais sofisticadas ¢ uma busca do
género humano e se ampliam cada vez mais. A educagdo precisa acompanhar esse
desenvolvimento ajudando os sujeitos a viverem, a partir do que tem em maos na condi¢ao de
ser pertencente ¢ dependente desse mesmo mundo.

Enfim, em relagdo a presenca de equipamentos tecnoldgicos, as tecnologias abordadas
neste estudo que sdo utilizadas em ambientes digitais, nos espacos de formacgdo e na

construcao de conhecimento podem ser utilizadas como suportes na agao educativa.
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6 CONSIDERACOES

A dimensao tedrica deste estudo pautou-se no contexto social e cultural marcado pela
digitalizagdo da informacao, pela cultura digital e a escola e pelas modificagdes das maneiras
de obten¢ao e disseminacao do conhecimento. Seja pelo viés publico ou privado, a presenga
das tecnologias na educagdo ¢ também uma expressdo da produgdo de valor econdomico,
assim, o panorama de inser¢do das TDIC na educagdo, apresenta-se obviamente for¢ado por
um contexto globalizado, disseminado em diversos contextos da sociedade.

Assim, o estudo teve como objetivo principal a andlise do processo formativo “redes
de aprendizagem” para professores tocantinenses, no que diz respeito a construcao de
conceitos e autonomia em tecnologias digitais da informagdo e comunicagdo. Percorreu
caminhos teodricos e metodoldgicos pautando-se nas concepgdes nas quais a educacdo € uma
possibilidade de emancipagdo na realidade concreta do ser humano, que direciona o rumo de
sua propria historia. O professor € o elemento alvo da formacao continuada que o leve a
entender como as ferramentas dessa cultura podem potencializar os processos de ensino e de
aprendizagem para uma nova gera¢do que se molda, a partir da cultura digital.

A primeira se¢do do estudo discorreu acerca da insercdo das TDIC no contexto
brasileiro, no qual observou-se um campo de disputa politica na aquisi¢ao de equipamentos e
criacdo de programas, que, por anos a fio, ndo foram suficientes para atender uma realidade
tao ampla e diversa. Embora, o esfor¢o de implantacao e consolidacao do Prolnfo tenha sido
um marco decisivo na histéria das tecnologias na educagdo brasileira, a implantacdo de
laboratorios de informatica, kits multimidias, internet em escolas publicas ainda nao
apresentou resultados tdo positivo como era esperado na acdo do professor. No entanto,
ressalta-se o mérito do fértil debate ocorrido nas universidades sobre a integracao das
tecnologias na educagdo, a efetivagcdo da politica publica e o debate sobre a aplicabilidade
desses recursos na educagao escolar.

Nesse campo, observou-se que os discursos sobre a necessidade de inser¢do dessas
tecnologias no contexto escolar prometiam um futuro no qual, por meio de uma educagao
conectada, os sujeitos seriam capazes de estabelecer formas mais autdnomas de aquisi¢ao de
conhecimento. Observa-se também que entre o discurso e a realidade das escolas existe uma
distancia significativa, em relagdo ao uso desses recursos em grande escala, como utiliza-se
em outras areas sociais. Tal fato ndo se da pela ineficiéncia das TDIC na educacdo, mas pelos

esforcos governamentais insuficientes em instituir programas que deem sustentacao
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financeira, pedagogica e formativa dos agentes das escolas, bem como da inser¢do de
equipamentos em quantidade suficiente, manuteng¢ao e continuidade.

Isso indica a necessidade da ampliacdo do campo de pesquisa sobre as tecnologias na
educacdo, bem como, um olhar desconfiado para o modelo implantado que ndo foi suficiente
para alavancar o desenvolvimento da educagdo do pais, por meio da integragdo de tecnologias
digitais.

A andlise do curso Redes de Aprendizagem, pelo viés dos conceitos e da autonomia
dos sujeitos aprendizes, foca em novas perspectivas de conceber o ensino e aprendizagem,
tendo como um dos suportes as tecnologias digitais. O estudo revelou que professores que
realizaram o processo formativo Redes de Aprendizagem percebem claramente a necessidade
de integrar as TDIC nos contextos do ensino e da aprendizagem, implicando no entendimento
do papel do professor e da escola neste novo contexto social, configurado pelo uso de TDIC
pelas geracdes mais novas.

As mudangas no contexto da acdo do professor em decorréncia dos processos
formativos, no caso especifico os egressos do curso redes de aprendizagem, sdo perceptiveis
no que diz respeito a um uso mais consciente das tecnologias digitais, na busca constante de
melhorar de praticas educativas através das possibilidades que essas tecnologias imprimem a
educacdo e também como analisam a postura dos alunos frente ao mundo virtual. Nesse
contexto, entendem que precisam ser eternos aprendiz de meios, de possibilidades, de
reflexividade sobre seu contexto de atuagdo enquanto formador das novas geragdes.

Da mesma forma que a escola, também mudou, em relacdo a informatizagdo da
secretaria, da busca por manter uma internet funcionando, entendendo que o mundo digital
veio pra ficar e a instituicdo escolar ndo pode desenvolver seu trabalho sem essas ferramentas.
A pesquisa teve como publico professores gestores e outros agentes escolares, e todos
perceberam a necessidade dos recursos tecnoldgicos em quantidade e qualidade que deem
conta da demanda escolar. Um laboratdrio de informéatica com dez méaquinas ou muito menos
torna a escola refém dos alunos nativos digitais sem condi¢des de concorrer com o mundo
digital que a cerca.

No cerne dos conhecimentos propostos pelo processo formativo em analise encontra-
se o entendimento sobre o movimento da cultura digital na sociedade contemporanea e sua
implicagdo no campo educacional. Assim, o significado do curso para professores
tocantinenses se apresenta como um suporte para reflexdo no contexto da era digital e

autonomia na busca do conhecimento por meio das TDIC.
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A formacdo de professores com foco na construcdo de conceitos que sirvam de base
para o desenvolvimento da autonomia, o curso Redes de Aprendizagem foi apenas uma
pequena fatia de um longo processo de mudanga no cenario da educagdo tocantinense. Até por
que os professores tocantinenses ainda se encontram em um processo de inclusao digital, de
imersdo no contexto tecnolodgico, posto que ainda existem inumeras dificuldades no campo
econdmico e social.

Vale lembrar também que esta pesquisa foi realizada em pequenos municipios do
interior do estado do Tocantins, que enfrentam inimeros desafios, em relagdo a internet, ha
interrupcao de conexao quase todos os dias, dificultando um uso efetivo da rede em praticas
educativas.

Em relagdo a ampliagdo da autonomia, sabe-se das condigdes subjetivas em que se
realiza o trabalho docente na escola, dificultando a autonomia, principalmente em decorréncia
das condigdes concretas e a utopia de uma formacao humana baseada na emancipagao social.
O curso redes de aprendizagem oportunizou aos professores avangar no entendimento € uso
das tecnologias digitais, abrindo portas para a busca de informacdes e ampliando horizontes
para a auto formagdo. Nesse sentido, o desenvolvimento da autonomia, foi analisado no
sentido das tecnoldgicas serem um elo para a busca de informagdo e conhecimento,
ampliando assim as maneiras de perceber-se como ser social.

Espera-se que as formagdes continuas para uso das TDIC, tragam em seu bojo, além
da apropriacao de tecnologias, a discussdo sobre concepgdes que as embasam € que pense
novas possibilidades as agoes pedagdgicas. Assim, o professor possa potencializar o ensino e
aprendizagem para atender uma geracao cada vez mais digital. Uma formagdo que promova a
busca da autonomia enquanto liberdade de aprender e desenvolver o potencial das novas
geragoes, a partir das ferramentas da sua cultura.

Além de tantas outras, ha a urgente necessidade de agregar aos processos formativos
de professores concepgdes de formagdo de sujeitos para uma nova sociedade, na qual as
ferramentas tecnologicas sejam elo para o desenvolvimento da autonomia, da amorosidade e
do respeito, em meio as condi¢des concreta dessa mesma sociedade que se encontra envolta
de dilemas plurais.

O potencial das TDIC para um processo de mudanga no contexto da educagao escolar,
que ainda se encontra fragmentado e nos moldes de uma educacao do século passado. Para
tanto ha que somar esforcos tanto na estruturagdo de uma nova escola publica, que leve conta

infraestrutura fisica e pedagogica, espacos e tempos escolares flexibilizados, bem como um
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corpo docente capacitado nos moldes dos novos movimentos que esta nova sociedade estar a
exigir.

Conscientes da inconclusdo deste estudo, esperamos ter aberto espagos para que outros
pesquisadores investiguem e aprofundem sobre o contexto das tecnologias digitais, com foco
no desenvolvimento da autonomia, enquanto liberdade de aprender por meio das TDIC.

Para minimizar algumas fragilidades da formagao continua para uso pedagdgico das
TDIC, exprimimos algumas perspectivas futuras, que, sendo materializadas por politicas
publicas, podem contribuir para o inicio de um processo de mudanca no ambito do
engajamento de um novo modo de ensinar e aprender em meio a cultura digital.

Assim, ¢ urgente que todas as proposituras de formagao continua para professores, em
relacdo ao uso pedagogico de tecnologias, possam:

e (Garantir a participagdo das universidades locais como coparticipantes do
processo de formagdo, junto aos nucleos de tecnologias educacionais, para que
as escolas se constituam espacgo de pesquisa e investigacao.

e Garantir a participacao efetiva de professores de todos os niveis e modalidades
de ensino, em suas diversas redes.

e Ressignificar cada processo formativo com a realidade concreta e a
complexidade de cada local.

e (Considerar a multidimensionalidade dos professores suas condigdes materiais €
humanas.

e Que as formagdes ultrapassem a dimensdao da apreensdao de conceitos
tecnologicos, para o desenvolvimento da autonomia docente, para a aplicagao
dos conhecimentos em realidades diversas.

e (QGarantir que os processos formativos carreguem em seu bojo a
responsabilidade social em relacio ao uso util das tecnologias digitais,
criticando o consumismo, a dissemina¢dao desenfreada de lixo virtual ¢ a
escravizagdo da tela digital pelas novas geracdes.

No entanto, outras inquietacdes surgem: como incluir essas proposi¢cdes no design das
formacdes continuas, se ndo houver abertura necessaria para uma mudanga de concepgao que
abarque complexidades inerentes as tecnologias digitais € o contexto social dos sujeitos?
Como avancar do uso de tecnologias digitais que substitua o 1apis, o papel ou troque o quadro
negro por uma tela digital, em busca de um uso mais util e criativo? O que vale a pena ser

ensinado por meio de tecnologias digitais, que avance nas possibilidades formativas de
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sujeitos em uma realidade em constantes mudangas e extremamente carente de formagao para
a solidariedade, a amorosidade e o respeito pelas formas de vida?

Nessas consideragoes, ha a preocupacao em abordar que a contribui¢do de um curso de
capacitagdo para uso de tecnologias deve fazer uso das redes digitais como espagos de
aprendizagens compartilhadas. Isso significa que as institui¢des promotoras dos cursos de
formacgdo continuada assumam novos papéis, tanto na oferta quanto na operacionalizagao.
Qualquer formacdo que se materialize no campo da educagdo s6 tera sentido se for para
transformar a realidade para melhor.

Retomando a can¢ao tocando em frente “€ preciso amor para poder pulsar, ¢ preciso
paz pra poder sorrir, € preciso chuva para florir”, num trajeto cientifico de quem acredita na
capacidade do ser humano em ampliar formas de se obter e de disseminar conhecimento,

potencializados pelos instrumentos da sua cultura.
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APENDICE A

Universidade Federal do Tocantins
Programa de Pos-Graduacdao em Educagdo - PPGE
Mestrado em Educacgao
Campus Universitario de Palmas

Convidamos o (a) Sr (a) para participar da Pesquisa: analisar contribui¢cdes do curso
Redes de Aprendizagem do Programa Nacional de Tecnologias Educacionais, Proinfo, para a
construgdo de conceitos tecnologicos numa sociedade marcada pelo avanco da cultura digital
em rede, sob a responsabilidade da pesquisadora Deusirene Magalhaes de Araujo.

1. Género: masculino () feminino ()

2.Institui¢do que trabalha:

3. Rede de ensino que atua: () Municipal ( )Estadual ( )Privada

4. Municipio:

5. Ano/Série que leciona:

6. Tempo de atuagao profissional:

7. Formagao: Ensino Médio () Superior incompleto ( ) Superior completo
8. Graduagao em:

9. Possui curso de pds-graduagao? ( )Sim () Nao

10. Caso afirmativo: Nivel: () Especializa¢ao () Mestrado () Doutorado
11) Qual a sua idade?

( )18a30anos ( )31a35anos ( )36a40anos ( )41 a45anos ( )acima de 45 anos

12) Fungao na escola
() Professor ( ) Coordenador ( ) Diretor ( ) Outro

13) Vocé tem computador pessoal com acesso a internet?
( )sim () Nao

14) Na escola que vocé trabalha tem laboratorio de informéatica com acesso a internet?
() Sim ( )Nao () tem, funciona em parte ( ) tem mas ndo funciona

15) Vocé participa de alguma rede social, comunidades virtuais?

() Sim ( )Nao
Qual?

16) Vocé tem uma pagina na internet (blog ou outro)?
( )Sim ( ) Nao

17) Vocé realizou o Curso Redes de Aprendizagem do Proinfo?
Quando? 2014 Duragdo do Curso: 40 horas Concluiu:
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15) Como foi sua participa¢do no curso Redes de Aprendizagem
() Participei ativamente até o fim
() Participei Parcialmente

16) Em que vocé considera que o curso Redes de Aprendizagem contribuiu para o seu
entendimento sobre a cultura digital que se instala na sociedade e na escola?

17) Descreva sua concepgao sobre as tecnologias educacionais, em que elas contribuem para
a escola na era contemporanea?

17) Quais conceitos tecnologicos vocé construiu com o curso Redes de Aprendizagem?

18) Voceé desenvolveu com seus alunos alguma atividade utilizando tecnologias digitais da
informagdo e comunicacdo, depois que concluiu o curso Redes de Aprendizagem. Em caso
afirmativo, na alinea a, descreve em breves palavras a atividade desenvolvida.

( )Sim ( )Nio

a) Em caso afirmativo diga que tipo de atividade desenvolveu.
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b) Em caso negativo diga que fatores dificultaram o processo.

19) Vocé concorda que as novas midias sociais afetam as novas geracdes?
( )Sim ( ) Nao () Em parte

Justifique sua resposta:

20) Escreva cinco palavras, que no seu entendimento, significa tecnologia educacional.

TECNOLOGIA EDUCACIONAL

Dentre as 05 palavras que vocé associou a
conceito de tecnologia, coloque o numero 1
para indicar aquela que vocé julga mais
importante e 2 para indicar aquela que vem
logo a seguir.

Dbl

Agradeco imensamente sua participagao,

Att,
Mestranda Deusirene Magalhaes de Araujo.
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ANEXO A

UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS
(DEPARTAMENTO E/OU UNIDADE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos o (a), Sr. a para participar da pesquisa contribuicdo do curso redes de
aprendizagem do Prolnfo para a constru¢do de conceitos e autonomia de professores no
Tocantins, sob a responsabilidade do pesquisador Deusirene Magalhdes de Araujo, a qual tem
como objetivo analisar contribuigdes do curso Redes de Aprendizagem, do Programa
Nacional de Tecnologia Educacional - Prolnfo, para constru¢do de conceitos e autonomia de
professores do  Tocantins, na perspectiva das tecnologias digitais da informagdao e
comunicag¢do. Sua participacdo ¢ voluntaria e se dara pelo preenchimento do questionario com
perguntas fechadas e abertas Caso esse procedimento possa gerar algum tipo de
constrangimento vocé ndo precisa realiza-lo.

Se vocé aceitar participar, estard contribuindo para a pesquisa educagdo em educacio na
linha de pesquisa formagdo de professores e saberes docentes e para a melhoria dos
fundamentos do curso redes de aprendizagem e para a formagao para uso de tecnologias.

Nao hé riscos decorrentes de sua participagdo na pesquisa. Em qualquer momento, se vocé
sofrer algum dano comprovadamente decorrente desta pesquisa, vocé terd direito a
indenizagao.

A sua participagdo ¢ voluntdria e a recusa em participar ndo ira acarretar qualquer

penalidade ou perda de beneficios. Se depois de consentir em sua participagdo o Sr (a) desistir
de continuar participando, tem o direito e a liberdade de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, seja antes ou depois da coleta dos dados, independente do motivo e
sem nenhum prejuizo a sua pessoa. O (a) Sr (a) ndo terda nenhuma despesa e também nao
recebera nenhuma remuneragao. Os resultados da pesquisa serdo analisados e publicados, mas
sua identidade ndo serd divulgada, sendo guardada em sigilo. Para obten¢do de qualquer tipo
de informacao sobre os seus dados, esclarecimentos, ou criticas, em qualquer fase do estudo,
0 (a) Sr (a) poderéd entrar em contato com o pesquisador no endereco rua Albatroz, n® 226,
Setor Jardim Paulista, ou pelo telefone (63) (984484864). Apenas em caso de desavenga com
o pesquisador o(a) Sr (a) podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa —
CEP/UFT, (endereco na UFT do CEP), telefone (63) (telefone do Comité de Etica) de
segunda a sexta no horario comercial (exceto feriados).
Eu, , fui informado
sobre o que o pesquisador quer fazer e porque precisa da minha colaboracdo, e entendi a
explicacdo. Por isso, eu concordo em participar do projeto, sabendo que ndo receberei
nenhum tipo de compensacao financeira pela minha participagao neste estudo e que posso sair
quando quiser. Também sei que caso existam gastos adicionais, estes serdo absorvidos pelo
orcamento da pesquisa. Este documento ¢ emitido em duas vias que serdo ambas assinadas
por mim e pelo pesquisador, ficando uma via com cada um de nés. Reclamacdes e/ou
insatisfacdes relacionadas a participagao do paciente na pesquisa poderdo ser comunicadas
por escrito a Secretaria do CEP/UFT, desde que os reclamantes se identifiquem, sendo que o
seu nome sera mantido em anonimato.
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Data: / /

Assinatura do participante

Assinatura do coordenador do projeto



