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RESUMO

O uso das Tecnologias Digitais (TD) nos contextos
educativos e orientacdes para que sua inser¢cao aconteca
na formacédo de professores sdo desafios constantes nas
agendas educacionais atuais. Em meio a esses desafios
contemporaneos, esta pesquisa denominada de “mapa
social” (SILVA; JABER-SILVA, 2015) toma como objeto os
usos das TD feitos pelos professores numa escola publica
da rede municipal de educacdo de Floriandpolis,
investigando que usos séo efetivados com mais ou menos
frequéncia nas praticas escolares a luz da fluéncia digital.
O desenho do mapa se desenvolveu sob a égide de
iniciativas do Grupo de Pesquisa Observatério de Praticas
Escolares (OPE) e, sobretudo, como um dos objetivos do
Projeto “Tablets, computadores e laptops: analise sobre
politicas e aspectos pedagogicos da insercdo de novas
tecnologias na escola”. Para tanto, esta pesquisa foi
financiada com uma bolsa de doutorado com recursos do
Programa Observatério da Educacdo (OBEDUC) da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), e desenvolvida no PPGE da UDESC no
ambito da linha de pesquisa, Educagdo, Comunicacao e
Tecnologia.

Assim, a pesquisa é resultado da imersao/observacao de
um ano e meio na escola para realizar um mapeamento
etnografico de abordagem qualitativa que se inicia de modo
exploratorio, tendo como fontes primarias, a aplicacdo de
questionario, seguida de observacao-participante e
entrevista. Como fontes secundarias, fez-se uso dos
registros de acdes e projetos do OBEDUC/OPE realizados
na prépria escola. O alicerce tedrico problematiza,
principalmente, aspectos relacionados aos  usos
pedagogicos das TD, aos processos de ensinar e aprender



com TD, a fluéncia digital, a apropriacdo tecnolégica e a
consciéncia do professor. Os resultados apontam que 0s
professores, de modo geral, sdo usuarios moderados de
TD em sua vida pessoal e pouco usuarios na cultura
escolar, principalmente, para ensinar 0s conteudos
curriculares em funcédo de varios impedimentos, em que a
falta de confianca e a inseguranca se sobrepbem. S&o
l6gicas de uso que se estabelecem, diferentemente, na
vida pessoal e na escola porque os objetivos de uso néo
sao iguais. Os dados ainda mostram o uso das TD na sala
de aula como recurso de exposicdo, entretenimento,
diversificacdo, complementacdo e ocupacdo do tempo da
aula. Além disso, os professores afirmam que as TD
dao mais trabalho pedagdgico e por isso necessitam de
mais formagdo que ora oscila entre a técnica, ora na
didatico-pedagdgica para lidar com as TD. Como tese,
defendo a ideia de apropriacao tecnoldgica dos professores
por meio da fluéncia digital para que se sintam mais
confiantes e seguros e, assim, usem mais as TD nas suas
praticas escolares, ressaltando a importancia da sua
tomada de consciéncia para o0 reconhecimento da
importancia dos conhecimentos tecnolégicos entre o0s
saberes pedagogicos nos processos formativos.

Palavras-chave: Usos  Pedagogicos.  Apropriacéo
Tecnolbgica. Conhecimentos Tecnoldgicos. Formacdo de
Professores. Mapa Social. Consciéncia profissional.



ABSTRACT

The use of Digital Technologies (DT) in educational
contexts, as well as guidelines for their actual insertion in
teacher training, is a constant presence in the current
educational agendas. Amidst this contemporary challenge,
this research, which is denominated a "social map" (SILVA,
JABER-SILVA, 2015), takes as its object the uses of DT by
teachers in a public school in the Florianopolis' municipal
education network, and investigates what uses are effected
more or less frequently in the school practices in the light of
digital fluency. The map's design was developed under the
aegis of initiatives by the School Practices Observatory
Research Group (Grupo de Pesquisa Observatorio de
Praticas Escolares - OPE) and, especially, as one of the
objectives of the "Tablets, computers and laptops: An
analysis of the political and pedagogical issues regarding
the integration of new technologies in school" project. To
this end, this research was funded by a doctorate
scholarship with funds from the Education Observatory
Program (Programa Observatoério da Educacdo - OBEDUC)
at the Coordination for the Improvement of Higher
Education Personnel (CAPES), and developed in the
PPGE-UDESC, within the Education, Communication and
Technology line of research. Thus, the research is the result
of a year and a half immersion/observation at the school to
conduct an ethnographic mapping of qualitative approach
that begins in an exploratory mode, having as primary
sources a questionnaire application, followed by participant
observation and interviews. As secondary sources, we
utilized OBEDUC/OPE's records on actions and projects
carried out in the same school. The theoretical foundation
discusses, chiefly, the aspects related to the pedagogical
uses of DT, teaching and learning processes with DT,



digital fluency, technological appropriation and teacher
awareness. The results show that the teachers are,
generally, moderate DT users in their personal lives and
light users in school culture, mainly to teach the curriculum
content, due to various impediments, wherein the lack of
confidence and insecurity overlap. The usage logics are
differently established in the personal life and at school
because the objectives of use are not the same. Data also
shows the use of DT in the classroom as a resource for
exposition, entertainment, diversification, complementing
and class time occupation. In addition, teachers state that
the DT result in more pedagogical work and, therefore,
demand more training, which oscillates between a more
technical instruction and the didactic-pedagogical
instruction to deal with the DT. As thesis, | support the
notion of technological appropriation by the teachers
through digital fluency, so that they feel more confident and
secure and, therefore, increase the use of DT in their school
practices, emphasizing the importance of their awareness in
recognizing the importance of technological knowledge
among the pedagogical knowledges in the formative
processes.

KEYWORDS: Pedagogical Uses. Technological
Appropriation. Technological Knowledge. Teacher Training.
Social Map. Professional Awareness.
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Ninguém comeca a ser educador numa
certa terca-feira as quatro horas da tarde.
Ninguém nasce educador ou marcado para
ser educador. A gente se faz educador, a
gente se forma, como educador,
permanentemente, na pratica e na reflexao
sobre a pratica. (FREIRE, 1995, p. 58).

Este preadmbulo apresenta um pouco dos
territérios em movimento da minha trajetéria como
professor e, sobretudo, como desenhistal, que tenham
relagdo com o encontro ou desencontro das linhas do
meu “mapa social” (SILVA; JABER-SILVA, 2015).
Embora eu descreva em detalhes na segunda secao
como represento esse mapa social?, inicialmente,
concebo-o como uma ideia abstrata, mas que ao ser
desenhada® na sua concretude deu forma ao caminho
investigativo que percorri, ou melhor, desloquei-me,
durante o processo de doutoramento.

1 Sempre fui um apaixonado por desenhos desde a infancia. Essa
paixdo me conduziu ao curso técnico de nivel médio em Desenhos e
Projetos na Escola Técnica e a Engenharia.

2 Chamo de mapa social porque busco registrar as relagfes entre as
identidades, territérios e conflitos vivenciados pelos sujeitos
pesquisados. O mapa social é o resultado de uma experiéncia
desenvolvida no territério mapeado, que se baseia ha capacidade de
ler e interpretar realidades sociais por meio de praticas artisticas,
culturais e educativas que incorporam o ambito investigativo e
corporal através do mapeamento, observacdo e percepcdo do
territdrio. Propde-se, inclusive, um mapeamento aberto, abstrato e
flexivel por meio da experiéncia fisica ou sensorial (mapas de
sentimentos, sensagfes, estados de espirito, entre outros) (SILVA;
JABER-SILVA, 2015).

3 O sentido de desenhar é tomado como uma referéncia ao processo
de caracterizar o percurso de uma trajetéria de pesquisa em torno
do seu objeto investigativo. Ele se configura na medida em que
procura descrever a realidade dos professores que usam as TD
numa escola publica municipal.
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Esse caminho promoveu em mim uma reflexdo
pelo campo da Educacdo atrelada, ora a atividade de
aprender, ora a de ensinar. Foi imerso nesse contexto,
bem caracterizado pela epigrafe de Paulo Freire, que
nos ultimos anos acabei me encontrando com as
tecnologias digitais — TD até o apice de pensa-las entre
0s usos* que o professor tem feito delas na sua préatica
escolar. A presenca do prefixo des antecedendo 0s usos
se assenta na ideia de que embora eu vA mapear o0s
usos que os professores fazem das TD na escola, os
dados revelam que h& professores que também néo
usam as TD na escola em funcdo de diversos
impedimentos, inclusive, de crencas e razdes pessoais.

Simbolicamente, caracterizei 0 meu encontro com
as TD por meio da imagem® apresentada no inicio deste
preambulo. Ela retrata, mesmo que minimamente,
minhas percepcdes quando adentrei pelo “tinel do
digital” e simboliza 0 meu processo de relacionar os
estudos que tenho feito na Educagcdo com os aspectos
pedagogicos que envolvem as TD e sua ressonancia na
escola.

Nesse tunel digital, eu hoje, preliminarmente,
defendo a ideia de oferta de fluéncia digital ao professor,
reconhecendo 0s conhecimentos tecnologicos na sua
formacao pedagdgica, inicial e continuada, como meio
de promover a seguranca e confianga profissional. Essa
fluéncia € o motor para conduzi-lo a uma tomada de

4 O significado dos termos uso e desusos sdo conceitualmente
discutidos mais a frente.

5 A imagem em questdo é de propriedade da Shutterstock,
Incorporation que detém todos os direitos reservados sobre a
imagem. Ela foi adquirida e concedida ao uso por meio de termo de
servigo de licenca padréo individual. A imagem tem como referéncia
0 cOdigo Shutterstock - 40471075.jpg. Assim como esta, todas as
imagens que estdo no inicio de cada capitulo tiveram o mesmo
procedimento de aquisicao.
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consciéncia para usar as TD como instrumentos culturais
de aprendizagem na escola e, sobretudo, para ensino
dos conteudos escolares.

Minha perspectiva para a fluéncia que defendo se
caracteriza como busca constante de compreender as
TD por meio de sua apropriacdo, bem como usa-las
pedagogicamente em contexto educativo. Hoje essa
ideia me parece mais Obvia e menos estranha, mas nem
sempre foi assim, até mesmo porque eu era um USUArio
tecnolégico limitado e com baixissimo nivel de baixa
fluéncia digital em relacdo aos usos possiveis das TD,
principalmente, no contexto escolar. Esse processo foi
evoluindo a medida que fui compreendendo como usar
melhor as TD e aproveitar-me de suas potencialidades
ndo sé no meu uso pessoal, mas docente, para além da
sua instrumentalidade®.

Quanto ao tunel digital, ndo enxergo o seu final,
pois ele se apresenta ainda muito longe, complexo e
variavel. Todavia, esse tunel pode, porque nao, se abrir
a Vvarias possibilidades pedagogicas, desde que
compreendido de forma critica, reflexiva e consciente e
como parte do grande campo da Pedagogia. Assim, ele
€ um tunel que se configura em meio ao processo de
digitalizacdo que se desdobra na cultura, abordando a
mudanca processual de um mundo analdgico para outro
de base digital e de linguagem binaria (PASSARELLI,
2002), que por sua vez, em meio a tantas TD se mostra
como uma terra ainda pouco explorada e investigada no
campo educacional.

E, também, um tinel permeado e mediado por
TD, ou melhor, por instrumentos que as vezes me

6 A instrumentalidade das TD consiste na sua simples aplicacdo
enquanto instrumentos disponiveis ao professor com o objetivo
central de animacdo e motivacdo dos alunos dos tradicionais
processos educativos. (PRETTO; ASSIS, 2008).
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parecem estranhos, assim como a caixa-preta de um
avido com seus enigmas a serem desvelados no
momento de um tragico acidente. Nesse caso, O
acidente parece ser a insercdo das TD nas praticas
escolares, pensadas e arquitetadas sob o signo da
economia global do que necessariamente o signo
emanado pelas demandas educacionais. Assim, as TD
parecem estar mais servindo como um verniz das velhas
praticas pedagogicas e acabam ficando “[...] vazias no
sentido e significado, ndo s6 para os alunos como para
0s préprios professores presos dentro de posturas
dogmaticas, fechadas e unilaterais.” (SCHNELL;
QUARTIERO, 2009, p. 118).

Em sintese, esse tunel expressa alguns dos meus
dilemas em meio a insercao pelo campo das TD no
contexto escolar, provocando assim algo que as vezes
me incomoda e desestabiliza, outrora me acalenta. Em
meio ao turbilhdo de informacBes da cultura digital,
busco respostas imunoldgicas para neutralizar o meu
entendimento das TD, aparentemente estranhas, mas,
sem duvida, pertencentes a nossa propria cultura,
produto e produtor do préprio homem.

Contemporaneamente, a repercussdo dos
impactos do processo de insercdo de TD na escola tem
sido mais frequente em discussfes que tratam da
formacdo de professores, das politicas educativas, das
formas de apropriacdo tecnoldgica e, em menor escala,
sobre a qualidade das préaticas escolares, mesmo
isoladas e esporadicas, que tém sido efetivadas em
torno dessa insercéo. Assim, ciente das contradi¢cdes
que se estabelecem o tempo todo nessas discussoes,
por caminhos intensivamente instaveis, aprendi e
continuo aprendendo que os atos de aprender e ensinar
do professor, além de serem carregados de conteudos,
curriculos, métodos, didaticas e tecnologias, também séo
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marcados por subjetividades, sentimentos, afeccoes,
percepcdes, experiéncias e crencas.

A entrada autoral pelo tunel digital € marcada pela
opcao de registra-la neste mapa em primeira pessoa do
singular. Facgo isso para registrar o lugar de onde falo, na
condicdo de sujeito que se constitui na coletividade e
que traduz sua percepcdo da sociedade, de seus
principios, visbes e concepcdes para pensar 0 objeto do
mapa. Em suma, traduzo um pouco do sujeito
pesquisador que fui me constituindo, enfatizando minhas
relacbes com o mapa social que estou me propondo a
desenhar.

O que estou escrevendo aqui é o resultado
do entrecruzamento de praticas que me
atravessaram desde sempre e até o
préprio momento em que escrevo. Coisas

lidas, escutadas, vivenciadas e
experimentadas por mim — coisas que ja
estavam ai — se ressignificaram e

contihnuam se ressignificando nesse
processo de entrecruzamentos. (VEIGA
NETO, 2014, p. 66).

E assim que se manifestou em mim o desejo de
desenhar este mapa social, juntamente com o espirito
cientifico de contribuir com as discussfes que ja séo
travadas em torno do objeto. Quanto as discussfes
conceituais aqui feitas, pretendo comungéa-las com os
pares a fim de me apropriar delas ou nega-las. Por
engquanto, sdo apenas um olhar entre varios que podem
existir sobre o objeto. Neste mapa podera ser
encontrada “[...] uma combinagc&do entre o ja dito (por
outros e até por mim mesmo) e uma nova forma de dizer
gue, enquanto tal, pode trazer novas formas de pensar
sobre o objeto em questdo.” (VEIGA NETO, 2014, p. 66).
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Embora este texto ndo tenha sido escrito na
primeira pessoa do plural, a ideia é estabelecer um
dialogo para construcdo e mobilizacdo de novos
conhecimentos. Inicio esse movimento pela
rememorizagdo da vida académica e profissional nos
altimos 20 anos pelos varios territérios em torno do
campo educacional até o encontro com o0 objeto,
passando por alguns territérios’ de forma muito
consciente, mas outros nem tanto.

Foi assim que fui me enredando numa trama pelo
campo da Educacdo e que foi melhor compreendida
durante o processo de doutoramento, trilhando também
por entre as linhas de um objeto que n&o estava bem
planejado e delimitado. Entre os varios movimentos,
outros objetos haviam emergido como propostas
investigativas, reinventando-se e, por muitas vezes,
desfragmentando-se de forma natural, obrigando-me a
frear e tentar outras direcées. Enfim, eram apenas pistas
gue demarcariam futuramente as linhas de um mapa que
estava em croquié, pois ndo foram poucos os momentos
de desestabilizacdo em busca do atual objeto de
pesquisa: 0s usos das tecnologias digitais pelos
professores na escola.

Para compreender sua configuacao, registro meus
territérios pessoais e seus movimentos. Frente a tela do
computador, ndo foi facil descrevé-los, jA que nado se
tratava da simples escrita do que havia acontecido, e sim
de compreender quais foram as suas intensidades e

7 Estou me referindo ao meu encontro com o campo da educacao,
mesmo tendo iniciado pela Engenharia e depois pelos cursos de
Licenciatura.

8 Croqui é o termo que se usa para um desenho a mao livre antes do
seu desenho em definitivo. No croqui o desenhista tem a
possibilidade de utilizar linhas soltas e mais livres que antecedem o
desenho final.
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alternancias. Como bem afirma Bianchetti (2006), o
exercicio da escrita € um grande desafio de autoria a ser
enfrentado pelo pesquisador e assim o0 compreendo.
Sobre a tarefa de contar minha histoéria, ela foi feita de
forma a relembrar as imagens e vozes que estavam em
minha memdria, organizando-os a fim de que pudessem
revelar algo sobre o que j& fiz e sua relacdo com o
objeto. Ao escrevé-la, acabei produzindo uma narrativa
das minhas praticas pedagdégicas e, também, da minha
pouca intimidade pessoal e profissional com as TD. Digo
pouco intimo, porque a partir do meu interesse
investigativo pelas TD no doutorado, foi que comecei a
buscar mais fluéncia digital® para compreender um pouco
mais desses instrumentos.

Quanto ao meu percurso académico, sempre
estudei em escolas publicas na regido de Criciima,
Santa Catarina. Assim, conclui meu ensino médio com a
formacdo de Técnico em Desenhos e Projetos. Entre
1989 e 1994, trabalhei como desenhista em industrias
téxteis e no final desse periodo finalizei o curso de
Engenharia Quimica. Em seguida ja comecei a atuar na
area industrial como engenheiro e, notunarmente,
ministrava aulas de Fisica, Quimica e Matematica. Foi
sem formacdo pedagogica que me tornei professor,
contudo, subsidiando-me nas minhas crencas e
experiéncias de aluno numa perspectiva de ensino que
valorizava as ciéncias exatas em detrimento as ciéncias
humanas.

Atuando como professor, resolvi aprofundar o
estudo das teorias educacionais a fim de que eu
pudesse vislumbrar outras formas de ensinar e aprender,

9 Uso aqui o termo fluéncia digital para caracterizar o maior dominio
técnico/tecnoldgico das TD na educagdo e na propria vida pessoal.
Mas esse conceito sera detalhado mais adiante, pois ele faz parte
do que defendo como tese.
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diferentes das minhas experiéncias, ja que eu pretendia
seguir carreira como professor. Em 1997 iniciei minha
segunda graduagé&o no curso de Letras na UFSC. A cada
nova experiéncia no curso, novos desdobramentos
pedagdgicos emergiam na minha experiéncia docente.
Minhas aulas ficavam mais preocupadas com o sujeito
que aprende e a medida que novas experiéncias eu
tinha, mais eu passava a me interessar pelo processo de
aprender e ensinar. Finalizado o curso, resolvi largar o
ensino das exatas e me dediquei a lingua materna. Em
seguida, cursei uma especializagdo em Literatura
Brasileira com uma investigacdo sobre a formacao de
professores de Lingua Portuguesa e sua relagcdo com os
livros como instrumentos mediadores.

Logo ja me tornei professor universitario em
cursos que formavam professores. Dessa experiéncia,
surgiram novos questionamentos sobre as lacunas da
minha formacé&o e envolto a esses conflitos me propus a
reflexdo da tematica no Mestrado em Educacdo do
PPGE da UNESC, na linha de pesquisa Educacéao,
Linguagem e Memodéria. Os interesses académicos da
época me levaram a investigar, a luz das Orientacdes
Curriculares'® do Ensino Médio, a apropriagdo que o
professor de Literatura faz do cénone literario (livros
classicos) e sua relacdo com a formacao de leitores de
Literatura.

Por ocasido do Mestrado, ampliei minhas
concepcOes sobre a aprendizagem dos professores e foi
com eles, numa perspectiva historico-cultural, que
encontrei caminhos para compreender como 0 Sujeito
adulto se modifica pela acdo consciente de seus atos,
atitudes, crencas, movimentos, ou seja, uma tomada de

10 Ver BRASIL. Orientagdes curriculares para o ensino médio.
Brasilia: MEC/ SEMTEC, 2004.
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consciéncia para novas aprendizagens e relacdes
pedagogicas. Nessa época, eu ja estava também
envolvido com a coordenacédo de cursos de formagéo de
professores a distancia. No mesmo periodo, tornei-me
efetivo na rede estadual de ensino de Santa Catarina
como Assistente Técnico Pedagdgico e envolvido
novamente com discussdes a respeito da formacao de
professores.

Nos anos seguintes, comecei a ministrar aula na
pés-graduacdo lato sensu, iniciei a terceira graduacdo
em Pedagogia e, ainda, ingressei na Universidade
Federal de Santa Catarina - UFSC na funcéo de Técnico
em Assuntos Educacionais. Na UFSC, iniciei minha
participacdo em trés grupos de pesquisa e extensdo no
curso superior de Tecnologias da Informagdo e
Comunicacédo - TIC: o projeto RexLab; o programa de
Mobilidade Digital e Educacédo; e o projeto Educagéo
Ambiental, Sustentabilidade e Novas Tecnologias. Em
meio a esses projetos é que fui delineando os primeiros
contornos pelo objeto de investigacao.

Esse envolvimento foi o ponto-chave para me
incentivar a conhecer mais o campo de estudo das TD,
principalmente, sua aplicagdo no contexto educacional.
Assim, iniciei um estudo bibliografico sobre as TD para
ter mais claro a funcdo delas no contexto escolar e o
submeti como projeto de doutorado ao PPGE da UDESC
em 2012. Meu objetivo era contribuir para a resolucéo de
questdes relacionadas a incorporacdo das TD pela
educacdo basica. Nessa ideia, pretendia investigar a
aplicacado dos mundos virtuais por meio de ambientes 3D
em contextos educacionais, especificamente, no ensino
de fisica. Quando ingressei no doutorado, meu objeto
parecia ter muita clareza, mas ap0s as primeiras
observacdes e oficinas com o grupo do RexLAb na
viabilizagdo dos mundos virtuais 3D para o contexto
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educacional, promovidos pelo projeto de pesquisa Aulas
Conectadas!!, constatei a falta de viabilidades
metodoldgicas factiveis para que eu pudesse investiga-lo
em funcéo da realizabilidade*?.

Desse modo, passei por diferentes territorios e
com diferentes discussfes em torno das TD: inovacao
tecnologica e pedagodgica, educacédo online, virtualidades
do processo pedagodgico. Em seguida, fui convidado a
me inserir no projeto de pesquisa do OBEDUC® 2012,
pertencente ao grupo de pesquisa do Observatorio de
Praticas Escolares — OPE, como bolsista de doutorado
CAPES. Em suma, foi o objetivol* geral do projeto
OBEDUC que determinou com mais énfase o
fornecimento de pistas que eu poderia investigar.
Embora, esse objeto ndo se relaciona especificamente a
formacdo de professores, ele pode subsidiar elementos
para pensa-la, todavia, o objeto esta relacionado aos
usos das TD pelos professores na escola. Assim, recorri
a investigacdo de pesquisar as praticas escolares que
fazem uso das TD, investigando os professores de uma

11 O projeto de pesquisa se intitula “Aulas Conectadas — Mudancas
Curriculares e Aprendizagem Colaborativa Entre as Escolas do
Projeto UCA em Santa Catarina”, Edital n°® 76/2010. O projeto teve a
coordenacéo da Profa. Dra. Geovana Mendonca Lunardi-Mendes.

12 Um projeto de pesquisa deve contemplar alguns critérios para a
sua qualificacdo e execucdo: relevancia, ineditismo e realizabilidade.
(VEIGA NETO, 2014).

13 O projeto de pesquisa se intitula “Tablets, computadores e
laptops: analise sobre politicas, infraestrutura e aspectos
pedagégicos da inser¢cdo de novas tecnologias na escola” e foi
aprovado na chamada publica do OBEDUC - Observatério da
Educacao, Edital n°® 49/2012/CAPES. O projeto faz parte do grupo
de pesquisa OPE — Observatério de Praticas Escolares da UDESC.
O projeto tem a coordenacdo da Profa. Dra. Geovana Mendonca
Lunardi-Mendes.

14 Abordo melhor o objetivo deste projeto na primeira secdo do
mapa.
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escola publica municipal da cidade de Florian6polis, bem
equipada em relacdo a parafernalia tecnologica.

Em sintese, este foi um pouco o meu percurso. E
a partir deste preambulo que comeco a estabelecer as
primeiras linhas de uma aproximagcdo com um mapa
social e € em volta dos seus territérios que inicio o0 meu

desenho. Convido-os a sua leitura como forma de me
ajudar na construcéo deste mapa.
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1 AS PRIMEIRAS LINHAS DO MAPA
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Saiba onde vocé quer ir, e descubra como
as tecnologias da informacéo o ajudaréo a
chegar 14; determine a mistura apropriada
de hardware e software na sala de aula e
na escola; envolva os professores de
forma profunda e continua em sua
aprendizagem interna e, depois, fique do
lado deles quando o0s inevitaveis
problemas e confusbes surgirem e
retrocederem; e, por Ultimo, tenha
paciéncia, pois estas mudancas na crenga
e na prética levardo anos. (SANDHOLTZ;
RINGSTAFF; DWYER, 1997, p. 12).

O estudo de Sandholtz, Ringstaff, Dwyer (1997) é
um daqueles que serve para enfatizar como nao é nova
a discussdo a respeito da apropriacdo das TD nas
praticas escolas. Embora em contexto americano, 0
estudo ja relatava que para o0s entusiastas pelas
tecnologias da época, os candidatos mais 6bvios para
explicar o porqué dos alunos ndo usarem as “maquinas
prodigiosas” ja eram os professores. (SANDHOLTZ,
RINGSTAFF, DWYER, 1997, p. 10). Dos resultados
publicados h& 15 anos, os entusiastas classificaram os
usos das TD como sendo limitados e sem imaginacao
com problemas de falta de acesso por parte dos
professores ao hardware e software atualizados, bem
como preparo inadequado para 0 seu uso.

Entre algumas das perguntas que emergiram na
época, tem-se: quais as crencas dos professores sobre a
aprendizagem com as TD? De que forma essas crencgas
atrapalhavam ou ajudavam as praticas de ensino? Que
critérios os professores utilizavam para julgar onde,
quando e sob que condicdes eles utilizariam tais
instrumentos? No Brasil, estas questdes continuam
ainda atuais no campo da Educacao, todavia, inseridas
em novos contextos em que pese um movimento
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impulsionado pelas politicas educativas de uso das TD
na escola. A respeito dessa ideia, Sancho (2009) afirma
que estamos frente a um cavalo de trdia acreditando
ingenuamente que a simples insercdo das TD na cultura
escolar provocara inovagfes pedagogicas. Contudo, nos
altimos 30 anos, mesmo com alguns avangos
tecnologicos, nado € possivel afirmar que as TD
contribuiram para o desempenho escolar dos alunos.

E a partir desse contexto que apresento a
imagem'® da capa desta secdo, simbolizando a
demarcacao inicial dos pontos de um mapa para revelar
as visibilidades (aquilo que estava mais explicito) ou
invisivilidades nas vozes dos professores a respeito das
suas praticas de usos das TD na escola numa tentativa
de traduzir um pouco do processo de aprender e ensinar
com as TD. Além dessa imagem, a epigrafe inaugura um
pouco do movimento de “[...] saber onde vocé quer ir [...]
(SANDHOLTZ; RINGSTAFF; DWYER, 1997, p. 12),
manifestando assim meu processo de territorializacao
em torno do objeto. Um processo, por vezes, complexo
em que foi fundamental tentar estabelecer as fronteiras
iniciais, ou melhor, delimitar quais seriam as primeiras®
linhas para o desenho do mapa.

A ideia de o professor aprender a usar as TD para
ensinar os contetdos escolares que deseja foi 0 mote
para estabelecer o titulo deste mapa: Do aprender ao
ensinar com!’ as TD — mapeamento dos usos feitos

15 Esta imagem também é de propriedade da Shutterstock e teve o
mesmo processo de aquisicdo da imagem do preambulo. A imagem
tem como referéncia o codigo Shutterstock - 96137015.jpg.

16 Denomino de “primeiras” linhas para me referir a territorializacao
em torno do objeto, localizando-a como linha mestra para o
mapeamento que proponho.

17 Ha& uma distincdo entre trés diferentes tipos de implicacdo
cognitiva com as tecnologias digitais: aprender das tecnologias,
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pelos professores. Assim, a referéncia tedrica e empirica
do mapa estd desenhada em torno do processo de
aprendizagem e ensinagem do professor usando as TD.
A expressao Do aprender ao ensinar que inicia no titulo
e finaliza com as ultimas sec6es tratando da analise dos
dados estad relacionada a ideia de o professor se
apropriar das TD por meio do fluéncia digital para que se
sintam mais confiantes e seguros e, assim, usem mais
as TD na escola.

A perspectiva do aprender e ensinar com
tecnologias® se assenta na

[...] conviccdo de que o verdadeiro
potencial das tecnologias sO existe
guando, através do seu uso em situacdes
concretas, se estimula o pensamento
critico na realizacdo de um problema ou
tarefa em que esteja activamente
implicado, e se situe dentro do que as suas
estruturas cognitivas num determinado
momento lhe permitem fazer. (COSTA,
2007b, p. 185).

Portanto, ndo se trata de ensinar a usa-las na sua
instrumentalizacdo, mas na sua aplicacéo e relacdo com
0s conteudos escolares e, por isso, a ideia de pensar
que o processo de aprendizagem do professor se
configura de forma superior se for a partir das
necessidades da escola. (COSTA, 2007b). A simples
utilizacdo das TD como forma de apoio as tradicionais

aprender sobre as tecnologias e aprender com as tecnologias.
(COSTA, 2007b).

18 Essa perspectiva vislumbra no sujeito um agente ativo na
construgcdo do conhecimento em que as TD assumem a funcédo de
parceria intelectual na aprendizagem, apoiando e ampliando as
capacidades individuais de  estruturacdo  conceitual e
representacional do conhecimento. (COSTA, 2007b).
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estratégias de ensino é compreendé-las de forma bem
limitada em relacdo ao seu potencial. Nesse sentido, a
operacionalizacdo do aprender com tecnologias tem sido
ainda um desafio para o campo educacional. (COSTA,
2007b; 2012).

A respeito dessa ideia de usar as TD como
simples apoio as aulas, de forma instrumental, valho-me
do referencial filoséfico para as visbes de tecnologia
(modos de ver sua aplicacdo pedagdgica) proposto por
Feenberg (2003), pois tem sido comum se encontrar nas
producbes académicas que os usos das TD na escola é
do tipo determinista, instrumental, critico, entre outros,
sem qualquer explicacdo do que seja um ou outro. Entre
0s modos de ver o comportamento das tecnologias na
escola, apresento algumas configuracbes possiveis.
(FEENBERG, 2003).

Quadro 3 - Visbes de tecnologia

Humanamente

A tecnologia é:

Autdbnoma

Controlada

Neutra
(separacéo
completa
meios e fins)

entre

Determinismo
(por exemplo: a teoria
da modernizacao)

Instrumentalismo
(@ fé liberal no
progresso)

Carregada de
Valores

(meios  formam
um modo de vida
gue inclui fins)

Substantivismo
(meios e fins ligados
em sistemas)

Teoria Critica
(escolha de sistemas
de meios-fins
alternativos)

Fonte: Feenberg (2003, p. 06).

Feenberg (2003) propde a existéncia de quatro

visdes de tecnologia: a instrumental (a tecnologia como
ferramenta esta a disposicdo do homem), a determinista
(a tecnologia controla os humanos), a substantiva (ligada
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a crenca religiosa) e a teoria critica. Para esta Ultima, a
tecnologia ndo molda s6 um modo de vida, mas muitos
possiveis estilos diferentes de viver, um dos quais reflete
escolhas diferentes de objetivos e extensdes diferentes
da mediagéo tecnoldgica. Em teoria critica, a tecnologia
nao é vista como ferramenta, mas como estruturas para
estilos de vida. As escolhas estdo abertas para nés e
situadas num nivel mais alto que o instrumental.
(FEENBERG, 2003).

Com tais visbes de tecnologia, ao analisar a
constituicdo das praticas escolares que fazem uso das
TD, é possivel construir diferentes reflexdes em torno
das atuais estratégias pedagdgicas, mas a partir de
novos olhares, buscando alternativas, ndo magicas,
ufanistas e nem celebratérias, e muito menos
milagrosas, mas que sejam capazes de se constituir para
além das representacdes homogeneizadoras. Desse
modo, assumo a ideia de que as TD ndo sdo neutras,
mas instrumentos carregados de estruturas que plasman
as formas de representacdo do pensamento, embora
nao as determinem (FEENBERG, 2003).

A respeito da neutralidade das TD, Sibilia (2012,
p. 182) corrobora ao afirmar que as TD

[..] ndo s&o boas nem més, porém
tampouco supor que sejam neutras.
Carregam consigo uma série de valores e
modos de uso que estdo implicitos, por
mais que sempre exista certo grau de
flexibilidade, agenciamento,
experimentacao e apropriacéo por parte de
seus usuarios, mas isso nao significa que
ndo possuam sua propria materialidade e
sua marca bastante caracteristica.

Desse modo, nédo se pode ignorar 0s perigos que
as TD podem representar na escola se os usos néo
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forem planejados e com objetivos pedagdgicos bem
claros. Entre a domesticacdo e o ser domesticado pelas
TD, tem-se uma caixa de Pandora em que tudo pode
acontecer. Trata-se de se preparar para as condi¢cdes de
recepcgao e acao sobre os efeitos dispersivos das TD por
meio de usos qualificados e controlados a partir do
homem como forma de diminuir as desconfiangcas e
insegurancas que promoverem. (SIBILIA, 2012).

O contexto apresentado até aqui da uma ideia
daquilo que estd entre os varios pontos do mapa que
busco desenhar. Apresento na sequéncia um pouco do
desenho da linha mestra de investigacdo: o objeto. Em
seguida, demarco os pontos que contornam esse objeto:
a problemética e os objetivos. Por Uultimo, aponto
algumas orientacbes gerais aos leitores que ajudam a
compreender os caminhos trilhados durante o desenho
deste mapa.

1.1 DESENHANDO O OBJETO

Nos ultimos 30 anos, as inUmeras promessas em
relacdo as potencialidades das tecnologias para
resolucdo de questbes educacionais fizeram emergir um
significante  desenvolvimento de experiéncias de
utilizagdo, positivas e negativas, com as mais diferentes
formas, justificativas e objetivos. Algumas pesquisas
apontam que ha uma falta de orientacbes sobre o que
fazer com as TD que chegam as escolas. (ALMEIDA;
GATTI, 2010; DUSSEL, 2012; FAGUNDES, 2005;
GVIRTZ; LARRONDO, 2007; MORAN, 2005; SANCHO;
HERNANDEZ, 2006; VALENTE, 2008). Além disso,
revelam que nos programas de formacgao de professores
h&d pouca discussdo sobre as escolhas metodoldgicas
dos professores para o efetivo trabalho com as TD, bem
como faltam competéncias e conhecimentos ao
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professor para a utilizacao critica das TD disponiveis. Foi
esse cenario que tomei como ponto de partida para
desenhar o meu objeto.

Muito embora varias tecnologias tenham surgindo
nas Uultimas décadas no espaco escolar pelos mais
diferentes motivos, parece-me que nenhuma delas teve
a expresséo que as TD mais contemporaneas vém tendo
nos contextos educativos no que concerne, sobretudo, a
comunicacdo, interacdo e colaboracdo. N&o estou
negando a relevancia de outras tecnologias, mas as TD
se referem, em especial, a um grupo pertencente as TIC
e, por sua vez, as Tl (COSTA, 2007b) desenvolvidas a
partir do processo de digitalizagdo e desenvolvimento da
web 2.0. No Brasil, o uso chamado de pedagdgico
dessas TD se fortalece e intensifica por volta dos anos
2005 a partir de politicas educativas de inclusdo social
das TD no contexto escolar. De la para ca, varios tém
sido os enunciados politicos favoraveis a expansao para
0 uso dos computadores no contexto educativo,
nomeadamente em algumas areas disciplinares e para
tarefas predominantemente instrumentais. (PINHEIRO;
ROSA; BONILLA, 2012).

Sobre o0s enunciados politicos, 0 contexto
educacional contemporaneo tem sido permeado por
politicas educativas de insercdo de TD na escola com
enormes desafios a serem superados. (SOSSAI;
LUNARDI MENDES; PACHECO, 2009). Em meio a
desafios parecidos ao caso brasileiro, na América Latina,
varias tém sido as politicas criadas para incorporar as TD
nos processos educativos, como: o Plan Ceibal no
Uruguai, o programa Conectar Igualdad na Argentina, o
projeto Una laptop por alunno no Paraguai, o programa
Habilidades digitales para todos no México e, nao
diferente no Brasil, o programa Um Computador por
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Aluno — UCA, entre outras importantes iniciativas
nacionais e subnacionais. (UNESCO, 2013, p. 20).

Nas escolas, os estudos mostram que 0S US0S
das TD ainda tém sido pouco consistentes
pedagogicamente e pouco relacionados ao ensino dos
conteudos disciplinares, bem como dependentes de uma
diversidade de fatores relacionados ao nivel de deciséo
ou até mesmo de estusiasmo dos professores, a
guantidade e qualidade das TD nas escolas, a pouca
existéncia de incentivos governamentais e respectivos
financiamentos e, ainda, a falta de formacdo de
professores que atenda aos objetivos de aprendizagem.
(COSTA, 2007a, 2007b).

Em meio aos cotidianos processos pedagogicos,
alguns professores articulam usos de modo inventivo e
criativo e outros fazem usos, por forca do habito ou
tradicdo, eminentemente escolares. S&o assim, usos
com pouca ou nenhuma visdo clara, esclarecida e
criteriosa sobre a funcdo que elas podem assumir a
servico da aprendizagem, pouco determinada pela
adequada formacdo aos professores ou pela falta de
contextos para experimentacdo, avaliacdo e reflexdo
dessas tecnologias. (COSTA, 2008).

E nessa esteira que se apresentam os resultados
dos projetos de pesquisa'® que estive envolvido nos
altimos anos. S@o usos que enfatizam o baixo uso das
TD na sala de aula e pouco ambicioso do ponto de vista
da aprendizagem propriamente dita. Quando usadas as
TD, em sua maioria, elas tém sido usadas para servir de
apoio ao trabalho dos professores, suporte as tarefas

19 Referem-se aos projetos de pesquisa Aulas Conectadas:
Mudangas Curriculares e Aprendizagem Colaborativa entre as
Escolas do Projeto UCA em Santa Catarina e Tablets,
Computadores e laptops: andlise sobre politicas, infraestrutura e
aspectos pedagdgicos da insercao de novas tecnologias na escola.
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educativas realizadas pelos alunos ou ainda como
diversificacdo e ocupacédo do tempo da aula com pouco
compromisso curricular. Assim, a situagéo de uso das TD
tem deflagrado ha algum tempo, e ndo diferente na
atualidade, um subaproveitamento ou
desaproveitamento do potencial que as TD no cenario
educativo em relagdo a interagao/interatividade,
desenvolvimento e suporte das competéncias de
aprendizagem. (JONASSEN, 1998; CUBAN, 2001,
COSTA 2007b). Essa tem sido uma das conclusdes que
tem apontado para questdes em relacdo a inexisténcia
de diferencas significativas na aprendizagem dos alunos
ao se discutir os usos pedagdgicos das TD.

Quando se pretende que a criticidade perpasse 0
uso dos novos instrumentos digitais, a histéria dos usos
das tecnologias mostra que é necessario compreendé-
las na sua completude sociopolitica e ndo apenas em
seus aspectos técnicos, pois “...] nés pouco ainda
sabemos sobre o que realmente estd acontecendo”
(BALL, 2014, p. 05). Desse modo, valho-me desse
contexto para refletir sobre a dinamica econdémico-social
e cultural que tem priorizado as inovacdes tecnoldgicas
em detrimento das inovac¢des pedagdgicas. As primeiras,
por sua vez, tém conduzido varios setores da sociedade
civii e governamental a apontarem a necessidade
emergente das instituicoes educacionais a
acompanharem os movimentos de mudanca que estao
emergindo na sociedade contemporanea. (FRANCO;
SAMPAIO, 1999; CASTELLS, 1999; 2003).

Para Bartolomé (2005), as TD afetam os
processos de aprendizagem de modo mais profundo e
complexo do que parece. Nesse sentido, sao
contraditorios os estudos apontando que de um lado as
TD contribuem para o processo de ensino e de
aprendizagem dos alunos (COSTA et al., 2008;
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ALMEIDA; VALENTE, 2011; COSTA, 2012) e, de outro,
a ideia contraria, afirmando que o desempenho dos
alunos piorou com as TD. (DWYER et al., 2007).
Investigar essa polémica dicotomia ndo é nada simples
e, nesse sentido, uma pesquisa que promova mais
discussbes sobre a existétncia ou ndo de
transformacdes/alteracbes a partir do uso das TD nas
praticas escolares pode significar uma contribuicdo
cientifica frente ao conjunto de estudos que tém sido
produzidos.

N&o se pode negar que houve avancos, deixando
de lado as correntes extremistas, ufanistas ou céticas em
relacdo as potencialidades das TD para a aprendizagem.
Isso se deve as discussbes sobre a insercdo das
tecnologias na escola nas ultimas décadas: informatica
educativa; TIC aplicadas a educacdo; e por ultimo, e-
learning. (SANCHO, 2009). Contudo, o contexto
contemporaneo sinaliza que ha ainda um vacuo entre 0s
professores e formadores quando se trata de pensar o
reconhecimento ou ndo das potencialidades das TD para
alavancar mudancgas significativas na cultura escolar em
que “[...] as inovagdes tecnoldgicas sao confundidas com
inovacbes pedagoégicas.” (LOPES; MONTEIRO; MILL,
2014, p. 31).

Se é verdade a ideia de que estdo superadas as
desconfiancas que acompanharam a entrada das TD nas
escolas, resta-nos enfrentar com olhar critico as
discussbes provocativas que emergiram nos ultimos
anos: aprender a trabalhar colaborativamente e com
interdisciplinaridade; aprender a aprender em rede;
transformar concepcdes, meéetodos e metodologias,
recriando as praticas e aproveitando a
interacaol/interatividade das redes; analisar criticamente
as experiéncias ja realizadas; aprender a lidar com
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tantas incertezas, contradicdes e indeterminagoes.
(ALMEIDA; VALENTE, 2011).

Para além dessas discussoes, faltam estudos
envolvendo outras questfes: “[...] como as tecnologias
digitais tém sido introduzidas no contexto escolar? Que
atencdo a tematica tem recebido em producbes
cientificas da educacdo?” (LOPES; MONTEIRO; MILL,
2014, p. 31). Em relacdo a insercédo das TD na escola,
seus usos pedagdgicos sdo questionados em relacdo a
qualidade de aprendizagem que a escola deseja.

Reflexdes e preocupacdes que encontram
fundamento sobretudo na constatacdo de
gque o panorama da utlizacdo das
tecnologias em situagcbes de ensino e
aprendizagem continua a néo
corresponder as expectativas e promessas
de mudangas substanciais da escola [...].
(COSTA, 20074, p. 275).

Como exemplo dessa ideia, tem-se o estudo de
Cuban (2001) como um dos mais impactantes no cenario
educacional mundial, destacando o0s resultados
negativos em relacdo a aprendizagem dos alunos e a
pratica dos professores que usavam as TD em escolas
do Vale do Silicio (Califérnia-USA). Digo negativos
porque ndo foram vistas alteracbes relevantes nas
formas de ensinar do professor e formas de aprender
dos alunos, mesmo com infraestrutura tecnoldgica de
ponta e formacdo docente para o uso das TD. A
divulgacdo desses resultados surgiu a partir de trés
perguntas que orientaram a investigacdo: a primeira
guestionava como os computadores eram utilizados nas
escolas em que eles foram disponibilizados; a segunda,
se houve mudancas no processo de ensino e de
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aprendizagem; a terceira, se 0 investimento em
computadores havia valido a pena.

Os resultados divulgados no ano de 2001
apontaram que nao houve evidéncias de mudanca no
desempenho escolar dos alunos, nem tédo pouco nas
praticas docentes relacionadas a aprendizagem. Quando
diferentes, as praticas eram periféricas e inconsistentes.
Daquela época, pergunto-me se algo tem mudado no
contexto educacional contemporaneo, seja ele nacional
ou internacionalmente?

Sem duvida, houve varios avangos, como por
exemplo, em relacédo aos investimentos na infraestrutura,
garantindo assim acesso aos instrumentos tecnoldgicos.
No entanto, poucos sd0 0S avangos no que tange aos
usos das TD como transformadores da a¢éo pedagdgica.
Sobre o preparo dos professores para uso das TD, as
pesquisas de insercdo de TD na escola apontam que

E evidente que se faz necessario também
o0 aparelhamento das escolas, com
equipamentos digitais de boa qualidade,
com conexdo & internet e todos os
recursos disponiveis; no entanto, de nada
adianta termos escolas bem preparadas se
nado temos o principal: professores bem
preparados para introduzir estas
tecnologias no seu fazer pedagdgico.
(SCHNELL; QUARTIERO, 2009, p. 115).

Para além da formacéo, Lunardi Mendes (2011a,
2012b) apresenta algumas reflexdes e desafios aos
docentes na contemporaneidade. Propde que discutir a
pratica docente requer também discutir o fazer docente
e, ainda, que a dificuldade em se estabelecer como
cidaddo na sociedade implica dificuldades para o
professor enfrentar no contexto da educacéo escolar, ja
gue os desafios sdo mais complexos do que se imagina.
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Ressignificar o contexto da educacédo escolar e do
préprio fazer docente ndo serédo possiveis sem a reflexao
sobre as praticas escolares que se configuram na
atualidade. S&o desafios que vao desde a revisdo do
curriculo, revendo seus espagos, tempos e fronteiras
disciplinares, passando pela discusséo sobre as politicas
educativas, 0s processos de ensinar/aprender e a
formacéao de professores. (LUNARDI-MENDES, 2012b).

Desse modo, ndo se pode abrir mao de pesquisas
que continuem a investigar a formacao inicial e
continuada, mas também a formacdo que se adquire
com e na pratica, sobretudo, do compromisso, da
responsabilidade e da seriedade com o fazer docente. A
esse respeito, Pimenta et al. (2013, p. 158) afirmam que
“[...] h& que se debrucar sobre as questdes de base, ha
gue se manter a capacidade de questionamento viva e
atuante, ha que se ter solidez tedrica e duvida metddica,
ha que se temer dogmas e verdades faceis e
antecipadas”. A partir desse pressuposto, no meu
entender, acredito que ndo ha possibilidade de avanco
qualitativo nas discussbes se ndo se compreender em
gque medida e condicbes socioculturais as escolas
brasileiras estdo sendo “[...] cada vez mais inundadas
por uma aparelhagem tecnoldgica.” (PINHEIRO; ROSA,
BONILLA, 2012, p. 121).

Importante  a  partir dessas adjetivacdes
travestidas com o rétulo de educacional ou pedagdgica,
compreender em que contexto essa inser¢cdo acontece
atée chegar aos textos das politicas educativas e,
posteriormente, nas praticas escolares, parecendo estar
mais servindo para justificar os gastos de verbas
publicas do que estritamente atender as demandas
educativas. (PINHEIRO; ROSA; BONILLA, 2012). Ja na
Franca, “[...] durante o0s anos oitenta, quantias
consideraveis foram gastas para equipar as escolas e
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formar professores.” (QUARTIERO, 2007, p. 58). Na
Franca, a resisténcia da escola em relacdo as TD se
deu, em especial, porque “...] o governo escolheu o
material da pior qualidade, perpetuamente defeituoso,
fracamente interativo, com pouco adequado aos usos
pedagdgicos [...].” (LEVY, 1999, p. 09). Mesmo com
investimento alto em material tecnologico de ponta e
excelente qualidade, contudo, os impactos pedagdgicos
nao foram muito diferentes nos Estados Unidos.
(CUBAN, 2001).

A priori, esse excessivo investimento nas TD, nio
€ necessariamente de todo o mal. Na verdade, ele faz
parte das estratégias do jogo politico-social, ou seja, €
parte da rotina dos centros de poder e decisdo das
politicas educacionais que invadem as escolas. Contudo,
a atencédo deve se voltar a uma espécie de programa ou
projeto que se camufla sob a alcunha de pedagdgico a
fim de estabelecer seu espaco e garantir apoio para sua
execucado, numa utopia que afirma se relacionar,
proficuamente, com a educacdo. (PINHEIRO; ROSA,
BONILLA, 2012).

No tocante a formacdo docente para o uso das
TD, por meio de um trabalho feito para a ANPED?° de
2009, Alvarado Prada, Vieira e Longarezi (2009, p. 15) ja
destacavam que na maioria dos estudos essa formacao
“[...] foi realizada por meio da antiga técnica de
‘treinamento’ cujo objetivo € 0 uso da maquina para a
utilizacdo de pacotes educativos ja programados e
definidos previamente”. Em busca de discussbes que
problematizem a superacao dos treinamentos técnicos,

20 “[...] essas reunides anuais configuram-se como ‘vitrines’ do que
se passa no campo [...], ho que se refere a pesquisas, tendéncias e
inovagdes na area” (PIMENTA et al., 2013, p. 154).
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[...] as pesquisas indicam que, em grande
medida, a formac&o inicial de professores
realizada em faculdades e universidades
tem deixado lacunas significativas na
apreensdo de conhecimentos especificos
de area, ndo tem privilegiado a didatica e
pratica de ensino em seus curriculos e nao
tem conseguido preparar os estudantes
para considerar e trabalhar com as
diferencas culturais e sociais de seus
futuros  alunos, de forma critica.
(ZEICHENER; SAUL; DINIZ-PEREIRA,
2014, p. 2217).

Os impactos dessas formacGes docentes na
cultura escolar estdo presentes nas perspectivas de
ensino dos professores em que a maioria concebe a
educacdo como um processo estatico, tradicional e
contrario a qualguer movimento com a cultura digital®®.
Um processo baseado na reproducédo e transmisséao de
conhecimentos que tem como protagonista central o
professor e a verticalizagdo dos conhecimentos, cujas
decisfes, inclusive curriculares, sdo tomadas nos 6rgaos
centrais das esferas governamentais e dispersas para as
margens escolares, as vezes, negando a diversidade e
heterogeneidade cultural. Adotar um modelo de
educacao, cuja comunidade escolar ndo possa participar
do processo de insercdo dos novos instrumentos
tecnolégicos, pode transformar os atores desse mesmo

21 Compreendida ndo apenas como o uso de ferramentas digitais,
mas também como processos, experiéncias, vivéncias, escolhas
que acontecem em meio a tantas informag@es, produtos e servicos
que circulam pelas redes e dispositivos digitais. (SOUZA; BONILLA,
2014).



57

processo em meros consumidores de empacotamentos
prontos.?? (AMIEL, 2012).

Em suma, foi inserido em meio a tantas relacdes
contraditorias permeadas pelo compromisso de vigilancia
epistemoldgica que foram se estabelecendo as primeiras
fronteiras da investigacdo do objeto: os usos das TD
pelos professores na escola. Entre os aspectos que
determinaram a sua escolha, estiveram presentes: a sua
contribuicdo cientifica, jA que sdo ainda sao poucas as
pesquisas acerca desse objeto, principalmente, as
praticas escolares com e sobre as TD e, em menor
escala, a formacdo de professores e elaboracdo de
politicas educativas relativas a insercdo de TD na escola
(Projeto UCA, PROUCA, banda larga de internet,
Tablets, etc.); e, principalmente, por estar atuando como
bolsista de doutorado num projeto de pesquisa que tem
como objetivo, [...] investigar as formas de apropriacao
pedagogica dos computadores/laptops/tablets em
escolas publicas do estado de Santa Catarina, no Ensino
Fundamental, atentando para elementos didatico-
pedagdgicos [...].” (LUNARDI-MENDES, 2012a, p. 1).

Para compreender os usos das TD, embora nao
fosse o foco de pesquisa, tentei desde o comecgo da
pesquisa localiza-los entre as competéncias?® digitais
dos professores. A respeito dessas competéncias, prefiro
amplia-las, colocando-as sob a égide do termo saberes

22 Kits tecnologicos, ora de laptops, ora de tablets, mas sem
gualquer contedo pedagégico que atenda as demandas
pedagogicas.

23 Para o termo competéncias existe uma série de terminologias e
definicbes, embora seja dificil de aplica-la conforme a necessidade
ou contexto. Nesta pesquisa, 0 termo competéncias aparece em
correlagdo com o0s termos saberes e conhecimentos porque esta
concebido como “a capacidade de aplicar conhecimento, know-how
e habilidades numa situacdo habitual ou de mudanca.” (COBO,
2012, p. 850).
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ou conhecimentos docentes, tomando como referéncia
os estudos de Valle (2014, p. 82) sobre a “[...] tendéncia
de justapor ou substituir os saberes e conhecimentos
pela competéncia” em que a Ultima esteja mais
associada a nocao de performance e de eficiéncia dos
sistemas educacionais e servindo mais como guarda-
chuva a todas as outras concepc¢des por meio de um
deslocamento da ‘“légica disciplinar para uma logica
situacional.” (VALLE, 2014, p. 83).

Sobre os saberes docentes para o uso das TD,
algumas questdes tém sido mais enfatizadas nas
diferentes producdes: quais sdo esses saberes e como
eles se mobilizam? Sao os professores ou as escolas
que os produzem? Em que condicbes e com quais
objetivos e funcdes eles ocorrem? Contudo, 0 meu
objeto se configurou na direcdo de trazer a tona alguns
dos elementos pessoais do professor quando por um
processo de tomada de consciéncia decide usar as TD
nas suas praticas escolares. Nesse sentido, interessava-
me, compreender que conhecimentos ele precisaria
reconhecer e desenvolver como importantes para sua
apropriacdo tecnologica, conduzindo-o para a fluéncia
digital de modo a tornar os usos das TD mais frequentes
e gualitativos na escola.

Enfim, delimitado o objeto, continuei seguindo o
desenho do mapa, procurando demarcar as proximas
linhas em torno da problematica e objetivos de
investigacdo. Foram eles que me ajudaram a
territorializar o objeto e delimitar as proximas linhas.

1.2 DEMARCANDO A PROBLEMATICA E OS
OBJETIVOS

[...] o que faz com que um processo de
ensino e de aprendizagem seja eficiente
ndo é a opgdo tecnoldgica, mas sim a
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proposta epistemologica-didatico-
pedagbégica que suporta o uso de
determinada tecnologia. (SCHLEMMER,;
BACKES, 2008, p. 530).

Entre algumas propostas tedricas que existem
para problematizar os usos pedagodgicos das TD, centrei-
me nos estudos de Dussel. (2013b, 2013c). Desenvolvo
essa ideia, teoricamente, numa das pistas da proxima
secdo, como atividades que precisam  ser
compreendidas numa sequéncia que promove a reflexao
e apropriagdo por parte dos sujeitos envolvidos com a
aprendizagem. Caracterizam-se por serem praticas que
se distanciam do determinismo  tecnoldgico,
considerando que somente a presenca das TD na cultura
escolar atual ja seria suficiente para o processo de
ensino e de aprendizagem. (DUSSEL, 2013b).

No que se refere as tecnologias ‘...] ndo existe
ainda hoje um entendimento claro e universalmente
aceito [...]"(COSTA, 2007b, p. 174), pois sdo expressodes
gue se prestam, alids, a alguma confusdo, dada a
amplitude e diversidade O que se tem visto na producao
académica é o aparecimento de diferentes termos e
expressdes, como: novas tecnologias, novas tecnologias
de informacdo e comunicacdo — NTIC, tecnologias de
informacgédo e comunicacédo — TIC, tecnologias digitais de
informacéo e comunicacédo — TDIC, tecnologias digitais —
TD, e varias outras.

No imaginario social, as tecnologias mais
contemporaneas sdo as uUnicas citadas como exemplos
de tecnologias e funcionam como sindnimas de
inovagbes. N&o diferente, no contexto educacional, os
“[...] manuais, os livros-textos, guias de estudo [...]"
(LION, 1997, p. 25), caderno, quadro-negro, materiais
didaticos, sdo exemplos de tecnologias também, mas
que por ja estarem incorporados a cultura escolar, na
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maioria das vezes, ficam excluidas do rol das
tecnologias. Como forma de delimitar o meu objeto,
restringi-me a investigar somente as TD mais
contemporaneas dada a minha insercdo em projeto de
pesquisa especifico do OBEDUC/OPE que trata também
de questdes relacionados a esse objeto.

Numa perspectiva filoséfica, as tecnologias se
constituem durante o desenvolvimento da propria
espécie humana. (PINTO, 2005). Assim, a palavra
tecnologias abarca desde os instrumentos mais pré-
histéricos até os objetos mais avancados e
contemporaneos, como O0s instrumentos moveis e
multimidiaticos (ex. tablet, notebook, celulares, etc.).
Além disso,

[...] a expressao ‘tecnologia’ diz respeito a
muitas outras coisas além de maquinas. O
conceito de tecnologias engloba a
totalidade de coisas que a engenhosidade
do cérebro humano conseguiu criar em
todas as épocas, suas formas de uso, suas
aplicacdes. (KENSKI, 2011, p. 22-23).

Mais importante é considerar o termo tecnologias
no plural. Para Pinto (2005, p. 219), as tecnologias tém
quatro significados principais: “a tecnologia como
epistemologia da pratica, a tecnologia como sinénimo de
técnica, a tecnologia como o conjunto de todas as
técnicas disponiveis em determinada sociedade e a
tecnologia como ideologia da técnica”. Ja para o termo
digitais que adjetiva as tecnologias, h& uma
especificidade. Nesse sentido, como TD apresento um
grupo de tecnologias que emergiram com 0 processo de
digitalizacdo social, ou seja, a convergéncia entre
diferentes areas, informatica e comunicacdo, mas que



61

tém mais destaque na contemporaneidade pelo carater,
nao de novidade, mas de potencialidades:

[...] lousas digitais, computadores, sites
educacionais, web-aulas, video
conferéncias, jogos pedagégicos,
softwares educativos, laboratérios de
informatica, datashow, laptops, netbooks,
notbooks, ultrabooks, tablets, e-books,
celulares, smartphones, MP3, MP4,
cameras digitais, HD portatil, pen drives,
cd-rom, DVD, msg, blogs, e-mail, orkut,
faceboook, twitter, msn, internet [...].”
(SALES, 2013, p. 193).

Corrobora Valente (2005) ao afirmar que as TD
sao produto da convergéncia de varias midias, diferentes
entre si, em um so6 instrumento (TV, video, computador,
DVD, Internet, celular, Ipod, jogos, realidade virtual,
camera digital etc.). Em sintese, as TD “...] estédo
representadas pela convergéncia das tecnologias de
informética (programas e equipamentos),
microeletrénica, telecomunicacdes, radiodifusao,
engenharia genética e optoeletrénica.” (LUCENA;
OLIVEIRA, 2014, p. 01). Essa convergéncia esta
intimamente ligada a ideia de nascimento da tecnologia
digital. Nesse contexto, em relacdo as tecnologias
digitais - TD, expressdo adotada entre as varias
acepcoes e abordagens para problematizar o objeto
desta pesquisa, estou considerando-as a partir de
abordagens que se coadunam a minha perspectiva:
Cuban (2001), Valente (2005) e Almeida (2007).

Para Cuban (2001), tem-se a existéncia de duas
tecnologias: as novas e velhas tecnologias. Para as
novas, refere-se a infraestrutura fisica (hardware) de
cabos, computadores, aplicacdes de software e outros
equipamentos, incluindo aparelhos de disc laser,
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projetores digitais controlados por teclado, céameras
digitais e assim por diante, inclusive a infraestrutura
imaterial (software) que consiste no suporte técnico para
todos esses equipamentos, sua substituicdo programada
e o0 desenvolvimento profissional de professores e
administradores. Ja para as velhas, Cuban (2001) se
refere as velhas tecnologias, como sendo os livros
didaticos, lousas, retroprojetores, televisores e
videocassetes. Acrescenta Valente (2005), que as novas
tecnologias sdo aquelas de natureza digital, em que ha o
registro da informacg&o por meio de uma nova linguagem:
a binaria. No campo das velhas tecnologias, estariam
aquelas de natureza diferente as digitais: as analdgicas.

Para Almeida (2007, p. 03) assumir a tecnologia
digital em si é compreendé-la como

[...] um conceito polissémico que varia
conforme o0 contexto e a perspectiva
tedrica do autor, podendo ser vista como:
artefato, cultura, atividade com
determinado objetivo, processo de criagéo,
conhecimento sobre uma técnica e seus
respectivos processos.

Pensando nos argumentos dos trés autores, a
concepcdo de TD que adoto se relaciona a mesclar as
diferentes abordagens: o conceito de Cuban (2001),
compreendendo a TD como um conjunto que associa
hardware e software para dar origem aos diferentes
termos para se referir as tecnologias: recurso,
ferramenta, equipamento, dispositivo, artefato,
instrumento, etc.; o conceito de Valente (2005) com a
tecnologia a partir do digital, conectados ou nédo a
internet; e, por ultimo, o conceito de Almeida (2007),
para assumir que existe uma polissemia desse conceito
envolta ao contexto cultural e perspectiva teérica de
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cada um autores que sdo consideradas ao adotarem
diferentes termos e perspectivas de uso.

Assim, estou concebendo as TD como
instrumentos  tecnolégicos, mas, também, como
instrumentos culturais e mediadores de aprendizagem.
Elas ndo foram investigadas sob a oOtica de concepcdes
como ferramenta, recurso ou artefato, mas como
instrumento. Para compreendé-las dessa forma parto
dos estudos de Rabardel (1995), assumindo que a
ferramenta é o equipamento em si (ex. computador),
artefato®® é o equipamento carregado de signos,
linguagens iconograficas e instrumento é conceber a
tecnologia para além do equipamento, das linguagens e
dos signos, ou seja, nela estariam os esquemas mentais
de utilizacdo do usuério. (RABARDEL, 1995).
Acreditando que essas tecnologias modificam as formas
de pensar, tem-se o conceito de instrumento e nessa
concepgao, “[...] o conceito desloca a atencdo do objeto
(ferramenta) em si para a relagdo do usuéario com este
objeto (ferramenta).” (ALBERO, 2011, p. 235).

Em sintese, o instrumento a medida em que é
interiorizado e apropriado pelo sujeito, é atualizado,
transformado ou desviado de acordo com os esquemas
mentais desse sujeito, ficando o instrumento envolvido,
ao mesmo tempo, com O sujeito e 0 objeto e, pela
atividade que os une, com o ambiente social e natural
dos usuarios em si. (ALBERO, 2011). E essa concepgao
gue me valho para caracterizar as TD como instrumentos
tecnolégicos, abandonando a ideia de TD como

2 “De artis factum, arte feita. Com a presenca das linguagens,
simbolos e icones, as midias, tecnologias, materiais didaticos e
pedagdgicos, ferramentas metodoldgicas ou técnicas especificas
ndo sao mais vistos como objetos justapostos ou puramente
ferramentas em si, mas como elementos que tém significado e
interdependentes em relacdo a acédo do ator. (RABARDEL, 1995).
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ferramentas, recursos, artefatos e/ou outros termos.
Corrobora Almeida (2014, p. 25) ao afirmar que mais do
que ferramentas as TD “[...] sdo instrumentos culturais
de representacdo do pensamento humano e de
atribuicdo de significados pelas pessoas que interagem e
desenvolvem suas producdes por meio delas.” Valer-se
dessa concepcao para as TD exige esforcos em varias
dimensdes: cognitiva, cultural, social, etc.

Compreendida a concepg¢do das TD que me
move, apresento a problematica de investigacdo do
mapa: quais sdo 0s usos das TD feitos pelos
professores nas suas praticas escolares em uma
escola da rede publica de ensino no municipio de
Florianopolis? Como questbes que se desdobraram a
partir da problematica, emergiram: Todos o0s
professores usam as TD na escola? Quais e como se
caracterizam as percepcdes dos professores a
respeito da relacdo didatico-pedagdgica que
estabelecem com as TD? Que importancia a fluéncia
digital, a apropriacdo tecnoldgica, enfim, os
conhecimentos tecnolégicos, assumem para O0S
professores no processo de ensinar com as TD? Por
qué o processo de aprender a usar as TD é
importante para pensar o ensino com uso das TD?

Para dar corpo te6rico a esse contexto
problematico, além dos estudos de Dussel (2012, 2013a,
2013b, 2013c), valho-me de alguns pressupostos do
modelo Technological Pedagogical Content Knowledge —
TPACK?> que em portugués significa Conhecimento
Pedagdgico, Tecnoldgico e de Conteudo, para produzir
uma adaptacdo que considero importante para a defesa
de quais conhecimentos docentes precisam ser

25 Esse modelo TPACK é apresentado com maior profundidade
tedrica na secdo de analise dos dados.
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reconhecidos entre os saberes pedagogicos do professor
para usar as TD. O TPACK, na perspectiva de Mishra e
Koehler (2006, 2008, 2009), estabelece como ideal a
formacdo que prevé a interseccao de trés diferentes
conhecimentos: pedagdgico, de contetdo e tecnoldgico.
Como eles se articulam e o que estaria contemplado
entre os conhecimentos tecnoldgicos sdo algumas das
discussbes que farei na secdo que trata do processo de
aprender a usar as TD.

A ideia inicial que defendo parte do pressuposto
de pensar os estudos de Shulman (1986, 1987) como
referéncia para localizar os conhecimentos tecnolégicos
entre 0s saberes pedagdgicos, como um dos
conhecimentos fundamentais e necessarios ao professor
para a efetivacdo didatico-pedagdgica de forma
qualitativa da sua pratica docente. Nesse sentido, a
problematizacdo sobre os usos pedagogicos das TD na
escola pode me auxiliar a pensar em novos
desdobramentos contemporaneos em torno da formacao
de professores, embora ndo seja esse 0 objeto de
pesquisa. Todavia, é conveniente pensa-los, pois muito
das formagdes tém mais servido para “atualizar” seus
professores e suas salas de aula em relagcdo as
demandas econdmico-sociais do que subsidia-los para o
uso pedagoégico e critico das TD. (PINHEIRO; ROSA,;
BONILLA, 2012, p. 121).

A estas condi¢cdes, Sancho e Hernandez (2006)
analisam que €& necessario que o0s professores
transformem sua forma de conceber e praticar o ensino
ao se relacionar com o0s esses instrumentos, em vez de
introduzir meios e técnicas adaptando-os a sua forma de
entender o ensino, em detrimento ao questionamento
das suas crencas. A questdo estd em como mudar as
praticas escolares para que se faca uso pedagdgico das
TD? Defendem a ideia de que é necessario analisar os
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usos que se faz das TD entre estudantes e professores,
ao mesmo tempo, que os “significados das tecnologias
digitais” (MORAES; GOMES; GOUVEIA, 2015, p. 217)
assumem para a producédo de conhecimento.

Quanto aos objetivos fundamentais que me
ajudam a demarcar as questdes investigativas, tem-se
como objetivo geral da pesquisa: - Investigar as
praticas escolares de professores em uma escola da
rede publica municipal de ensino de Florianopolis,
identificando, sobretudo, os usos das TD a fim de
contribuir com discussdes no tocante a apropriacao
tecnolégica do proprio professor. Este objetivo foi
investigado tomando como eixo de discussdo a relagéo
tedrica entre a formacdo do professor e sua pratica
pedagdgica, mas, sobretudo, tomando como fonte
primeira as vozes que emergiram dos professores em
praticas de uso das TD, com mais ou menos frequéncia.

Como obijetivos especificos da pesquisa, busquei:

- Caracterizar os professores usuarios, pouco
usuarios ou nao-usuarios de TD na escola,
identificando quais TD sdo mais e menos usadas em
suas praticas escolares;

- Mapear as experiéncias pedagogicas de
professores que usam as TD na escola, discutindo
os diferentes niveis de usos;

- Problematizar os discursos dos professores
sobre os componentes pessoais que incidem para a
decisao de usar as TD na escola;

- Compreender o processo de apropriacao
das TD pelos professores, discutindo a relevancia da
fluéncia digital e o reconhecimento dos
conhecimentos tecnolégicos nesse processo.

Para finalizar esta secdo, apresento no proximo
item algumas orientacbes que servem CcOmo
instrumentos referenciais para a leitura deste mapa
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social. Sua escrita serd breve a fim de registrar apenas o
que serd encontrado em cada uma das secles
seguintes.

1.3 ORIENTACOES PARA LER O MAPA

Antes de iniciar o desenho do mapa, elaborei um
preambulo dos meus caminhos até o encontro com as
TD, enfatizando meu percurso académico e profissional
em relacdo ao objeto. Em seguida, iniciei esta primeira
secdo, descrevendo o0 contexto que permeou todo o
desenho desse objeto, bem como a demarcacdo dos
pontos em torno da problematica e dos objetivos de
pesquisa. Depois de bailar por varios objetos,
territorializei-me em torno dos usos das TD pelos
professores na escola. Nessa esteira, estabeleci como
questdo quais sdo o0s usos das TD feitos pelos
professores nas suas praticas escolares em uma escola
da rede publica de ensino no municipio de Florianépolis,
além de outras questdes que se desdobram a partir da
primeira. Como objetivo de investigacdo, busquei
investigar as praticas escolares de professores em uma
escola da rede publica municipal de ensino de
Floriandpolis, procurando identificar entre os usos das
TD contribuigbes para problematizar o processo de o
professor aprender a wusar as TD (apropriacao
tecnoldgica), bem como o processo de ensinar com as
TD.

Na segunda secdo, o leitor encontrara algumas
reflexdes tedricas e mais conceituais que precisam
anteceder qualquer analise dos dados, embora muitas
dessas reflexdes estdo em meio aos dados analisados
na quarta e quinta se¢cbes. A discussao apresentada
nesta secdo é resultado de um mapeamento mais
tedrico, retomando alguns dos estudos ja feitos nos
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altimos dez anos e que tratam do meu objeto, mas
abordam, principalmente, qual concepcdo me guia pelo
mapa a respeito dos usos pedagogicos das TD.

Na terceira secdo, faco um registro do percurso
metodoldgico do desenho do mapa. Nessa secdo que
chamo de Rosa-dos-Ventos, proponho um mapeamento
das praticas escolares de professores que usam as TD
na escola, caracterizando-o a luz das pesquisas
qualitativas. E um mapeamento de abordagem
etnografica inspirado na Cartografia que foi feito com
alguns dos professores de uma Unica escola da rede
publica municipal de Florianépolis no periodo de um ano
e meio e iniciou de modo exploratério com a aplicacédo
de questionario, seguida de observacao-participante e
entrevista. Além desses instrumentos, como fontes
secundarias, usei registros notas de campo resultantes
de observacbes das acdes e projetos do OBEDUC/OPE
desenvolvidos antes, durante e depois do periodo em
gue estive na escola. A investigacdo comecou com 12
professores da educacdo integral e finalizou com a
entrevista de apenas dois deles.

Na quarta secdo relaciono os dados de empiria
com o processo de aprender a usar as TD do professor,
problematizando a tomada de consciéncia, a falta de
formacdo docente para o uso das TD com suas
ambiguidades e oscilacbes. Assim, apresento uma
discusséo a respeito da fluéncia digital em torno de um
dos professores que se destaca na escola e o processo
de apropriacéo tecnoldgica mediante diferentes estagios
de apropriacdo e o reconhecimento dos conhecimentos
tecnoldgicos entre os saberes docentes.

A Ultima secdo aborda percepgbes e impressdes
dos professores a respeito do uso das TD nas praticas
escolares, enfatizando quais foram o0s usos mais
frequentes e quais suas finalidades na escola, bem como
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0s usos menos frequentes e até desusos, ou seja, a
auséncia completa das TD nas praticas dos professores.
Por entre usos e desusos, ao final apresento os
impedimentos que mais se revelaram na pesquisa
etnografica, dando destaque para um impedimento
interno ao professor: a falta de confianca e inseguranca
profissional para usar as TD. E nesta ideia que faco a
enunciacao final da tese, apos andlise de toda a empiria.

Ao modo de finalizar, entre alguns dos resultados
gue se destacaram, esta a ideia de que muitos sdo 0s
impedimentos para o uso das TD na escola, todavia,
destaco aqueles mais relacionados aos componentes
internos do professor. Quanto aos professores, de modo
geral, sdo usuarios moderados de TD em sua vida
pessoal e pouco usudrios na sua pratica escolar,
principalmente, para ensinar os conteudos escolares, em
funcdo de légicas de uso diferentes. Os dados destacam
0 uso excessivo das TD como recurso de exposicao,
para entretenimento e ocupacdo do tempo da aula, além
da oscilacao entre a falta de formacao centrada mais na
formacdo técnica em distanciamento a formacao
didatico-pedagodgica.

Enfim, cumprida a etapa de desenho das
primeiras linhas do mapa, apresentando o desenho e
demarcacao do objeto, a problematica e os objetivos de
investigacdo, bem como as orientacdes para leitura do
mapa, cabe agora discutir algumas pistas tedricas que
me guiaram no desenho das proximas linhas. Convido-
0S a navegarem pelo mapa que estd pronto,
provisoriamente, porque a cada nova leitura,
contribui¢cdo, enfim, novos desenhos poderdo ser feitos
em outras dire¢cdes que nao foram contempladas.
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2 EM BUSCA DE PISTAS TEORICAS
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O esforco desta secdo esta em problematizar os
primeiros subsidios cientificos que utilizei a respeito do
uso pedagoégico das TD na escola. A ideia é visibilizar
algumas linhas tedricas que servirdo como lentes?® de
aumento do mapa, ou seja, pistas iniciais para analisar a
empiria em torno do objeto. Assim, desenvolvo um
mapeamento tedrico apresentando uma discussdo a
partir de trés pistas: a primeira, em torno da producao
académica elaborada nos ultimos dez anos no cenério
educacional brasileiro; a segunda, a respeito dos
conceitos que tém emergido em torno do termo usos
pedagogicos das TD; e, a dUltima, a respeito das
premissas iniciais da tese para pensar 0s processos de
aprender e ensinar do professor com o uso das TD.

Séo estas trés pistas?’ que me ajudam a olhar
para as préticas escolares no tocante a alguns aspectos
sobre o uso das TD na escola, enquanto professores: o
gue temos feito, 0 que estamos fazendo ou deixando de
fazer e, sobretudo, o que estamos nos tranformando.

2.1 PISTA 1 — LINHAS EM TORNO DAS PRODUCOES
EXISTENTES

Para iniciar o mapeamento tedrico da primeira
pista sobre a producéo ja existente em torno do objeto,
fiz uma pesquisa bibliografica no banco de teses e
dissertacbes dos Programas de POs-Graduacdo em

% Tomo como refereréncia o termo lentes a partir da imagem no
inicio desta secdo. A imagem tem como referéncia o cédigo
Shutterstock - 124822267.jpg.

27 Uso este termo pista porque foi com ele que tive inspiracéo para
pensar a perspectiva cartografica na minha pesquisa por meio do
livro Pistas do Método da Cartografia: pesquisa-intervencgéo e
producéo de subjtividade (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2009).
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Educacdo por meio do portal da CAPES, no site do
Dominio Publico, no Google Académico e no Google,
nos sites da ANPED SUL e ANPED Nacional dos ultimos
dez anos, bem como em livros e artigos académicos
reconhecidos pela comunidade cientifica por meio da
plataforma Scielo, a qual incorpora uma série de revistas
reconhecidas academicamente.

O motivo para eu tomar como periodo de
pesquisa os ultimos dez anos foi em fung¢do da expanséo
do processo de digitalizacdo social na escola,
enfatizando algumas politicas educativas de incluséo e
acesso digital, todavia, caracterizadas pelo
fortalecimento da infraestrutura técnica/tecnoldgica da
escola e algumas iniciativas de formacdo aos
professores em torno dos usos das TD nas escolas.
Essa expansédo e fortalecimento aparecem nos grandes
debates cientificos que se localizam nas ANPED
Regionais e ANPED Nacional, eventos estes
reconhecidos pela campo da Educacéo.

Inspirei-me em modelos de levantamento de
producdes denominadas de estado da arte, contudo, ndo
denomino com essa nomenclatura em funcdo das
caracteristicas e peculiaridades exigidas, mas denomino
de mapeamento bibliografico porque ele me serviu mais
como pista do mapa a ser desenhado na medida em que
me revelava alguns dos achados ja encontrados em
pesquisas anteriores. Assim, esse mapeamento me
ajudou a “[...] mapear e discutir uma certa produgéo
académica em diferentes campos do conhecimento,
tentando responder que aspectos e dimensdes vém
sendo destacados e privilegiados [...].” (FERREIRA,
2002, p. 01).

Quanto aos resultados, foram poucos em torno
dessas discussbes: apropriagdo das TD e usos
pedagogicos delas na escola. Das pesquisas
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encontradas, elas giravam mais em torno da apropriacao
tecnoldgica pelos alunos e gestores escolares, as quais
duas se destacaram: a primeira, realizada por Kuin
(2005), intitulada de Condi¢cdes Favoraveis para a
Apropriagdo de Tecnologias de Informagédo e
Comunicacdo na Escola, resultado de um estudo de
caso em uma escola da rede publica de Sdo Paulo; a
segunda, realizada por Borges (2009), intitulada de
Apropriagdo das Tecnologias de Informagdo e
Comunicacéao pelos Gestores Educacionais, que enfatiza
a apropriagao das TD pelos gestores.

Nesse  sentido, tentei incorporar  esse
mapeamento com discussdes em torno da formagéo dos
professores para uso das TD. Todavia, como estratégia
de mapeamento bibliografico recorri diretamente as
reunides da Associacdo Nacional de Pés-Graduacéo e
Pesquisa em Educacao - ANPED e Associacao Nacional
de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo da Regido
Sul — ANPED SUL, para perceber como o meu objeto
vinha aparecendo nessas discussdes. Assim, a partir de
alguns trabalhos (ANDRE, et al., 1999; ANDRE, 2000;
SANTOS, 2009), pensei, entdo, em rematerializar 0s
discursos que ja apareceram nos trabalhos apresentados
na modalidade comunicacdo, nos seguintes grupos de
trabalho - GTs: Formacdo de Professores (GT8);
Educacao e Comunicacgéo (GT16).

Parti desses GTs porque neles se situa uma parte
da memodria cientifica produzida nos programas de pés-
graduacdo em educacado no pais. Esse referencial surge
pelo reconhecimento do proprio campo, de que 0s
trabalhos apresentados nos dois GTs refletem e
suscitam, também, debates sobre a formacdo do
professor para o uso das TD. Dos trabalhos, algumas
guestdes emergiram: Como e de que forma o professor
aprende a usar ou utilizar esses instrumentos e os insere
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em sua pratica pedagodgica? Qual a importancia dos
conhecimentos tecnologicos para o uso das TD? Como
0S processos de formagdo de professores tém
incorporado a ideia de uso das TD?

Para situar-me enquanto pesquisador em torno
dessas questdes, tomei como referéncia somente o
periodo entre a 322 até a 362 Reunido Anual da ANPED,
percorrendo o periodo de 2009 a 2013. O critério para
demarcacao desse periodo foi em funcdo do trabalho
gue Santos (2009) ja havia feito entre os anos de 2000 e
2008 na andlise dos trabalhos da 232 até a 312 da
Reunido Anual da ANPED.

2.1.1 Mapeamento bibliografico até a ano de 2008

Primeiramente, parto do trabalho de André et al.
(1999) e André (2000) em que as autores enfatizam a
pouca recorréncia das TD entre os estudos sobre a
formacdo de professores. Em seguida, comegam
aparecer 0s primeiros trabalhos que abordam a
formacao de professores para os usos das TD, na época
chamadas de novas tecnologias. A recorréncia dos
trabalhos aumentou em funcdo da internet comercial,
gue no Brasil desponta em 1995. Para Barreto et al.
(2005) a formacédo de professores para uso das TD
aparece, gradativamente, com maior énfase a partir de
1998, principalmente, em torno da da educacdo a
distancia.

No Brasil, os trabalhos produzidos até o ano de
2000 estavam relacionados aos desdobramentos
politicos no cenario educacional da década de 1990. Foi
nessa década a incorporacdo das TD pela educacéo,
juntamente, com politicas como: a Lei n°® 9394/96 — Lei
das Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDB em
1996, os Parametros Curriculares Nacionais - PCN em
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1997, a Secretaria de Educagdo a Distancia -
SEED/MEC em 1995, a TV Escola em 1996, o Programa
Nacional de Informatizacdo na Educacédo - PROINFO em
1997 e, também, em 1997, o Programa de Apoio a
Pesquisa em Educacdo a Distancia — PAPED.
(BARRETO, 2002).

No trabalho de Santos (2009), os achados mais
importantes para pensar o meu objeto foram: as politicas
educativas, sem qualquer andlise critica, apresentaram a
ideia da necessidade do uso das TD na educacdo. O
contexto foi marcado por programas para treinar o
individuo a gestdo da informacédo, tendo em vista 0s
padrées de produtividade e competitividade da época.
Os trabalhos se localizavam em torno dos seguintes
objetivos: formacdo inicial (2), formacgao continuada e em
servico (11), formacdo inicial e continuada (2),
tecnologias contribuindo para formar o professor a
distancia (5), reflexdes tedricas (5) e estado da arte (1).

Desses trabalhos, as discussfes ja apontam que
naquela época os professores se relacionavam com o
computador apenas para fins pessoais, sem
desdobramentos pedagdgicos de uso nas praticas
escolares. Eram usos restritos em que ndo havia
concordancia sobre o que os professores precisavam
aprender, nem como deviam ser formados e, muito
menos, quem deveria promover essa formacao.
(SANTOS, 2009). Foram enfatizados, ainda, a néo
existéncia de mudancas significativas na cultura escolar
atual apds a implantacao dos laboratérios de informatica
ja que eram desvinculados da proposta pedagogica da
escola.

Sobre a formagao continuada, os discursos dos
professores denotaram “[...] uma formacgéo aligeirada
que ndo garantiu a apropriagdo significativa e a futura
utilizacdo dos instrumentos na pratica pedagogica”
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(SANTOS, 2009, p. 06), questionando os saberes e
sentimentos construidos durante a capacitacdo, sob a
égide de dualidades: o prazer e a angustia, o facil e o
dificil, o saber e o ndo saber, as alegrias e tristezas.
(SANTOS, 2009).

Os cursos se apresentavam em pacotes que
afastavam a informatica da pratica docente e o0s
formadores eram apresentados como “professores-
instrutores” (SANTOS, 2009, p. 07), preparando o0s
professores para o uso das ferramentas basicas do
computador, os quais reclamavam da falta de tempo
para o curso e sua metodologia. Apareceu, ainda, a
necessidade dos professores de serem técnicos, com
conhecimentos dessa natureza. (SANTOS, 2009). Entre
0s seus achados, encontra-se também a contemplacéo
que os cursos de Pedagogia faziam da disciplina de
Informatica na Educacdo, dando mais énfase aos
aspectos técnicos de manuseio do computador e o0s
professores se mostrando timidos e inseguros para o
uso das TD.

Como tendéncias de pesquisa do periodo, Santos
(2009) enfatizou o uso da pesquisa-acdo, a pesquisa-
intervencdo e cursos colaborativos, fazendo emergir
importantes questbes, ainda, a serem investigadas,
como: “[...] que formagao sobre computador/internet dara
conta de articular o instrumental e o pedagdgico? Sera o
uso das tecnologias na pratica pedagogica uma utopia?”
(SANTOS, 2009, p. 11).

2.1.2 Mapeamento bibliografico entre os anos de
2009-2014

Neste item, o mapeamento se refere a mesma
estratégia de pesquisa, contudo, tomando como periodo
0s anos de 2009 a 2014 (322 até a 362 Reunido Anual).
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Nesse periodo foram poucos os trabalhos com alguma
relacdo ao meu objeto. Na 322 reunido da ANPED, os
achados foram para aqueles que tiveram um olhar
historico-reflexivo a formacdo de  professores.
(HALMANN; BONILLA, 2009). Na 33?2 reunido, atentei-
me para o trabalho de Fantin e Rivoltella (2010) em que
se discutiu 0 uso das midias e o consumo cultural pelos
professores como meios de transformacdo gradual do
usuario de midias, de mero espectador para produtor.
Discutiram, ainda, sobre o capital cultural dos
professores de educacédo béasica, afirmando que a “[...] a
incorporacdo de novos habitos de consumo midiatico
pelos professores pode repercutir positivamente no fazer
docente.” (FANTIN; RIVOLTELLA, 2010, p. 13).

Na 342 reunido, os trabalhos que me ative foram:
Seixas (2011) e Santos (2011). O primeiro investigou 0s
impactos do projeto Um computador por aluno — UCA no
curriculo e na préatica pedagdgica, enfatizando que os
instrumentos tecndlogicos sozinhos, isolados, néo
garantem a melhora qualitativa esperada para a
educacdo, e que as “as praticas docentes influenciam
novas politicas, produzem curriculos outros e
recontextualizam diferentes visbes e concepcgdes.”
(SEIXAS, 2011, p. 11). O segundo traz discussfes sobre
as transformagcbes sociais a partir dos avancgos
tecnolégicos, sobretudo, no contexto educacional
(SANTOS, 2011), abordando a percepc¢édo da educacao
para questdes sobre a qualificacdo dos professores
mediante a configuracdo de novos saberes que
emergem nas praticas a partir das TD.

Na 352 reunido, os trabalhos de Ferreira (2012) e
Linhares e Ferreira (2012) sdo os mais relacionados ao
objeto. No primeiro, séo retratadas as benesses das TD
no que se refere a mobilidade dessas TD. Esses
beneficios acabam apresentando novos desafios para a
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apropriagdo da cultura digital pela escola porque
colocam novos desafios a formacdo de professores.
(FERREIRA, 2012). O segundo aborda as dificuldades
dos professores para o uso das TD mediante o que foi
proporcionado pela formacéo do programa UCA, além de
discutir os impactos dessa formacdo na implementacao
do programa.

Na 362 reunido, os trabalhos de Silva e Couto
(2013) e Barbiero (2013) sdo destacados: o primeiro
explicita que seu objetivo é “[...] analisar os habitos e as
possibilidades de comunicacéao, interacéo e
compartilhamento de informacdes e saberes produzidos,
por meio do smartphone, por um grupo de professores.”
(SILVA; COUTO, 2013, p. 01). O argumento principal
esta em torno de que os professores podem integrar as
TD, especialmente as mdveis, no processo de ensino e
de aprendizagem. Com a integracdo, 0s envolvidos
poderdo se conscientizar que as praticas pedagodgicas
poderdo se tornar mais dinamicas, contextualizadas e
ricas; o segundo trabalho sinaliza para a importancia de
investimentos em mais acdes voltadas para a criacdo de
programas de formacédo e desenvolvimento profissional
dos professores atuantes na docéncia presencial e na
docéncia virtual. Essas acdes precisam estar integradas
de tal modo que possam contemplar as dimensoes,
pedagogica e tecnoldgica, e assim, alcancar diferentes
resultados para a construcdo dos saberes para a
docéncia. (BARBIERO, 2013).

Aléem dos trabalhos até aqui citados, abordei
outros quatro relevantes estudos produzidos nos ultimos
anos: Pretto (2009), Bonilla (2012), Fischer (2012) e
Borges, Girardello e Fischer (2012). Chamo-os de
relevantes pela sua abrangéncia na pesquisa em
Educacdo, mas, principalmente, pela sua relacdo ao
objeto. Do primeiro estudo, Pretto (2009, p. 11) afirma
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que houve e ha uma forte “[...] pressdo da industria de
equipamentos, sem um movimento da area educacional
para a sua necesséria incorporacgdo critica.” No segundo,
Bonilla (2012, p. 04) afirma que “a maioria dos cursos de
formacéo inicial ndo contempla o estudo e o uso das
tecnologias digitais nos curriculos e, aqueles que
contemplam, apresentam pouquissimas disciplinas que
envolvam saberes relacionados as tecnologias [...]".
Como impactos dessa fragilidade nas formagdes, tem-se
desdobramentos na forma como as TD sdo ou deixam
de ser “[...] incorporadas nas escolas de educacao
basica no pais, bem como na compreenséo e sentidos a
elas atribuidos pela comunidade escolar. (BONILLA,
2012, p. 06).

Do terceiro, o achado estd no destaque ao
referencial tedrico que mais tem aparecido para pensar o
sujeito-espectador das “midias” (FISCHER, 2012, p. 23),
destacando-se Vigotski e Piaget. Além destes, Fischer
(2012) faz referéncias relevantes a varios outros
pensadores para referenciar a relacao entre educacao e
comunicacgdo, como Paulo Freire, Henry Giroux, Tomaz
Tadeu da Silva, Jesus Martin-Barbero, Nestor Garcia
Canclini, Stuart Hall, Raymond Williams, Theodor
Adorno, Max Horkheimer, Michel Foucault, Walter
Benjamin, Pierre Bordieu, Michel de Certeau, Hannah
Arendt, Umberto Eco, Roland Barthes, Baudrilhard,
David Harvey, Habermas, Bakhtin, Pierre Lévy, Michel
Mafesoli, Bruno Latour, Felix Guattari, Jacques Deleuze.

Do quarto estudo, elaborado a partir de
perspectivas e tendéncias das pesquisas em educacao e
suas relagbes com a comunicacdo e tecnologias,
relacbes sado enfatizadas em torno do “romance
inconstante” entre os professores e as tecnologias.
(BORGES; GIRARDELLO; FISCHER, 2012, p. 176).
Desse romance, “‘embora a dimensdao tecnoldgica
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(equipamentos e infraestrutura) tenha sido praticamente
assegurada a maioria dos espacos educativos, percebe-
se, ainda hoje, que muitos professores ndo usam essas
ferramentas no processo de ensino e aprendizagem.”
(BORGES; GIRARDELLO; FISCHER, 2012, p. 176, grifo
meu). Desse estudo, é destacada a pesquisa de Cuban
(2001) para enfatizar o que acontece na relacado entre
professores e TIC?, ora marcada pelo amor e paixdo
(idolatria), ora pela negacdo e rejeicdo das
potencialidades pedagogicas.

Outra pesquisa destacada pelas autoras, retrata o
romance inconstante em quatro ondas: a primeira, 0
anunciamento de  professores com mudancas
extraordindrias nas praticas; a segunda, apresentando a
efichcia das TIC em relacdo ao ensino tradicional, a
terceira, trata do alto investimento em equipamentos
caros e pouco utilizados com varias queixas dos
professores; a quarta, marcada pelo estabilizacdo dos
usos educacionais das TIC. “Alguns professores sao
responsabilizados pelo ndo uso das tecnologias, por
serem ‘resistentes’ ou ‘atrasados’, pois ndo usam as TIC
e assim impedem as melhorias que estas tecnologias
poderiam  promover na educacdo.” (BORGES;
GIRARDELLO; FISCHER, 2012, p. 177, grifo meu).

Concordo com Borges, Girardello e Fischer (2012,
p. 178) quando afirmam que “[...] nos encontramos numa
fase de acelerada apropriacédo das tecnologias digitais”
em gue uma parte significativa das pesquisas “[...] estéo
centradas nos usos reais das inovacgdes tecnoldgicas
[...].” As autoras salientam que um dos trabalhos te6ricos
para compreender essa fase da apropriacdo € o estudo
de Rabardel (1995). As tematicas predominantes do

28 Abordo a expressdo TIC sempre que o autor originalmente usou
esta expressdo. Todavia, na concepcao tedrica desta tese a
expressdo adotada é TD.
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estudo se situam entre a educacao a distancia, as midias
educacionais, as TIC na educacédo escolar e artigos que
abordam a tecnologia, educacéao e cultura.

O estudo ainda problematiza a caréncia de
pesquisas para pensar as TD “...] como objetos
socioculturais do nosso tempo, que modificam nossas
formas de pensar, de agir, de sentir, enfim, de aprender
[...] que poderiam se centrar numa abordagem
antropotécnica de instrumento [...].” (RABARDEL, 1995,
apud BORGES; GIRARDELLO; FISCHER, 2012, p. 182).
O estudo enfatiza que “[...] os usos pedagdgicos reais
das inovacdes tecnolégicas promovem nos sujeitos
usuarios uma modificacdo intelectual, psicoldgica,
afetiva, emocional, a0 mesmo tempo em que usarem as
tecnologias, eles as modificam também. (BORGES;
GIRARDELLO; FISCHER, 2012, p. 182).

O estudo finaliza a andlise dos artigos aprovados
questionando “como nossos alunos pensam, que
competéncias cognitivas eles desenvolvem ao usarem
as tecnologias? como eles aprendem? [...].” (BORGES,
GIRARDELLO; FISCHER, 2012, p. 182). Mas me
pergunto, e quanto aos professores, ndo caberiam as
mesmas perguntas? Afinal, como aprendem o0s
professores a usar as TD? Que competéncias cognitivas,
ou melhor, conhecimentos docentes sdo necessarios
para este tipo de aprender?

Chegando ao final deste  mapeamento
bibliografico e agora com muito mais subsidios teoricos
sobre o objeto de pesquisa, resta-me dizer que o
conjunto dos trabalhos aqui apresentados contempla
uma dinamica dialética de insercdo de TD nos mais
diferentes contextos educacionais, mesmo tendo sido
feito um recorte espacial, temporal e tematico. O que fica
destas linhas mapeadas € que o foco de investigacdo
sobre as TD, ora se da no processo de ensino e de
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aprendizagem, ora no acesso e na infraestrutura
tecnoldgica, ora na formacédo de professores, ora nas
politicas educativas, ora nas praticas educativas.
Contudo, sempre emergem questdes que estdo ainda
em aberto.

Essas questbes sdo polémicas e complexas e que
mesmo com uma gama tdo grande de dados e
pesquisas, ainda nado foram contempladas na
perspectiva dos professores. Desse modo, continuei
seguindo na ideia de desenvolver uma discussao
académica tdo contemporanea e necessaria. Resta-me
adentrar nesse emaranhado em que referenciais teoricos
e novos contextos de aprendizagem com tempos,
espacos e saberes diversos daqueles que
tradicionalmente conheco, além dos muitos desafios,
entrecruzam-se para apenas investigar o que esta visivel
ou invisivel nas praticas escolares dos professores.
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2.2 PISTA 2 — LINHAS EM TORNO DOS USOS
PEDAGOGICOS DAS TD

Com mais intensidade a partir de 2005, comecam
aparecer nos documentos e discursos oficiais, a exemplo
das politicas educativas de insercdo de TD na escola, a
expressdo usos pedagogicos das TD. Desse modo,
antes de tratar dos usos das TD na escola, delimito os
sentidos da adjetivagcdo que estou atribuindo ao termo
pedagdgico, quando ele se imbrica com os usos das TD.
Nesse sentido, neste item, faco uma breve reflexdo do
termo pedagdgico que tem adjetivado a expressdo uso
das TD nas politicas educativas e muitos dos discursos
homogeneizadores em torno da tematica,
principalmente, nos ultimos anos.

E comum se ouvir na cultura escolar a crenca
generalizada de que o0s problemas educacionais
estariam resolvidos, se tdo somente se resolvessem as
questdes técnico-burocraticas ou de infraestrutura.
Todavia, compreendo-as como parte de um movimento
da educacdo, centrado em: movimentos, poderes,
crengas, praticas, subjetividades, artefatos e teorias em
meio as praticas sociais, como um conjunto de
elementos que ora se complementa, ora se contradiz.
Esse movimento educacional denomino nesta pesquisa
de pedagodgico: “Vale dizer, o pedagdgico é a dinamica
da escola, da educacéao, por isso mesmo, é resultante da
colaboracdo de todos, nos diversos espacos e tempos
do ambiente e da convivéncia escolar.” (FERREIRA,
2008, p. 177).

Minha ideia inicial é que ha, na atualidade, uma
utilizacdo indevida do termo pedagogico nos mais
diferentes discursos, sobretudo, nas politicas educativas
relacionadas a insercdo das TD na escola. Essa
utilizagédo indevida, muitas vezes, tem sido usada sem
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precisdo conceitual e, ainda, sem qualquer relagdo com
0 contexto cultural em que ela se insere. Além disso, em
relagdo a utilizagdo de seus sentidos, nos mais diversos
discursos e contextos, gera-se a impressdo que tudo
pode ser pedagdgico. (LIBANEO, 2010).

No que diz respeito a falta de precisdo conceitual,
minha hipotese € que ela € resultado do né&o
entendimento do que é propriamente pedagogico,
embora penso que ela ainda tenha sido usada, também,
propositalmente, para inculcar ideologias invisiveis. Para

Ferreira (2008, p. 178),

Pedagdgico é todo o pensar-agir da escola
com o intuito de produzir conhecimento.
Porém, ndo é pedagdgico o pensar-agir,
embora muito bem organizado, incoerente
com a expectativa de producdo do
conhecimento dos sujeitos da aula.

Nesse sentido, proponho uma maior clareza em
relacdo aos componentes politicos, éticos e do trabalho
em educacdo como parte da concepcdo de pedagdgico
para que se possa compreender como pode se
configurar um projeto pedagogico, uma avaliacdo
pedagdgica, enfim, um uso pedagdgico. A mesma
imprecisdo acontece quando se deseja explicar o
pedagdgico como algo em relagdo com a Pedagogia.

A Pedagogia € “[...] o campo do conhecimento que
se ocupa do estudo sistematico da educacdo — do ato
educativo, da pratica educativa como componente
integrante da atividade humana, como fato da vida
social, inerente ao conjunto dos processos sociais.”
(LIBANEO, 2001, p. 179). Quanto ao conceito de
Educacao, compreende-se
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[...] o conjunto dos processos, influéncias,
estruturas e acgbBes que intervém no
desenvolvimento humano de individuos e
grupos na sua relacdo ativa com o meio
natural e social, num determinado contexto
de relacBes entre grupos e classes socialis,
visando a formacdo do ser humano.
(LIBANEO, 2001, p. 07).

A Educacgdo €, assim, uma pratica humana e
social que modifica os seres humanos, seja nos estados
fisicos, mentais, espirituais, culturais, configurando a
existéncia humana de cada individuo. Assim, a pratica
pedagdgica “[...] € uma dimensdo da pratica social e
pressupfe a relacédo teoria-pratica e, € essencialmente
nosso dever, como educadores (e ndo restritamente so
professores), a busca de condi¢cdes necessarias a sua
realizacdo.” (FERREIRA, 2008, p. 184).

Pedagdgico, nesse ambito, € o carater da prética
educativa, pois a Pedagogia, “[...] a par de sua
caracteristica de cuidar dos objetivos e formas
metodologicas e organizativas de transmissdo de
saberes e modos de acdo em funcdo da construcdo
humana [..]” (LIBANEO, 2001, p. 09) implica em
objetivos e projetos de diferentes esferas. Acrescenta
LibAneo (2001), que duas -caracteristicas sao
fundamentais no ato educativo: a ideia de ser uma
atividade humana intencional e a de ser uma pratica
social. A primeira diz respeito a intencionalidade
educativa, a qual implica escolhas, valores,
compromissos éticos. A segunda diz respeito ao
funcionamento geral da sociedade da qual a atividade
faz parte. Desse modo, as praticas educativas néao
acontecem isoladamente das relagdes sociais, pois
estdo subordinadas aos interesses sociais, econémicos,
politicos e ideologicos de grupos e classes sociais.
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O processo educativo se viabiliza, portanto, como
pratica social precisamente por ser dirigido
pedagogicamente. E o carater pedagdgico que configura
o elemento diferencial nos processos educativos que
emergem em situacdes historicas e sociais concretas,
supondo assim a necessidade de “pedagogizacdo.”
(LIBANEO, 2001, p. 09). Pedagogizar significa submeter

[...] contetudos cientificos a objetivos
explicitos de cunho ético, filosofico,
politico, que dardo uma determinada
direcdo (intencionalidade) ao trabalho com
a disciplina e a formas organizadas do
ensino. Nesse sentido, converter a ciéncia
em matéria de ensino, ¢é colocar
parametros pedagdgico-didaticos na
docéncia da disciplina, ou seja, juntar os
elementos légico-cientificos da disciplina
com os politico-ideoldgicos,  éticos,
psicopedagdgicos e 0s propriamente
didaticos. (LIBANEO, 2001, p. 10).

Todavia, 0 que significa pedagogizar os usos das
TD? A resposta ja estd dada, pelo menos na perspectiva
descrita acima. Contudo, sera essa a resposta que 0s
usos das TD nos mais variados contextos, sejam eles
politicos, académicos, escolares ou sociais, tém
objetivado? No que concerne aos contextos escolares,
proponho olhar para os usos das TD feitos na escola a
partir dos dados coletados. Inicio a analise desses
dados, apresentando a visdo dos professores a respeito
do que pensam sobre o0s usos pedagogicos das TD.

Na escola, os professores afirmaram que 0s usos
pedagogicos das TD na contexto educativo servem para:

> usar as TD no seu
conteldo/planejamento; > como
possibilidade de explorar novas vivéncias e



88

0 aprendizado tornar-se mais prazeroso; >
usar seus recursos para formacdo, para
estudo, para pratica da sala de aula, para
além do lazer; - utilizar para agregar
informacdes durante as aulas e divulgar as
boas ideias; > facilitar a transmisséo do
conhecimento; > favorecer um
aprendizado, com técnicas diferenciadas;
- integracdo, construcdo coletiva e
compartilhamento. (NOTAS DE CAMPO).

Mesmo usando palavras diferentes, todos tém a
mesma opinido, ou seja, usar as TD na escola significa,
em linhas gerais, explorar novas vivéncias, fazer com
que as aulas se tornem mais prazerosas, chamar a
atencao dos alunos em sala de aula, aumentar o nivel de
aprendizagem. A respeito dessas percepc¢Oes, Dussel
(2013b) afirma que o reduzido numero de producbes
sobre os usos das TD acaba produzindo uma concepcéao
instavel e fragil para o conceito de uso pedagdgico das
TD.

[...] hay pocos estudios que tomen en
cuenta la heterogeneidad de actores que
tiene hoy la formacién docente, también ha
sido poco abordado el uso con sentido
pedagégico de las TIC, limitdndose en
muchos casos los estudios a la cuestion
del acceso o las percepciones. (DUSSEL,
2013b, p. 13).

A argumentagdo de Inés Dussel revela um dos
motivos pelos quais tem sido tdo dificil no contexto
educacional “[...] reconocer la necesidad de cambios
pedagogicos e institucionales mas profundos [...].”
(DUSSEL, 2013b, p. 13).

No campo tedrico, a expressao usos pedagogicos
das TD nao é nova, todavia tem sido pouco concebida



89

pelas pesquisas em seu carater conceitual. Ela tem mais
aparecido como algo ligado ao contexto educacional,
mas pouco relacionado ao conceito do que €
pedagogico. Essa expressao surgiu com a ideia geral de
“[...] uso dos computadores e internet por professores
com ou sem alunos em trabalhos relacionados a sala de
aula, tais como planejamento de aula, pesquisa de
conteudos, construcao de blogs, robdtica, entre outros.”
(LOPES et al., 2010, p. 294). Ja nas politicas educativas,
ela tem mais aparecido para respaldar investimentos na
area, particularmente tratando-se da inser¢do de TD na
escola, do que necessariamente com a intencao
pedagdgica que elas merecem como novos instrumentos
culturais de aprendizagem. (PINHEIRO; ROSA;
BONILLA, 2012).

Além de pouco discutida e problematizada, os
dados mostram que, muitas das vezes, a expressdo €
guase nada aplicada no contexto escolar com objetivos
claros e coerentes com a funcdo social da escola. Nao
diferente, os professores afirmam que na propria
formacao, o uso pedagdgico das TD foi pouco frequente.
As afirmacdes sdo advindas ndo apenas dos professores
com mais experiéncia, de geracdes mais antigas e
formacdo ha maior tempo, mas também dos recém-
formados com pouca experiéncia docente e com idade
gue néo ultrapassa os 25 anos.

Quando afirmo que a expressao tem sido pouco
discutida, refiro-me ao uso pedagbgico em
distanciamento ao uso “instrumentalizado e reificado.”
(PINO; ZUIN, 2012, p. 967). Embora, seja, ainda, pouco
aplicado no contexto educacional, ele tem aparecido em
pesquisas académicas de programas de pés-graduacéo
stricto sensu, muitas vezes, sob a alcunha de
apropriagcéo das TD. Desse modo, tem-se visto ainda um
emaranhado de pesquisas sobre as TD, ora aparecendo
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como apropriacdo, ora uso ou utilizacdo das TD,
pedagogicos ou nado, denotando a ideia de que muitas
pesquisas ainda sdo necessarias para a compreensao
de todas essas nuances e variaveis.

Em sintese, a ideia de usos das TD na escola tem
se acentuado no Brasil, mas na maioria das vezes
utilizando-se do termo usos pedagogicos. Todavia, ha
uma clara diferenca entre uso e uso pedagdgico das TD.
Particularmente, isso tem acontecido a partir de meados
dos anos 2005 e 2006 com as politicas educativas de
insercdo de TD no contexto escolar a partir do projeto
UCA — Um computador por aluno (PINHEIRO; ROSA,
BONILLA, 2012), mas com pouca precisdo conceitual
sobre o que significa usar pedagogicamente a TD,
implicando uma questao a ser investigada.

Nesse sentido, ao tornar a presenca de um
termo constante sem explicitd-lo, ajuda no
papel da politica de criar um consenso
sobre uma ideia (BALL, 2008), sem ao
menos ter-se uma explicitacdo do seu
significado. Ou seja, a expressdo €
utilizada como se tivesse apenas um Unico
sentido, mascarando com isso sua
multiplicidade. (LUNARDI-MENDES, 2013,
p. 39).

Uma vez que a expressdo usos pedagogicos das
TD esteja sendo disponibilizada em varias situacdes e
contextos educativos, importante é a ideia de se
compreender 0 que esta implicito na expressdo e quais
significados/sentidos sdo possiveis extrair dela, para
melhor compreender que analise e avaliagdo podemos
fazer dos programas de formacao de professores, das
politicas educativas, dos contextos escolares, dos
discursos politicos, das praticas docentes e outros, em

que a expressao esteja tdo recorrente. Em especial,
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sobre os discursos politicos oficiais, nem sempre eles
vém acompanhados de medidas praticas que permitam
0s professores se apropriarem das TD.

Numa perspectiva de aprender com as
tecnologias, a investigacdo dos usos pedagogicos das
TD nas praticas docentes esta na

[...] ideia forte que reside na criacdo de
situacdes em que o aluno aprende usando
as tecnologias como ferramentas que o
apoiam no processo de representacao,
reflexdo e construcdo do conhecimento,
faria sentido a investigacdo deslocar-se
preferencialmente para 0s contextos em
gue essas situacdes tém lugar, procurando
sobretudo compreender como € que esses
contextos devem ser estruturados de
forma a estimular os alunos a utilizarem o
maximo do seu potencial cognitivo [...].
(COSTA, 2007b, p. 189).

Para Dussel (2013b), ainda sobre 0s usos
pedagégicos das TD, outra aproximagcdo com esse
conceito pode ser feita com o estudo desenvolvido por
Bastos (2010) em que sao abordados os indicadores e
perfis de usos educativos das TD, classificando-as em:
inicial, moderado e avancado. Na mesma direcao,
Dussel (2013b) aponta o estudo de Tondeur, Van Braack
y Valcke (2007) para apresentar trés tipos de usos
educativos em escolas primarias da Bélgica:

[...] ensendnza de programas vy
herramientas béasicas tecnoldgicas, uso de
la computadora como herramienta de
informacion (buscar, guardar e circular
informacién), y uso de la computadora
para mejorar procesos de aprendizaje
(elaborar produciones). (DUSSEL, 2013b,
p. 14).
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Embora, por um lado, haja uma preocupacdo com
0S niveis de apropriacdo para caracterizar 0S US0S
pedagdgicos, ha, de outro lado, “[...] en el manual
recientemente  publicado por Ibertic para la
autoevaluacion de practicas institucionales y aulicas con
TIC?° [...].” (DUSSEL, 2013b, p. 14), uma preocupagao
em conceituar 0s usos pedagogicos como uma forma de
medir as mudancas nas estratégias de ensino ou na
motivacdo e atitude dos professores frente as TIC. Esse
manual sugere uma avaliacdo do uso pedagogico,
guestionando se em algum aspecto, ha qualquer
modificacdo na dindmica da aula e no modo como 0s
professores utilizam as TD. Além destes dois, outro
indicador de uso pedagdgico, estda em saber se a
instituicdo desenvolve iniciativas de gestdo para apoio
aos professores na integracdo das TD nas praticas
escolares, como capacitacdo, acompanhamento das
atividades desenvolvidas, etc.

Para Dussel (2013b), o especialista em inovacao
Cristébal Cobo aponta um outro conceito para uso
pedagdgico das TD que esta relacionado aos espacos
de criacdo e colaboracdo entre usuarios, ou seja, de
acordo com o nivel de uso das TD. Pensando na mesma
linha proposta, anteriormente, em que a inovacao € o
centro da discussdo, tem-se o0 conceito de uso
pedagogico proposto por Silva (2013, p. 01), “[...] como
um mecanismo de transformacdo da educagcdo como
uma pedagogia inovadora.”

Desse modo, mais do que a necessidade de se
estabelecer fronteiras entre o tipo de uso ou outro, minha
proposta de concepcdo para a expressao uso

2% Embora o documento utilize o termo TIC para problematizar os
usos pedagogicos, valho-me também dessas discusses mesmo
adotando um outro termo, mais atual: Tecnologias Digitais — TD.
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pedagogico das TD esta ancorada, teoricamente, naquilo
gue Dussel (2013b) propde, como:

[...] un conjunto heterogéneo de practicas
gue se distinguen porque manifiestan una
preocupacion por los saberes que se
ponen en juego (ya sean saberes
pedagodgicos, conceptuales, tecnolégicos o
contextuales). Estas practicas no pueden
verse en actividades aisladas, sino que
precisan entenderse en una secuencia que
busca promover procesos reflexivos y
apropiacions en los sujetos que participan;
a veces no importa tanto si realiza un
‘recorte y pegue’ (recorta e cola) con
informacién de Internet, sino qué
procedimientos y actividades pongo en
juego a partir de ese ‘recorte y pegue.’
(DUSSEL, 2013b, p. 18).

Tais praticas ndo podem se localizar em
atividades isoladas, mas numa sequéncia que promove
processos reflexivos e apropriacbes nos sujeitos
envolvidos (professores e alunos). Sendo assim, as
atividades podem ser as mais simples possiveis, como
por exemplo, recortar e colar algum assunto da internet.
Todavia, a relevancia da atividade estara na mobilizacao
de saberes que ela proporciona ao realiza-la. (DUSSEL,
2013b).

Todavia, para corroborar com a concepcdo de
Dussel (2013b), cito o conceito proposto por Alonso
(2008, p. 755) para uso pedagdgico em que

[...] a utilizacdo educativa/pedagogica das
TIC, vistas como recurso e material, seria
congruente com a necessidade de
incorporar aos processos de
ensino/aprendizagem codificacbes
diferentes, que estariam sendo elaboradas
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nas distintas manifestacdes da cultura em
nossos dias. A ocorréncia de tal fato faria
supor a constituicdo de processos de
mediagéo cultural, mais amplos e variados
gque os conhecidos tradicionalmente,
primeiro pela transmissdo oral e, depois,

pela transmisséo escrita.

Cito, ainda, o conceito proposto por Pinheiro,
Rosa e Bonilla (2012) para uso pedagogico, em que
afirmam

[...] que tais contelidos e suportes passam
a ter este carater a partir do seu contexto
de utlizacdo, a partir da apropriacdo
realizada por agqueles que se articulam em
torno do processo educativo. Estes
suportes e conteddos se constituem num
espacgo aberto, amplo e dindmico a partir
dos quais se realiza a educacdo.
(PINHEIRO; ROSA; BONILLA, 2012, p.
121).

Essas trés ultimas concepc¢des, Dussel (2013b),
Alonso (2008) e Pinheiro; Rosa e Bonilla (2012), ajudam-
me a pensar num conceito amplo para a expressao usos
pedagégicos das TD porque se distanciam de duas
ideias recorrentes no trabalho e estudo com as TD: a
primeira, caracterizada pelo determinismo tecnoldgico,
de que somente a presenca das TD no contexto escolar
ja garantiia o uso pedagdgico delas; a segunda,
caracterizada pela emergéncia da atividade isolada, de
gque somente a sua presenca sem uma sequéncia
didatica que permita refletir sobre o uso das TD,
implicaria uso pedagoégico (comunicacdo com TD, busca
de informacdes na internet).

Desse modo, estou me afastando do uso
pedagogico como aquela ideia de uso basico das TD que
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ndo requer fluéncia digital/tecnolégica, como: copiar
conteudos, ler noticias ou preparar provas e slides. Na
contramdo, defendo a ideia de uso pedagogico das TD
centrada em atividades com “[...] exercicio da autoria,
acompanhado da leitura critca do mundo [...]"
(ALMEIDA; DIAS; SILVA, 2013, p.10) para potencializar
a apropriagdo das TD, bem como usos das TD mais
complexos, como por exemplo, editar videos e audios,
paginas na web. Todavia, sdo0 usos que promovem
aprendizagens  mais  elaboradas e permitem
problematizar contextos de inovacdo educacional,
todavia, exigem mais fluéncia digital.

Outra possibilidade para se pensar o conceito de
uso pedagogico, esta no uso efetivo que as praticas
docentes estdo conseguindo fazer das TD. Dussel
(2013b) exemplifica este conceito por meio de dois
programas. O primeiro, na Argentina, conhecido como
Programa Conectar Igualdad, enfatiza que os
professores usam o0s netbooks para buscar informacdes
e em menor escala para produzir textos multimodais.
(DUSSEL, 2013b). O segundo, no Uruguai, conhecido
como Plan Ceibal, também, enfatiza que os professores
fazem uso limitado dos netbooks e ndo reconhecem as
possibilidades das TD. (DUSSEL, 2013b). Contudo,
essas experiéncias tém demonstrado que 0S Us0S
pedagdgicos a partir das praticas docentes das TD nao
estdo conseguindo ampliar os usos que a populacao faz
das TD fora da escola, os quais tém sido centrados em
torno do entretenimento e de logicas de busca rapida.
Tais usos ndo tém estabelecido critérios mais complexos
para a construcado qualitativa de producédo e circulacao
de textos. (DUSSEL, 2013b).

Nessa mesma vertente, porém pensando o
contexto escolar, a UNESCO (2009a, 2009b)
preocupada com as competéncias dos professores para
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o trabalho pedagdgico com as TD, parece deixar claro
qual o seu conceito de uso pedagogico quando elabora o
documento que, traduzido no Brasil, recebe o nome de
Padrbes de Competéncias em TIC para Professores.

Os professores na ativa precisam adquirir
a competéncia que lhes permitira
proporcionar a seus alunos oportunidades
de aprendizagem com apoio da tecnologia.
Estar preparado para utilizar a tecnologia e
saber como ela pode dar suporte ao
aprendizado s&@o habilidades necessarias
no repertério de qualquer profissional
docente. Os professores precisam estar
preparados para ofertar autonomia a seus
alunos com as vantagens que a tecnologia
pode trazer. As escolas e as salas de aula,
tanto presenciais quanto virtuais, devem
ter professores equipados com recursos e
habilidades em tecnologia que permitam
realmente transmitir o conhecimento ao
mesmo tempo que se incorporam
conceitos e competéncias em TIC.
(UNESCO, 2009b, p. 1).

Pelo documento, observa-se uma preocupacao
em formar professores para o0 uso de TD na escola.
Contudo, o mesmo documento enfatiza que as
competéncias para os professores tém como fim o
desenvolvimento de habilidades tecnolégicas dos alunos
para ingresso no mercado de trabalho. A preocupacao
do documento néo esta na formacéo de professores para
uso das TD em sala de aula, mas sim na preocupacao
em dotar os alunos de saberes tecnolégicos como
prioridade entre os conteudos escolares. (LUNARDI-
MENDES, 2013). Além dessa ideia, o documento até
revela como devem ser os tipos de usos das TD,
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contudo, ndo os relaciona as praticas escolares e menos
ainda relacionadas aos conteudos escolares.

Sobre o tipo de uso das TD, se limitado ou rico, ja
existe, entdo, uma escala implicita para caracterizar o
uso pedagodgico possivel nas praticas escolares. Essa
caracterizacdo remete a problemas mais amplos que
acabam se fazendo presentes nas politicas de insercéo
de TIC na escola e, principalmente, na formacao
docente. Estas Ultimas trazem consigo uma discussao
em torno do que consideram educativo ou pedagdgico,
bem como quais sdo as fronteiras entre o saber
escolar e nédo-escolar. (DUSSEL, 2013b). Entre os
Varios conceitos apresentados, na intencdo de superar
algumas limitacbes que se localizam entre o saber
escolar e ndo-escolar, alguns tedricos do curriculo
sugerem definir como uso pedagdgico aquele que esteja
estritamente relacionado ao curriculo escolar ou aos
usos académicos, estes mais vinculados a
aprendizagem de contetdos escolares. A ado¢cdo dessa
concepcao pode ser uma boa saida para o contexto
educacional, porém mais dificil de se operacionalizar em
funcdo de razdes, como definicbes classicas sobre o
préprio curriculo ou atividades que ndo levem em conta
0S novos cenarios de saberes e desenvolvimentos que
estdo emergindo a partir das TD. (DUSSEL, 2013b).

Além dessas razbes, a hierarquia dos contetdos
escolares, abrindo-se espaco para as dualidades entre
as competéncias e contetudos, conhecimento cientifico e
formacdo para a vida, formacéo intelectual e formacéo
integral, entre outros. Tais dualidades colocam em
discussdo o que se define como “conhecimento
poderoso.” (YOUNG, 2007, p. 1287).

O uso pedagogico pode estar relacionado,
também, “[...] en aquellas experiéncias que si usan las
TIC de manera intensiva.” (DUSSEL, 2013b, p. 45). Esta
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concepcao é elaborada por Dussel (2013b) a partir do
informe que o Brasil organizou sobre o0s usos
pedagogicos das TD no pais sob coordenacdo de
Lunardi-Mendes (2013), na qual fui um dos
pesquisadores convidados para compor a equipe
brasileira. Nesse informe, foram levantadas e
problematizadas as acoes de 14
laboratorios/nacleos/grupos  de  investigacdo, todos
localizados em Universidades Publicas do pais e com
elevado reconhecimento académico. Tais espacos foram
definidos como locais de apoio para 0 uso e
experimentacdo de TIC na formacdo docente.
(LUNARDI-MENDES, 2013).

Enfim, das varias concepcdes apresentadas para
0 uso pedagdégico das TD, as quais servem como
reflexdes a respeito dos sentidos que eles tém sido
usados nas mais diferentes politicas e discursos, tomo
em sintese 0 conceito que mais tem se aproximado de
minha discussdo nesta pesquisa para apresentar 0s
dados da empiria. Assim, concebo o uso pedagogico das
TD como um conjunto diferente de praticas distintas na
escola porque revelam uma preocupacao pelos saberes
que se pbem em jogo, sejam eles pedagogicos,
conceituais, tecnoldgicos ou contextuais. Tais praticas
ndo podem se efetivar mediante préaticas isoladas, mas
sim como uma sequéncia que busca promover
processos reflexivos e apropriagcbes nos sujeitos que
delas participam, inclusive, os préprios professores.

2.3 PISTA 3 — PREMISSAS INICIAIS DA TESE

Sancho (2013) afirma que no contexto escolar
contemporaneo, a maior dificuldade para que as TD se
convertam em uma fonte de inovagdo pedagogica se
encontra na dificuldade em transformar/alterar as



99

praticas docentes enraizadas nas normas da graméatica
escolar tradicional. “La escuela sigue anclada en un
modelo educativo fuertemente basado en el profesor, el
libro didactico, la ensenédnza frontal y el conocimiento
factual y declarativo [...].” (SANCHO, 2009, p. 05). Na
mesma esteira, Cysneiros (1999, p. 15) afirma que as
praticas escolares que se utilizam das TD tém se
caracterizado apenas como inovag¢ao conservadora.

Em escolas informatizadas [...] tenho
observado formas de uso que chamo de
inovagdo conservadora, quando uma
ferramenta cara é utilizada para realizar
tarefas que poderiam ser feitas, de modo
satisfatério, por equipamentos mais
simples (atualmente, usos do computador
para tarefas que poderiam ser feitas por
gravadores, retroprojetores, copiadoras,
livros, até mesmo I4pis e papel).
(CYSNEIROS, 1999, p. 15).

Para que as inovacgdes tecnoldgicas se convertam
em inovacdes pedagdgicas, penso que duas ideias
iniciais precisam ser problematizadas: a primeira, de
natureza técnical/tecnolégica, em que o0 instrumento
tecnologico tem estreita relacdo com a sociedade e a
sua cultura (COSTA et al, 2008; COSTA 2012;
DUSSEL, 2013a); a segunda, de natureza pedagdgica,
em que o professor € um sujeito de agcédo e autoria das
suas praticas e formacdes, desde que o professor amplie
sua tomada de consciéncia sobre as suas praticas.
(PIMENTA, 2009; PLACCO; SOUZA, 2006).

Essas duas ideias ajudam a negar as iniciativas
de que basta a simples instrumentacdo da escola por
meio da inser¢ao de tecnologia ou a oferta de formacéao
aos professores com énfase nos aspectos tecnologicos
para que as praticas escolares tenham avancgos
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qualitativos no que diz respeito aos usos pedagdgicos
das TD na escola. Ha outras dimensfes no campo da
Pedagogia que podem referenciar as novas préticas e
gue estdo sendo esquecidas.

Primeiramente, € preciso

[...] provocar no professor uma consciéncia
sobre o processo ensino-aprendizagem,
instalando um estado de insatisfagdo com
a prépria pratica pedagogica vigente e,
consequentemente, um desejo de
mudanca. Isso gera um movimento de
percepcdo e reflexdo na busca de
estratégias pedagdgicas [...]:
(SCHLUNZEN, 2013, p. 21).

O movimento de reflexdo sobre o que deixamos
de fazer, o que fizemos e o que deveriamos fazer,
auxilia-nos a pensar para além dos conhecimentos
tecnolégicos como condicdo sine qua non ao uso
pedagdgico das TD na escola. Mais do que isso, ndo é a
ideia da falta desses conhecimentos que parece ser o
elemento mais importante para pensar os diferentes
usos das TD, mas sim qual o nivel didatico-pedagogico
dos usos que tém sido feitos das TD nos processos
educativos.

Nesse sentido, € importante pensar como 0s
instrumentos tecnoldgicos produzidos pelo homem e
para o homem, podem ser apropriados e usados pelos
diferentes sujeitos da escola, se for levado em conta
seus contextos socioculturais, ja que a escola € uma
instituicdo privilegiada como “[...] organizacién social de
practicas de saberes.” (DUSSEL, 2013a, p. 15). Nesse
sentido, a escola ndo pode se valer apenas de
experiéncias de uso instrumental das TD, mas também
da experiéncia de uso das TD com o objetivo de poder
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conhecé-las, vivencia-las e compreendé-las de maneira
reflexiva e critica.

O professor € um sujeito de acdo e autoria ndo sé
da sua pratica, mas da sua formacéo, da gestdo escolar
e das politicas educativas, embora excluido delas na
maioria das vezes. Para isso, 0 professor ndo pode ser
visto na escola apenas como mero executor de tarefas,
mas um autor/parceiro dos processos educativos.

Esse entendimento leva a considerar o
professor como figura fundamental. E ele
que tem de compreender o funcionamento
do real e articular sua visdo critica dessa
realidade com suas pretensdes educativas,
a qual define e reformula, em virtude de
contextos especificos. Isso significa definir
o trabalho do professor como intelectual e
ndo como técnico executor. (PIMENTA,
2013, p. 149).

Essa perspectiva tem duas condi¢des: a primeira,
na medida em que o professor amplia sua consciéncia
quando elabora uma leitura critica do seu saber fazer
diante das realidades sociais (PIMENTA, 2009); a
segunda, que os processos de formacéo de professores
necessitam deixar de serem pensados a partir da
racionalidade técnica instrumentalizada e compartilhem
da experiéncia do professor para sua elaboracdo e
execucado. Uma experiéncia adquirida na teoria, mas em
articulacdo com a pratica social do professor. Assim,
talvez, a crenga incoerente na producéo e reproducédo de
pacotes formativos para os professores, fechados em si
e sustentados pela operacionalizacao e
instrumentalizagdo do uso das tecnologias, deixe de se
constituir numa légica a ser operada na escola.

Em funcdo desse contexto digital contraditorio que
se estabelece na escola é que anuncio as premissas
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iniciais da tese, pensando-a a partir da juncdo de dois
pressupostos tedrico-praticos enunciados na analise dos
dados feitas nas sec¢bes 3 e 4: o0 primeiro, acredita que
sera necessario problematizar o processo de aprender a
usar as TD do préprio professor, reconhecendo,
conscientemente, o0 lugar dos conhecimentos
tecnoldgicos entre os saberes de sua formag&o, como
meio de intensificar a sua fluéncia digital. Esse processo
precisa se fortalecer na acéo docente, de forma que ele
se estabeleca e se configure ndo s6é pela apropriacédo
das TD disponiveis, mas na apropriacdo de TD com
estratégias pedagogicas de ensino e de aprendizagem
adequadas para cada contetdo escolar, ou seja, ndo s6
tecnolégica, mas, principalmente, pedagdgica; o
Segundo, ancora-se na ideia de que o professor, apds
sua apropriacdo tecnologica, reflita de forma consciente
como pode ensinar 0s seus conteudos escolares com o
uso das TD.

Embora eu va discutir mais detalhadamente qual a
minha ideia sobre o que estou denominando de fluéncia
digital, preliminarmente, estou elencando que sdo um
conjunto de conhecimentos tecnoldgicos, nao
propriamente somente do artefato em si, mas de todas
as relacdes pedagdgicas que se estabelecem em torno
desses conhecimentos. Atenho-me, em especial, aos
conhecimentos tecnolégicos como uma demanda
docente contemporanea entre os saberes ja apropriados
pela cultura escolar (curriculares, disciplinares, da
formacdo, etc.) e assumidos como repertorio minimo ao
docente como estratégia pedagdgica (SEVERINO,
2007). Nessa perspectiva, a fluéncia digital ndo consiste
em apropriagdo pura e simples de recursos digitais e/ou
fisicos, mas envolvem a formacédo e toda uma estrutura
intitucional e politica de apoio ao uso das tecnologias
(AMIEL; AMARAL, 2013).
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Teoricamente, destaco alguns estudos de Papert
(1996), Amiel e Amaral (2013), Behar, Longhi e Machado
(2013), Andrade (2015) e Lara e Quartiero (2011) e
analiso-os de modo a relaciona-los a ideia de tentar
diferentes procedimentos didatico-pedagogicos,
explorando e se apropriando de outras alternativas de
estratégias docentes sem receios ou medo de errar em
meio a uma atitude experimentalista de
instrumentalizacdo como estado de espirito ou pré-
disposicéo interior para o uso, adequacgdo, aplicacdo e
otimizacdo das tecnologias disponiveis com a
digitalizacao.

Em sintese, a fluéncia digital estd na concepcao
gue se aproxima muito das “ [...] linguagens necessarias
para compreender as interfaces, metéforas e codigos
destes novos meios requer um esforco maior por
pessoas que tém pouca convivéncia com esses meios.”
(AMIEL; AMARAL, 2013, p. 02). Assim, a fluéncia digital
ndo esta restrita a aquisicdo de um tipo isolado e
especifico de conhecimento técnico do artefato, mas
como um conhecimento que resulta do processo
constante de uso ou pratica das TD de forma a se
integrar com a cultura escolar local. A ideia de defender
a fluéncia digital como um dos conhecimentos docentes
contemporaneos resulta das minhas impressdes e
percepcbes sobre o modo como um dos professores
usava as TD, deixando emergir de forma natural sua
fluéncia digital no contexto escolar, conseguindo “se
expressar criativamente, reformular o conhecimento e
sintetizar novas informacgées.” (AMIEL; AMARAL, 2013,
p. 03). Destacando-se na cultura escolar, esse professor
adquire um nivel de conforto com o0 momento tecnoldgico
atual (AMIEL; AMARAL, 2013). Nesse sentido, mais do
gue conhecimentos dos artefatos em si, interessam-me
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0s conhecimentos didatico-tecnolégicos para ensinar a
partir do uso das TD.

A defesa dessa ideia é apresentada, pensando
em algumas transformacdes que podem ser possiveis a
medida que o professor sabe usa-las em contexto
natural e cotidiano de sua prética pedagdgica. Para isso,
penso que seja necesséario uma virada cultural, pois essa
fluéncia é relacionada, também, a inumeros fatores de
transformacdo pessoal, social e estrutural (AMIEL;
AMARAL, 2013), como por exemplo, surgir a partir da
necessidade dos préprios professores. E a partir destas
pistas iniciais que de agora em diante busco olhar para a
construcdo do caminho metodologico de investigacdo
para os dados da empiria e construcdo da argumentacao
da tese deste mapa. Eis o desafio...



Wil
o ——,
¢ /
¥ e

W

3 ROSA-DOS-VENTOS DO MAPA




106

Abertura para 0 novo ndo envolve
necessariamente abertura para o estranho,
nem intoleréncia ao desassossego que isto
mobiliza e menos ainda disposi¢do para
criar figuras singulares orientadas pela
cartografia destes ventos, tdo revoltos na
atualidade. (ROLNIK, 1997, p. 20).

A imagem?® da Rosa-dos-Ventos, juntamente com
a epigrafe, expressam um pouco do que eu sentia em
relacdo a metodologia quando comecei a contruir uma
aproximacdo com o mapa social e registrar alguns dos
territérios dos professores em torno do objeto. Ela é
comum em varios sistemas de navegacao e orientou
melhor a minha direcdo pelo mapa. Desse modo, é que
meu objetivo nesta secdo é apresenta-la como forma de
registrar o percurso metodoldgico. A sua representacdo
€ marcada pela necessidade de indicar um sentido, um
caminho a seguir, denotando os possiveis desvios que
possam surgir durante a pesquisa. Foi assim que pensei
em construir a minha prépria Rosa-dos-Ventos.

Os mapas como conhecidos por todos e
estudados muito no campo da Geografia sao
representacfes geograficas da superficie curva do
planeta Terra, ou seja, representacdes bidimensionais de
um espaco tridimensional. Por sua vez, este ndo € o
mesmo aqueles que se encontram nos estudos de
Geografia, com canais universais de comunicacao.
(PREVE, 2010). Ele se aproxima mais a um mapa social,
mais subjetivo, arrastado e afastado do conceito que se
tem dele na Geografia. Embora, inspire-se na Cartografia
para construcdo de sua propria legenda, tem seu

30 Esta imagem também é de propriedade da Shutterstock e teve o
mesmo processo de aquisicdo da imagem do preambulo. A imagem
tem como referéncia o cédigo Shutterstock - 168310823.jpg.
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embasamento na abordagem etnogréfica.
(ANGROSINO, 2009).

Assim, esse mapa ndo podera ser desenhado na
sua completude e com fronteiras claras de demarcacéao
territorial ou como algo que se propde a dizer tudo que
deseja. E um mapa que ndo pretende ficar pronto,
acabado e estatico, mas em continuo movimento,
tentando apresentar os contextos de professores que
usam e até que ndo usam as TD na escola,
principalmente, na sala de aula e com o0s alunos.
Denomino-o de mapa provisério das atuais relacdes na
cultura escolar que se estabelecem entre os professores
eas TD.

O meu esforco esta em desenha-lo a partir das
vozes dos professores, apresentando suas visibilidades
(necessidade de formacao técnico/informatica) e suas
invisibilidades (necessidade de seguranca e confianca
para o efetivo trabalho com as TD), a partir de forcass?
frequentes de expressdo que emergem como dados de
pesquisa. Esse esforco ndo estda em visibilizar®? o que ja
estou habituado ou condicionado a enxergar nas praticas
escolares, mas sim dar visibilidade aquilo que esta oculto
em funcdo do envolvimento inconsciente que a cultura
escolar apresenta, tornando-nos, na maioria das vezes,
acriticos e sem qualquer reflexdo sobre o que nos
rodeia. Desse modo, minha intencdo é prestar mais
atencdo aos acontecimentos rotineiros e transitérios da

31 Nao sdo aquelas ocultas, “mas que tentam olhar para as ligagdes
e transformacdes dentro de um determinado conjunto de praticas
[...]” (DUSSEL, 2014, p. 268).

%2 Termo usado no sentido de fazer aparecer pelo olhar. Existem
duas maneiras de olhar em teoria social: “a oligbptica, o olhar de
perto [...] e a panorama, a visdo ampla que também fornece uma
imagem que aparece como grande, como global, mas que precisa
ser interrogada [...].” (DUSSEL, 2014, p. 270).
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cultura escolar, pois eles podem revelar muito mais do
gue aparentam, algo que aparece ndo s6 pelo visivel,
mas também pelo invisivel.

As (in)visibilidades buscam se efetivar pelas vozes
daqueles envolvidos na e pela pratica escolar ao cumprir
0s mandos e desmandos do dispositivo escolar atual: os
professores. S&o préticas inseridas num contexto
historico-social, “[...] tendo em vista que existe uma
realidade que precisa ser desvelada, conhecida,
descrita, interpretada, compreendida, criticada e
considerada em seus significados.” (GUTIERREZ, 2005,
p. 04). E assim uma realidade em movimento, em
processo, em transformacéo, por meio da interacao
dialética de suas relagdes.

Em sintese, € um mapa que pode contribuir para
compreender a conexdao dos campos do conhecimento,
desbloqueando processos e ndo esgotando a discussao
sobre o objeto a partir de novos olhares em relacdo as
supostas verdades da ciéncia. E nessa esteira que
proponho problematizar o objeto, relacionando o
desenho do mapa a partir de orientacbes da Rosa-dos-
Ventos. Essa relacdo me sinaliza para a forma como
tenho que caminhar na pesquisa durante a sua
execucdo. Geralmente, o carater inventivo da pesquisa e
da ciéncia requerem movimento, transformacéo, nao
apenas em suas enunciacdes, mas na criacdo de novas
perguntas e, fundamentalmente, novas praticas de
investigacao.

Assim, como um novo modus operandi para
pesquisar, proponho 0 mapeamento das praticas
escolares de professores que usam as TD na escola.
Nesta secdo, apresento o0 arcabouco metodologico
desse mapeamento, caracterizando-o a Iluz das
pesquisas  qualitativas. Em seguida, discuto,
rapidamente, a funcdo etnografica daquele que tenta
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desenhar este mapa. Na sequéncia, descrevo 0 campo
de investigacdo da pesquisa e faco sua caracterizacao
pedagdgica e tecnoldgica. Por dultimo, apresento as
etapas de investigacdo os instrumentos utilizados em
todo o mapa, bem como as caracteristicas dos sujeitos
pesquisados: os professores.

3.1 O MAPEAMENTO ENTRE AS PESQUISAS
QUALITATIVAS

O mapeamento etnografico € a sintese
metodoldgica para tentar se aproximar da ideia de mapa
social em torno do objeto. Tomo essa ideia de
mapeamento a fim de visibilizar as forcas e as
intensidades dos avancos, dos recuos, das desisténcias,
contra a ideia de purificacdo ou isolamento dos dados
observados. (PREVE, 2010). Faco isso para que eu
possa captar um pouco da complexidade da cultura
escolar em situacdes educativas de uso das TD. Mais do
que a explicacdo dos fendbmenos, importa-me
compreender essa cultura a luz do significado que as
vozes e atitudes dos professores lhes atribuem,
identificando regularidades, contradi¢gbes, intensidades.
(PORTOUIS; DESMET, 1998). Para além do dominio de
técnicas, proponho uma forma de pesquisar que me
permita um olhar investigativo com diferentes
instrumentos.

Essa é uma atitude que coloca em jogo,
sobretudo, a capacidade de Iliberdade para criar
estratégias proprias e adequadas aos objetivos de
investigagdo (PORTOUIS; DESMET, 1998) e me permite
um método proprio e adaptado para a investigacdo de
contextos educativos a partir das TD. E um processo que
nao parte de uma teoria a priori, mas se assenta numa
possivel légica de pesquisa indutiva e interpretativa.
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Assim, esse processo assume o aprofundamento do
conhecimento sobre um determinado objeto que s6é pode
ser obtido por meio das contribuicdes advindas das mais
diferentes experiéncias pessoais e educativas dos
sujeitos pesquisados. (COUTINHO, 2000).

A ideia de fazer um mapeamento das praticas
pedagdgicas que usam as TD na escola se afasta da
ideia de definir um conjunto de regras abstratas para
serem aplicadas na pesquisa. Entre os mais diversos
terrenos arenosos que o0 processo de abstracdo
possibilita, estd a divida em como se pode fazer uma
pesquisa em educacdo sem um modelo de pesquisa,
quando os pesquisadores mais buscam é o melhor ou
mais seguro meétodo?

Mais do que abrir mao do método, a
cartografia comecga por repensar o estatuto
da pesquisa em educacdo, injetando, na
prépria ideia de método, a precariedade
qgue lhe é intrinseca, a fim de que ela
possa liberar tudo aquilo que nédo cessa de
escapar. (OLIVEIRA; PARAISO, 2012, p.
164).

A intencdo de desenhar o mapa social ndo esta
em buscar uma Unica verdade, mas tentei estabelecer
algumas pistas que tém como objetivo descrever, discutir
e, sobretudo, tornar coletiva a minha experiéncia como
pesquisador. Todo esse percurso precisa ser direcionado
pelo “[...] trabalho da pesquisa do saber-fazer ao fazer-
saber, do saber na experiéncia a experiéncia do saber.
Eis o ‘caminho metodoldgico™” desta pesquisa.
(PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2009, p. 19).

Assim sera o processo de mapear: terminada uma
atividade, caminha-se para a proxima, ndo negando a
atividade anterior, mas constituindo uma sequéncia de
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passos que ndo se separam. O que se tem até aqui sao
apenas

Pistas para nos guiar no trabalho da
pesquisa, sabendo que para acompanhar
processos nao podemos ter
predeterminada de antem&o a totalidade
dos procedimentos metodoldgicos. As
pistas sdo como referéncias que
concorrem para a manutencdo de uma
atitude de abertura ao que vai se
produzindo e de calibragem no préprio
percurso da pesquisa [..]. (PASSOS;
KASTRUP; ESCOSSIA, 2009, p. 13).

De qualquer modo, cabe aqui a condicdo de
provisoriedade. A partir de outras abordagens tedricas, o
desenho deste mapa esta sujeito a condi¢cdes que
podem agir e reagir sobre ele, modificando-o,
redesenhando-o, transformando-o em sua forma e
esséncia investigativa. Desse modo, proponho-me a
pensa-lo a partir de uma pesquisa que se encontra
inserida no ambito das pesquisas qualitativas. Para
Minayo (2008, p. 31), essa abordagem de pesquisa é
necessaria quando ndo ha possibilidade de se trabalhar
com dados estatisticos, cujos conteudos sao ligados “[...]
a percepcao, a intuicdo e a subjetividade.” Valho-me de
dados estatisticos para quantificar algumas intensidades
das forcas que sdo mais visiveis. Todavia, a descricdo
qualitativa é a chave para revelar os dados mais
importantes para o mapeamento dos usos das TD, na
medida em que caracteriza, principalmente, aquilo que
chamo de invisivel (que ndo aparece nas praticas de
forma concreta em atitudes, mas sim em gestos e
sentimentos).

Quando falo em descricdo qualitativa, estou
enfatizando que os dados expressos em discursos dao
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mais relevancia aquilo que desejo mostrar como
resultados que me parecem mais escuros ou ocultos.
Penso que essa abordagem ajuda a descortinar
questbes referentes a nao-neutralidade da ciéncia e
método. Todavia, acredito que € importante néo
sobrepor as razbes politicas sobre as percepcbes da
pesquisa, principalmente, quando me proponho a pensar
sobre contextos educativos de homogeneizacdo que
dificultam o olhar para aquilo que ndo esta tdo claro e
visivel.

Nessa perspectiva, a pesquisa qualitativa insere
novos olhares para a pesquisa social, implicando novas
leituras sobre os problemas e favorecendo novos
mecanismos de acdo para a ampliacdo do espaco critico
e democratico de nossas sociedades. E esse tipo de
pesquisa em sua hatureza, inicialmente, exploratéria que
pode me familiarizar com os professores e suas relagbes
com o objeto, determinando impasses que poderiam
travar a investigacao. Para Groulx (2012), a contribuicéo
desse tipo de pesquisa esta em afirmar que ela

[..] pode ser interpretada como um
processo  de inovagao intelectual,
remetendo ao que Ben-David (1991)
designa como uma ‘hibridacéo dos papéis’.
Esse processo corresponde ao
estabelecimeno de uma nova identidade
intelectual, resultante da passagem de um
campo intelectual prestigiado, ou
dominante, a um campo intelectual
periférico, ou marginal. (GROULX, 2012,
p.118).
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Quanto ao mapa, ele ndo é bidimensional como
algo que ja esta pronto a ser seguido pelo GPS®3, muito
menos como algo pronto, fabricado e caracterizado pelas
forcas hegemodnicas que se desdobram em refrdes
repetidos a cada novo discurso. De modo diferente, ele
se constréi e se constitui pelo “refinamento da
percepgdo” (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2009, p.
201) do meu olhar e dos professores. Como diria Martin-
Barbero (2008), um mapa noturno feito a partir de um
exercicio artesanal de cartografia com novas formas de
fazer mapas, propondo a mudanga dos discursos, ou
seja, mudanca da analise e dialogo sobre aquilo que se
tem produzido em relagcéo ao objeto de pesquisa.

Véarios sdo os fatores que delimitam uma
pesquisa, visando a exploracdo do ambiente e a
verificacdo de uma atividade em que o pesquisador nédo
pode controlar: a pratica escolar. Assim, esta pesquisa
tem sua abordagem epistemo-metodolégica em funcéo
dos seus objetivos, mas, também, verificando suas
possibilidades e limites de execucdo. (DESLAURIERS;
KERISIT, 2012). O desafio é como “[...] uma questdo de
aprendizado que da sensibilidade ao campo de forcas.
Trata-se enfim, de um cultivo de atencdo concentrada e
aberta a experiéncia de problematizacdo.” (PASSOS;
KASTRUP; ESCOSSIA, 2009, p. 201).

A insercdo no cotidiano escolar me permitiu uma
analise critica das praticas que acontecem, revelando
ndo sO rotinas, repeticbes e fragmentagbes, mas
também respostas aos questionamentos, atitudes e
compromissos que sado assumidos frentes aos desafios
da escola, como também pensar as dimensdes
contraditorias e sua relacdo com a historicidade. Nesse

3 A sigla GPS deriva da expressdo inglesa Global Positioning
System que em portugués significa sistema de posicionamento
global.
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caso, a abordagem etnografica foi fundamental, pois me
permitiu ter contato direto com uma Unica escola,
possibitando que eu reconstruisse relacdes que se
configuram no dia-a-dia do professor ao usar ou nao as
TD.

Por meio dos instrumentos de pesquisa, pude
registrar encontros e desencontros do cotidiano,
descrever acdes e representacdes dos professores,
etnografando suas linguagens e processos de
comunicacdo. Essa abordagem me possibilitou sentir a
escola bem de pertinho, enxergando no seu microcosmo
alguns dos seus mecanismos de dominacéo, resisténcia,
opressao e contestacado por meio das crencas, atitudes,
e modos de ver e sentir a realidade escolar dos
professores. Assim, estou afirmando que me propus a
observa-la com uma lente de aumento para melhor
enxergar as forgas que a movimentam, impulsionam ou a
mantém inerte frente aos seus modos de organizacéo ou
as suas estruturas de poder em contradicdo aos
sentimentos e praticas dos professores.

O olhar etnografico me revelou aproximacodes e
afastamentos que eu néo imaginava. Com ele, pude ter
um contato direto com a direcdo da escola, com a equipe
administrativo-pedagoégica e, principalmente, com o0s
professores, por meio de diferentes instrumentos de
coleta de dados, bem como por conversas informais nos
corredores, na sala dos professores, nas reunides
pedagdgicas, nas formacdes continuadas e demais
atividades escolares. A respeito da contribuicdo que a
Etnografia pode dar ao mapeamento, a analise das
praticas de ensino dos professores tem mostrado que
existem varios saberes que vao sendo construidos a
partir de situacdes reais encontradas na sua cultura
escolar, bem como permite uma analise articulada entre
teoria e préatica pedagogicas.
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3.2 AQUELE QUE MAPEIA: O DESENHISTA
ETNOGRAFICO

Para me aproximar da ideia de mapa, algumas
técnicas, instrumentos, linguagens e processos foram
necesséarios. Nao podia desenhar algo como um simples
desenho artistico nem tampouco sem um ferramental
tedrico que me auxiliasse refletir sobre o objeto. Assim,
assumi-me como um desenhista, ou seja, um etndgrafo
que precisava compreender e estar ciente da sua
responsabilidade epistemoldgica. Ao desenhar o mapa,
levei para ele tudo aquilo que me constitui
concretamente. Assim, minhas observacdes, registros,
anotacbes e andlises foram feitos a partir do lugar
histérico-cultural em que a pesquisa se situou e
dependeram muito das relagcdes que eu estabeleci com
os professores.

Quanto ao lugar de pesquisa, ele precisa ser
explorado “[...] por olhares, escutas, pela sensibilidade
aos odores, gostos e ritmos.” (BARROS; KASTRUP,
2009, p. 61). Por isso, tomei-me por uma sensibilidade
em que entender ndo € explicar e nem revelar, mas
localizar as intensidades, buscando a expresséao.
(ROLNIK, 2007). Dessa forma, fui a campo para estar
junto e comungar do que |4 acontecia, para conhecer
com a cognicao aberta ao plano dos afectos. (ROLNIK,
2007). Como etndgrafo, tentei construir o0 mapa a partir
da captacédo da complexidade presente na escola e nos
dados produzidos, abordando os encontros e forcas
entre professores por meio de um mergulho na geografia
dos afectos e sentimentos. (ROLNIK, 2007). Ele foi
elaborado, prestando atencdo as multiplas entradas e
saidas que as expressbes dos professores
caracterizavam em seus gestos e narrativas.
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Ao assumir 0 mapeamento, hdo me propus trata-
lo como um método a ser aplicado, mas sim como um
meio de experimentar e assumir de forma auténtica a
minha investigacdo. Isso ndo significa um afastamento
do rigor cientifico e metodolégico, pois o desenho do
mapa tem seu embasamento na abordagem etnografica.

O rigor do caminho, sua precisdo, esta
mais préximo dos movimentos da vida ou
da normatividade do vivo, de que fala
Canguilhem. A precisdo ndo é tomada
como exatiddo, mas como compromisso e
interesse, como implicacdo na realidade,
como intervencdo. (PASSOS; KASTRUP;
ESCOSSIA, 2009, p.11).

Em relacdo as pistas, elas representam uma
referéncia para a pesquisa ja que calibram o0s seus
rumos durante o processo de investigacdo. Parto do
reconhecimento de que o tempo todo estou em
processo, em obra “[..] e ela ndo esta garantida de
antemao” (BARROS; KASTRUP, 2009, p. 73), colocando
sempre em discussdo o meu objeto. Assim, entreguei-
me a investigacdo como um pesquisador, mas, também,
COmMO um sujeito que se entrecruza com a sua pesquisa,
imerso num campo de contradigbes, intensidades e
alternancias, aproximacdes e afastamentos. Lancei-me
aos movimentos que se fazem necessarios nas variaveis
de um objeto e de um pesquisador que estdo em
processo. Partindo do pressuposto que todo o
conhecimento € uma transformacdo da realidade, o
mapa ganhava a cada novo dado uma complexidade que
me obrigava sempre a revé-lo, como aconteceu quando
pensei em s6 pesquisar 0s usos das TD.

Assumir esta postura, em Varios momentos,
demandou de mim uma virada de jogo e uma reversao
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da atitude cientifica naturalizada, exigindo-me um
esforco. Mas mapear € assim mesmo, pois era preciso
praticar o mapeamento. Desse modo, como eu tinha
apenas pistas que pretendia investigar, fui a campo para

[...] seguir processos, lancar-se na agua,
experimentar dispositivos, habitar um
territério, afinar a atencédo, deslocar pontos
de vista e praticar a escrita, sempre
levando em conta a producgdo coletiva do
conhecimento. Na aventura cotidiana de
uma pesquisa enfrentamos diversos riscos
[...]. (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA,
2009, p. 203).

Em sintese, foi em meio a esse contexto
epistemologico que me lancei a campo para explorar,
observar, enfim, etnografar, mas sem esquecer que meu
compromisso era me arriscar por um desenho em torno
do meu objeto.

3.3 O CAMPO DE INVESTIGACAO DO MAPA

A decisdo de investigar uma Unica escola3* foi
tomada no momento de realizar as atividades de estagio
como bolsista de doutoramento da CAPES. Durante o
estagio nos dois semestres de 2014, varias acdes foram
feitas, mas trés projetos foram desenvolvidos em
parceria com as professoras efetivas da rede municipal
de ensino de Florianopolis e bolsistas de educacédo
basica do OBEDUC/OPE: o primeiro, sobre os jogos
digitais, planejado para o trabalho com os alunos do
quarto ano matutino da escola; o segundo, sobre a
técnica de stop motion, planejado para o trabalho com os

% A identidade da escola foi mantida no anonimato como forma de
preservar a identidade dos professores pesquisados
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alunos do oitavo ano vespertino da escola e, o terceiro,
sobre a formacéo e reflexdo a partir do uso das TD com
os professores de educacao integral da escola.

Sobre a pesquisa numa Uunica instituicdo, Gil
(2008, p. 54) afirma que as pesquisas dessa natureza
sdo encaradas como um “...] delineamento mais
adequado para a investigagdo de um fendmeno
contemporaneo dentro de seu contexto real, onde o0s
limites entre o fen6bmeno e o0 contexto nao sao
claramente percebidos”. A opgcao metodoldgica por uma
Unica escola teve como objetivo tedrico a promocao de
uma visdo global do objeto e, ainda, de identificar
possiveis fatores que influenciam ou sdo por ela
influenciados.

Em sintese, a op¢do por uma Unica escola esta na
complexidade em desenhar um mapa que fosse mais
proximo da propria realidade da escola, sem
fragmentacdes das experiéncias construidas. Essa
complexidade se estabelece em funcédo de adquirir um
‘sistema integrado” que permite uma observagao
“‘completa” e, frequentemente, “direta.” (DESLAURIERS;
KERISIT, 2012, p. 181). Dito de outra forma, as
fronteiras de investigacdo numa Unica escola me
permitiram dedicar mais tempo a investigacdo e formar
uma unidade mais natural, permitindo uma melhor
observacéo e andlise dos dados.

A escolha da escola foi em funcdo das suas
potencialidades no que tange aos usos das TD, pois ela
possuia Otima infraestrutura tecnolégica e os professores
haviam recebido formacéo especifica para os seus usos.
Além disso, a escola € uma das parceiras de pesquisa
dos projetos do Observatorio de Educacédo - OBEDUC e
Observatorio de Praticas Escolares - OPE da UDESC.
Pessoalmente, minha opcdo em pesquisa-la esta na
aproximacao que consegui com o grupo de professores
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e sua realidade cotidiana durante o estagio de
doutoramento. Essa aproximacado me permitiu investigar
mais do que eu faria com poucas visitas a escola, caso
eu tivesse feito a pesquisa em mais escolas, dificultando
assim perceber dados que sado obscurecidos com
poucas horas de pesquisa. Além disso, outro fator € a
propensdo da escola para o desenvolvimento de
atividades educativas inovadoras na rede municipal de
ensino de Florianopolis com varios prémios recebidos e
reconhecimento da propria rede de ensino.

Por meio de acbes e projetos do
OBEDUC/UDESC na escola, feitos durante o estagio de
doutorado, obtive dados dos professores que a viam “[...]
como uma escola que topa tudo. Todos os projetos que
vém. Todas as pessoas que vém buscar integracdo com
a escola sdo bem-vindas como possibilidades de
atividades promotoras de desafios [...].” (PROFESSOR
4). Assim como esta, outras iniciativas tém sido vistas
com bons olhos pela comunidade escolar e pela prépria
rede municipal de ensino.

Continuando a olhar para a escola, observei que
ela era equipada com boa infraestrutura tecnolégica em
relacdo ao contexto educacional brasileiro, com
disponibilidade de internet, computadores na sala
informatizada, lousa digital, notebooks do PROUCA,
netbooks classmate, projetores de  multimidia
(datashow), cameras digitais, filmadoras, DVD e TV.
Todavia, esta estrutura ndo € o suficiente para a
comunidade escolar no que tange a capacidade técnica
e ao estado de uso dos instrumentos, como por exemplo,
em relagdo a memoria, velocidade de processamento,
condi¢cbes da internet, etc. Na escola, segundo dados do
NTM, também houve oferta frequente de formacao
docente sobre o uso das TD, como também foi uma das
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primeiras no municipio a receber os computadores e
notebooks para uso na sala de aula.

Para o trabalho com as TD, entre as metas que
constam no Projeto Politico Pedagdgico — PPP da
escola, destaco algumas que serviram como dados para
ajudar a justificar e exemplificar o porqué de eu té-la
escolhido como campo de pesquisa: a primeira,
“estabelecer uma politica de comunicacéo [...], devendo
esta fazer uso dos recursos e tecnologias digitais
disponiveis (rede wireless, banda larga, laptop
educacional e sala informatizada; a segunda, de
“formacao para uso das tecnologias e para a produgao
de documentos e narrativas em midias digitais”
(FLORIANOPOLIS, 2013a, p. 15); e, uma outra a
respeito da organizacao curricular com o uso de TD

Aqui nos cabe promover a capacidade de
utilizar e de avaliar adequacédo dado uso
das tecnologias digitais na resolucdo de
diferentes tipos de problemas, na
identificacdo, manipulacdo, descricao,
estruturagcdo e analise das informacgdes e
dos dados necessarios, no planejamento
do trabalho, e na busca, localizagéo,
obtencéo, registro, organizacdo e
recuperacao das informacdes.
(FLORIANOPOLIS, 20134, p. 18).

No que se refere a aprendizagem dos alunos com
as TD, o PPP da escola apresenta uma énfase em
especial as tecnologias quando afirma que

[...] os estudantes desenvolvem processos
de meta-cognicdo e habilidades superiores
de pensamento. Podemos usar as
tecnologias  digitais para interagir,
colaborar, relacionar e compartilhar
informacdes com diferentes audiéncias e,
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assim, podemos nos comunicar
remotamente com comunidades locais e
globais. (FLORIANOPOLIS, 2013a, p. 19).

Assim, iniciei a investigacdo na escola ainda no
segundo semestre de 2013, participando da formacao de
professores para o uso da lousa digital promovido por
uma empresa privada que tinha como interesse vender o
software e netbooks classmate. Durante todo o ano de
2014, além de realizar dois semestres de estagios na
educacdo basica como bolsista de doutorado CAPES,
acompanhei varias das suas a¢des e projetos na mesma
escola, composta por questionarios, entrevistas, e
observacfes que foram encerradas somente no inicio do
ano de 2015. Assim, desde o final de 2013 até inicio de
2015, convivi de forma etnografica com a escola um
periodo de um ano e meio que culminou com a
construcdo de relacbes bem fortalecidas com os
professores em que muitos deles eram substituidos por
outros professores a cada novo ano.

A respeito dessa rotatividade de professores na
escola a cada novo ano, em funcdo do baixo nimero de
professores efetivos e permanentes na escola, a gestédo
escolar se posicionava da seguinte forma:

Tenho muita gente substituta e que néo sei
se volta. Isso atrapalha muito a escola e a
continuidade dos nossos _trabalhos.
Quando vem um professor que ja
trabalhou aqui no ano anterior € muito
legal porque ele consegue se engajar nos
projetos que temos. Dai é assim: todo ano
a gente precisa incentivar e buscar os
novos (professores) para que a gente
consiga trabalhar. (NOTAS DE CAMPO).
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O alto indice de rotatividade de professores
ocasiona, muitas vezes, a descontinuidade das ideias e
praticas de pesquisa ja desenvolvidas, principalmente,
quando se incluem ainda “..] a infraestrutura
inadequada, a precaria conexao a internet e o numero
excessivo de alunos em sala de aula.” (ALMEIDA, 2014,
p. 30).

Sem duavida, esse percurso de atividades de
pesquisa me permitiu levantar importantes dados que me
possibilitaram mapear as praticas dos professores que
usam as TD na escola.

3.3.1 Caracterizacdo pedagogica e tecnoldgica da
escola

Para caracterizar tecnoldgica e pedagogicamente
a escola, considerei importante abordar, inicialmente, os
dados administrativo-didatico-pedagdgicos que
pudessem estar relacionados de alguma forma ao objeto.
Para isso, utilizei-me de informac¢des obtidas por meio do
portal QEdu®®, pois ele me permitiu ter acesso a uma
série de dados sobre a escola que, de certa forma,
podem influenciar na qualidade dos usos que se faz das
TD na escola.

Para que as informacdes ficassem mais claras e
objetivas, optei por apresentar somente alguns dados do
ano de 2013 referentes ao numero de alunos, a

35 QEdu é um portal que traz informag6es em relacdo a qualidade do
aprendizado das escolas brasileiras. Estas informacdes sdo obtidas
a partir dos servicos Prova Brasil e do Censo Escolar. O projeto é
desenvolvido em parceria entre o Instituto Lemann e a Meritt
Informacdo Educacional LTDA ME, QEdu, 2014. Disponivel em:
<http://www.qedu.org.br. Acesso em: 02 de Novembro de 2014.
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infraestrutura e ao IDEB.36

Quadro 4 - Matriculas em 2013

NIVEL DE ENSINO Matriculas
Anos iniciais (1° ao 5° ano) 346
Anos finais (6° ao 9° ano) 366
Total de Alunos da Escola 712

Fonte: Portal Qedu (2014).

A partir dos dados das matriculas, foi possivel
visualizar que a escola atende a um numero significativo
de alunos do 1° ao 9° anos, funcionando apenas nos
periodos matutino e vespertino. Quanto ao nivel
socioecondémico dos alunos, classificava-se como nivel
médio. (FLORIANOPOLIS, 2013a). Outro dado
considerado foi referente ao IDEB de 2013 da escola, ja
que ele é definido para cada escola de forma particular e
leva em conta o ponto de partida de cada escola, ou
seja, leva em conta o IDEB inicial constatado no ano de
2007. (INDICE DE DESENVOLVIMENTO DA
EDUCACAO BASICA, 2014). Os IDEBs a partir de 2007
foram medidos a cada dois anos: 2007, 2009, 2011 e
2013. O ultimo IDEB da escola foi de 6,4 e isso significa
gue a escola alcancou a meta para 2013, tendo um
crescimento em relag&o ao ano de 2009, em que o IDEB
era de 5,6.

Em geral, os indicadores mostram o salto
numérico da qualidade da educacdo na escola nos
altimos anos e sua perspectiva para 0s anos seguintes.

3 "0 Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) foi
criado pelo Inep/MEC e busca representar a qualidade da educacéo
a partir da observacdo de dois aspectos: o fluxo (progresséo ao
longo dos anos) e o desenvolvimento dos alunos (aprendizado)”
(IDEB, 2014). Disponivel em: <http://www.portalideb.com.br>
Acesso em: 07 nov. 2014.
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O indice estava acima da meta para a escola, ja que o
valor de referéncia é 5,1. Com esse indice, a escola
recebeu a classificacdo de "Exceléncia” no MEC. Os
nameros indicam que a escola alcancou a meta de 2013
e teve um crescimento em relagéo ao indice de 2009. E
importante reforcar que esses dados do IDEB se referem
aos anos iniciais do ano de 2013.

Quanto a infraestrutura da escola, pode-se dizer
que era muito boa em relacdo a realidade escolar atual
do pais. Com base no portal QEdu, além de certificar em
campo, constatei que ela possuia sanitarios, cozinha,
biblioteca, laboratério de informatica (sala informatizada),
laboratério de ciéncias, quadra de esportes, sala para a
diretoria, sala para os professores e uma sala para
atendimento especial (multimeios). N&o constava no
QEdu, mas € bom afirmar que a escola possui acesso
para os deficientes fisicos, horta propria, sala para
atividades de capoeira, ginasio de esportes e um horto
florestal todo identificado na lingua Libras e Braille e
construido sob uma é&rea de constantes alagamentos.
Como infraestrutura de pessoal, a escola conta com
cerca de 57 servidores publicos municipais.
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Quadro 5 - Estrutura de pessoal administrativo-
pedagogica da escola

Equipe Pedagdgica Equipe Administrativa
Diretor: 1 Biblioteca: 1
Orientador: 2 Cozinheira: 3
Supervisor: 1 Auxiliar Geral: 2
Administrador: 1 Serventes: 5
Prof. 12 a 52: 10 Vigia: 2
Prof. 62 a 82: 18 Secretaria: 1

Prof. Auxiliar Ensino: 3
Prof. Auxiliar Ciéncias: 1
Prof. Auxiliar Técnico: 1
Prof. Sala Multimeios: 3
Prof. Libras: 1

Prof. Auxiliar Libras: 1

Fonte: Adaptado do projeto politico pedagdgico da escola
(FLORIANOPOLIS, 2013a)

Também em consulta aos dados do site QEdu,
com base em dados do INEP e do Censo 2013, a escola
disponibilizava 17 computadores para utilizacdo dos
alunos na sala informatizada e, também, para quatro
computadores para uso administrativo. Quanto ao
acesso a internet banda larga, ela era disponibilizada
aos alunos e professores por redes privadas na sala
informatizada e rede wifi para alunos e professores em
geral. Além disso, a escola possuia televisdo, aparelhos
de DVD, impressoras, copiadora e retroprojetor.

De posse dos dados do IDEB, tentei levantar a
quantidade de TD existente na escola com a gestado
escolar ja& que essas informagbes ndo eram fidedignas
no portal Qedu. Os tipos e quantidades identificados
foram: uma filmadora; uma camera digital; um projetor
multimidia EPSON; quatro projetores PROINFO antigos
(computador + projetor multimidia integrado), adquirido
no pregdo Numero 42/2010; um projetor PROINFO novo
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(computador + projetor integrado); 33 notebooks
classmate doados pela empresa privada — MS TECH,;
duas lousas digitais, também doadas pela empresa MS-
TECH; uma camera digital; dez notebooks da marca
positivo; 20 computadores pessoais, sendo apenas 17
deles adequados ao uso.

Em 2009, em maior quantidade, a escola ainda
recebeu do MEC 400 laptops educacionais do modelo
XO da OLPC (One Laptop per Child). Esses laptops
foram distribuidos em 2010 aos alunos do 1° ao 6° ano
da Educacdo Fundamental para usa-los em casa e na
escola. Apesar da escola ndo ter participado do
Programa UCA, as orientacdes para 0s seus usos foram
as mesmas do programa.

De acordo com a gestao escolar, para a aquisicao
das TD e sua manutencdo, ou elas sdo adquiridas e
feitas pela propria secretaria municipal de ensino ou
adquiridas pela direcdo da escola, em comum acordo
com a equipe pedagdgica e professores, por meio de
recursos dos programas nacionais PDDE e Mais
Educacdo® que vém direto do Governo Federal para
cada escola.

A respeito da sala informatizada, € comum se
encontrar nas escolas da rede municipal de ensino de
Florianépolis, apenas um laboratério de informaticas®
(sala informatizada) com 15 a 20 computadores pessoais
(desktop) disponiveis, independentemente do numero de
alunos na escola. Essa relagdo entre o numero de
alunos da escola e a quantidade de computadores pode
alterar os resultados de aprendizagem dos alunos, a

37 S&o programas do Governo Federal Brasileiro efetivados por meio
do Ministério da Educacéo (MEC).

%8 A Assessoria do NTM da rede municipal de ensino de
Florianépolis usa a expressdo sala informatizada em vez de
laboratorio de informética.
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apropriagéo das TD pelos professores e, mais ainda, as
frequéncias de usos do proprio laboratério de
informatica.

Além disso, questdes que surgem em torno dos
agendamentos para uso dos laboratérios, bem como a
disponibilidade dos professores responsaveis pelos
laboratorios de informatica podem alterar
significativamente a qualidade e quantidade de acesso
as TD para aprendizagem dos alunos, bem como a
formacdo dos proprios professores da escola, tendo
como impacto usos mais frequentes e pedagogicamente
qualitativos. (NOTAS DE CAMPO). Todavia, ha de se
considerar que o uso das TD apenas no laboratério de
informatica pode desqualificar as suas potencialidades,
ja que “...] grande parte das atividades realizadas nos
laboratorios de informética € voltada para o ensino de
aplicativos como processador de texto, planilhas e
softwares para acessar a informacao.” (VALENTE, 2013,
p. 39). A respeito dessa ideia, hd um

[..] um contexto marcado pela
problematica persistente que se refere ao
fato de os professores utilizarem o
computador ndo como ferramenta
pedagoégica, mas como um apoio didatico
sem continuidade na pratica,
principalmente se restringirem o seu uso,
gquase que de modo exclusivo, nos
laboratérios de informatica. (CERNY;
ALMEIDA, RAMOS, 2014. p. 1339).

Essa mesma ideia de usar os computadores com
mais exclusividade nos laboratérios de informética em
vez da sala de aula, é também frequente na escola,
conforme observagdes feitas. Todavia, enfatizo o
incentivo que todos os professores recebem da gestéo
escolar para que usem a sala informatizada e promovam
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em suas aulas o uso das TD. Percebi, nitidamente, nos
depoimentos que a pratica de incentivo era comum, de
forma aberta, democrética, embora a rotatividade de
professores da escola seja um agravante para a
continuidade dos projetos e discussoes.

3.4 ETAPAS E INSTRUMENTOS PARA DESENHAR

Para compor o percurso investigativo do desenho
do mapa social, trés foram as etapas metodoldgicas: a
primeira, consistiu, propriamente, de uma pesquisa
exploratdria a fim de que pudessem vir a tona dados
mais claros sobre o0s objetivos que eu tinha para a
pesquisa. Quanto a pesquisa exploratdria ela tem como
objetivo formular questbes e/ou hipoteses mais precisas,
além de aumentar os conhecimentos a respeito do
objeto, dos objetivos e conceitos investigativos.
(POUPART et al., 2012).

Assim, iniciei a pesquisa exploratoria no final do
segundo semestre de 2013, inserindo-me em formacéo
com os professores da escola sobre 0s usos possiveis a
serem feitos pelos professores dos netbooks classmate.
A formacdo foi oferecida pela empresa privada MS-
TECH e j4 ofece pistas iniciais para se pensar a
formacao, quando ela é oferecida pelo mercado em que
pese as regras do jogo da globalizacdo em detrimento
das estratégias didatico-pedagogicas. Nessa etapa de
exploracdo comecei a ter as primeiras notas de campo,
pois nessa fase ja iniciou meu processo de
observacéo/imersédo etnogréafica. Como instrumentos de
coleta de dados, fui fazendo uso de um diario de campo.
Ainda na fase exploratdria, fiz um levantamento
bibliografico e documental em torno do objeto, valendo-
me das teses e dissertacbes da CAPES, do site do
dominio publico e trabalhos produzidos para as reunides
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anuais da ANPED e ANPEDSul, bem como do projeto de
pesquisa que se intitula Tablets, computadores e
laptops: analise sobre politicas, infraestrutura e aspectos
pedagdgicos da insercdo de novas tecnologias na escola
e do Projeto Politico-Pedagodgico da escola.

Foi, também, nessa fase, que no inicio de 2014,
iniciei, especificamente, meu estagio de doutoramento
na mesma escola por meio da bolsa OBEDUC/CAPES.
Foi assim que intensivei mais ainda as observacdes na
escola porque eu ja estava imerso em varias acdes e
projetos do OBEDUC que eu realizava com outras
bolsistas de educacéo basica sobre o préprio objeto. Em
meio a essas acbes e projetos, eu ja fazia algumas
entrevistas e notas de campo, antes mesmo de eu
comecar as observagOes-participantes das aulas e
entrevistas da minha prépria pesquisa.

No mesmo semestre, apliquei um questionario
exploratério com os todos os 12 professores das séries
finais da educacéo integral do ensino fundamental Il (6°
ao 9° anos) da escola. O questionario ja foi possivel
porque eu ja vinha me ambientando com os professores
na escola desde o semestre anterior, registrando notas
de campo das minhas percepcdes e impressfes em
torno do objeto de pesquisa. Assim, conversei com 0S
professores na sala informatizada da escola,
apresentando o projeto OBEDUC e a insercdo do meu
projeto de doutorado na escola. Nesse mesmo momento,
entreguei uma coOpia impressa do questionario, bem
como me comprometi com eles para enviar 0 mesmo
documento por email. Para alguns deles enviei o
questionario por meio das midias sociais®®, conforme a
preferéncia do professor.

39 Chamo de midias sociais em vez de redes sociais, por considerar
que essas plataformas online se caracterizam como canais de
comunicacao de informacdes.
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O quadro abaixo dispde os dados gerais quanto a
participacdo dos  professores no  questionario
exploratorio.

Quadro 6 - Participacao dos professores no questionario
exploratério
N° de Professores que N° de Professores que
entreguei os questionarios entregaram os questionarios
respondidos
12 08

Fonte: Dados da pesquisa (2014).

O quadro revela que dos 12 questionarios
entregues, somente oito deles retornaram com as
respostas, 0s quais receberam o pseuddénimo de
professor 1, professor 2 e assim sucessivamente. Além
disso, autorizaram a publicacdo das respostas em termo
de consentimento e esclarecimento proprio, mantendo
sempre o anonimato de suas identidades pessoais e
profissionais. Dos oito professores que entregaram 0s
qguestionarios, caracterizo a idade, formacéo, tempo de
professor e tempo na escola de cada um deles no
préximo item, quando detalho melhor os sujeitos desta
pesquisa. Para os professores que nao entregaram o
questiondrio, enviei novamente e-mails e contactei
quando possivel por midias sociais, mas sem sucesso
de retorno. Respeitando suas motivacdes pela nao
entrega dos questionarios exploratorios, nunca insisti
mais que uma Unica vez. E bom registrar que,
informalmente, nos encontros e conversas na sala dos
professores e corredores da escola, alguns deles
afirmaram ndo ter entregue porque n&o viram muita
relacdo da sua atividade docente com as TD. Desses
professores, alguns eram das disciplinas e projetos de
artes, horta escolar e capoeira.
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Foi desse modo que pude ter acesso a todos 0s
professores que potencialmente poderiam participar da
pesquisa, bem como poder ainda respeitar o0s
professores que nao se sentiram a vontade na pesquisa
por algum motivo. Dos varios motivos que poderiam
surgir, a ideia do professor sobre a sua relacdo escolar
com as TD, parece-me que foi o principal deles. Um
outro motivo, talvez, esteja relacionado a sua relacdo
pessoal com as TD, acreditando por vezes, que elas nao
contribuem, significativamente, com o0 processo de
ensino e aprendizagem da sua disciplina. Todavia, sédo
apenas hipoteses que formulei a partir de suas falas,
respostas ou conversas em que algumas de suas
impressdes e expressdes eram observadas. Essas sao
algumas das invisibilidades que ndo consegui torna-las
mais nitidas e claras.

Sobre a opc¢éo de escolha pelas séries finais se
deu em funcéo de que as acdes e projetos do OBEDUC
e, ainda, o estagio de doutoramento, ja& estavam todos
sendo feitos com as mesmas séries. Um deles foi a
atividade educativa sobre o uso do stop motion*® como
atividade de animacéo de histérias para o oitavo ano do
periodo vespertino. Outro motivo foi 0 baixo nimero de
pesquisas sobre os usos das TD com professores desse
nivel escolar, conforme levantamento bibliografico feito
anteriormente no grupo de pesquisa OBEDUC. Por
altimo, influenciou-me muito a minha afinidade
pedagogica pessoal ser mais continua e relevante com
os professores de alunos dessa faixa etaria, pois durante
muito tempo atuei na coordenacdo pedagdgica de
escolas de nivel fundamental e médio. Nesse sentido, eu

40 A atividade foi desenvolvida durante todo o primeiro semestre de
2014 com alunos do oitavo ano com o0 objetivo de proporcionar o
uso do software Stop Motion para animacgédo de historias, musicas,
clipes, etc. Desenvolvidos pelos alunos.
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tinha grande interesse em discutir os usos das TD pelos
professores, levando-se em conta a realidade escolar
deles em relagdo as possibilidades e limites de trabalho
pedagogico para esse publico. Nesse contexto, delimitei
gue eu investigaria particularmente os professores do 8°
e 9° anos da do ensino fundamental Il da educacédo
integral.

Todavia, na rede municipal de Florianopolis, o
ensino de nove anos estava sendo implantado
gradativamente. Dessa forma, no ano de 2014, somente
0 8° ano estava disponivel para pesquisa. Quanto as
disciplinas curriculares, os professores poderiam lecionar
em qualquer uma delas, pois o foco investigativo nao
estava na disciplina em si, mas nas praticas de
professores que usavam as TD em sala de aula,
independente da frequéncia dos usos.

Depois que os professores me entregaram 0s
questionarios, fiz varias tabulacdes e resolvi compartilha-
las com eles como forma de devolutiva. A minha
intencdo investigativa foi promover uma conversa
informal sobre suas respostas para que eu pudesse
levantar mais dados que nao foram esclarecidos ou
perguntados durante o questionario exploratério. Para
cada pergunta feita, eu apresentava os dados e tentava
fazer outras perguntas a fim de emergir outros dados. As
respostas dos professores as novas perguntas que eu
fazia eram anotadas como notas de campo.

Como segunda etapa do percurso investigativo,
selecionei trés professores para fazer observacoes-
participantes das/nas suas aulas. Reitero que antes de
comecar as observacdes-participantes da minha propria
pesquisa, eu ja vinha fazendo observacdes de algumas
acOes e projetos do OBEDUC/OPE na escola.
Denominei essa fase de coleta de dados de
observacdes-participantes porque embora tenham sido
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observacbes das préaticas escolares, apds a execucdo
delas eu intervinha com os professores, discutindo e
problematizando as situagcdes de uso das TD nas
praticas escolares. Eram intervencbes em forma de
conversas mais informais e abertas a fim de que o
professor ficasse muito a vontade para discutir. Todavia,
as observacbes de fato acontecem desde o inicio da
imersdo etnografica que eu registrava tudo que ia me
chamando a atencao a respeito do objeto investigado no
meu diario de campo.

Quadro 7 - Participacao dos professores nas
observacbes-participantes

N° de Professores que N° de Professores
entregaram os questionarios selecionados para
respondidos observacéao-participante
08 03

Fonte: Dados da pesquisa (2014).

Dos trés professores selecionados, gravei no
tablet quatro aulas de cada um deles com duragéo de 45
minutos cada uma. Os professores foram escolhidos em
funcdo dos resultados apontados nos quais foram
revelados alguns dos dados iniciais que mereciam mais
atencdo em relacdo aos usos das TD pelos professores
na escola. O fato de serem selecionados somente trés
professores foi em fungcao da afinidade deles com as TD,
bem como sua pela pré-disposicdo em detalhar cada
uma das perguntas aplicadas nos questionarios,
fornecendo-me assim mais elementos para identificar
guais poderiam ser os professores a terem suas aulas
observadas.

Nessa etapa da pesquisa nao foram efetuadas
transcricdes, pois optei pelo enriqguecimento de roteiros
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das videogravacdes que por sua vez foram feitas com o
uso de tablets. Em seguida, as videogravagdes foram
salvas em cloud computing, cujo conceito conhecido em
portugués por computacdo nas nuvens, refere-se a
utiizagdo da memoéria e das capacidades de
armazenamento por meio da Internet. Com essas
possibilidades que os instrumentos tecnoldgicos, a
exemplo dos tablets, permitem em meio a presenca das
TD, as videogravacbes que foram autorizadas e
mantidas no anonimato puderam em sua analise ser
acessadas de qualquer lugar, a qualquer hora, nao
havendo necessidade de instalacdo de programas,
armazenamento de dados em emails ou pendrives. A
ideia de videogravar permite registrar sons e imagens
fidedignos ao momento das observagbes, reduzindo
assim interferéncias na coleta dos dados.

Analisar as videogravacdes das observacdes em
vez de transcrevé-las, permitiu-me assisti-las varias
vezes, percebendo as frequéncias das préaticas de usos
das TD. Além disso, permitiu-me, com mais tempo,
detalhar quais poderiam ser as categorias de analise,
bem como me deixar afectar por aquilo que poderia se
apresentar como invisivel durante o tempo das aulas,
como por exemplo a inseguranca que acometia 0s
professores no trabalho pedagoégico com as TD.

Ainda sobre as observacdes-participantes, elas
foram assim denominadas porque ndo se configuram
apenas como observacgdes passivas, sem a participacao
e envolvimento do pesquisador. Pelo contrario, durante
as observacbes eu participava das aulas por meio de
perguntas e sugestdes aos alunos e aos proprios
professores. Elas tém ocupado um lugar privilegiado nas
discussbes que problematizam a pesquisa qualitativa na
atualidade, visto que a bibliografia especializada tem
apresentado que a “observagao ndao € mais, entdo, do


http://pt.wikipedia.org/wiki/Mem%C3%B3ria_RAM
http://pt.wikipedia.org/wiki/Internet
http://pt.wikipedia.org/wiki/Programa_de_computador
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gue um meétodo passivel de garantir um grau de validade
mais elevado.” (JACCOUND; MAYER, 2012, p. 282).
Especificamente, no que se refere ao uso da
observacao-participante numa perspectiva de
mapeamento, alguns autores apresentam que

Podemos dizer que para a cartografia
essas anotacfes colaboram na producao
de dados de uma pesquisa e tém a funcdo
de transformar observacbes e frases
captadas na experiéncia de campo em
conhecimento e modos de fazer. Ha
transformacdo de  experiéncia em
conhecimento e de conhecimento em
experiéncia, numa circularidade aberta ao
tempo que passa. (BARROS; KASTRUP,
2009, p. 70).

Para a escolha da observacao-participacédo, dois
eixos tém se apresentado enquanto método na pesquisa
qualitativa: “o eixo da verificacdo empirica e o eixo da
apreensdo de novos objetos.” (JACCOUND; MAYER,
2012, p. 282). O primeiro, na possibilidade de corrigir a
falta de rigor dos outros métodos de coleta de dados; o
segundo para a apreensdo de novos objetos
investigativos. Por isso, a observacdo-participante esta
amplamente em uso pelas ciéncias humanas e,
indispensavel, em qualquer obra que tenha referéncia a
pesquisa qualitativa, constituindo-se como uma das
estratégias possiveis da abordagem geral da pesquisa
de campo. (JACCOUND; MAYER, 2012).

Nesse momento, 0 que eu tinha claro era a ideia
de tornar mais visivel o maximo possivel das
informagdes dos professores. Desse modo, elas
precisavam ser detalhadas em relagdo ao dia da
atividade, tipo de atividade e TD mobilizadas ou néo,
com descri¢cOes, expressoes, percepcdes e impressoes
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registradas. Nesse sentido, os registros ndao poderiam
ser elaborados a partir de opinides ou falacias, mas de
captacdes e descricbes sobre o que acontecia quando
eu me deixava sentir pelos afectos dos professores.
(BARROS; KASTRUP, 2009).

As observacdes-participantes foram feitas na sala
de aula por meio das videogravagbes, que foram
assistidas varias vezes em casa com mais cuidado e
detalhe. Além disso, fiz registros em instrumento de
coleta de dados que chamei de diario de observacédo®!.
Os campos e dados do instrumento foram elaborados,
tomando como referéncia os modelos ja validados pelos
pesquisadores do método TPACK (MISHRA; KOEHLER,
2006) e valendo-se de modelos de projetos e
pesquisas* que participei, mas atentando-se, sobretudo,
aos objetivos da pesquisa.

O diario de observagcdo me permitiu identificar
com mais clareza ndo apenas quais as atitudes dos
professores mais visiveis (uso instrumental), mas
algumas que se apresentaram menos invisiveis
(inseguranca do professor). Além disso, nos diarios de
observacbes entraram em jogo um conjunto de
anotacGes*® que fiz durante as acdes e projetos do
OBEDUC realizadas na escola com o intuito de levantar
subsidios sobre os usos das TD na escola. Essas
anotacdes me serviram como “[...] relatos regulares, que
ap0s as \visitas e as atividades, reunem tanto
informagdes objetivas quanto impressdes que emergem
no encontro com o campo.” (BARROS; KASTRUP, 2009,
p. 70).

41 Encontra-se nos apéndices do mapa.

42 Projeto de pesquisa Aulas Conectadas (2011-2014) e projetos do
OBEDUC (2012-2016), bem como de pesquisas internacionais para
a OEl realizadas nos anos de 2013, 2014 e 2015.

4 Essas anotagdes se encontram nos apéndices no final do mapa.
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Em observagbes mais informais feitas fora da sala
de aula, preocupei-me em explorar 0s espacos
acessiveis aos professores com o objetivo de identificar
0 que faziam no tempo livre que estavam na escola e
que de alguma forma estivesse relacionado as TD.
Nesses momentos, a minha postura era mesmo de um
observador longiquo, sem muito apego cientifico. Assim,
de longe, de modo quieto, eu ia registrando dados sem
me envolver com as atividades que estavam sendo
feitas.

Como terceira etapa do percurso investigativo,
emergiu durante a qualificacdo do projeto de doutorado,
a sugestéo de se usar as entrevistas em substituicdo aos
guestionarios  orais inicialmente  propostos na
qualificagcéo do projeto de doutorado. Ao tratar do sentido
amplo (comunicacdo verbal) e o restrito (coleta de
informagdes) da entrevista, Minayo (2008) explica ser
esta uma das mais usadas estratégias utilizadas na
pesquisa de campo. Ainda, trata isso como uma
‘conversa a dois ou entre varios interlocutores”
proporcionada pelo entrevistador com “[...] o objetivo de
construir informacdes pertinentes para um objeto de
pesquisa, e abordagem pelo entrevistador, de temas
igualmente pertinentes com vistas a este objetivo.”
(MINAYO, 2008, p. 64).

Nao diferente, Poupart (2012) afirma que a
possibilidade de entrevistar os sujeitos pesquisados e
utilizar esse dados enquanto recursos para compreender
as realidades dos envolvidos, constitui-se como das
grandes vantagens da pesquisa qualitativa sobre a
quantitativa.

A entrevista, seria, assim, indispensavel,
ndo somente como método para apreender
a experiéncia dos outros, mas, igualmente,
como instrumento que permite elucidar
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suas condutas, na medida em que estas
s6 podem ser interpretadas, considerando-
se a propria perspectiva dos atores, ou
seja, o sentido que eles mesmos conferem
as suas acdes. (POUPART, 2012, p. 217).

A partir desses autores, compreendo a entrevista
como aquela que combina perguntas abertas e fechadas
a partir das quais o interlocutor possa discorrer sobre
suas reflexdes de modo a manter um relacionamento de
reciprocidade e sem “se prender a indagagéo formulada.”
(MINAYO, 2008, p. 64). Assim, realizei entrevistas do
tipo semiestruturadas com apenas dois professores
daqueles que estavam entre as observacoes-
participantes, conforme quadro abaixo:
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Quadro 8 - Participacdo dos professores nas entrevistas

N° de Professores que N° de Professores
participaram das observacgdes- selecionados para
participantes entrevistas
03 02

Fonte: Dados da pesquisa (2014).

A justificativa pela escolha de dois professores a
serem entrevistados é fruto da quantidade de vezes em
que assisti as videogravacdes. Por meio delas,
identifiquei um professor que mais usava as TD no
espaco escolar e um professor que menos usava de
modo a constrastar o uso com o desuso para relaciona-
los ou contrapd-los. De um lado, tomei como referéncia
compreender 0os usos das TD, porque tais usos podiam
me revelar como se configuram na pratica. E fato, que
mesmo entre aqueles professores que usam as TD, tem-
se, também, 0s poucos usos e até desusos (ndo usos)
das TD, conforme a frequéncia de uso.

De outro lado, eu quis compreender quais
condicBes estariam afetando ou impedindo o uso
daqueles professores que ainda ndao usam as TD. Eu
pretendia, com o professor que ndo usa ou usa menos
as TD, compreender quais motivos o levavam a ndo uséa-
las em suas aulas. Queria compreender se essa atitude
era fruto de um movimento interno e psicologico de
resisténcia ou um indicio de que nao sabia como usa-las
nas praticas escolares. Esse era um dilema de minha
pesquisa desde o comeco, quando ainda nos primeiros
dados eu tive a afirmacdo de um professor afirmando:
“...] ndo sei se é resisténcia** ou ndo sabe usar, mas a
professora da sala informatizada sempre tem que correr

44 O termo resisténcia representa a ideia de o professor ndo querer
usar as TD por motivos e razfes préprias das suas crencas
pessoais e pedagdgicas.(COSTA, 2007).
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atras dos professores para eles usarem as TD.” (NOTAS
DE CAMPO).

Na realizacdo das entrevistas, com sua
autorizacdo e mantendo-se 0 anonimato, o0s dois
professores tiveram suas falas gravadas em notebook
com o uso de software de gravador de voz a fim de
ampliar o poder de registro e captagdo dos dados, bem
como perceber as pausas, entonacbes, duvidas e
reflexbes que os entrevistados tém durante as
entrevistas. Embora ndo haja a obrigatoriedade de se
fazer uso das falas na pesquisa qualitativa, elas ainda
sdo muito requisitadas.

Por meio das entrevistas, foi possivel fazer uma
conversacdao frente a frente, eu e professores,
proporcionando-me informacdes que 0 objeto
necessitava para sua compreensdo. Nesse sentido,
juntamente com o0s questionarios e observacdes, elas
me permitiram fazer uma triangulacdo de dados que
funcionou como um jogo entre interlocutores, assumindo
a seu tempo um turno de elocucao diferenciado para a
melhor compreenséo do objeto em estudo. Enfim, como
guadro-resumo dos sujeitos pesquisados em cada etapa,
tem-se na figura abaixo:
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Quadro 9 - Participacdo dos professores durante todo o
processo de pesquisa

Professores da educacdao integral dos anos finais do ensino

fundamental Il
Ne de | N° de N° de N° de
Professores Professores Professores Professores
gue entreguei | que selecionados selecionados
0S entregaram 0s para a para a
guestionarios guestionarios observacao- entrevista
respondidos participante
12 08 03 02

Fonte: Dados de pesquisa (2014).

Saliento novamente, que além dos questionarios,
obsevacfes-participantes e entrevistas, como fontes
secundérias, utilizei-me de registros de dados referentes
as acoes e projetos desenvolvidos pelo OBEDUC/OPE
antes, durante e apds o meu estagio de doutorado de um
ano realizado na propria escola, resultantes da
observacdo/imersdo na escola. Como instrumentos
dessas acdes e projetos, utilizei-me de observa¢des com
notas de campo e entrevistas.

A ultima etapa do percurso investigativo consistia
agora na analise dos dados obtidos na pesquisa de
campo. Para isso, descrevi e interpretei os dados em
categorias de andlise que se apresentaram com mais
intensidade nos dados. Trata-se de uma forma
exploratoria de objetivar o dialogo interativo entre os
dados coletados e as discussbes de autores sobre o
objeto. (DESLAURIERS; KERISIT, 2012). Oliveira (1999,
p. 114) afirma que “o estudo descritivo possibilita o
desenvolvimento de um nivel de analise em que se
permite identificar as diferentes formas dos fenbmenos,
suas ordenacao e classificacao”.

A partir de procedimentos descritivos e
interpretativos, busquei identificar um conjunto de linhas
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para uma aproximagdo com um mapa social que
desenhasse os usos das TD pelos professores, contudo,
sempre alinhado aos objetivos propostos para a
pesquisa. Assim, tentei identificar um conjunto de forcas
gque me ajudassem a pensar nas linhas do mapa
funcionando como ‘[...] uma espécie de mapeamento
gue ndo apela para forgas ocultas, mas que tenta olhar
para as ligacbes e transformacdes dentro de um
determinado conjunto de praticas que [...] ndo pode ser
limitado ou amarrado em um pacote singular.” (DUSSEL,
2014, p. 19).

Como proposto por Deslauriers e Kérisit (2012), a
andlise dos dados é feita pela interacdo dos proprios
dados, mas de modo qualitativo com dados explorados
de forma descritiva e interpretativa. A descrigdo funciona
como forma de transmitir a sensacdo ao leitor de estar
em campo percebendo as alternancias e intensidades,
bem como forma de dar visibilidade a alguns dos meus
proprios sentimentos e afeccdes a respeito do que foi
observado. Minha intencdo nessa etapa foi extrair as
informacdes recorrentes e relevantes expressas em
categorias porque “permite ao pesquisador fazer
inferéncias sobre qualquer um dos elementos da
comunicacdo.” (FRANCO, 2008, p. 20).

A decomposicdo em categorias de analise com o
mapeamento dos diferentes comportamentos, das
expressodes e das acoes dos sujeitos de pesquisa, pode
abrir um leque de possibilidades para a pesquisa em
Educacao e para o espirito cientifico do investigador que
parecem ficar ocultas e invisiveis na pratica
individualizada do questionario, da observacdo ou
mesmo da entrevista. (CIAVATTA; ALVES, 2004).

Sendo assim, construi 0s seguintes eixos de
analise, representados no mapa abaixo, colocando em
relacdo o aprender e o ensinar com as TD:
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Figura 2 - Eixos de analise do mapa

Tomada de consclneia do professor

Fata de formagdo para o Uso das TD

“Aprender para ensinar com as tecnologias digitais”.

I

mpedimentos 30 uso das T

Poio uso das T para ensinar os Contelelos escosres usopess/oaédwemedo&somescoa

Fonte: Elaborado pelo autor (2015).
3.5 SUJEITOS DO MAPA: OS PROFESSORES

Frente a extensao e complexidade das variaveis
necessarias para caracterizar os sujeitos desta pesquisa,
os professores, apresento aquelas que foram mais
relevantes na relacdo com o objeto. Esses sujeitos sdo
os oito professores da educacéao integral dos anos finais
do ensino fundamental Il da escola que responderam?®,

45 Os nomes dos professores foram mantidos no anonimato para

garantir a ética de pesquisa.
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inicialmente, o questionario exploratorio. Quanto a
caracterizacao, ela foi feita sob a analise de alguns de
dados pessoais, formacéo inicial e continuada e relacao
pessoal com as TD em casa e na escola. O quadro 8
abaixo apresenta informacgdes dos professores coletadas
em abril de 2014.

Quadro 10 - Caracterizacédo dos dados gerais dos

professores
Nome da Professores Dados Gerais do Professor
Escola pesquisados

Idade: 27 anos

Tempo de trabalho: 04 anos
Tempo de Trabalho na Escola:
01 ano e 02 meses

Professor 1 Disciplina: Matematica
Formacgéo: Graduacéao em
Matematica com especializagédo
em Educacdo de Jovens e
Adultos

Idade: 55 anos

Tempo de trabalho: 15 anos

Escola Tempo de Trabalho na Escola:
Publica 05 anos
Da Rede Professor 2 Disciplina: Ciéncias (prof. do
Municipal Laboratério)
de Formagéo: Graduacao em
Florianépolis Zootecnia e Ciéncias Bioldgicas

Idade: 51 anos

Tempo de trabalho: 05 anos
Tempo de Trabalho na Escola:
Professor 3 | 03 meses

Disciplina: Lingua Portuguesa
Formacdo: Licenciatura em
Letras - Portugués

Idade: 45 anos

Professor 4 | Tempo de trabalho: 26 anos
Tempo de Trabalho na Escola:
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10 anos

Disciplina: Diretora da Escola,
mas é lotada como Orientadora
Eduacional

Formacdo: Licenciatura em
Pedagogia com especializacédo
em Orientacao Educacional

Professor 5

Idade: 43 anos

Tempo de trabalho: 19 anos
Tempo de Trabalho na Escola:
04 anos

Disciplina: Ciéncias
Formacgéo: Graduacéao
Ciéncias bioldgicas e fisicas

em

Professor 6

Idade: 34 anos

Tempo de trabalho: 09 anos
Tempo de Trabalho na Escola:
02 anos

Disciplina: Artes-Musica
Formacdo: Licenciatura em
Educacdo Artistica — Habilitagédo
Musica

Professor 7

Idade: 33 anos

Tempo de trabalho: 05 anos
Tempo de Trabalho na Escola:
04 meses

Disciplina: Intérprete de Libras
Formacgdo: Licenciatura em
Pedagogia

Professor 8

Idade: 33 anos

Tempo de trabalho: 07 anos
Tempo de Trabalho na Escola:
04 anos

Disciplina: Coordenacédo da sala
informatizada

Formacdo: Licenciatura em
Pedagogia com especializagédo
em Tecnologias em Educacgéo

Fonte: Dados de pesquisa (2014).
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Os professores tém a idade variando entre 27 e
55 anos e se autodenominam como dois homens e seis
mulheres. Sobre as séries escolares em que ministravam
suas aulas, elas variavam entre o 6° e 9° anos do ensino
fundamental 1l. Com relacdo a escolaridade, seis deles
possuiam 0 ensino superior completo e somente trés
possuiam a especializagdo completa.

Dos oito professores, cinco deles séo efetivos na
rede municipal de ensino de Florianopolis e lotados na
escola. Sobre a carga horaria de trabalho, trés deles
trabalham em mais escolas, pois ndo preenchem as 40
horas semanais necesséarias de trabalho somente na
escola. Os demais sédo professores que lecionam em
regime de contratacdo temporaria selecionados a cada
final de ano para uma escola da rede. Além disso, trés
professores informaram trabalhar mais que 40 horas
semanais para poder dar conta do orcamento familiar.
Em relacdo ao tempo que atuam na escola, o professor
que estd a menos tempo na escola ministra aulas a trés
meses e aquele que ministra aulas ha mais tempo na
escola estd dez anos.

O tempo de atuacdo docente como professor
varia entre 04 e 26 anos. No que diz respeito ao acesso
as TD, tem-se gue todos os professores tém acesso ao
computador ou notebook em casa ou no trabalho. Entre
as TD mais usadas pelos professores, os citados foram:
notebook, tablet e computador. Sobre a Internet, sete
deles afirmaram que tém acesso*® e somente um
professor que nao. A respeito do uso da internet no
Brasil, em pesquisa divulgada pelo IBGE*" em abril de

46 As respostas dos professores estdo sempre destacadas em fonte
italica.

47 Ultima pesquisa do IBGE, divulgada em abril de 2015, com dados
do ano de 2013.
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2015 com dados do ano de 2013, a populacao brasileira
ja ultrapassa os 204 milhdes de brasileiros. Dos dados
de 2013, mais de 85 milhfes estavam conectados a
internet e mais de 7 milhdes sé usavam a internet mével,
por celular e tablet. Estes dados foram revelados pelo
PNAD - Pesquisa nacional por amostra de domicilios. Na
internet, o0 computador € o instrumento mais usado nas
residéncias.

Em mais da metade dessas residéncias, 0s
brasileiros estdo usando o celular para acessar a internet
e quase todas essas residéncias tém banda larga.
Assim, o IBGE verificou que quase metade dos
brasileiros fez algum tipo de acesso a internet em 2013.
No mesmo ano, 31,2 milhdes de domicilios brasileiros
tiveram acesso a internet, correspondendo a 48% do
total. No total, quase 86 milhdes navegaram pela
internet, representando um acréscimo de 51,7% em
cinco anos.

Com dados de 2013, a pesquisa de 2015 foi a
primeira feita pelo IBGE para pesquisar 0 acesso a
internet por outras TD: celular, tablet, TV e videogame,
pois nos anos anteriores era analisado apenas o0 uso dos
computadores. Depois desses dados em relagdo ao uso
da internet, avaliei para qué e com que frequéncia a
usavam em diferentes situacbes. Nas respostas,
encontra-se que cinco professores usam a internet para
estudar e trés deles ndo. Avaliando o uso da Internet
para o trabalho, cinco professores afirmaram que
sempre usa para o trabalho e trés deles que so6

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA
(IBGE). Pnad 2013: internet pelo celular é utilizada em mais da
metade dos domicilios que acessam a rede. 29 abr. 2015.
Disponivel em:
<http://saladeimprensa.ibge.gov.br/noticias?view=noticia&id=1&busc
a=1&idnoticia=2876>. Acesso em: 29 abr. 2015.
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frequentemente.

Quanto ao uso da internet para se relacionar com
amigos e parentes, metade dos professores afirmaram
que sempre usam, trés deles que frequentemente e
apenas um que utiliza as vezes. J4&, quando
guestionados quanto ao uso da Internet para jogos ou
entretenimento, trés professores afirmaram que sempre
jogam e trés as vezes. Apenas um professor nunca
jogou e um ndo respondeu a pergunta. Da penultima
pergunta relacionada aos usos que faz da internet,
metade dos professores afirmaram que sempre utilizam
a internet para acessar as midias sociais, trés eles que
as vezes e um frequentemente.

Por fim, sobre os usos da Internet pelos
professores, guando perguntados sobre 0
acompanhamento das noticias, as respostas se dividem:
trés afirmaram que as vezes e trés que sempre. Em
menor escala, dois afirmaram que frequentemente
usam a Internet para ler noticias. Partindo para a
avaliacdo sobre o nivel que os professores consideram
ter sobre o uso das TD, observei que a maioria, seis
professores, consideravam-se bons usuarios, apenas
um se considerava principiante e apenas um um pouco
experiente, mas disponivel para aprender.

Em sintese, é a partir dos dados que apresentei
até aqui nesta Rosa-dos-Ventos que agora me lanco
para registrar, discutir, analisar, enfim, problematizar os
usos das TD na escola. Entrego-me, assim, aos dados...
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Tal profissional, para atender as novas
solicitagbes que este cenario demanda
para o cumprimento do seu papel social,
carece de processos de formacdo mais
préximos da cultura digital, para vivenciar e
refletir acerca dela, de modo que possa
também se apropriar e compreender
criticamente as questdes que perpassam
as transformacdes caracteristicas deste
momento histérico, com o intuito de melhor
atuar [...]. (SOUZA; BONILLA, 2014, p. 26).

Nas dUltimas décadas, tem-se assistido um
movimento de inser¢do de TD no ambito educacional
qguando, apresentando “[...] as novas tecnologias como
mais um dos elementos que podem contribuir para
melhoria de algumas atividades nas nossas salas de
aula.” (CYSNEIROS, 1999, p. 14). Avangcamos em
algumas discussbes no tocante a infraestrutura
tecnologica e inclusdo digital por meio de politicas
educativas, mas existe ainda a necessidade de se refletir
sobre esse contexto, admitindo ou ndo as possibilidades
e limites das TD, principalmente, em relacdo as
formacbes de professores para 0 uso dessas
tecnologias.

Das formagOes oferecidas, elas parecem estar
mais servindo para atualizar os professores em relacao
as demandas socialmente do que subsidia-los para o
uso pedagogico e critico. (PINHEIRO; ROSA; BONILLA
(2012). S&o poucas as que tratam dos conhecimentos
tecnolégicos presentes nos curriculos que formam
professores para educacdo basica, principalmente, no
que tange ao ensino dos conteddos escolares.
(MACHADO, 2013b). Trata-se, pois, de “[...] democratizar
e legitimar o acesso e a expressao da voz dos
professores e alunos por meio das TDIC e, a um sé
tempo, integra-la ao curriculo e oportunizar 0 processo
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de apropriagdo social da tecnologia [...]” (ALMEIDA;
DIAS; SILVA, 2013, p. 133), como modos de usos
pedagdgicos das TD na escola.

E nesse contexto que se insere a imagem4
apresentada logo no inicio desta secdo, caracterizada
pelos desdobramentos e impactos gerados no professor
a partir da tomada de consciéncia para usar as TD nas
praticas escolares em meio ao seu processo de aprender
sobre as TD, ou seja, a sua apropriacdo tecnoldgica.
Como o proprio titulo do mapa ja indica, apresento um
caminho que vai do aprender ao ensinar com as TD e,
por isso, a ideia de dedicar esta secdo inteira para o
aprender e a prOxima para o ensinar.

Assim, a partir dos dados que emergiram no
mapeamento etnogréfico, proponho-me refletir sobre o
processo docente de aprender a usar as TD,
problematizando a tomada de consciéncia para uséa-las e
sua relacdo com a formacdo docente, bem como o
processo de apropriacdo tecnoldgica dos professores,
destacando ao seu final as primeiras consideracfes para
iniciar o movimento de anunciagéo da tese.

4.1 CONSCIENCIA E FORMACAO DO PROFESSOR

Interessa-me aqui mapear o processo de tomada
de consciéncia do professor para usar as TD em suas
praticas escolares, bem como os dados relativos a
formacao do professor para o uso das TD. Assim, busco
apresentar quais e como foram essas formacgdes e seus
desdobramentos pedagdgicos na escola, caracterizando
suas oscilacdes, se foram boas ou ruins, suficientes ou
insuficientes, bem como algumas das necessidades de

48 Esta imagem também é de propriedade da Shutterstock e teve o
mesmo processo de aquisi¢cdo da imagem do preambulo. A imagem
tem como referéncia o cédigo Shutterstock - 135053870.jpg.
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formacéo para uso das TD na escola. Esse mapeamento
foi feito a partir de duas categorias: a tomada de
consciéncia do professor e a falta de formagado com suas
oscilacfes e ambiguidades.

4.1.1 Tomada de consciéncia para usar as TD

Cenéarios desabarem €é coisa que
acontece. Acordar, bonde, 4 horas no
escritorio ou na fabrica, almoco, bonde,
trabalho, 4 horas de trabalho, jantar, sono,
segunda terca quarta quinta sexta e
sdbado no mesmo ritmo [...]. Um belo dia,
surge o por qué? E tudo comeca entrar
numa lassidéo tingida de assombro [...]. A
lassid&o est4 ao final dos atos de uma vida
magquinal, mas inaugura ao mesmo tempo
um movimento da consciéncia. Ela o
desperta e provoca sua continuacdo. A
continuacdo é um retorno inconsciente aos
grilhGes, ou é o despertar definitivo [...].
(CAMUS, 1942, p. 27).

A tomada de consciéncia para usar as TD na
escola é a discussédo central que faco neste item. A ideia
de problematizar esse movimento na cultura escolar
emergiu também na andlise dos dados em funcdo do
aparecimento dos varios termos e expressdes citados
pelos professores durante a imerséo etnogréafica, como:
querer buscar, tomar a decisdo, despertar a curiosidade,
vontade, desejo de aprender, ter mais interesse, motivar-
se mais, entre outros. Foram termos que se
manifestaram, as vezes, por meio de outras expressoes,
palavras, percepcoes e gestos, mas se faziam presentes
nos discursos e praticas dos professores, como: “Tem
muitas aulas na internet, 14 no portal do MEC. Tudo
pronto. Ndo tem mais como justificar que nao tem
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exemplos. Basta ter consciéncia para procurar e usar.”
(NOTAS DE CAMPO). Assim, caracterizei-os a luz do
mito de Sisifo*?, procurando identificar dados que me
ajudassem a objetivar, tornar mais visivel o que estou
chamando de tomada de consciéncia para usar as TD
nas praticas escolares. Digo mais visivel, porque nao
obtive dados quantitativos que revelassem a falta de
consciéncia dos professores para se apropriar das TD de
modo a usa-las conscientemente em suas praticas.

A guestdo do uso ou ndo das TD na escola teria
uma relagdo direta com a tomada de consciéncia da
cultura escolar e, de certo modo, dependente da
concepcao pedagogica de ensino e aprendizagem. A
ideia de problematiza-la esta nas observacdes que fiz
quando pude perceber que a recusa das TD nas praticas
escolares era uma tendéncia entre os professores que
tinham uma concepcdo pedagdgica baseada,
predominantemente, na transmissdo do conhecimento e
verticalizacdo dos conhecimentos com pouca abertura
para pensar sobre as mudancas na escola a partir dos
novos instrumentos digitais, talvez, pela pouca ou
nenhuma fluéncia digital, constituindo-se como

49 O mito de Sisifo aborda a questdo da trabalho de esforco
desenvolvido sem qualquer movimento de consciéncia por parte do
sujeito. Sisifo € uma personagem da mitologia grega condenada
pelos Deuses a repetir sempre a mesma tarefa de empurrar uma
pedra até o topo da montanha, sendo que quando estava prestes a
alcancar o topo, deixava a pedra novamente rolar montanha abaixo
até o ponto de partida sem saber a razdo dessa forga irresistivel.
Uma tarefa feita todos os dias e completamente sem sentido.
Contudo, numa das descidas da montanha seguindo a pedra, Sisifo
se pergunta o porqué de estar repetindo tantas vezes a mesma
coisa? Qual o sentido dessa atividade? E o seu ato consciente que
caracteriza tantos questionamentos de sua atividade até entéo.
Disponivel em:
<https://pt.wikipedia.org/wiki/O_Mito_de_S%C3%ADsifo>.  Acesso
em: 10 jun. 2015.
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impedimento pessoal para 0 uso.

Nesse contexto, procuro discutir sobre a tomada
de consciéncia esclarecida e intencional como um dos
fatores que pode ajudar a determinar quais TD seréo
usadas, bem como de que forma e para qué nas praticas
escolares. Essa tomada de consciéncia passa pelo “[...]
aprimoramento das capacidades reflexivas, identificadas
no decorrer das experiéncias profissionais e pessoais
[...].” (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 58).

A respeito dessa tomada de decisdo, um dos
professores menos fluentes, digitalmente, afirma que
“[...] ndo me sinto preparada, porém tenho consciéncia
que o0 uso de TD em sala de aula € necessario.”
(PROFESSOR 2). Relata, ainda, que suas dificuldades
para o0 uso sao o “[...] pouco conhecimento do uso de TD
como ferramenta pedagdgica e didatica.” (PROFESSOR
2). Em direcé@o contraria, um dos professores que mais
usa as TD na escola (com boa fluéncia digital) responde
que se sente preparado e consciente porque “[...] estudo
e me preparo antes de utiliza-las.” (PROFESSOR 1).
Este professor diz que quando ndo sabe como usar ou 0
que fazer com as TD pesquisa sobre o assunto até
encontrar algo e expde que seus impedimentos ao uso
sdo mais de ordem institucional do que pessoal: “[...] a
velocidade da internet, os equipamentos com defeito e a
demora na manutencdo dos mesmos, a falta de horarios
na sala informatizada.” (PROFESSOR 1). Ou seja,
muitos dos impedimentos ao uso das TD, ao menos das
crencas e insegurancas dos professores, quando o
professor esta consciente do uso que pode fazer das TD
em suas aulas.

No que tange a formacgéo docente sobre a tomada
de consciéncia, Pimenta (2009) afirma que a
democratizagcdo da educacao passa pelos professores,
sua formacdo, sua valorizagdo profissional, suas
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condi¢cbes de trabalho, e nesse sentido tem enfatizando
que a formacdo docente precisa se configurar como um
processo reflexivo e de reflexdo. Essa formagao nao se
baseia na racionalidade técnica que vé o professor como
um mero executor de decisbes alheias, mas como
alguém capaz de decidir e de confrontar suas acbes
praticas com as suas formacgOes tedricas, revendo-as
sempre a luz da sua cultura escolar.

As transformacdes das préaticas escolares s6 se
efetivam na medida em que o professor amplia sua
consciéncia sobre as proprias acdes, sejam aquelas da
sala de aula ou da escola como um todo. (PIMENTA,
2009). Para Novoa (1992), a transformacédo da prética
vira se acontecer nos processos de
formacao/valorizagcdo do professor, o desenvolvimento
pessoal (produzir a vida do professor), o
desenvolvimento profissional (produzir a profisséo
docente) e o] desenvolvimento
organizacional/institucional (produzir a escola). Esses
processos seriam gerados pelo triplo movimento da
reflexdo na acéo, da reflexdo sobre a agéo e da reflexao
sobre a reflexdo na acdo, compreendendo o professor
como profissional autonémo.

E na acg&o que o professor demonstra suas
capacidades, exercita suas possibilidades
e atualiza suas potencialidades, revelando
no fazer o dominio dos saberes e o
compromisso com 0 que € realmente
necessario.” (CARABETTA JUNIOR, 2010,
p. 585).

Essas sdo algumas das discussbes que tém
provocado o0s pesquisadores e professores a encontrar
referenciais tedricos, para a partir deles constituirem e
transformarem o0s fazeres-docentes em processos
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continuos de reflexdo para superagdo dos conceitos
atuais de pratica docente, escolar e pedagogica. Nesse
sentido, sobre a dicotomia entre as diferentes formacdes,
inicial e continuada, no que tange ao uso das TD nas
praticas escolares, tem-se que:

Considerando que grande parcela de
professores que atuam nas escolas
publicas ndo teve, na sua formagao inicial,
conteldos e préticas sobre o uso das
tecnologias digitais para a incorporacdo ao
seu trabalho docente, a formacéo
continuada reveste-se de maior
importancia, pois é a possibilidade que os
professores tém em adquirir formagao que
ocorra dentro das necessidades da escola
e de seus alunos. (SCHNELL;
QUARTIERO, 2009, p 123).

O desafio da formacao continuada durante toda a
atividade docente esta em perceber as diferentes
linguagens, discursos e representacdes da escola, bem
como suas descrencas em relacdo a formacdo, a
profissdo e as escolhas profissionais e, as crengas em
relacdo, ainda, numa referenciada por uma “[...] didatica
prescritiva e de instrumentalizacdo técnica do fazer
docente.” (PIMENTA, 2009, p. 17). Para avancar o
pensamento educacional que supere tais crencas nao se
pode ficar apenas teorizando a formacao, mas “[...] € na
leitura critica da profissdo diante das realidades sociais
que se buscam os referenciais para modifica-la”, pois
nas praticas escolares estdo contidos elementos
extremamente importantes. (PIMENTA, 2009, p. 19).

Nesse sentido, temos que pensar a formacgéo,
inicial e continuada, na escola e fora dela, como
construgcdo coletiva da condicdo de aprendizes para
adquirir mais consciéncia para enfrentar os desafios das
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acOes, condicdo ideal para que se possa construir novos
saberes e transformar as atuais praticas (PIMENTA et
al., 2013). A relacdo teoria/pratica “[...] envolve
subjetividade, memoaria, metacognicédo, a histéria de vida
pessoal e profissional, amalgamadas nos e pelos
saberes e experiéncias vividas pelos professores em sua
formacdo docente.” (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 21).
Trata-se, portanto, de um processo de formacdo da
identidade do professor em que construgcdo e
desconstrucdo, formacdo e deformacdo, caminham
juntas por meio da identificacdo ou sua negacao as
atribuicbes de seus relacionamentos, ora consigo
mesmo, ora com 0S outros.

A maior capacidade para a reflexdo sobre o
conhecimento surge na fase adulta em fungéo das suas
caracteristicas, contribuindo para que o0 sujeito
intervenha no seu processo de aprender. “A
aprendizagem do adulto resulta da interacdo entre
adultos quando experiéncias sao interpretadas,
habilidades e conhecimentos sdo adquiridos e acfes sao
desencadeadas.” (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 17).
Vérios sdo os fatores e motivos internos que influenciam
essa aprendizagem: “—...] desejo, interesse,
compromisso, necessidade, curiosidade, disciplina, gosto
pelo que se faz, dimensionamento da tenséo,
preconceito, teimosia, emocdes, vinculo, entusiasmo,
alegria, euforia e determinacdo” (PLACCO; SOUZA,
2006, p. 18), além da ‘[...] disponibilidade para o novo e
para reconhecer-se, dominio da linguagem, flexibilidade
e sensibilidade.” (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 18). E
promovendo a interacdo destes fatores que a
aprendizagem interna se desenvolve e se constitui como
condicdo favorecedora da tomada de consciéncia dos
professores.

Quanto mais consciente esta o professor de seus
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processos mentais, mais aprendizagens significativas
acontecem, ou seja, é a tomada de consciéncia sobre o
que ¢é significante para o professor que define os
caminhos da aprendizagem e por isso a necessidade de
estar atento e consciente “[...] aos pensamentos e
sentimentos, vivendo situagdes reflexivas [...]"
(PLACCO; SOUZA, 2006, p. 60) sobre como aprender. E
assim que o processo de tomada de consciéncia do
professor pode contribuir para que o professor supere
suas dificuldades de modo a consolidar suas conquistas
durante a aprendizagem, tornando-o mais autoconfiante
e sem medo dos erros. (PLACCO; SOUZA, 2006). Por
isso, talvez, a inser¢do das TD na escola “exige dos
profissionais um auténtico e genuino processo reflexivo e
isto sO é possivel quando os sujeitos implicados sentem-
se autbnomos e responsaveis pelos seus processos de
ensino e aprendizagem. (RAMOS et al., 2013, p. 09). Em
se tratando de uso das TD nas praticas escolares, a
ideia se traduz em estar “[...] preparado para integrar as
TDIC a pratica com intencionalidade pedagdégica clara
[...].” (ALMEIDA, 2014, p. 29).

Em suma, a diferenca do processo de
aprendizagem do adulto para a crianca estd em
compreender que ele organiza seu pensamento de forma
consciente, pois € na troca com outros sujeitos e consigo
mesmo que se internalizam conhecimentos e funcdes
sociais, permitindo a formacdo nado sO de
conhecimentos, mas da prOpria consciéncia, num
processo que transita do plano social (interpessoal) ao
plano individual (intrapessoal). Pela consciéncia, “[...] o
sujeito conhece 0 seu processo cognitivo, toma
consciéncia dele e o regula.” (PLACCO; SOUZA, 2006,
p. 61). E a partir dos pressupostos da aprendizagem do
professor adulto que problematizo a sua tomada de
consciéncia para usar as TD na escola.
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Uma tomada de decisdo que n&o se caracteriza
apenas por uma atitude favoravel a sua utilizacdo na
escola, em abstrato, mas, principalmente, pelo
alargamento de horizontes sobre o que com as TD é
possivel fazer para a aprendizagem dos conteudos
escolares. Parece-me que mais do que uma questao de
motivacdo pessoal e de uma certa tendéncia para 0 uso
de tecnologias, assume-se como importante a ideia de
se arriscar por novos caminhos pedagdégicos. Foi nesse
sentido que procurei compreender como 0s professores
se sentem ao se arriscarem ou encararem desafios no
contexto escolar. A resposta de um dos professores € o
mote empirico para eu finalizar esta discussdo sobre a
tomada de consciéncia, pois ele bem retrata que:

Somente aceitando desafios e
consequentemente correndo alguns riscos
podemos avangar rumo ao crescimento
profissional e a satisfacdo pessoal. Educar
€, ou deve ser, na minha visdo uma
atividade desafiadora, em que devemos
tentar 0 novo e consequentemente assumir
alguns riscos (PROFESSOR 2).

4.1.2 Falta de formacao para o uso das TD

Comecei a mexer com tecnologias na
pratica. Nao tive curso ndo. (PROFESSOR
8).

Nunca fiz curso. Meu suporte técnico é
minha esposa. (PROFESSOR 5).

Nao vejo muitos professores usarem as
TD. Acho que o que mais dificulta o uso é
a falta de formacg&o que precisa ter antes
de utiliza-la, principalmente, para quem
ndo tem um conhecimento prévio.
(PROFESSOR 1).
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N&o houve acompanhamento no sentido
pedagoégico de como utilizar a lousa. Foi
algo bem geral e rapido. Olha, isso aqui
serve para isso e isso aqui serve para
aquilo. Tem que mudar essa ideia de
formacao. (PROFESSOR 2).

As epigrafes revelam bem o que dizem os
professores a respeito da formacédo docente para o uso
das TD na escola, justificando assim um motivo forte
para ndo usa-las. A partir desses dados, proponho-me a
pensar sobre essa formacdo, abordando as relagbes e
contradicbes entre a pressdo que o professor recebe
para usar as TD na escola e a demanda de formacéo
docente no contexto educacional brasileiro e, em
especial, mapeio as oscilagdes e ambiguidades dessas
formacbes que mais foram enfatizadas nos discursos
das demandas docentes.

No Brasil, esse contexto tem passado por
inUmeras mudancas nas Ultimas trés décadas que vao
desde as discussdes curriculares até a criacdo de
politicas educativas. No decorrer dos anos, muitas
dessas mudancas tém descortinado fragilidades no que
se refere a formacdo inicial e continuada dos
professores, como bem nos mostram os estudos de Gatti
(2003), Gatti e Nunes (2009) e Gatti e Barreto (2009). Ha
um paradigma de que “a formacado de professores
precisa envolver as pessoas e trabalhar com elas, em
vez de usar esse modelo colonial que diz para os
licenciados: ‘N6s vamos preparar vocé.” (ZEICHNER,;
SAUL; DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 2214).

Nesse contexto, a formacé&o inicial e continuada
de professores em sua articulagio com o trabalho
docente foi e continua sendo alvo intenso de pesquisas
académicas. Diante das novas politicas educacionais,
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muitos autores (GATTI; BARRETO, 2009; LESSARD,
2009; NOVOA, 1998; MIZUKAMI, 2002; OLIVEIRA,
2003; TARDIF; TARDIF, 2013) tém se preocupado com
0 processo de trabalho docente nas escolas. Em meio as
varias politicas educativas sobre a inser¢do das TD na
escola, ndo tem sido diferente o contexto de formacao de
professores para o uso pedagoégico dessas tecnologias
em suas praticas educativas.

Alguns autores (GATTI; BARRETO, 2009;
SOUZA; BONILLA, 2014) destacam que poucas e
incipientes sdo as iniciativas de formag&o inicial e
continuada que tém contribuido para a insercédo das TD
e das potencialidades da cultural digital nas praticas
pedagogicas. Enfatizam Gatti e Barreto (2009) que,
normalmente, quando aparecem as TD nos cursos de
formacdo de professores sdo em forma de disciplinas
isoladas do restante da formacao e com o destaque para
o desenvolvimento de competéncias e habilidades para
promover cenarios esporadicos de contato com as TD.

Ainda em relacéo as iniciativas de formacdes, elas
tém apresentado sérios problemas, a exemplo da
descontinuidade das politicas educativas (QUARTIERO;
FANTIN; BONILLA, 2012), mas também apresentaram
propostas inovadoras que trazem para 0 campo novas
questbes. (BACKES; SCHLEMMER, 2014). Destacam,
também, Cerny, Almeida e Ramos (2014) que algumas
das dificuldades que ainda persistem para consolidacao
dos programas de formacéo para o uso das TD sao:

[...] as descontinuidades das politicas em
diferentes niveis de gestdo publica, visto
se apresentar mais como programa de
governo, e ndo como politica de Estado
[...], os distintos modelos de formagéo [...],
a precariedade da organizacao do trabalho
docente [...] e, os problemas associados
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ao planejamento do trabalho docente e o
da escola em sintonia com as politicas de
formagdo continuada. (CERNY; ALMEIDA,;
RAMOS, 2014, p. 1338).

Avancando para além dos modelos existentes,
novas pesquisas do campo tém apresentado nos ultimos
anos um redirecionamento do foco de analise, deixando
de lado uma visdo estatica da profissionalizacdo do
docente para o entendimento de que a docéncia € uma
atividade humana nas suas complexidades, com
caracteristicas especificas, realizada em escolas que se
apresentam singulares e, por isso, demandam e
mobilizam diferentes perspectivas de andlise. (TARDIF;
LESSARD, 2009). Assim, os professores comecam a ser
compreendidos como pessoas essencialmente sociais:
[...] com suas identidades pessoais e profissionais,
imersos numa vida grupal, na qual partiham de uma
cultura, derivando dessas relacbes seus conhecimentos,
valores e atitudes. (GATTI, 2003, p. 196).

Desse modo, torna-se oportuna a discussao sobre
como e em quais circunstancias as formacdes de
professores tém ocorrido nos ultimos anos, mapeando 0s
avancos e retrocessos para a efetivacdo qualitativa de
praticas pedagoégicas que fazem uso pedagdgico das TD
na escola. No tocante as TD, ja em 2007, O PROINFO
Integrado apresentava entre 0s seus Vvarios objetivos,
trés que julgo extremamente importante para
problematizar esta subcategoria e que estdo em estreita
relacdo com o objeto de pesquisa.

Entre eles, tinham-se:

Promover o0 wuso pedagogico das
tecnologias digitais de informagdo e
comunicacdo nas escolas de educacdo
basica das redes publicas de ensino
urbanas e rurais; fomentar a melhoria do



163

processo de ensino e aprendizagem com o
uso das tecnologias digitais de informacéo
e comunicacdo; promover a capacitacao
dos agentes educacionais envolvidos nas
acOes do Programa. (BRASIL, 2007).

Quanto aos dois primeiros objetivos, pode-se dizer
gue eles ainda estdo em execucdo e operacionalizacao
nos contextos educativos. Contudo, o terceiro deles
retrata qual era o objetivo do governo federal para a
formacdo docente relativa ao uso das TD na escola.
Houve avancos nesse sentido? Quais foram?

Até entdo, dos dados extraidos dessas
formacdes®, tem-se que “desde o inicio do PROINFO
Integrado participaram dos cursos bésicos,
aproximadamente, 350.000 professores das redes
publicas de ensino das 26 unidades federativas e do
Distrito Federal.” (RAMOS et al., 2013, p. 06). Além
desse curso, houve o curso de Midias na Educacdo®!
com aproximadamente 100.000 profissionais formados.
(RAMOS et al., 2013). Contudo, os dados revelam que
as formacdes nao foram suficientes:

Como s6 tenho conhecimentos basicos
como pesquisar em sites, copiar e salvar
musicas e filmes, editar textos, sei que
existem outros usos mais elaborados, mas
nao sei usar. Se querem que a gente use,
precisam nos dar mais formagéo.
(PROFESSOR 2).

50 Foram trés cursos: introducdo a educacdo digital (40h);
tecnologias na educacéo: aprendendo e ensinando com TIC (100h);
e, elaboracéo de projetos (40h) (BRASIL, 2007).

51 O programa foi ofertado pelo MEC com carga horaria de 120
horas em parceria com secretarias de educacgdo e universidades
publicas. (RAMOS et al., 2013).



164

E muito dificil usar tecnologias com os
alunos. S6 quando eu tiver formagéo sobre
iSSO vou me sentir mais segura e pronta
[...]. (PROFESSOR 8).

Se houve, é necesséario saber quem de fato
recebeu ou esta recebendo as formacdes docentes para
0 uso das TD, pois a maioria dos professores revelam
que:

Desde quando estou aqui, nunca recebi
nenhuma formacdo. Eu sei que quem
recebeu formacdo de tecnologias foi o
professor da sala informatizada. Das
formagbes que eles fazem, eles néo
passam para a gente. Eles até ajudam a
gente, mas ndo fazem formacdo. Na
escola, para os professores, ndo houve
nenhuma formacéo. (PROFESSOR 1).

Das insuficientes formacoes, inicial ou continuada,
que os professores receberam, revelam que foram
realizadas em diferentes modalidades: cursos do tipo
seminarios, expositivos, de extensdo, curtos, bem
eventuais. Foram ofertados mais pela secretaria
municipal e menos pelas universidades. Apenas um dos
professores e que hoje ministra aulas na sala
informatizada afirma ter feito especializacdo na area na
prépria universidade. Em geral, as formacdes para uso
das TD foram feitas por apenas alguns professores da
escola, na sua maioria eventuais, com baixas cargas
horérias e com frequéncia eventual ou esporadica. Ainda
sobre formacado, dois professores informaram ter feito
uma pequena formagdo, mas ofertadas pela escola
particular em que trabalharam: “o Unico curso que recebi
foi sobre o uso do tablet na escola particular que eu
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trabalhava. Ofereceram por causa da apostila que a
gente usava.” (NOTAS DE CAMPO).

Quanto a formacdo na universidade, com seus
professores, seis professores afirmaram que aprenderam
pouco. Apenas um deles aprendeu muito na
universidade e um deles ndo respondeu a pergunta. A
respeito do professor que cita a universidade como um
lugar que muito aprendeu a usar as TD, trata-se do
professor da sala informatizada da escola com pos-
graduacdo lato sensu sobre as midias educacionais na
escola.

Além do professor da sala informatizada, apenas
um outro informou a presenca das TD em disciplina
especifica da grade curricular do curso de graduacéo e
nem mesmo como transversalidade, interdisplinaridade
ou transdiciplinaridade, perpassando as diferentes areas
de conhecimento e contetdos disciplinares. A maioria
dos professores (seis) afirmaram que foi pouca a
formacdo sobre ou com as TD. Dos outros oito
professores, dois deles afirmaram que nunca tiveram
acesso a qualquer tipo de formacgao sobre uso de TD em
nenhuma disciplina.

Quanto ao motivo para a nao realizagcdo de
formacbes sobre o uso das TD, trés professores
afirmaram que foi por falta de tempo: “cada um tem que
pegar um computador desses e levar para casa e
explorar para ver o que tem dentro de cada disciplina,
porque aqui (na escola) ndo da tempo.” (PROFESSOR
4). Outros trés professores disseram que nem foram
convidados para fazer qualquer formacdo, um deles
afirma que dos convites que recebeu para as formacoes,
fez todos e apenas um professor informou sempre ter
feito varias formacdes. Este ultimo se refere ao professor
da sala informatizada. Ainda sobre a formagéo, sete dos
oito professores afirmaram a necessidade de formagéo
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especifica e continua para usar as TD, reclamando muito
que quando sédo ofertadas, sdo sempre em horéario de
aula, ndo estdo disponiveis a todos e, na maioria das
vezes, € apenas para o professor da sala informatizada.

Os dados me revelam dois contextos bem
especificos na escola pesquisada: o0 primeiro, 0
professor da sala informatizada com fluéncia digital
possibilitada em maior escala em funcdo da
especializacdo na area e varios cursos sobre as TD
oferecidos pela rede municipal de ensino, além de
cursos feitos conforme sua necessidade pessoal em
outras instituicbes; o segundo, os demais professores,
em sua maioria, com baixa ou nenhuma fluéncia digital
em funcao de nao terem frequentado e nem contato com
as TD na formacéo inicial, pouca formacao continuada,
guando houve, e com predominio da ajuda dos filhos,
familia, colegas, cursos de informatica, bem como com o
professor da sala informatizada para se apropriar das
TD. Apenas um outro professor deixa claro ter boa
fluéncia digital, mas nao obtida em cursos de formacao e
sim procurando conhecer mais sobre o assunto de forma
autbnoma com colegas e muito com o marido,
especialista em tecnologais. Talvez, o motivo para
justificar esse contexto especifico seja a alta rotatividade
de professores na escola em funcédo de a maioria deles
serem contratados apenas temporariamente.

Sobre a apropriagdo das TD em casa ou com a
ajuda dos familiares, os dados foram o0s seguintes:
metade deles afirmaram ter aprendido muito com a
familia e trés deles afirmaram o contrario, que néao
aprenderam nada com a familia. Somente um afirmou
ter aprendido um pouco com os familiares. Sobre a
intensidade da apropriagcdo autbnoma e a partir de sua
necessidade, seis professores afirmaram ter aprendido
um pouco sozinho, dois deles aprenderam muito
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sozinho. Os dados revelaram que a medida que os
professores experimentavam mais as TD em situacfes
reais de uso, acabavam mexendo, praticando e
compreendendo mais sobre e com as TD: “Na verdade,
a lousa (digital) € muito exploratéria. Tem que meter a
cara e ir explorando para usar.” (PROFESSOR 1).

Em relacdo a apropriacdo das TD na escola, com
colegas mais experientes, cinco professores aprenderam
muito na escola e trés deles aprenderam pouco. A
escola como espaco de aprendizado de diferentes
saberes, também, revela-se como um lugar para
aprender a usar as TD, ja que nenhum professor ndo
informou n&o ter aprendido alguma coisa sobre as TD na
escola. Mesmo para o uso pessoal, os professores
revelaram que muitos dos seus conhecimentos
tecnolégicos sdo advindos da escola por meio dos
colegas professores que mais usam as TD. Em
pouquissima intensidade aparecem as respostas,
informando que aprenderam na escola, todavia, com 0s
préprios alunos.

Sobre cursos extracurriculares, no Brasil, os
cursos basicos e aligeirados de informatica foram muito
procurados nos anos 1980 e 1990, época em que iniciou
no pais um processo de popularizagcdo do acesso aos
computadores pessoais do tipo desktop, bem como a
oferta de internet, mesmo que reduzida, nas instituicoes
e residéncias. Diante desse contexto, muitos professores
recorreram aos cursos de informatica. Assim, resolvi
investigar se recorreram a esse tipo de curso para
aprender a usar as TD, ja que haviam professores com
mais idade e mais experiéncia docente e professores
mais Nnovos e menos experientes, inclusive, com alguns
recém chegados na escola. Desses dados, cinco
professores afirmaram que aprenderam muito nos
cursos de informatica e trés aprenderam um pouco.
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Percebi que havia um grupo de professores que usam
as TD porque teve uma formacdo complementar por
meio de cursos extracurriculares, todavia, enfatizam mais
0s conhecimentos informaticos, mais técnicos.

Finalizando, procurei saber onde e com quem
aprenderam a usar as TD. Das respostas, chamou minha
atencdo o fato de que trés deles responderam que
nunca aprenderam nada. Em conversas informais,
justificaram sua resposta em funcéo da falta de dominio
tecnoldgico, impossibilitando seu uso, as vezes, até de
maneira bésica. Insistiam em afirmar que se sentiam
despreparados e inseguros para usar as TD na escola.
De modo geral, foi recorrente nos discursos dos
professores um apelo clamando para aprender a usar as
TD. Esse aprender, em primeira instancia, € mais
enfatico para os conhecimentos tecnolégicos apenas
para se sentirem mais seguros.

Antes de mais nada, precisamos aprender
aquilo que ndo sabemos para poder usar
as tecnologias. Se ndo temos o
conhecimento, ndo temos condi¢Bes de
fazer nada. Uma postura de aprender com
responsabilidade. Fico ansiosa para usar
as tecnologias na sala de aula. Mas, as
formacdes ndo chegaram ainda no ponto
que precisa chegar. Quero aprender estou
disposta a aprender. A gente tem que
praticar e precisa saber essa pratica de
utilizar esses recursos. Para isso, eu
preciso saber mais informatica.
(PROFESSOR 2).

A respeito do apelo dos professores, Charlot
(2000) afirma que um dos primeiros passos para iniciar
um relacionamento com o saber € o desejo, a vontade
de querer aprender. Todavia, esse sentimento ndo € o
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mesmo para todos os professores da escola: ha
professores que resistem ao uso das TD movidos pela
desconfianga, parecendo ndo estarem sendo desafiados
a “[...] mudar uma pratica que vem dando certo para
uma que ainda ter4 que aprender.” (PROFESSOR 8).
Entre aqueles a favor ou contra as TD na escola, uma
coisa é certa: “nenhum setor da sociedade — mesmo
agueles tradicionalmente resistentes ou menos adeptos
as inovacbes — parece ficar imune as incidéncias das
novas tecnologias. Exemplo claro disso é o setor da
educacado.” (SILVA, 2003, p. 75).

Nesse contexto, os professores vao revelando
dilemas que ora convergem e ora constrastam.

Hoje em dia tem de tudo. Tem professor
gque vai lA e e acaba mexendo. Tem
aqueles que ndo querem aprender e muito
menos ensinar. Tem também aqueles que
nado sabem mexer, mas estdo procurando
aprender. O professor que mexe, mas
busca aprender, pelo menos, ja tem nogao
do que esta buscando. Com certeza, esse
vai mexer, enfim, usar. Mas, tem aquele
professor que ndo esta nem ai para tudo
isso. T4 tudo muito rapido e muito
professor parado. (PROFESSOR 4).

Esses dilemas revelam que para as mesmas
demandas docentes, tem-se respostas diferentes no
mesmo grupo de professores, evidenciando contextos
variados de apropriacdo das TD. Para uns ha a
necessidade de mudanca da sua pratica escolar,
afirmando que “...] para usar as tecnologias tem que
fazer algo diferente na sala de aula.” (PROFESSOR 1).
Para outros, ha simplesmente a necessidade de
formacao, mas ndo sabem definir que tipo de formacéo e
nem quem pode fornecé-la, se a secretaria municipal, a
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escola ou a universidade. Foi assim que fui percebendo
a presenca constante nos seus discursos o desejo de
aprender conhecimentos tecnologicos (fluéncia digital)
motivado pela necessidade de mudanca da sua pratica e
de querer ensinar com as TD. Contudo, clamavam néo
s6 por formacdo, mas por apoio técnico, pois ndo ha
como usar alguma tecnologia sem conhecé-la:

[...] ndo domino muitas vezes. Ai eu me
vejo em algunas situacdes que eu preciso
chamar a minha esposa ou esperar ela
para me dar uma orientagdo [...] meu
brago direito gaundo eu me sinto em uma
situacdo mais apertada € ela que eu
recorro. (PROFESSOR 5).

A guisa de concluir, as falas dos professores me
revelaram os limites das formagBes quando
apresentaram as suas dificuldades em relacdo aos
conhecimentos para lidar com as TD na escola. De modo
geral, destacaram a demanda por formacao docente, e
predominantemente, por formacédo tecnoldgica. Freitas
(2005) afirma que ndo basta oferecer aos professores
cursos desse tipo, pois somente capacitar o professor
para conhecer as habilidades técnicas ndo é suficiente
se ndo acontecem discussdes maiores sobre as
alteracdes na aprendizagem com o uso das TD.

Desse modo, penso que ainda existe a
necessidade de formacgao que possibilite aos professores
a sua familiarizacdo e fluéncia com os ultimos avangos
das TD, mas sempre relacionada aos saberes
pedagodgicos das Ciéncias da Educacgéo. Nesse sentido,
ndo vejo que ela possa ser oferecida apenas na
formacdo continuada como busca de conhecimentos
tecnoldgicos que foram deixados de lado na graduacéo,
mas como continuagdo de um processo que comega na
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[...] é preciso que o professor vivencie
situacbes em que possa analisar a sua
pratica e a de outros professores;
estabeleca relagcdes entre estas e as
teorias de desenvolvimento subjacentes;
participe de reflexdes coletivas sobre as
mesmas; discuta suas perspectivas com
os colegas; e busque novas orientacdes.
(ALMEIDA, 1998, p. 43).

Além disso, a formacé&o necessita conciliar teoria e
pratica, valorizando a experiéncia para construir um
conhecimento significativo e contextualizado a cultura
escolar. Zeichner, Saul e Diniz-Pereira (2014) defendem
a ideia de desenvolver trés conceitos no professor:
professor comunitério, ensino culturalmente sensivel e
ensinar contra a corrente, adquirindo consciéncia politica
e capacidade para construir um trabalho docente em
uma perspectiva mais critica. Assim, a formacao precisa
promover o dialogo entre professores e formadores,
reconhecendo inclusive o professor como sujeito
protagonista de sua pratica e cultura mediante reflexdes
coletivas, insercdo no plano politico pedagégico da
escola e contemplando todo o ciclo da acédo pedagogica,
desde o planejamento até a avaliacdo. (RAMOS et al.,
2013).

4.1.2.1 Ambiguidades e oscila¢des na formacéo docente

Com certeza existe uma grande caréncia
de formacao para possibilitar o uso correto
das TD como instrumento de ensino.
Como néo tenho muito conhecimento néo
sei precisar quais seriam as formacdes
necessarias, mas acho que deveriam
comecgar por quebrar as resisténcias
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existentes ao uso das mesmas. N&o
adianta, entretanto,  possibilitar ao
educador formagBes e ndo fornecer as
ferramentas necessarias para o uso das
mesmas. (PROFESSOR 2).

Para além da falta de formacgé&o para o uso das TD
na escola, os dados também enfatizaram que as
necessidades de formagdo dos professores sao
confusas, em meio a varias oscilacdes e ambiguidades.
O professor 2 apresenta uma ideia do que pensam 0s
professores sobre a formacdo que falta, todavia, nao
conseguem, eles proprios, identificar como seria a
formacdo que desejam e quem seria responsavel por
ela. Falam que ndo sabem o que €é ideal aprender e nem
como devem aprender sobre o uso das TD na escola,
mas informam que como aprendem e o qué aprendem
nao serve para fazer muita coisa na escola e nem para
fazer grandes alterarac6es nas suas praticas. Informam
qgue precisam de formacéo que enfatize as experiéncias
de uso das TD em atividades de ensino dos contetudos
escolares e ndo apenas a oferta de oficinas sobre as TD
dissociadas do curriculo escolar.

Provavelmente, isso acontece porque “[...] o foco
dessas formagOes oscila entre duas dimensdes
importantes, a do aprendizado instrumental das
ferramentas tecnologicas e a da reflexdo tedrico-
pedagodgica, sem a sua necessaria integragdo na pratica
escolar.” (RAMOS et al., 2013, p. 11).

Um bom comeco poderia ser a troca de
experiéncias pedagogicas, promovendo um clima de
confianca entre os profissionais de modo a identificar e
valorizar as novas praticas, como aconteceu com a
experiéncia de uso da lousa digital na escola: “E muito
importante termos momentos de aprender como esses
para usar a lousa, ainda mais com um professor téo
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préximo de nds e gque ja experimentou isso na sua aula.”
(NOTAS DE CAMPO).

Discursos como este, de pessoas da cultura
escolar local e ndo de alguém distante, enfatizam a
importancia das reflexdes na prépria escola para uma
tomada de consciéncia coletiva. Esse processo de mutua
interrelacdo recria papéis e compromissos em todos,
inclusive na equipe pedagogica da escola. Mesmo
assim, a escola ndo pode ficar restrita somente a
formacdo entre os seus pares, pois é fundamental,
também, o encontro com os diferentes agentes:
universidades, secretarias e/ou empresas parceiras, etc.

O desafio de uma guinada nao é pequeno:
€ o de pensar a formagéo de educadores e
professores menos em termos de
conteldos e pacotes prontos e mais no
fortalecimento de sujeitos capazes de
pensar e promover a sua formacéo, isto é,
com foco numa metodologia que pensa a
escola a partir dela mesma. (RAMOS et
al., 2013, p. 08).

Analisando os dados coletados, além dos
professores que demandam por conhecimentos
didatico-pedagogicos sobre as TD, tem-se aqueles
gue demandam apenas por conhecimentos mais
técnologicos. De um lado, tem-se que “[...] para mim
0 conhecimento mais necessario para o uso das TD € a
utilizacdo de comandos mais avancados de programas
do sistema windows.” (PROFESSOR 2). Afirmam que
“[...] precisamos ter conhecimento da informética, pois o
que aprendemos nao é suficiente.” (PROFESSOR 2) e
que tém dificuldade para “[...] usar os programas para
fazer graficos e produzir textos, pesquisar na internet,
instalar programas” (PROFESSOR 2). Enfatizam, ainda
gue conhecimentos pedagdgicos ja tem:
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Formacdo pedagdgica acredito que o0s
professores ja tém. Acho que falta mesmo
é formacédo técnica, que muitas vezes nao

é oferecida pela secretaria
adequadamente, visto que séo professores
readaptados ou escolhidos politicamente e
ndo profissionais da area de tecnologias.
(PROFESSOR 1).

De outro lado, reclamam que falta “[...] essa parte
pedagdgica para desenvolver algo com os alunos. A
gente sozinho ndo tem aquele estalo para fazer algo
pedagdgico porque nao faz sentido sé usar por usar a
tecnologia.” (PROFESSOR 4). Um dos professores
chega a citar que os alunos tém conhecimentos das
tecnologias  (técnicos/tecnoldgicos), mas quando
pergunta a eles como pode usar tais tecnologias nos
seus conteudos, afirma que os alunos ndo sabem
responder também: “[...] eles querem mais € jogar,
brincar, nem pesquisar conseguem fazer direito. Se a
gente usa alguma coisa dos contetdos, dai ja nédo
guerem mais.” (PROFESSOR 8).

As diferentes demandas deixam claro que existe
uma oscilacdo e ambiguidade de formacéo entre os
proprios professores. Os primeiros, com menos
conhecimentos informaticos clamando por formacao
mais tecnoldgica, pois afirmam que ja sabem o qué
ensinar e como ensinar, mas querem fazé-lo com o uso
das TD, mas dizem que ndo sabem como. Os demais,
afirmando que tém mais conhecimentos informaticos
clamando por mais formagéo didatico-informética. Ou
seja, enquanto uns desejam oferta de conhecimentos
mais técnicos de ordem informética e computacional
para usos ainda mais basicos e instrumentais — “[...]
tecnologia pela tecnologia [...]” (PROFESSOR 4), outros
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destacam que querem algo mais, ou seja, querem
aprender a usar as tecnologias para ensino dos
contetdos escolares — “[...] tecnologia no pedagdgico
[...]” (PROFESSOR 4), ou seja, usar pedagogicamente
as TD.

Um dos professores demonstrou ter clareza
dessa diferenciacdo quando destaca que o aluno
conhece o saber técnico e o professor conhece o saber
didatico-pedagdgico com a aplicacdo na sala de aula.
No meu ponto de vista, esse cenario ja se apresentava
na escola com tecnologias mais velhas e ndo apenas
agora com as TD. Entre oscilacbes e ambiguidades,
discussdes como esta, a meu ver, tem sido deixadas de
lado em funcdo de operacdes formativas que chamo de
tapa buracos, pois se preocupam apenas com a
formacdo imediata de oferecer mais técnica aos
professores.

A respeito dessas diferentes demandas de
conhecimentos, Silva (2005, p. 34) faz uma
diferenciacdo entre dois tipos: “saberes informaticos e
saberes didatico-informaticos”. Silva (2005) fundamenta
gue os saberes informaticos sdo aqueles relacionados
aos conhecimentos técnicos das TD, suas
potencialidades para a conectividade, a interatividade, a
multifuncionalidade, entre outras. Os saberes didatico-
informaticos se relacionam a forma de aproximar o
ensino da aprendizagem por meio dos usos das TD,
mediando os saberes e as diferentes tecnologias com o
aluno e o professor.

Os saberes didatico-informaticos que Silva (2005)
aborda e que alguns professores demandam estao
relacionados ao sentido dado as TD como instrumentos
culturais de aprendizagem. Esse sentido € composto por
uma mistura do artefato (componente material) e pelos
esquemas de sua utilizacdo (componente psicolégico)
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em contextos de mediacdo. (RABARDEL, 1995; 1997).
Séo saberes que oferecem aos professores mais do que
a instrumentalizacdo  (infraestrutura e  acesso
tecnolégico), mas oferecem a instrumentacao
(capacidade para usar as TD de forma mais cognitiva).
Nesse sentido, € que os professores foram destacando
os saberes didatico-informaticos necessarios a docéncia:

A gente precisa entender a relacdo
professor-aluno com a tecnologia. Esse é o
desafio. Na formacéo eles tém que pegar
um conteddo que é de todas as séries e
trabalhar situacbes de aprendizagem
usando as tecnologias. Assim, a gente
poderia discutr com os alunos a
importéncia das tecnologias para adquirir
conhecimento, discutindo a rapidez das
informacdes, como saber seleciona-las e
0s riscos de uso das tecnologias. Isso
daria muito mais seguranga para os alunos
e para nos também. (PROFESSOR 4).

Quanto aos saberes informaticos de que trata
Silva (2005), essa seria uma formagdo mais béasica, uma
das primeiras etapas do processo de apropriacdo das TD
pelo professor, como forma de instrumentaliza-los,
minimamente, para o uso basico e instrumental das TD,
seja no uso pessoal ou na cultura escolar. Isso significa
no uso pessoal, usar para além do acesso as midias
sociais e na cultura escolar ter um minimo conhecimento
para configurar e instalar o instrumento na sala de aula,
dando-lhes mais seguranca, confianca e até agilidade
frente aos alunos, além de mais autonomia, ja que nao
precisariam de apoio técnico e envolvimento de outros
profissionais da escola.

Tecnicamente, seria 0 basico: como usar
as tecnologias e como trabalhar com elas,
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ja que varios professores ndo conhecem
ou tém medo. A gente precisa aprender
essa parte dos atalhos, pois séo varios e a
gente fica sem saber o que fazer. Nao sei
a funcdo deles e ndo da para toda hora
pegar um livro para olhar. Esses atalhos
ajudam bastante e adiantam muito 0 nosso
servico. Outra questdo é saber sobre
programas essenciais Word, Power Point,
Excel e, também, a questdo para montar e
desmontar um datashow, fazer uma
conexdo. No fim das contas, a gente tem
isso na escola e ndo sabe usar.
(PROFESSOR 2).

Em meio a necessidade de diferentes saberes,
informéaticos e didatico-informaticos, pode-se obervar que
0 uso das TD na sala de aula resulta de um duplo
processo de apropriagcdo dos instrumentos em si: a
instrumentalizacdo e a instrumentacdo. (RABARDEL,
1997). A instrumentalizagdo se refere  aos
conhecimentos sobre o artefato (apenas o componente
material). Na instrumentalizagdo s&o conhecidas as
especificidades e as potencialidades dos instrumentos,
as quais influenciam os usos das TD, bem como a
producdo de diferentes acbes instrumentadas.
(RABARDEL, 1997).

Como exemplo de instrumentalizacdo, tem-se a
personalizacdo dos artefatos conforme as necessidades
pessoais e profissionais de quem deseja usa-los: a forma
de acesso aos programas, a forma de interface, o tipo de
conectividade, etc. A instrumentacao se refere ao sujeito
que usa o instrumento. Se o usuario for o professor,
refere-se “[...] aquilo que se cria, produz, reproduz,
modifica e atualiza seus esquemas de utilizacdo dos
artefatos.” (ZUCHI, 2008, p. 03).

Na afirmacéo de um professor, “[...] no comeco eu
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nao sabia mexer no notebook em sala de aula e a
dificuldade maior foi saber como usar ele para mexer no
portal do professor” (PROFESSOR 2), pode-se verificar
que nao basta possibilitar o acesso as TD e nem
entrega-las ao professor sem a formacdo pedagdgica. A
instrumentalizacdo e a instrumentacdo combinadas
podem ajudar as acbes do professor para o
planejamento e construcdo de uma situacdo de
aprendizagem e, por isso, talvez essa relagdo para a
acao docente seja a etapa mais importante do processo
de apropriagdo das TD. Assim, nédo basta
instrumentalizar os professores, mas instrumenta-los ao
uso pedagdgico e nem vice-versa.

A respeito da instrumentalizacdo como forma de
se obter mais seguranca, ela pode ter dois
desdobramentos: o primeiro é aquele professor que nao
sabe, mas quer aprender quando afirma que “[...] néo
uso porque nao sei, mas tenho vontade de aprender a
usar. Se for preciso, vou atras, faco, pergunto de novo,
até aprender” (PROFESSOR 5). O segundo é aquele
professor que questiona o nivel de aceitacdo das TD
pelos alunos, perguntando se ele “...] usar as
tecnologias com os alunos na sala de aula vai funcionar
na hora que eu quero? Que possibilidades eu terei com
esses programas na sala de aula?” (PROFESSOR 5).
De qualquer forma, a falta de saberes informaticos ainda
€ predominante entre os professores como condi¢cao
primeira para usar as TD na escola:

Minha maior dificuldade é salvar,
principalmente, quando é audio ou video,
mas também de montar apresentacdo em
PowerPoint. Tenho dificuldade também
para preparar a aula, montar tudo e salvar.
As vezes, vocé fica 14 e o que vocé quer
ndo fica e 0 que nao quer fica. Aquelas



179

coisas de tabulacdo que ndo deixa nada
direito me estressa (risos). No fundo é um
detalhe simples, uma teclazinha que
emperra tudo e me incomoda eu n&o
conseguir seguir em frente. Ai ndo tento
mais e desisto de tudo. (PROFESSOR 2).

Além disso, os professores falaram do instrumento
COmo meio para a necessaria transposicdo pedagogica.
Abordaram que o diferencial das tecnologias esta
principalmente na internet. Afirmam que “...] a internet é
de todo mundo e |a eles jogam aquilo que querem e por
iISSO a gente tem que saber como encaminhar essas
informacdes, mas é um mundo de posibilidades.”
(PROFESSOR 8). Todavia, dizem que a internet tem
muitos limites de acesso na escola, como por exemplo a
velocidade do sinal da banda larga fornecida pelo
governo. Falaram também do potencial dos netbooks
gue a escola tem para ensinar determinados conteudos:
“As vezes, os contetdos s&o chatos e mais dificeis, mas
usando os computadorzinhos a aula vai ficando mais
atraente e o aluno fica mais curioso. A gente usa um
jogo ou outra coisa diferente.” (PROFESSOR 1).

Assim os dados foram se revelando durante a
pesquisa e aos poucos o0s professores foram
constatando cenérios diferentes na escola a partir da
cultura digital quando afirmaram que “[...] a gente
conhece outros professores que pensam que podem
continuar do mesmo jeito, mas néo vai ter como. Quem
se acomodou foi porque cansou de dar murro em ponta
de faca. Mas quem mexe sabe que a tecnologia pode
facilitar a nossa vida.” (NOTAS DE CAMPO). Para além
da sua visdo sobre as TD, os professores foram
revelando suas necessidades de formacédo didatico-
informatica sobre o modo como elas podem ajudar a
ensinar os alunos:
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[...] queremos aprender qual a forma de
trabalhar com as tecnologias. Sera que
vao ensinar a questdo da didatica, essa
informacdo de informatica junto com
didatica. Isso que a gente precisa para
fazer algo diferente. Esse conhecimento
ndo chega para gente. Eles tém que dizer
de que forma se vai ensinar, mas tém que
dizer como. (PROFESSOR 2).

Embora os depoimentos sejam enfaticos sobre o
como ensinar, os professores ndo usaram a expressao
receita, mas citaram a necessidade de compartilhar
experiéncias que deram certo com encontros frequentes
para socializar conhecimentos e obstaculos enfrentados
nas escolas, bem como supera-los. Relatam que nao
basta a “[...] informacao de dizer: olha, faz assim e isso.
A gente quer diferente, com pratica e experiéncia.”
(PROFESSOR 4). Para Rolddo (2005, p. 101), o
professor “[...] recria o saber mediante um processo
mobilizador e transformativo em cada ato pedagogico,
contextual, pratico e singular’. Nesse sentido, penso que
na singularidade das situacbes de uso das TD, os
professores podem mobilizar novos saberes e
conhecimentos a partir de um agir ja informado, com
novos atos de ensinar, pois revelam que “[...] a gente
tem que ter as nogdes iniciais das tecnologias, esse é 0
comeco de tudo para criar. Nesse processo, 0 professor
é primordial.” (PROFESSOR 2).

As falas dos professores sobre as suas demandas
por saberes informaticos e didatico-informaticos
enfatizam que a falta de qualquer um deles ja gera uma
inseguranca na atividade docente que se propde a usar
as TD. Mas nao é so6 para o docente, pois a inseguranca
também permeia as a¢des da equipe pedagogica:
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[...] de repente o professor se planeja para
usar a sala informatizada, coloca no plano
de aula, dribla os limites da escola e
solicita auxilio da coordenacdo. Acontece
gue a gente também néo sabe como fazer.
Dai fura todo aquele planejamento”. Nessa
inseguranca, eu acho que a solucéo seria
ter alguém direto no laboratério que saiba
ensinar de verdade como se usa as
tecnologias, que saiba complementar o
trabalho na sala de aula. Dai sim, quem
sabe, vocé comeca a ter mais seguranca
para colocar as tecnologias no
planejamento. (PROFESSOR 4).

Enfim, em meio a toda essa inseguranca e
instabilidade que as TD acabam configurando no
contexto escolar, as demandas de aprendizagem dos
professores estdo mais preocupadas com a formacgao
técnica para a aquisicdo de saberes informaticos (SILVA,
2005) do que aprender sobre os saberes didatico-
informaticos (SILVA, 2005). Assim, ha entre o0s
professores da escola um predominio pelo aprendizado
de conhecimentos de natureza tecnolégica dos
instrumentos digitais em detrimento aos saberes
pedagogicos e de conteudo disciplinar. Talvez, em
funcdo de ja terem um conhecimento pedagdgico, julgam
gue se tivessem mais fluéncia digital, seus problemas de
uso das TD na escola estariam resolvidos. Justificam os
professores que os cursos de formacdo inicial j& sdo
bastante tedricos e atendem as necessidades de
saberes pedagdgicos e de conteudo da sua disciplina,
mas muito pouco ou nada, preocupam-se com O0S
conhecimentos tecnoldgicos. Para Libaneo e Alves
(2012, p. 27), o curso de Pedagogia “[...] continua
insistindo na formagdo de um pedagogo genérico, com
pouca atencdo aos conteudos e as didaticas
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disciplinares [...]°, enquanto que as licenciaturas “[...]
desenvolveram suas didaticas disciplinares, com pouca
mencdo ao pedagdgico. (LIBANEO; ALVES, 2012, p.
27).

Enfim, entre contradicbes que se estabelecem
entre os saberes informaticos e didatico-informaticos, os
professores demonstraram falta de clareza para pensar
numa proposta de formacéo docente para o uso das TD
que ultrapasse 0 uso meramente instrumental e
periférico em relacdo aos conteudos, demandando, na
sua maioria, apenas formacdo de operacionalizacéo
mais técnica para ter mais fluéncia e seguranca.

4.2 O PROCESSO DE APROPRIACAO TECNOLOGICA
DO PROFESSOR

A escola é um sistema complexo e ativo em que
as pessoas tém um ritmo proprio para a integracdo das
TD a cultura escolar, como: a vontade individual e
coletiva; a gestdo, acolhendo, estimulando e permitindo
as mudancgas nas rotinas escolares; a reivindicagdo da
comunidade para que seus filhos tenham acesso as TD,;
e as politicas publicas, favorecendo ou ndo o acesso e
permanéncia de projetos com a presenca das TD.
(VALENTE; ALMEIDA, 2014). Nesse sentido, interessa-
me agora mapear como o professor contribui com esse
processo na medida em que se apropria das TD como
instrumentos culturais e de mediacéo da aprendizagem.

A respeito do que possa significar a apropriacao
do professor, parto do desmembramento da propria
palavra que tem sua origem em dois radicais: apropriar e
acdo. Para o termo apropriar, tem-se um verbo que
significa tomar para si, apoderar enquanto que para a
acdo, tem-se um substantivo feminino que significa
capacidade, possibilidade de execucdo, atividade,
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movimento, disposicdo para agir. (FERREIRA, 2014).
Assim, numa perspectiva historico-cultural, posso inferir
que a apropriagcdo se refere ao ato de se apossar para
entdo executar, fazer. Enfim, realizar um continuo
movimento que possibilite ao sujeito se apoderar das
coisas e tornar sua a prépria acao que, até entédo, era do
outro ou do coletivo com o qual se relaciona e, assim, ter
a capacidade para transforma-la. (SMOLKA, 2000).

A apropriacdo passa pela ideia de reelaborar
subjetivamente 0s conhecimentos, capacidades e
habilidades que se constituem socialmente num
processo de internalizacdo a partir de instrumentos
culturais ja existentes. Essa ideia confere a atividade
psicolégica interna e suas formas complexas como
abstracdo, generalizacdo e formacdo de conceitos,
fundamental importancia na medida em que estabelece
conceitos para superar o0s limites da experiéncia
sensorial imediata. (LIBANEO; ALVES, 2012).

A apropriagdo “esta relacionada a diferentes
modos de participacdo nas praticas sociais, diferentes
possibilidades de producao de sentido.” (SMOLKA, 2000,
p. 33). E um processo que se renova constantemente
com o0 uso de instrumentos diversos, velhos e novos,
como por exemplo, as TD. Em sintese, tomando os
estudos tedricos de Smolka (2000), a apropriacdo
emerge ndo como posse, propriedade e muito menos
como dominio a ser alcancado individualmente e isolado,
mas € “[...] essencialmente uma questao de pertencer e
participar nas praticas sociais.” (SMOLKA, 2000, p. 37).

Desse modo, discuto alguns dos dados de campo
relativos aos modos e formas de apropriacdo que o0
professor faz das TD. Esses dados foram cruzados com
discussbes tedricas que me ajudam a problematizar o
objeto a partir de duas categorias: a fluéncia digital com
0S seus estagios de apropriacao e o reconhecimento dos
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conhecimentos tecnolégicos entre os saberes docentes.

4.2.1 A fluéncia digital e sua apropriacéo

No comeco nédo foi facil porque eu néo
entendia nada de tecnologias, mas assim
que fui aprendendo sobre elas, acabei
usando mais com 0s alunos.
(PROFESSOR 1).

Se néo é novo o ditado que ndo podemos comprar
uma passagem para um lugar se ndo sabemos que ele
existe, como o professor vai usar qualquer tecnologia
nos processos escolares se ele ndo conhece essas
tecnologias? Foi a partir de perguntas como esta que
pude observar na empiria que a frequéncia de uso das
TD entre os professores era maior naqueles que
afirmavam terem mais conhecimentos tecnolégicos.
Observei, também, que esses professores faziam usos
mais inventivos e criativos a medida que aprendiam mais
sobre as TD. Assim, discuto a necessidade dos
conhecimentos tecnoldgicos, fluéncia digital, como
demanda contemporanea entre o0s professores,
atentando-me, sobretudo para possiveis alteracfes
pedagdgicas nas praticas escolares. Para além dessa
fluéncia, o professor precisa desenvolver a sua
compreensao para negociar possibilidades com a cultura
escolar como meio de produzir mudangas na escola
(ZHAO et al., 2002), ou seja, desenvolver uma
pedagogia de uso das TD aliada ao que se sabe sobre a
cultura escolar.

De inicio, deixo claro que defendo a ideia da
fluéncia digital aos professores, ou melhor, a fluéncia
tecnolégica para os usos das TD como um dos requisitos
entre o0 repertério de conhecimentos ao professor da
atualidade. Essa fluéncia seria composta pelos
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conhecimentos tecnoldgicos, reconhecidos “[...] como
uma estratégia de sobrevivéncia” (SEVERINO, 2007, p.
40) em meio a cultura digital, pois “[...] o acesso e
interacdo com ferramentas € somente uma parte do
desenvolvimento da fluéncia tecnoldgica.” (AMIEL;
AMARAL, 2013, p. 02). O conhecimento tecnolégico “[...]
traduz-se como um direito que n&o pode ser ignorado a
fim de que o acesso e a apropriacdo do objeto
tecnologico para apreender o mundo ndo se restrinjam
aos poucos.” (PIORINO, 2011, p. 11). Nessa ideia, a
fluéncia digital demanda “[...] recursos (digitais e fisicos),
formacdo e toda uma estrutura de apoio (comunitéria,
institucional) para que haja efetiva participacéo.” (AMIEL,;
AMARAL, 2013, p. 02).

Como subsidios tedricos a respeito do que estou
denominando fluéncia digital, destacam-se alguns
estudos: Papert (1996) e Amiel e Amaral (2013) com a
fluéncia tecnoldgica, Behar, Longhi e Machado (2013)
com a fluéncia digital, Andrade (2015) com a proficiéncia
tecnolégica e Lara e Quartiero (2011) com o capital
tecnolégico. Em Papert (1996), a fluéncia tecnolégica
ndo compreende somente um tipo de conhecimento,
mas como adquiri-lo, implicando num processo
constante de uso ou pratica, bem como adaptacdo a
mudanca. Assim, a fluéncia tecnolégica estaria
relacionada a ideia de tentar diferentes procedimentos,
explorando alternativas sem receios ou medo de errar
em relagbes de dependéncia com os fatores pessoais
dos professores como a conflanca e a atitude
experimentalista como estado de espirito ou pré-
disposicéo interior para o uso, adequacgao, aplicacao e
otimizacdo dos instrumentos tecnologicos. A ideia de
oferta de fluéncia digital ao professor esta assentada na
premissa de que “as linguagens necessarias para
compreender as interfaces, metaforas e codigos destes
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novos meios requer um esforgo maior por pessoas que
tém pouca convivéncia com esses meios.” (AMIEL;
AMARAL, 2013, p. 02).

Behar, Longhi e Machado (2013) afirmam que no
Brasil, a concepcdo de fluéncia digital esta relacionada
ao termo alfabetizacdo. Para Sampaio e Leite (1999, p.
100), essa alfabetizagdo “[...] se traduz em uma
percepcdo do papel das tecnologias na organizacdo do
mundo atual — no que se refere a aspectos locais e
globais — e na capacidade do professor em lidar com
essas diversas tecnologias [...].” Sobre a alfabetizagao,
Pretto (2001) alerta sobre a alfabetizacdo mecanica do
uso das tecnologias em que sujeitos que usam as
tecnologias como simples instrumentos acabam se
tornando analfabetos funcionais digitais. Nesse sentido,
estou me afastando de qualquer perspectiva conceitual
de fluéncia digital que se aproxime de alfabetizagdo ou
letramento digital, até mesmo, pelos problemas de
traducdo desses termos que tém emergido em alguns
estudos a respeito dessa ideia.

Como proficiéncia tecnolégica, Andrade (2015, p.
03) aborda a “[...] capacidade de navegar na internet,
selecionar informagdes, produzir textos orais e escritos,
participar de chats, féruns, blogs, interagindo com
internautas do mundo inteiro simultaneamente.” S&o
competéncias adquiridas se os professores estiverem
motivados a busca-las na formacdo continuada.
(ANDRADE, 2015). Complementa, ainda, que essa
proficiéncia deve emergir no professor para além do
contato fisico com a tecnologia por meio da pesquisa,
elaboracdo de atividades e experimentacao, de forma a
instrumentaliz&-lo.

Para Lara e Quartiero (2011, p. 03), o termo
capital tecnolégico é
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[...] entendido como a apropriacdo
tecnolégica, que envolve o acesso, 0s
uUsos e as experiéncias de usos das
tecnologias disponiveis e os saberes dai
advindos, pela préatica social. O capital
tecnolégico esta assentado em duas
dimensfes: a posse (ou a condicdo de
acesso) as diferentes tecnologias e 0 uso
(e a experiéncia adquirida com 0s usos)
dessas tecnologias.

Ja para Costa et al. (2008) a fluéncia digital se
apresenta como um repertério de conhecimentos e
experiéncias selecionados num conjunto de dez
macrocompeténcias: ter conhecimento atualizado sobre
os diversos instrumentos digitais e suas potencialidades
educativas; acompanhar o desenvolvimento tecnolégico
no que refere a sua responsabilidade profissional,
executar operacbes com harware e software; acessar,
organizar e sistematizar a informacédo em formato digital,
executar operagdes com programas ou Sistemas
multimidiaticos;  comunicar-se com 0SS  outros,
individualmente ou em grupo, de forma sincrona e/ou
assincrona por meio de instrumentos tecnoldgicos;
elaborar documentos em formato digital com diferentes
finalidades; conhecer e utilizar instrumentos digitais
como suporte de processos de avaliacdo e/ou de
investigacao; utilizar o potencial dos instrumentos digitais
na promogdo do seu proprio desenvolvimento
profissional; e, compreender as vantagens e
desvantagens do uso das TD no processo educativo.

Penso que essas macrocompeténcias poderao
servir como balizadores iniciais para problematizar a
fluéncia digital que a servigo de outros saberes poderao
fornecer subsidios para se pensar o processo de
formacdo docente para uso pedagogico das TD.
Todavia, é importante ndo compreendé-las como um
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emaranhado de competéncias empacotadas e prontas a
serem seguidas e muito menos como suficientes para
atender o que estou denominando de fluéncia digital.

Particularmente, na minha pesquisa, a concepcao
de fluéncia digital estd na juncédo dos estudos de Papert
(1996), Amiel e Amaral (2013), bem como os de Lara e
Quartiero (2011). Contudo, quero ampliar essa
concepcao, valendo-me dos estudos de Zhao et al.
(2002) a respeito da inovacédo. Desse modo, minha
posicdo é que a fluéncia digital compreende mais do que
a aquisicdo de um tipo de conhecimento, mas como algo
adquirido num processo constante de uso ou pratica das
TD a partir da instrumentacdo do professor e nao
simplesmente a instrumentalizacdo® de forma a se
integrar com a cultura escolar local. Essa concepcéo que
adoto é resultado de minhas impressdes e percepcdes
sobre o modo como um dos professores que mais usava
as TD deixava emergir sua fluéncia digital no contexto
escolar, ja que “pessoas mais fluentes com a tecnologia
da informacdo conseguem se expressar criativamente,
reformular o conhecimento e sintetizar novas
informacdes.” (AMIEL; AMARAL, 2013, p. 3).

Desse modo, ndo estou defendendo como
fluéncia digital apenas o dominio das TD (conhecimentos
informaticos), pois ela sozinha néo resolveria os dilemas
gue encontramos na escola referentes, principalmente,
ao curriculo, a didatica e a Pedagogia em si. Minha ideia
de fluéncia digital passa pelo dominio das TD, mas,
sobretudo, em oferta aos professores, porque eles ja
conhecem as didéaticas de ensino dos contetdos de sua
disciplina. Nesse sentido, mais do que conhecimentos

52 A instrumentalizacdo consiste em apenas equipar as instituicdes
com a infraestrutura tecnol6gica adequada. (RABARDEL, 1997).
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informaticos, interessam-me os conhecimentos didatico-
informaticos para ensinar a partir do uso das TD.

Das concepcgdes de fluéncia digital, tomo-as como
referéncia para analisar as observacdes das praticas
escolares do professor que se destacou em meio aos
demais pelas experiéncias de uso das TD que
desenvolveu com os alunos. Os dados me chamaram a
atencao, pois em meio ao baixo nivel de uso das TD em
atividades pedagdgicas da grande maioria dos
professores pesquisados, um dos professores se
destacou muito em relacdo aos demais em fungéo da
sua fluéncia digital e dos conhecimentos que possuia
para usar as TD em seus conteudos escolares. Ao se
destacar na cultura escolar, esse professor enfatiza que
“atingir um alto nivel de fluéncia tecnolégica permite um
nivel de conforto com o momento tecnoldgico atual e a
habilidade de confrontar novos desenvolvimentos com
certa desenvoltura.” (AMIEL; AMARAL, 2013, p. 03).

Esse mesmo professor despertou ndo s6 o
interesse e motivacdo dos alunos para aprender com as
TD, mas também a atencado dos colegas professores da
escola para ensinar com as TD, revelando que a falta de
fluéncia digital na sua pratica escolar ja foi um dos
principais impedimentos ao uso das TD.

Aconteceu comigo também quando
comecei a usar as tecnologias. Tive muita
dificuldade no comeco porque eu nao
sabia o que eu deveria fazer. Entdo, vou
explicar a fazer a instalacdo dos cabos
porque quando comecei eu ndo sabia nada
disso também. Entdo é assim, a gente
aperta nesse botdozinho do source [...].
(PROFESSOR 1).

Saliento que nao estou considerando as praticas
desse professor como inovacbes pedagodgicas, mas
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como préticas diferentes na medida em que apresentam
algumas pistas para alterar praticas consagradas pela
gramatica escolar, propondo assim novas estratégias
didatico-pedagdgicas. Sao alteracdes de natureza mais
didatica do que curricular, mas que, mesmo isoladas e
esporadicas, promovem reflexdes em torno dos atuais
contextos de uso das TD na escola. Como afirma
Hernandez et al. (2000), tais praticas fazem emergir na
escola uma proposta de formacdo, reflexdo e
compartilhamento de experiéncias entre os professores,
bem como questionamentos para uma situacao
problematica. Contudo, trés perspectivas devem ser
levadas em conta: a tecnoldgica, a politica e a cultural,
ou seja, 0 uso de novos materiais e tecnologias
curriculares; o uso de novos métodos de ensino; e a
alteracdo de crencas pedagogicas em relacdo as
politicas educativas.

Desse modo, para além da fluéncia digital o
professor precisa desenvolver a sua consciéncia social,
ou seja, sua capacidade para negociar possibilidades
com a cultura escolar de modo a ampliar o repertério de
mudancas na escola (ZHAO et al., 2002) e, em maior
escala, desenvolver-se para uma pedagogia compativel
ao uso das TD aliada ao que se sabe sobre a instituicao
escolar e sua cultura local. Assim, eles prescrevem um
modelo para pensar 0 novo contexto a partir da
problematizacdo das condicbes que facilitam ou
dificultam a integragédo das tecnologias com a cultura da
escola. Nesse intento, & necessario ao professor
conhecer e refletir sobre o funcionamento da sua cultura
escolar, bem como aventurar-se por essa cultura como
forma de adquirir mais confianga e seguranca para
mudar as suas praticas, ja que “[...] ndo é o dominio
instrumental ou a habilidade de nomear as ultimas
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tendéncias, plataformas e servicos [...]° (AMIEL;
AMARAL, 2013, p. 09) que conceitua a fluéncia digital.

A mudanca das préticas necessita de professores
interessados em mudar e com vontade de olhar para
frente, identificando-se e comprometendo-se com um
projeto real e com objetivos claros e factiveis. Por isso, a
necessidade de o professor acreditar, estar convencido,
confiante e seguro do projeto de mudanca das praticas
escolares. Assim, “[...] a insergdo de tecnologias numa
instituicdo educacional s6 se constituird num projeto de
mudancga caso nao se restrinja a um grupo isolado de
professores idealistas [...].” (CERNY; ALMEIDA,;
RAMOS, 2014, p. 1343). Nao estou denominando que o
simples uso de TD nas praticas pedagogicas ja
caracteriza um estado de mudanca. Se assim fosse,
utilizaria o conceito de inovacdo conservadora proposto
por Cysneiros (1999, p. 14-15): “[...] quando uma
ferramenta cara € utilizada para realizar as mesmas
tarefas que poderiam ser feitas, de modo satisfatorio, por
equipamentos mais simples.” Corrobora Valente (2013,
p. 36) quando afirma que as TD [...] estdo sendo
utilizadas, em geral, simplesmente para automatizar
velhas praticas, por exemplo para substituir o lapis e o
papel, para a producdo de texto, para acesso imediato a
informagao”.

A respeito dessa ideia, procurei compreender o
gue pensam sobre as mudancas com a chegada das TD,
ndo no ambito da escola, mas em relacdo as suas
pratica escolares. Dos oito professores, seis deles
afirmam ter mudado algo e dois deles que ndo houve
nenhuma mudanca na forma de ensinar. Destes ultimos,
tentei investigar os motivos da resposta e observei que
eles nao tinham fluéncia digital ao afirmarem que
dificuldades para usar as TD na escola, mesmo fazendo
algum uso na vida pessoal. Um desses dois professores
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afirma que muitos professores até usam as TD, contudo
“[...] fazem as mesmas coisas com 0s computadores que
eu faco sem o uso deles. Para mim, nada mudou e
continua tudo do mesmo jeito.” (PROFESSOR 8).
Afirmou ainda que a mesmice ndo €& apenas no
professor, mas, também, na prépria cultura escolar.

A mesmice ndo é sé do professor, mas da
escola também. O cotidiano da gente é o
mesmo, tudo igual. A escola até é bem
equipada, mas nado vejo que O0s
professores mudaram a forma de ensinar
ou os alunos mudaram. Acho que, as
vezes, até esthd pior. Eles ndo se
interessam mais pelos livros.
(PROFESSOR 8).

Em contrapartida, um dos professores que mais
usa as TD na escola, com bom nivel de fluéncia digital e
gue tomei como referéncia para problematiza-la, afirma
gue houve mudancas, mas elas ndo sdo curriculares e
sim no ambito da didatica.

As mudancas na sala de aula e nos alunos
acredito estarem relacionadas a
participagdo e interesse dos alunos nas
aulas. Elas (TD) fizeram com que o
ambiente (sala) se transformasse em um
lugar mais prazeroso para se aprender. A
otimizagcdo do tempo também foi um fator
importante, pois perdia-se um tempo
consideravel copiando no quadro o que
pode ja estar ja na frente deles. Quanto ao
curriculo, ndo sei se consigo te responder
porgue continuei apresentando 0os mesmos
conteldos que eu ensinava, apenas com
metodologias diferentes e de outro modo
gque os alunos se interessassem.
(PROFESSOR 1).
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Interessante é observar que até mesmo para 0S
professores que afirmam mudar algo nas suas préticas
escolares, as mudancas estdo somente no campo da
Didatica, das estratégias de ensino. Quanto as
mudancas curriculares, os professores ndo mencionaram
ter alterado qualquer contetdo, ou seja, até mesmo para
os mais fluentes digitalmente, os conteudos curriculares
sdo os mesmos privilegiados com o uso das velhas
tecnologias.

De forma geral, por meio dos dados coletados,
minha percepcao foi a de que a maioria dos professores
tem a intencdo de mudar porque vé na mudanca uma
possibilidade para alterar a sua atividade docente, mas
nao sabem exatamente como. Contudo, um minoria
prefere deixar tudo como esta. Destes, observo uma
resisténcia a mudanga com casos que chegam a se
conformar com a acomodacéao, afirmando que mudar da
muito trabalho e causa muita ansiedade. Assim, vao
preferindo a cotidianidade em funcdo da “[...] zona de
conforto onde quase tudo é conhecido, previsivel e
controlavel. (BORBA; PENTEADO, 2003, p. 54).

Penso que isso ocorre em fungdo do receio de
que “[...] enfrentar territérios desconhecidos da medo.
Esse enfrentar o que ndo se sabe exige desafio que
envolve todos: a si préprio, colegas e alunos. Sera que
todos querem?” (PROFESSOR 8). Dos dados, percebi
gue os movimentos atitudinais dos professores em torno
do medo, acomodacédo e inseguranca, em funcédo da
baixa fluéncia digital, acabam se entrelagando a
atividade docente com impactos negativos que O0s
conduzia, por vezes, a atitude de desistir e se acomodar
frente ao novo, a mudanca.

Quando fui mais especifico procurando saber se
algo havia mudado na cultura escolar a partir do uso das
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TD, as respostas foram diferentes. Apenas metade os
professores achava que mudou algo. Um dos
professores chega a afirmar que “com as tecnologias, a
dindmica da aula muda o cotidiano porque a gente tem
que estar bem mais atualizado” (PROFESSOR 4) e um
outro que agora tem “[...] um maior leque de opgdes do
processo de ensino e aprendizagem [...] as aulas estao
mais ageis e dinamicas, bem como mais prazerosas [...].”
(PROFESSOR 1).

[...] os alunos estdo aprendendo outras
coisas que sao também importantes, como
navegar na internet, procurar e ter acesso
a informacdo digital, usar outras
linguagens para expressar o pensamento e
aprender a colaborar em projetos de
aprendizagem. (VALENTE, 2013. p. 36).

Na contramé&o destas respostas, “[...] para o0s
céticos, ndo mudou praticamente nada.” (VALENTE,
2013, p. 35). N&o ha davidas de que os posicionamentos
dessa natureza tém suas razdes, mas “[...] o fato é que
os computadores e mesmo as tecnologias digitais de
informacéo e comunicacao (TDIC) ainda ndo produziram
resultados mais efetivos ou mesmo inovagdes no
processo educacional.” (VALENTE, 2013, p. 36). Nesse
sentido, € que continuo a defender a importancia da
fluéncia digital, ndo apenas para promover mais
seguranca e confianca aos professores, mas para
assumir um protagonismo diferente dessa ideia.

Penso que a cultura escolar precisa assumir,
conscientemente, outra  conotacgéo pedagdgica,
superando modelos didaticos enrijecidos, como a
experiéncia de boa pratica de uso das TD desenvolvida
na escola a partir da fluéncia digital de um dos
professores. Experiéncias dessa natureza ajudam a
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reforcar o argumento de que as mudancas na gestao dos
usos pedagodgicos das TD na escola precisam ser
pensadas sob a égide da tomada de consciéncia coletiva
para mudar a sua cultura escolar local de modo a
transforma-la desde que “[...] no seu interior ocorram
movimentos tendentes a substituirem as velhas préticas
pedagdgicas por outras.” (FINO, 2007, p. 03).

Pensando as atuais praticas escolares a luz da
fluéncia digital, algumas transformagbes podem ser
possiveis a medida que o professor sabe usa-las. Assim,
penso que seja necessario uma virada cultural em que
pese alguns pressupostos, pois essa fluéncia “[...]
depende de inumeros fatores de transformacéo pessoal,
social e estrutural” (AMIEL; AMARAL, 2013, p. 04): surgir
pelos professores; vontade de mudar suas concepcoes e
atitudes; conectadas as expectativas dos alunos; estar
aberta aos contrastes com os pares; introduzir mudancas
no sistema escolar atual; refletir de forma critica sobre as
praticas escolares, etc. Tais pressupostos precisam ser
prolematizados a partir de algo e nunca do nada e do
zero, e muito menos, negando sua histéria, sua
subjetividade, seus recursos, seu clima organizacional e
sua cultura local. (ZHAO et al., 2002).

Desse modo, imagino que ndo basta reconhecer a
importancia das TD e muito menos estar motivado para
utiliza-las, como também nao basta a fluéncia digital,
isoladamente. Contudo, a fluéncia digital minima €
condicdo fundamental ao professor para conhecer as
TD, saber uséa-las, quando e por qué usa-las. Finalizo,
afirmando o que observei no campo: o professor que
possui fluéncia digital € melhor do que ninguém na
escolha das TD para a sua disciplina e conteudo, na
medida em que sO ele sabe localizar em seu
planejamento didatico a hora certa para incorpora-las as
praticas escolares.



196

4.2.1.1 Estagios de apropriacdo tecnolégica

Preciso de mais tempo para usar 0s
conhecimentos adquiridos, pois se perdem
guando néo utilizados.” (PROFESSOR 2);

Para apresentar a discussdo em torno da fluéncia
digital como elemento importante da configuracdo da
tese, sem duvida, de fora ndo poderia ficar o que estou
compreendendo, teoricamente, como estagios de
apropriacdo tecnoldgica. Desse modo, meu objetivo
agora € mostrar que em meio a esses estagios de
apropriacéo, o professor vai adquirindo subsidios para
intensificar a frequéncia e qualidade dos usos
pedagdgicos das TD durante o processo de ensino, ou
seja, tenho como objetivo enfatizar que uma apropriacéo
das TD em estagios do simples para o complexo conduz
0 professor aos seus usos.

Por meio dos dados empiricos, vou destacando as
dicotomias entre o0s discursos dos professores,
enfatizando como percebem o0 seu processo de
apropriacdo tecnolégica, bem como o0s impactos e
desdobramentos desse processo. Assim, comeco dando
destaque as suas impressfes sobre o seu proprio
processo de aprender a usar as TD, um dos professores
que mais usa afirma que “acho que sei o suficiente para
0 que 0 uso, mas sempre busco mais com alguém que
possa me ensinar, principalmente, meu marido.”
(PROFESSOR 1). Enquanto isso, outro professor que
menos usa as TD na escola afirma que “até hoje ainda
tenho medo para aprender sobre as tecnologias. Nao sei
0 que acontece comigo, tenho muita dificuldade para
aprender inglés e usar essas tecnologias.”
(PROFESSOR 8). Os discursos mostram que na mesma
cultura escolar enquanto o primeiro professor se sente
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mais seguro para usar as TD porque tem a quem
recorrer para suas duvidas, tem-se aquele revelando as
suas insegurancas, apresentando assim um dos
sentimentos do professor que mais emergiram em
campo.

Sobre os impedimentos para a sua apropriacao
tecnoldgica, os professores revelam que

Hoje o limitante para aprender a usar é a
disponibilidade do equipamento em
condicdo de uso e tempo para organizar
aulas, utilizando-as (PROFESSOR 4);
Preciso conhecer o funcionamento e
recursos de softwares, sites,
configuracdes, etc, pois tenho ainda muitas
dificuldades. (PROFESSOR 3).

Enquanto uma parte dos professores revela varios
impedimentos ao uso, dando importancia a falta de
tempo e falta de infraestrutura tecnolégica, a grande
maioria enfatiza que ndo sabe usar as TD em suas
praticas escolares porque ndo tem conhecimentos
suficientes sobre elas, ou seja, falta-lhes o que ja chamei
de fluéncia digital.

Pensando a respeito dos dados que dao énfase
para a apropriacdo das TD na vida pessoal em contraste
a apropriacao tecnoldgica que fazem para uso na escola,
guestiono-me sobre o motivo de os professores se
mobilizarem t&o diferente. Ou seja, na vida pessoal
acabam, de forma autonéma, buscando conhecimentos
tecnoldgicos para atender suas necessidades pessoais,
no entanto, essa atitude ndo é a mesma quando se trata
de se apropriar das TD para ensinar com 0 Seu Uuso.
Acredito que essa problematica esta relacionada nao sé
as crencas dos professores, mas, fundamentalmente,
porque existem légicas de apropriacdo diferentes.
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Enquanto para a vida pessoal, a apropriacdo tecnologica
parece ser de ordem mais simplista, a apropriacdo das
TD para ensinar com TD € mais complexa e exige maior
conhecimentos tecnolégicos mais sofisticados. Em meio
a esse contexto, configuram-se os movimentos docentes
clamando por mais formacéo tecnolégica, mas também
pedagdgica.

E necessario mais cursos, aparelhos bons,
mas boa vontade do professor também
(PROFESSOR 5); Tenho consciéncia que
preciso conhecer mais alguns programas,
mas néo sei como fago isso (PROFESSOR
6); Vejo como uma formagdo continuada
que ajude o professor, a saber integrar o
técnico com o pedagdgico e com o0s
contelidos. (PROFESSOR 7).

Assim, a escola continua inserindo as TD na sua
cultura, mas sem muitos avancos pedagdgicos. Para
Costa et al. (2012), quando o professor ndo esta
consciente dos objetivos de uso das TD nas suas
praticas, ele justifica a sua resisténcia as TD com todos
argumentos possiveis e mais um. Para que isso nao
aconteca, € necessario que a formacdo permita ao
professor sentir-se confiante para o uso das TD.
(COSTA, 2012). Sobre a ideia de processos formativos
em torno da apropriagéo tecnoldgica, algumas pesquisas
da atualidade (BORGES, 2009; COSTA et al., 2008;
VALENTE; ALMEIDA, 2014) demonstram que a
apropriacdo das TD para o contexto escolar se
desenvolve com diferentes particularidades. Algumas
propostas tém defendido modelos baseados na
apropriacédo tecnolégica do professor, como os trabalhos
de Selwyn (2004) elaborando uma escala gradual de
incorporacdo das TD nas praticas pedagogicas, que vao
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desde o acesso formal do equipamento em si até a
apropriacéo efetiva do instrumento tecnologico.

No Brasil, tem-se dois estudos importantes: o
primeiro trata-se do estudo de Lopes et al. (2010),
abordando seis niveis de apropriacdo que vao desde o
nivel de uso basico das TD como aquele que nao requer
fluéncia digital, copiar conteudos, ler noticias ou preparar
provas e apresentacdes, até o nivel avancado,
envolvendo atividades com autoria e usos mais
complexos, como: editar audio e video, criar paginas
web, trabalhar com robética educacional ou participar de
cursos a distancia. Os autores consideram que esses
niveis de apropriacdo problematizam que o “[...] uso
pedagogico com alunos € mais avancado que O USO
pedagdgico sem alunos.” (LOPES et al., 2010, p. 300).

O segundo trata-se do estudo de Borges (2009),
que defende que a apropriacao tecnoldgica desenvolvida
com gestores aconteceria em espiral e em um
movimento ascendente por meio da mediagdo das TD,
dos professores e especialistas em tecnologias, ou seja,
0S sujeitos estabelecem relacdes consigo mesmos e
com 0s outros no decorrer do processo de apropriacao
tecnologica. Para isso, Borges (2009) enumera cinco
niveis que se interpenetram num processo complexo e
em espiral: o emocional, o técnico-operacional, o da
imitacdo, o relacional e o nivel de autoformacéo.

Em sintese, pode-se dizer que a grande maioria
dos modelos, uns mais outros menos, propde aquilo que
Oliveira et al. (2011) chamam de estagios de apropriacao
tecnolégica categorizados em: saber utilizar, saber
trabalhar com e saber como integrar nas praticas. Sem
davida, sdo muitos as perspectivas tedricas, contudo
quero enfatizar aquela que tomo como referéncia tedrica
nesta pesquisa. Trata-se do modelo usado por ultimo em
Portugal, coordenado por Costa et al. (2008) na
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Universidade de Lisboa, com a intencédo de sistematizar
um plano nacional de formacdo de professores
portugueses para a integragdo das TD no contexto
escolar.

O modelo de Costa et al. (2008) tem sua matriz
elaborada a partir dos estudos de Sandholtz; Ringstaff;
Dwyer (1997), abordando que a apropriacdo tecnoldgica
no professor se daria em cinco estagios evolutivos e
tinham como objetivo inserir as TD no contexto de sala
de aula com a finalidade de alterar a tradicional pratica
de aprendizagem do curriculo escolar. Entre alguns dos
resultados desse estudo, tem-se a identificacdo clara de
estagios no professor para se apropriar das TD:

1. Exposicdo: A aprendizagem dos professores
sobre as TD esta em fase inicial e os aspectos técnicos e
de administracdo e organizacdo dos instrumentos sao
mais aparentes e centrais.

2. Adocdo: Os professores dado menos
importancia aos aspectos técnicos e tém mais
autonomia para usar os instrumentos. Pequenos indicios
de integracdo das tecnologias no curriculo escolar,
mantendo as aulas expositivas e o trabalho individual,
mas com mais destreza com as TD.

3. Adaptacao: As TD ja fazem parte do cotidiano
escolar com a integracdo delas ainda na préatica docente
tradicional, sem qualquer inovacdo ou alteracéo
pedagogica. Elas sdo usadas com frequéncia na sala de
aula.

4. Apropriacao: Os professores aparentam saber
usar as TD, criando novas praticas pedagdgicas,
diferentes das tradicionais. Os professores passam a
fazer uso das TD em funcdo de alteragbes das suas
crencas e valores.

5. Inovagdo: As TD sao wusadas como
possibilidades de padrbes superiores de ensino e
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aprendizagem. Por diferentes formas e projetos, ha uma
incorporagao completa das TD ao curriculo. “No estagio
de inovacdo, o0s professores experimentam novos
padrbes e concepcbes instrucionais e formas
pedagdgicas de se relacionar com os alunos e com 0s
outros professores”. E um estdgio que altera
sensivelmente as praticas pedagogicas da cultura
escolar atual.

Estas estagios vao evoluindo desde a primeira até
a ultima num processo em que o professor comeca a ter
contato com as TD, optando quase sempre por ndo
utiliza-la em sala de aula. S6 mais tarde, depois de se
sentir bem confortavel, seguro, autoconfiante e mais
preparado para lidar com os novos instrumentos é que
ele comeca a explorar o seu potencial pedagdgico,
denominando-se de fase de apropriacdo tecnoldgica. A
partir desse momento, o0 professor comeca a criar
situacdes de aprendizagem mais criativas e capazes de
promover efetivas e qualitativas inovacdes educativas,
chamada de fase da invencdo. (SANDHOLTZ;
RINGSTAF; DWYER, 1997). No Brasil, esses mesmos
estagios ja estdo sendo aplicados em programas de
formacao para o uso das TD na escola por meio de pés-
graduacdo®? lato sensu. (VALENTE; ALMEIDA, 2014).

Entre um estagio e ou outro, Costa et al. (2008)
afrmam que eles se apresentam como, uns mais
intensos e outros nem tanto, num constante processo de
uso nado linear, mas que vai das tecnologias mais
simples as tecnologias mais complexas, de forma
constante.

N&o se pode esperar que um professor se

53 Trata-se uma especializacdo que tem como titulo Educacdo e
Cultura Digital oferecida pelo Departamento de Metodologia de
Ensino do Centro de Ciéncias de Educacédo da UFSC.
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aproprie e utilize de forma criativa as
tecnologias disponiveis, sem que tenha
tido oportunidade de percorrer um caminho
gue vai desde a adopcao das tecnologias
como simples substituto dos meios até ai
utilizados e que passa pela
experimentacdo e desenvolvimento de
novas estratégias até que as proprias
praticas comecam, elas proprias a
transformar-se [...]. (COSTA, 2008, p.
520).

O que estad em jogo na atualidade € compreender
essa discussao no ambito da formacéo docente de modo
a promover a exploracdo das TD na escola, pois 0 que
se tem visto sdo formagbes mais preocupadas com o0
ensino de manuseio de ferramentas e pouco centrado na
problematizacdo sobre a pedagogia das, com e nas
tecnologias digitais. (RUEDA ORTIZ, 2008). Esse
processo de formacdo da pistas para que o professor
desenvolva um percurso auténomo, independentemente
das ofertas que sao feitas, atendendo, sobretudo, as
necessidades da cultura escolar local, estabelecendo o
ritmo de sua aprendizagem e formacgédo de acordo com
0S seus interesses pessoais e profissionais.

E um processo que consiste em desenvolver um
movimento de colaboracéo por meio do
compartiihamento de préaticas e estratégias, bem como
da tomada de consciéncia sobre os usos das TD nos
processos de ensinar e aprender. (COSTA et al., 2008).
Sua perspectiva de formacdo, denominada de critico-
reflexiva, promove entre os professores 0s meios para o
pensamento autbnomo e tem suas origens no triplo
movimento: reflexdo na acéo, reflexdo sobre a acgéao, e
reflexdo sobre a reflexdo na agéo. (SCHON, 1992).

Para Costa e Viseu (2008), o envolvimento do
professor nesse modelo tem como base a vivéncia



203

pessoal e individual de um processo continuo e ciclico
em cinco etapas: visdo, plano, pratica, interacdo e
reflexdo. Na primeira etapa, o professor constréi seu
proprio rationale, respondendo questdes essenciais,
como: Porqué, para qué e como utilizar as TD?; na etapa
do plano, com base nos objetivos -curriculares e
disciplinares, o professor toma a decisdo de quais
atividades serdo realizadas usando as TD disponiveis na
escola; a terceira etapa consiste em realizar o plano de
acdo numa turma de alunos da escola, testando e
experimentando as agbes que servirdo como ponto de
partida para a reflexdo critica sobre a escolha das TD;
durante a interacdo, o professor precisa interagir com 0s
colegas como aconteceu o processo de escolha e uso
das TD, enfatizando os resultados para resolver os
possiveis impedimentos; e, na ultima etapa (reflexdo), o
professor reflete de modo critico sobre esse processo,
identificando as possibilidades e os limites das TD, o
tempo e o espaco utilizados, as mudancas necessarias a
pratica e quais 0os ganhos e perdas de aprendizagem.
(COSTA; VISEU, 2008).

A cada ciclo completado, ampliam-se as
possibilidades para a aquisicdio de  novos
saberes/conhecimentos, sejam eles
técnicos/tecnoldgicos ou pedagodgicos, permitindo pensar
sua préatica pedagogica de modo a experimentar e
incrementar as atuais praticas escolares. Esse processo
pode promover mais confiangca e segurancga ao professor
no uso das TD em contextos educativos, tendo ciéncia
que as potencialidades das TD s6 serdo alcancadas na
medida em que estiverem, acima de tudo, articuladas
com estratégias de ensino e de aprendizagem de
natureza didatica, disciplinar e pedagoégica. (COSTA,
VISEU, 2008).

Esse modelo de formacédo € uma entre as varias
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existentes que tomo como referencial para pensar a
formacdo para o uso das TD. Todavia, continuo
acreditando que mais do que a estratégia de formacéao,
importante € a ideia de que quanto mais o professor
estiver disposto a relacionar 0s conhecimentos
tecnolégicos entre o0s seus saberes, mais usos
pedagdgicos das TD acontecerdo. Nessa crenca, a
importancia da fluéncia digital e seus estagios de
apropriagdo estdo em oferecer o conhecimento
necessario ao professor para o uso das TD e néo té-la
como fim para o maior dominio das TD. Ao contrario do
gue alguns pensam, acredito que a mudanca no nivel
das praticas e metodologias de ensino € melhor
operacionalizada quando temos acesso a novas formas
de aprender, nem melhores ou piores, mas diferentes.

4.2.2 Reconhecimento dos conhecimentos
técnolbgicos

[...] reconoce que hay saberes nuevos en
juego, no tanto porque sean estrictamente
novedosos (hay tecnologias en al aula
desde que existen las escuelas, ya sea
pizarras, libros o Il4pices), sino porque
adquieren una visibilidad creciente en el
contexto actual [...]. (DUSSEL, 2013b, p.
53).

Assim como categorizei um movimento mais
invisivel nos discursos dos professores em torno da sua
inseguranca e falta de confianca para lidar com as TD na
escola, abordo um outro movimento dessa natureza: o
reconhecimento dos conhecimentos tecnoldgicos entre
os saberes pedagogicos. Como Afirma Dussel (2013b),
em meio a cultura digital ndo é nova a ideia de que
novos saberes estdo em permeando as diferentes
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praticas sociais e, ndo diferente, as praticas escolares.
Desse modo, agora mapeio alguns posicionamentos dos
professores a respeito dessas praticas com o0 uso das
TD a luz de estudos tedricos de Shulman (1986) e
Mishra e Koehler (2006), tentando a luz dos dados
etnograficos, encontrar um lugar ao sol para
problematizar a importancia de se reconhecer o0s
conhecimentos tecnolégicos entre os saberes docentes.

O movimento de mapear 0s conhecimentos
tecnoldgicos ficou mais claro e nitido para mim (visivel)
guando tomei ciéncia entre os dados dos professores de
duas de suas demandas de formacdo: de um lado,
alguns deles clamando por formacao técnica/tecnolégica,
ou seja, saberes informaticos (SILVA, 2005) porque
afirmam que ja dominam os saberes de sua disciplina
(de conteudo) e de como ensina-la (saberes
pedagdgicos); do outro lado, outros clamando por
formacdo didatico-pedagdgica para ensinar os contetados
escolares com as TD, ou seja, saberes didatico-
informaticos. (SILVA, 2005).

Essas demandas me ajudaram a configurar a
ideia inicial de que a fluéncia digital promove maior
seguranca e confianca profissional ao professor,
conduzindo-o assim ao desejo consciente de querer
intensificar suas praticas escolares com  usos
pedagogicos das TD, na medida em que ele reconhece a
importéancia dos conhecimentos tecnologicos entre os
seus saberes pedagogicos. Todavia, essa tomada de
consciéncia para usa-las implica na apropriacdo dessas
TD como instrumentos culturais de  novas
aprendizagens, bem como em assumir uma postura ativa
em relacdo a sua formagdo. Esse reconhecimento é
importante  porque localiza 0s  conhecimentos
tecnologicos, adquiridos na formagdo inicial ou
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continuada, entre os seus saberes pedagdgicos a fim de
serem relacionados aos saberes do conteudo disciplinar.

E bom salientar, que n&do estou defendendo que
basta aos professores ter apenas o conhecimento
técnico/tecnologico para usar pedagogicamente as TD
na escola, pois assim o0s professores da sala
informatizada, com alta fluéncia digital, ja resolveriam o
problema. A ideia consiste em reconhecer a importancia
dos conhecimentos tecnolégicos como modus operandi
ao professor para ter mais seguranca e confianga com
0S novos instrumentos digitais frente aos alunos e
desafios da escola. Todavia, esses conhecimentos
precisam estar reconhecidos entre o0s saberes ja
consagrados pela Ciéncias da Educacdo: o0s
pedagdgicos e os de conteudo disciplinar. Assim, nao
basta ao professor somente dominar os conteudos da
sua disciplina e nem mesmo sé os procedimentos
didatico-pedagdgicos para ensina-la, mas como realizar
esse processo de formacdo, apropriando-se das
potencialidades das TD por meio de uma formacao
conceitual, tedrica, procedimental e com experiéncias
escolares que promovam o uso das TD.

Essa constatacao foi possivel quando observei
qual a compreensdo dos professores sobre a
importadncia desses conhecimentos para as praticas
escolares com uso das TD. Foi nesse sentido que
busquei mapear como eles percebiam as praticas que
incorporavam as TD e que relevancia eles atribuiam a
essas praticas. Assim, tentei quantificar essa percepcao
de diferentes modos, perguntando se as praticas com
uso das TD: eram diferentes; ensinavam conteudos
escolares; davam mais autonomia ao professor; eram
ideiais para trabalhos em grupos; ensinavam mais;
valorizavam mais as ideias do professor; e, por ultimo, se



207

com as praticas que tém as TD, os alunos recebiam
melhor a aula.

Os dados mostram que cinco dos oito professores
afirmam que as praticas escolares com a presenca das
TD séo diferentes daquelas que nédo tém TD. Os
outros trés consideram as praticas parecidas com
aguelas que nao tém TD. Como se observa nos dados,
para a maior parte deles existe o reconhecimento que as
TD sao importantes para a elaboragcdo de aulas
diferentes. Nao sei dizer se melhores ou piores, mas
diferentes das atuais. Desse modo, € que também
configurei como importante reconhecer 0s
conhecimentos tecnoldgicos como elementos integrantes
da formacé&o docente.

Quanto a frequéncia das préaticas dos professores
com uso das TD para ensinar os conteudos escolares,
as opcdes de respostas eram: nunca, as vezes,
frequentemente e sempre. Das respostas, seis
professores afirmam que as vezes ensinam, um
professor afirma que nunca e o outro nao respondeu. As
opcOes frequentemente e sempre ndo apareceram
entre os dados, indicando a auséncia das TD como
predominante para ensinar os contedados escolares.
Quanto ao numero de professores que responderam as
vezes, hd uma vaguidao para se determinar a frequéncia
de uso, bem como sdo os usos das TD nas préticas
escolares. Os dados mostram, também, que as praticas
escolares que tém TD sé&o ideais para trabalhos em
grupo. Dos professores, cinco afirmaram que as vezes,
dois que sempre e apenas um deles nao respondeu. Ou
seja, somente dois professores reconhecem sempre a
importancia das TD para os trabalhos em grupos. Desse
modo, na minha defesa de tese, a argumentacédo que
estabeleco estd na ideia de que alguns professores
atribuem valores positivos as TD tém mais fluéncia digital
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e reconhecem mais a importancia dos conhecimentos
tecnoldgicos e para outros a resposta ndo esta atrelada
a sua fluéncia, mas a motivos de outra natureza, como
simplesmeste ocupar o tempo da aula, entreter, etc.

Na mesma tese, fui verificando os dados quando
tentei tratar da incorporacdo das TD como instrumentos
para dar mais ou menos autonomia aos professores. A
intencdo era saber se 0 uso das TD nas praticas davam
mais liberdade a acdo docente ou controlavam mais as
decisbes sobre o que, como e quando ensinar. Embora
tenham outros aspectos, a autonomia foi entendida como
o poder de o professor decidir qual o ritmo de suas
atividades pedagdgicas, escolher os recursos, planejar e
agendar as acdes, além de escolher os proprios
métodos. Dos dados, tem-se que metade dos
professores afirma que as praticas escolares com uso
das TD, frequentemente, dao mais autonomia
pedagogica, dois afirmam que as vezes e apenas um
gue sempre tem mais autonomia. Ou seja, com as TD,
predominantemente, o0os professores tém mais
autonomia.

Dos registros, seis professores afirmaram que as
vezes ensinam mais com a presenca das TD nas suas
praticas. Apenas um afirmou que frequentemente e um
nao respondeu a questdo. N&o por coincidéncia, mais
uma vez, o professor que respondeu sempre € 0 mesmo
professor com mais fluéncia digital. Quando perguntados
se as praticas que tém TD valorizam mais as ideias do
professor, seis deles afirmam ndo as vezes (ndo tem
certeza) e apenas dois reconhecem que
frequentemente a importancia das TD valoriza as suas
ideias. Sobre outra questdo, apenas dois professores
também afirmam que os alunos sempre respondem
melhor as aulas com as TD. Dos restantes, quatro
afirmam que as vezes e dois afirmam que nunca.
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Dos dados até aqui apresentados, de modo geral,
pude observar que os professores dao pouca relevancia
as TD em suas préticas, principalmente, porque acham
gue com elas ensinam menos, valorizam menos as suas
ideias, d&o menos autonomia e ensinam menos
conteudos escolares, revelando assim o porqué de
reconhecerem pouco o0s conhecimentos tecnolégicos
como necessarios a sua formacdo. As respostas
apresentadas estdo também muito relacionadas ao nivel
de fluéncia digital que cada um deles tem para usar as
TD na escola. Assim, continuo a defender a importancia
de se reconhecer os conhecimentos tecnoldgicos entre
0s saberes docentes e, por isso, a necessidade de
abordar como estou concebendo esses conhecimentos.

Antes de falar de conhecimentos tecnoldgicos,
julgo necesséario apresentar a ideia do que estou
denominando de saberes®. Embora os saberes sejam
tratados nas pesquisas sob a alcunha de expressodes
como knowledge em inglés, savoir e ou connaissance
em francés, saberes ou conhecimentos em portugués, os
diferentes estudos tém abordado a mesma tematica,
contudo sendo exploradas a partir de diferentes
categorias como crengas, concepcgdes, competéncias,
representacodes, etc. O saber, aqui discutido, € um saber
social criado/transformado por atores que, individual ou
coletivamente, estdo empenhados, numa pratica.
(TARDIF, 2013).

E social porque é partilhado por todo um grupo de
agentes (professores), porque sua posse e utilizacao

5 Entre os saberes do professor, estou identificando no
macrocampo o0s saberes pedagoégicos e de contetdo (SHULMAN,
1986). Quanto aos conhecimentos tecnoldgicos, nesta pesquisa,
eles sdo uma parte dos saberes pedagdgicos do professor em meio
a cultura digital que precisam ser reconhecidos nos processos de
formacado docente.
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repousam sobre um sistema social (comunidade
escolar), porque seus objetos sdo sociais (praticas
sociais), porque evoluem com o tempo e as mudangas
sociais e, porque é adquirido no contexto de uma
socializacédo. (TARDIF, 2013). Na perspectiva social, os
saberes tém, entdo, uma equivaléncia com “[...]
‘estoques’ de informacbdes tecnicamente disponiveis,
renovados e produzidos pela comunidade em exercicio e
passiveis de serem mobilizados nas diferentes préaticas
sociais, econbmicas, técnicas, culturais, etc.” (TARDIF,
2013, p. 34-35).

E a partir das discussdes apresentadas por Tardif
(2013) que entendo os saberes docentes como um
conjunto complexo e quase que infinito de informacoes,
dados, conhecimentos, técnicas, sensacdes, percepcdes
e experiéncias advindas da reflexdo sobre a teoria e
pratica docentes e cotidiana que os ambientes escolares
proporcionam. Em sentido amplo, é algo que engloba os
conhecimentos, inclusive os técnicos/tecnolégicos, as
competéncias, as habilidades (ou aptiddes), os talentos,
as formas, as atitudes, o saber-fazer, saber-ser. Enfim,
um conjunto plural, heterogéneo que me permite
problematizar um dos conhecimentos fundamentais para
O uso pedagbégico das TD: o conhecimento
técnico/tecnolégico.

Embora, eu tenha tido acesso a diferentes
referenciais (GAUTHIER, 1998; PIMENTA, 2009;
TARDIF; LESSARD, 2009; TARDIF, 2013) para
compreender o0s saberes docentes, reconheci nos
estudos de Pimenta (2009) conceitos importantes sobre
0s saberes pedagogicos e de conteudo de que trata
Shulman (1986). Os saberes pedagdégicos tém sido
compreendidos como esquemas aprioristicos das
Ciéncias da Educagcdo e da Pedagogia. Foram os
saberes que mais foram privilegiados na historia dos
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processos de formacdo docente e como decorréncia
tem-se propagado a ideia iluséria de que a formacao se
caracteriza pelo eu sei o assunto, eu sei o fazer da
disciplina, eu sei como ensinar a disciplina, eu sou
especialista da compreensao de como fazer saber tal
disciplina. (PIMENTA, 2009).

E a partir desse contexto tedrico que quero
localizar um dos conhecimentos necessarios ao
professor para o uso das TD na escola: os de natureza
técnica/tecnoldgica. Desse modo, faco uma anélise do
modelo TPACK proposto por Mishra e Koehler (2006)
para propor uma adaptacdo ao modelo.

EL TPACK provee una salida para este
conflto  al proponer una  nueva
conceptualizacion sobre il conocimiento
tecnolégico pedagogico del contenido’
como el mas relevante para hacer un buen
uso de le tecnologia. EIl TPACK combina
saberes sobre el contenido (el ‘que’), la
pedagogia (el ‘como’) y la tecnologia (el
‘donde, con que’) (Misha & Koehler, 2006)
[...]. (DUSSEL, 2013b, p. 53).

Minha ideia para adapta-lo tem como fundamento
a nao aceitacdo que o modelo estabelece quando coloca
no mesmo nivel os saberes pedagoégicos, de conteudo e
tecnoldgicos.

Pensando sobre os contelddos e estratégias
formativas, ndo é nova a ideia de que a maioria dos
cursos convencionais de formacdo de professores que
objetivam a insercdo das TD na escola tém concentrado
seus esfor¢cos nos aspectos mais tecnoldgicos do que os
pedagdgicos, visando, sobretudo, a capacitagdo técnica
dos envolvidos. Em direcdo contraria, 0S cursos que
buscam privilegiar os elementos pedagdgicos tém
subutilizado o potencial das TD e atribuindo-lhes apenas
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a funcdo de suporte, recurso, apoio aos processos de
ensino e de aprendizagem. Sobre essa dicotomia,
destacam Schnell e Quartiero (2009, p. 119), que é
preciso enfatizar a “[...] importancia da subordinacédo da
técnica ao pedagogico ao mesmo tempo, [...] que as
novas possibilidades técnicas criam novas aberturas
pedagdgicas e com isto cresce a importancia do
aperfeicoamento docente.”

Comecando pelos aspectos mais pedagodgicos, se
por um lado, o professor precisa dominar os conteudos
da sua area disciplinar, por outro, € o seu saber
pedagogico que o torna um bom profissional da
educacdo. Sao esses dois dominios que, quando
devidamente articulados, tém constituido, de modo geral,
o saber especifico do professor. A esse saber, Shulman
(1986) nomeou de Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo (CPC) como resultado da articulagdo entre o
conhecimento cientifico inerente aos conteudos
curriculares (Conhecimento do Conteuddo — CC) e o
conhecimento de estratégias pedagogicas
(Conhecimento Pedagdgico — CP). (SHULMAN, 1987,
1986). Acrescentam Placco e Souza (2006) que o CPC
faz parte dos saberes do professor que

[...] se constroem num continuum, que vai
além da formacéo inicial. A formacéo inicial
€ importante para fornecer as bases de um
conhecimento pedagogico especializado,
pois sem conhecimentos solidos dos
fundamentos da educacéo, da didatica e
do dominio dos conteddos da éarea
especifica de conhecimento em que atua a
atuacdo do professor pode ser limitada e
pouco coerente. (PLACCO; SOUZA, 2006,
p. 79).
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Na préatica, o CPC significa a capacidade que o
professor tem de (re)configurar o conteudo cientifico de
modo que ele se torne compreensivel para os alunos,
por meio da selecdo das estratégias de ensino e de
aprendizagem mais adequadas a apropriacdo de
conceitos, métodos e procedimentos de uma
determinada disciplina. As crencas, formas de
pensamento e teorias relacionadas a acdo docente
sempre interagem em contextos pré-determinados.
Desse modo, o conhecimento docente € resultado das
condigbes socio-histdricas, culturais e pessoais dos
atores do processo de ensinar e aprender. (SHULMAN,
1986).

Para Shulman (1987, 1986), o conhecimento
pedagdgico do conteudo — CPC tem como referéncia as
relacbes e interacbes entre 0s conhecimentos do
contetdo e pedagogico, permitindo assim a
transformacdo do conteiddo em ensino. Desse modo,
esse conhecimento representa um amalgamento do
conteudo com a pedagogia como forma de compreender
como temas especificos sdo organizados e adaptados
para ensinar. Essa ideia traduz que o docente deve se
apropriar do conhecimento pedagdégico de contetdo da
matéria ensinada a fim de compreender o que sera
ensinado com a criacdo de novas formas de ensina-lo,
bem como torna-lo compreensivel pelos estudantes. A
implicagdo esta em tornar possivel a criagdo de
representacbes sobre o que ser4d ensinado aos
estudantes, atendendo aos objetivos de aprendizagem.

Segundo Shulman (1986), a atengéo atribuida ao
Conhecimento Pedagdgico do Conteudo — CPC esta em
distinguir o conhecimento do conteddo de um
especialista, do conhecimento de um professor de
mesma area. Na realidade, o CPC €& de fundamental
importancia entre o0s saberes da docéncia e,
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consequentemente, nos espacos de formacdo de
professores. Constituido no exercicio da atividade
docente, ele ndo nega a importancia de outros saberes
gue o professor tem acesso nas formacdes continuadas,
cursos ou estudos tedricos. Além disso, embora ndo haja
um destaque para o0 conhecimento da experiéncia
docente, ele € uma condi¢cdo necessaria a construcao do
conhecimento pedagdgico do conteudo, todavia, sozinho
néo é suficiente.

Ainda sobre o CPC, ele é a linha pedagdgica
principal que orienta o desenho deste mapa, na medida
em que atua como pressuposto fundamental para
problematizar o objeto. A opgéao por me debrugar sobre o
CPC e a partir dele buscar compreender como o
professor mobiliza os conhecimentos ao ensinar tem
como base a compreensdo de que o ato e as decisées
sobre o0 que e como ensinar sado influenciadas por
recursos/subsidios/produtos da esfera escolar, como:
desenho curricular, livro didatico, trajetéria de formacédo
do professor, pressdes internas a sala de aula; e
necessidade de adapta-los as habilidades cognitivas,
histdricas e sociais das criancas. (SHULMAN, 1986).

A definicdo sobre o que ensinar, a selecdo dos
conteudos e o0 modo de ensino passam pela decisao
sobre que funcdes e finalidades que desejamos serem
cumpridas na formacéo dos individuos. As perspectivas
sdao multiplas e, em funcdo disso, os conteudos
curriculares tém sido alterados ao longo dos anos,
refletindo concepcdes de aluno, de cultura, de funcéo
social da educacdo escolar, devendo o professor
entender o papel da escolaridade em seu contexto social
e historico. (SHULMAN, 1986). Tradicionalmente, o
conhecimento sobre o qual o professor recebe mais
tempo e volume de formacdo é o da disciplina que
leciona, j& que ao professor sempre coube o dominio do
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conteldo que ensina. (SHULMAN, 1986).

De fato, as atividades docentes, como preparar
planos de aula, selecionar atividades e propostas
pedagogicas, elaborar formas de avaliacdo, propor
guestionamentos aos alunos, enfim, demandam o
dominio do contetdo, mas dependem, também, da
compreensao que o professor tem sobre o que os alunos
vao aprender, como e para qué. (YOUNG, 2007). Assim,
atribuo importancia as contribuicbes de Shulman (1987,
1986) no sentido de pensar como a discussdo sobre 0s
saberes que os professores possuem dos contetdos
escolares e os modos de ensina-los estédo relacionados
aos conhecimentos tecnolégicos.

E com base nos estudos de Shulman (1986,
1987), que discuto qual a relevancia dos conhecimentos
tecnolégicos em meio a cultura digital que nos permeia,
ja que o dominio técnico dos instrumentos digitais
contribui para fluéncia digital do professor, implicando
assim mais usos pedagdgicos das TD na escola. Faco
essa discussdo, tomando os estudos de Mishra e
Koehler (2006), pesquisadores da area de tecnologias
em educacdo, 0s quais sugerem que as competéncias
necessarias a mobilizacdo das tecnologias deveriam ser
assumidas a partir da relevancia do Conhecimento
Tecnolégico — CT. Os autores defendem o modelo
TPACK para além do dominio dos saberes de contetudo
e pedagogico, em que conhecimento tecnologico deve
ser incorporado entre esses dominios do saber docente
a fim de que o professor possa integrar adequadamente
as tecnologias na sua pratica escolar.

Para isso, Mishra e Koehler (2006) estabeleceram
trés importantes ao professor para a integracdo das
tecnologias na préatica pedagogica: a disciplinar (de
conteudo), a pedagdgica e a tecnolégica. O modelo
enfatiza as novas formas de conhecimentos que surgem
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com as intersec¢bes possiveis entre eles de forma
balanceada. (HARRIS; MISHRA; KOEHLER, 2009).

Figura 3 - Conhecimento tecnoldgico e pedagogico do
contetdo (CTPC)
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Fonte: Adaptado de Mishra e Koehler (2006).

Sobre essa integracao e interrelacdo dos diversos
conhecimentos, Ciboto e Oliveira (2013) afirmam que um
professor ao relacionar os trés diferentes conhecimentos
tera um expertise diferenciado daquele professor
disciplinar (matematico ou historiador) ou de um
profissional da &rea tecnolégica (engenheiro ou
tecndlogo das TD) ou um pedagogo (licenciado em
educagéo). Sobre essa ideia, Libadneo e Alves (2012)
afirmam que essa é uma das discussdes que precisa ser
enfrentada na formacdo de professores. Ha a
necessidade de se reconhecer que o0 curso de
Pedagogia (centrado na relacdo pedagodgica) perceba a
importancia e especificidade dos saberes disciplinares a
ensinar e, ao contrario, que as outras licenciaturas
percebam a importancia das relacdes pedagogicas.

Para Mishra e Koehler (2006), a incorporagéo da
tecnologia como uma terceira fonte de
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conhecimento/saber da sentido a uma demanda da
atualidade presente na cultura digital em que novos
instrumentos  digitais (software e hardware) se
sobrepdem a tecnologias mais antigas (livros didaticos,
quadro-negro, etc.).

Segundo Cox (2008), em sua tese de
doutorado, essa ideia pressupde: a) saber
usar as tecnologias; b) numa dada area
curricular; c¢) integrada numa estratégia
pedagdgica especifica; d) num
determinado contexto educativo; e) para
promover a constru¢cdo do conhecimento
do aluno, relativo a um determinado
conteudo curricular a fim de contribuir com
a consecucdo de um objetivo educacional
previamente identificado. (SOUZA NETO,
2014, p. 13).

Conforme desdobramentos dos conhecimentos
possiveis com o modelo TPACK, é possivel vé-lo como
proposicao interessante na medida em estabelece um
lugar para os conhecimentos tecnologicos na relagéo
gue se configura entre os conteudos da disciplina e os
saberes pedagdgicos necessarios para ensina-la. A meu
ver, essa proposicao tem sido sido negligenciada na
formacao de professores para o uso das TD, bem como
na propria cultura escolar. Pensados juntos para cada
contexto cultural, os diferentes conhecimentos/saberes
influenciam e sao influenciados uns pelos outros,
individualmente ou em conjunto, como também pelos
fatores contextuais, como a cultura, a condigcéo
socioeconbmica e e dindmicas de organizagdo das
escolas. (HARRIS; HOFER, 2011).

Embora eu legitime o valor do conhecimento
tecnoldgico, principalmente, quando defendo a ideia de
fluéncia digital como modus operandi de usos
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pedagdgicos das TD na escola, ndo reconheco como
Mishra e Koehler (2006) que ele tem a mesma dimenséao
e relevancia no contexto educacional que o
conhecimento pedagdgico e de conteudo. Reconheco
sim o dominio do conhecimento tecnolégico, contudo,
como mais um dos varios conhecimentos que fazem
parte dos conhecimentos pedagdgicos, ou seja, como
conhecimentos subtendidos e hierarquicamente a
disposicao dos saberes pedagdgicos.

Sou ciente de que os conhecimentos pedagdgicos
e de conteudo disciplinar preponderam qualquer um dos
outros conhecimentos, caso contrario, corre-se o risco de
“[...] manifestar uma prevaléncia da competéncia técnica,
ou do dominio da tecnologia, como critério para
acreditacdo nesta area de formacdo” (FELIZARDO;
COSTA, 2014, p. 150) em detrimento de uma
competéncia didatico-pedagdgica. Todavia, prepondera-
los ndo significa negar o lugar de outros conhecimentos,
como os curriculares, disciplinares, pessoais, atitudinais,
procedimentais, experienciais (PIMENTA, 2009; TARDIF,
2013), inclusive, os técnico/tecnoldgicos.

Para mim, a ideia central do modelo TPACK é o
reconhecimento que o modelo faz dos conhecimentos
tecnoldgicos e nas relacdes que eles estabelecem com
0s saberes pedagdgicos e de conteudo. Nessa esteira,
além de conhecer o conteudo da disciplina a as formas
de ensina-lo, importante, também, € o reconhecimento
das tecnologias, seus modos de uso e suas aplicacoes
para o ensino de cada conteudo escolar. Reconhecer os
conhecimentos tecnoldgicos faz emergir nos professores
a necessidade de quais, quando, como as tecnologias
podem se articular ao ensino dos contetdos escolares.

Enfim, acredito que a adaptacdo do modelo
TPACK pode se constituir como uma referéncia viavel
para problematizar a atual formacao docente para o0 uso
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das TD na escola. Todavia, nessa adaptacdo, nao
reconheco os conhecimentos tecnoldgicos, de conteudo
e pedagogico, divididos do modo como proposto por
Mishra e Koehller (2006), mas tomando Shulman (1986)
como referéncia, reconheco os saberes de conteudo e
pedagogicos, mas, também, o0 mais contemporaneo
deles: os técnicos/tecnoldgicos. Todavia, reconheco o
lugar destes dultimos entre os saberes pedagdgicos,
assim como ja estdo, merecidamente, os saberes
pessoais, curriculares, da formacdo, culturais e da
experiéncia, como bem propostos por Tardif (2013).

Minha proposta de reconhecer os conhecimentos
tecnologicos entre os saberes pedagdgicos € na ideia de
que eles sdo mais antigos do que imaginamos, pois
sempre existiram, mesmo com as velhas tecnologias,
mas na cultura digital eles tém assumido uma
atualizacao e protagonismo social ainda ndo vistos com
outras tecnologias e que precisam ser problematizadas
pela cultura escolar. A minha justificativa para se adaptar
o modelo TPACK ndo estd em aplica-lo de forma
aplicacionista,®® mas em compreender que na
subordinacdo dos conhecimentos tecnolégicos aos
saberes pedagdgicos estariam criadas problematizacdes
e discussdes em torno de: qual a melhor forma
pedagdgica de ensinar tal contetdo? Qual a melhor
tecnologia para ensinar tal contetdo? Ou, ainda, qual a
melhor tecnologia para ensinar tal conteado em tal
pedagogia?

Na minha perspectiva, quando se colocam em
confronto saberes pedagodgicos e conhecimentos
tecnolégicos, estes ultimos, ainda que necessarios, nao

5 Termo cunhado por Tardif (2013) para explicar o modelo de
formacdo de professores ultrapassado em que a pesquisa, a
formagéo e a pratica eram consideradas esferas independentes e
separadas entre si.
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sdo tdo determinantes como os saberes pedagdgicos
gue o professor tem para decidir sobre o0 modo como ira
organizar e gerir o processo de ensino e aprendizagem.
Todavia, esses conhecimentos tecnolégicos entendidos
numa perspectiva de fluéncia digital s&o condigcdo
necessaria para se pensar o modo de ensinar com as
TD. Saliento que ndo reconhegco o0s conhecimentos
tecnoldgicos, enfatizando apenas as questdes técnicas
dos instrumentos, pois penso lhes reconhecer numa
proposicdo pedagogica de uso para ensino,
propriamente, dos contetdos escolares, funcdo esta
importante para a escola.

Dos conhecimentos que surgem pelas diferentes
interseccBes dos conhecimentos no modelo TPACK, dois
deles me interessam muito: o conhecimento tecnolégico
de conteudo (CTC) e o conhecimento tecnologico e
pedagdgico (CTP). Para o primeiro, cabe ao professor, a
compreensao de quais TD seriam as mais adequadas ou
ndo para cada conteludo da disciplina. Ja para o
segundo, cabe ao professor, a capacidade de se
apropriar dos instrumentos tecnoldgicos em contextos
educativos, ou seja, compreender as limitacbes e
potencialidades das TD para os diferentes tipos de
atividades de ensino e de aprendizagem. A interseccéo
destes dois conhecimentos representaria uma alta
possibilidade de aprendizagem de um conteudo
disciplinar, na medida em que o professor ndo elegeria
apenas a TD para o contetdo, mas a melhor estratégia
didatico-pedagodgica, bem como a melhor tecnologia para
ser utilizada na atividade de ensino do conteudo.

Essa adaptacédo que proponho ao modelo TPACK
leva em conta algumas criticas que tém sido feitas ao
modelo no campo da Educacdo. Para Dussel (2013b),
operar com a categoria uso com sentido pedagogico
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requer, necessariamente, pensar o lugar do professor
nesse processo. Nesse sentido,

[...] algunos autores sefialan que el modelo
TPACK subestima el peso de los saberes
contextuales, que se producen a distintos
niveles (macro, meso y micro), y tampoco
toma en cuenta debidamente la
perspectiva de los docentes y los alumnos
en su interacibn en escuelas concretas
(Porrds Hernandez, 2013). EI modelo
supone muchas vezes una relacién
abstracta entre los contenidos, las
tecnologias y los sujetos, desconsiderando
las multiples dimensiones que intervienen
en ese encuentro. (DUSSEL 2013b, p. 53).

Além das criticas porpostas por Dussel (2013b), o
modelo TPACK parece nao levar em conta os saberes
culturais para construcdo de seu referencial,
principalmente, os saberes advindos da propria cultura
escolar. Penso que uma teoria que pretenda servir de
modelo a formacdo de professores para usos das TD
que se proponha a nao considerar a dimenséao cultural,
imbrincando nesses usos “[...] a participacdo ativa e a
producao de cultura e conhecimento [...]” (PESCE, 2013,
p. 208), estard fadada ao fracasso, porque nhao
considerara, por exemplo, os saberes que se localizam
entre os professores e alunos.

Mesmo com varias criticas ao modelo TPACK, ha
gue se considerar o reconhecimento que ele faz aos
novos conhecimentos que adquirem visibilidade na
cultura digital: os técnicos/tecnolégicos. A ideia de
pensa-los como mais um dos conhecimentos
necessarios aos professores, no meu ponto de vista,
legitima e reconhece a necessidade de um
saber/conhecimento especifico que n&o tem sido
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considerado entre alguns dos estudiosos que propdem a
pensar a formacédo docente atual, pois ndo cabe mais a
ideia de exigir tanto dos professores oferecendo muito
pouco.

Enfim, a ideia é que existe uma nova cultura
digital e a escola néo esta excluida dela, e nesse sentido
ndo h& mais espaco para pensar e apenas reproduzir
contextos didatico-pedagogicos do século passado sem
problematizar o uso das TD. Creio que “o lécus
privilegiado para a integracdo das tecnologias nos
diferentes ambientes de aprendizagem é a sala de aula
(presencial ou virtual), com acesso as tecnologias, com
professores e alunos capacitados [...].” (SILVA, 2010, p.
08). Nao estou querendo negar um passado construido
sobre os saberes pedagdgicos no campo da Educacéo,
mas estou propondo amplid-lo com o reconhecimento
dos conhecimentos de ordem
técnica/tecnoldgica/informatica, enfim, digitais.

Como modo de concluir esta se¢ao, posso afirmar
gque ela me ajudou a enxergar as primeiras e mais
imediatas consideracdes para pensar a tese desta
investigacdo. Afirmo isso, porque pude refletir sobre o
processo de aprender do professor para usar as TD, ou
seja, 0 seu processo de apropriacdo das TD como
instrumentos culturais de aprendizagem e mediagao.
Assim, iniciei a sua configuracdo, estabelecendo a ideia
de que para se ter usos pedagoégicos das TD na escola,
ha primeiro a necessidade de o professor se apropriar
dessas TD, ou seja, ter fluéncia digital, movido por uma
postura ativa em relacdo a sua formacao.

Todavia, essa fluéncia precisa, primeiramente, de
um movimento de tomada de consciéncia esclarecida, a
partir do coletivo, que produz reflexbes entre o0s
professores sobre quais tecnologias usar, quando, como
e para qué usa-las na sua cultura escolar. Assim, esse



223

movimento promove, ainda, o desejo de mudanca das
praticas escolares porque faz emergir as potencialidades
das TD entre as formas de ensinar, mais no campo da
didatica do que o curriculo. Nessa ideia, tem-se a
representacdo de um deslocamento do professor da
sua zona de conforto para um lugar de enfrentamento
as mudancas culturais a respeito dos modos de ensinar.

Movidos pelo desejo de mudanca em busca da
sua fluéncia digital, € necesséario perceber as TD nao
apenas como ferramentas, suporte ou apoio das aulas,
mas como estruturantes e portadoras de novas
possibilidades pedagodgicas, que apropriadas de forma
consciente e critica podem promover alteracdes na
gramatica escolar. Como parte desse processo de
apropriacdo tecnolégica, importante € reconhecer nas
praticas, experiéncias ou formacdes docentes o lugar
dos conhecimentos tecnolégicos entre o0s demais
saberes docentes, sejam eles pessoais ou curriculares,
de natureza pedagdgica ou de conteudos disciplinares,
de forma conceitual, tedrica ou procedimental. E a partir
do que problematizei sobre o aprender que agora movo-
me para observar e analisar o ensinar com as TD, afinal,
“se eu ndo aprender a usar essas tecnologias, nunca vou
usar mesmo [...].” (PROFESSOR 8).



5 AO ENSINAR: USOS E DESUSOS DAS TD
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Ano passado eu tinha um auditério que
estava la o equipamento. Era sé chegar 14,
colocar o pendrive ou o0 cd e dava tudo
certo, conseguia me sair bem. Hoje nédo
esta la e tenho que pegar o computador,
tenho que montar, e cadé o cabo? Isso faz
a gente perder muito tempo e eu acho que
€ ai que entra a parte negativa né. Se eu
tivesse uma estrutura pra me dar esse
suporte, mesmo eu nao sabendo nao
dominando a maquina ia ter mais fluidez.
(PROFESSOR 5).

A epigrafe que inaugura este texto apresenta, do
ponto de vista do professor, uma das questbes que
permeiam o uso das TD na cultura escolar. Em linhas
gerais, sobre o uso de TD na escola, Costa (2008, p.
522) afirma que “[...] os professores acabam por ndo as
usar (tecnologias) com os seus alunos porque nao
guerem, ndo podem, ou ndo sabem fazé-lo.” Estas sao
algumas das ideias que discuto nesta secao ao mapear
como foram o0s usos e os desusos das TD na escola,
bem como os impedimentos aos professores para usa-
las mais e melhor do ponto de vista pedagdgico. A
epigrafe me ajuda a desenhar a sec¢do, revelando,
preliminarmente, a existéncia de professores que usam
as TD na escola, uns mais frequentemente e outros nem
tanto, como também aqueles que as desusam (n&o
usam), seja porque as colocam em estado de ndo uso
(desuso) ou porque negam completamente a presenca
das TD nas suas praticas escolares por diversos
motivos. E em torno dos discursos dos professores, ora
pela celebracéo, ora pelo ufanismo frente as TD que vou
desenhando o mapa.

Sobre o termo usos, embora eu ja tenha
apresentado suas diferentes concep¢des na secdo 2
deste mapa, estou retomando o seu conceito porque o
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termo desuso se revelou durante a pesquisa exploratéria
e eu ndo o tinha previsto entre o0 meu objeto de
investigacdo. Assim, em sintese, ele foi usado no sentido
de identificar quais as TD o professor usa na escola,
como, por qué e para qué usa, independentemente se
Sdo usos mais simples ou complexos, mais ou menos
frequentes nas aulas, limitados ou ndo, instrumentais ou
criticos. Assim, refiro-me aos usos que emergem nas
praticas educativas dos professores que adotam as TD
na escola, principalmente, na sala de aula. Para além da
simples adocdo das TD, problematizo como e por que
esses professores usam as TD em meio aos cotidianos
processos pedagdgicos, uns articulando usos de modo
inventivo e criativo e outros fazendo usos, por forca do
hébito ou tradicao.

Na contramdo, o termo desusos, refere-se ao
oposto daquele empregado para usos, pois assim como
tem-se os professores que usam as TD, tem-se,
também, aqueles que ndo as usam, embora sejam
minoria, porque ndo acreditam nas suas potencialidades
ou resistem ao uso porque dao mais credibilidade ao
modo como jA ensinam. Assim, 0s desusos se
caracterizam pela auséncia completa de TD nas praticas
escolares, como revela um dos professores: Eu ndo uso,
mas eu acredito que o uso das tecnologias contribuem
como ferramenta para ensinar o0s conteddos.”
(PROFESSOR 3, NOTAS DE CAMPO). Na mesma
direcdo, outro professor afirma ter presenciado um
colega que parece nunca ter usado as TD na escola: “Eu
ja vi professor aqui que nunca teve e-mail. Foi o caso
mais gritante que vi. Ja vi um professor que nao sabe
anexar arquivo para enviar as notas. Vocé ndo acredita,
mas a gente tem isso ainda na escola.” (PROFESSOR
4).
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A ideia de usar o termo desuso para caracterizar a
negacdo completa das TD nas praticas escolares, por
menor que seja, surgiu quando nos primeiros dados
observei que existem professores que ndo usam e nao
guerem usar. Assim, estou denominando os desusos das
TD, ou seja, as praticas educativas dos professores que
nao adotam as TD na escola, problematizando assim o
porqué de ndo as usar ou até mesmo resistir ao seu uso,
negando por completo a inser¢ao delas nas suas aulas.
Conforme se encontra no dicionario, o termo desusos
possui possiveis significados: o antdnimo de uso, ato de
nao usar, bem como aquilo que ndo esta em uso.
(FERREIRA, 2014). Além disso, como prefixo latino, o
“des”, acrescentado a qualquer palavra demarca a ideia
de negacao, acao contraria, separagao.

Saliento que 0s usos, desusos e suas variaveis
das TD, como j4 comentei na secdo 1, foram
delimitados, especificamente, as TD mais
contemporaneas e presentes na escola pesquisada,
como: lousas digitais, computadores, notebooks,
netbooks, celulares, cameras, projetores de multimidia,
etc. E a partir desse contexto que apresentei a imagem>®
logo no inicio desta se¢do a fim de simbolizar os
diferentes usos que podem ser feitos das TD na escola
de modo a contrap06-los com os usos predominantes que
encontrei. Para apresentar esses achados, organizei as
discussbes em trés eixos: percepcdes e impressdes de
uso das TD pelos professores; 0s usos e desusos das
TD na escola; e, impedimentos aos usos das TD na
escola.

Assim, no primeiro eixo fiz um mapeamento
empirico de algumas das percepgdes e impressdes dos

56 Esta imagem também é de propriedade da Shutterstock e teve o
mesmo processo de aquisi¢cdo da imagem do preambulo. A imagem
tem como referéncia o cédigo Shutterstock - 113265490.jpg.



228

professores em relacdo a presenca das TD na escola,
levantando qual a ideia de aprendizagem a partir dos
seus usos que permeia as atividades pedagogicas dos
professores no contexto escolar. Sdo dados que me
ajudaram, particularmente, a pensar as etapas seguintes
de investigacdo, bem como nas categorias de andlise e
nos meus achados durante a coleta de dados.

No segundo eixo, apresento e discuto 0s usos das
TD encontrados na escola a partir da
observacdo/imersdo etnogréfica que fiz, mapeando um
conjunto de usos mais frequentes das TD, divididos em
trés categorias: 0 Uso expositivo X uso interativo; 0 uso
para entreter, motivar e ocupar o tempo da aula; e, que o
uso pessoal é diferente do uso na escola. Ainda neste
eixo, apresento 0s usos menos frequentes (poucos usos)
divididos assim em duas categorias: o pouco uso das TD
na cultura escolar; o pouco uso das TD para ensinar 0s
conteudos escolares.

No terceiro, apresento que em meio aos USOS
mais ou menos frequentes, também, emergem entre 0s
dados, professores que afirmam nao usar (desusar) as
TD. Sobre a ideia de desusar as TD na escola, a meu
ver, ainda € muito maquiada e oculta, jA que o0s
professores se sentem constrangidos em relacdo aos
demais colegas para tocar no assunto. Assim, até
mesmo pela dificuldade de objetivar e enxergar a falta de
uso (desuso) das TD, que para mim é muito invisivel nas
escolas, fui, sutiimente, problematizando essa ideia,
abordando alguns dos impedimentos para o uso das TD,
dando énfase particular a um deles e que mais se fez
presente entre o0s discursos dos professores: a
inseguranca para lidar com as TD. De certo modo, esses
impedimentos me ajudaram a compreender que existem
desusos sim, bem como que poderiam haver usos mais
frequentes do que ja é feito ou usos mais inventivos,
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complexos e até pedagdgicos. A ideia de problematizar
também os desusos surge como necessidade minha de
contrapor a discussao sobre os proprios usos.

5.1 PRIMEIRAS PERCEPCOES E IMPRESSOES
SOBRE O USO DAS TD

Antes de categorizar propriamente os achados de
pesquisa do mapeamento
que me propus, nheste item apresento algumas
percepcdes e impressdes dos professores em relacdo a
presenca das TD na escola: suas concepcdes sobre o
que sao usos pedagodgicos das TD; os impactos desses
usos no desempenho escolar dos alunos; os impactos da
aprendizagem/vivéncia/convivéncia com as TD para as
suas praticas escolares; o que pensam sobre 0S us0S
das TD na escola e o que consideram a respeito dos
objetivos de uso das TD em contextos educativos. Essas
percepcdes sao resultantes da aplicacdo do questionario
aplicado no inicio da fase exploratoria, com perguntas
abertas e fechadas, bem como notas de campo em meio
a imersao etnografica que fiz na escola.

Sobre a primeira percepg¢ao, as concepcoes dos
professores sobre o que sdo usos pedagogicos das TD,
tem-se:

Usar as TD no seu
contetdo/planejamento; A possibilidade de
explorar novas vivéncias e o aprendizado
tornar-se mais prazeroso; Usar seus
recursos para formacéo, para estudo, para
pratica da sala de aula, para além do lazer;
Utiliza-las para agregar informacdes
durante as aulas e divulgar as boas ideias;
Facilitar a transmissdo do conhecimento;
Favorecer um aprendizado, com técnicas
diferenciadas; Integracdo. Construcao
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coletiva. Compartilhamento.  (VARIOS
PROFESSORES).

As respostas dos professores estavam centradas
em: usar as TD para ensinar os conteudos escolares;
para motivacdo e entretenimento dos alunos; para
pesquisar; para facilitar a aprendizagem; para inovar as
praticas; e, para construir coletivamente. Estas respostas
foram obtidas nos questionarios, mas observando e
entrevistando os professores, os dados mostrados mais
a frente revelam que na cultura escolar essa realidade
nNao era exatamente assim.

Sobre o0s impactos dos usos das TD no
desempenho escolar dos alunos, os professores foram
unanimes nas respostas ao considerarem as TD
significativas para esse processo, embora alguns deles
nao as usam ou desusam na escola porque afirmam que
os alunos nao estdo preparados para aprender com elas.
Quando perguntados, informalmente, durante as
observacfes de aulas, como os professores conseguem
mensurar se o desempenho dos alunos melhorou ou ndo
com o uso das TD, informam apenas que o0s alunos
ficam mais “[...] participativos, motivados e interessados
[...]” (PROFESSOR 1) quando as aulas tém a presenca
das TD. Todavia, as informacdes s&do dadas pelos
professores sem pistas investigativas que comprovem
como essa mudanca nos alunos ocorre, pois sdo apenas
impressdes pessoais.

Quando perguntados se além dessas impressoes,
tinham alguns dados que comprovassem suas
informacgdes, afirmavam que ndo existiam registros na
escola que evidenciassem se com ou sem 0 uso das TD
o desempenho escolar dos alunos mudou para melhor
ou pior. Um dos professores respondeu que “eles
(alunos) querem é fazer algo diferente.” (PROFESSOR
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2). Afirmavam, ainda, que € muito dificil saber se os
alunos aprendem mais ou menos com o uso das TD
porque nunca discutiram essa ideia na escola. Assim,
nao sabem dizer se com a insercdo dos laboratorios de
informatica e outras TD da escola, como os netbooks do
programa UCA, o processo de aprendizagem dos alunos
teve alteracfes pedagogicas. De modo geral, afirmam
que “sempre muda algo, mas nao sei se é tao relevante
como dizem.” (PROFESSOR 4). Mais do que
preocupados com a aprendizagem pela mediacdo das
TD, os professores acreditam que elas ajudam os alunos
ja que sao instrumentos interessantes, motivacionais,
diferentes e atraentes, promovendo assim nos alunos
uma sensacédo de sair da rotina e de inovar a pratica de
ensino centrada na figura do professor. (NOTAS DE
CAMPO).

Referente aos impactos da
aprendizagem/vivéncia/convivéncia com as TD para as
praticas docentes, sete professores afirmaram que sim,
€ muito util essa relacdo para o processo de
aprendizagem dos alunos. Somente um dos professores
afirmou que é pouco util se relacionar com as TD. Este
professor € 0 mesmo que afirmard logo abaixo na
proxima questdo que prefere usar o0s métodos
tradicionais de ensino sem o uso das TD.

No que se refere ao que pensam sobre 0S usos
das TD nas praticas escolares, quatro professores
consideram essencial nos dias atuais e dois deles que
€ muito importante. Apenas um professor diz que €
essencial, pois pode alterar o paradigma educacional
centrado na transmissdo dos conhecimentos. Dos
oito professores, apenas um afirma que prefere as
metodologias tradicionais de ensino sem o0 uso das
TD porque ndo tem uma opinido formada sobre o
assunto. Além das opcdes destacadas acima, o
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questionario apresentava: fara pouca diferenca nas
aulas e/ou outras opc¢des, mas nenhuma delas foi
assinalada.

Em sintese, ha uma ideia geral da maioria de que
as TD sdo muito importantes nas préaticas escolares
porque apresentam novas possibilidades de ensino e
aprendizagem. Todavia, ndo posso deixar de mencionar
o caso do professor que prefere ndo usar as TD. Desse
modo, embora a pesquisa buscava investigar somente
0S usos pedagogicos das TD na escola, quando obtive
as primeiras respostas contrarias a essa ideia, foi preciso
gue eu ampliasse 0 objeto de investigacao e, por isso a
pesquisa ndo mais tinha como objeto s6 os usos das TD,
mas, também os desusos, ou seja, 0s nhdo usos das TD
por alguns professores. Embora, apenas um professor
tenha afirmado que prefere ndo usar as TD na escola,
tive a percepgdo de que outros tinham a mesma ideia,
mas ficavam constrangidos em meio aos demais para
admiti-la.

Além dessas primeiras percepcdes, também
procurei identificar quais eram 0s suas impressdes a
respeito da presenca das TD no contexto escolar sem
estabelecer limites ou fronteiras ja expressas nos
guestionarios. Assim, como forma de promover um
espaco mais aberto e para além das perguntas feitas,
tentei de modo mais informal conversar com cada um
deles sobre a sua impressao a respeito da insercédo das
TD na escola. Embora, eu tenha nomeado de
observacao-participante somente aquelas que fiz com
trés professores e em sala de aula, considerei essas
impressdes posteriores aos questionarios como parte do
processo de observacado/imersdo etnografica que fiz em
1,5 anos na escola.

Entre as impressdes, destacaram-se:
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Importante, interessante, legal; Acho que
s80 novas possibilidades para o trabalho
com alunos no ‘mundo da escola’ mais
familiar com o ‘mundo fora da escola’;
Legal, vou aprender algo novo; Facilidade -
novidade - novos saberes; Propiciar aos
alunos um mundo novo, pois este
aprendizado sera (til para o futuro; Séo de
apoio e incentivo. (NOTAS DE CAMPO).

Das vantagens de uso das TD, os professores
citaram:

Mais recursos para apresentar 0S
conteldos escolares; Outras formas de
interacdo e comunicacdo; Facilidade para
trabalhar com recursos visuais; Amplia as
possibilidades de conhecimento; Acesso
instantdneo a informacdo; Aprendizado
mais divertido; Aulas mais dinamicas;
Interesse e participacdo dos alunos;
Possibilidade de utilizar videos, musicas e
textos. (NOTAS DE CAMPO).

Quanto as desvantagens de uso das TD, tem-se:

Panes tecnolégicas; Aparelhos
ultrapassados; Causam imprevistos na
aula; Professores ndo habiltados para o
uso; Acesso livre a conteludos e sites
inapropriados de violéncia e pornograficos;
Distracdo dos alunos; Indisciplina na aula;
Dificuldade de mexer nos aparelhos; uso
de imagens sem autorizacdo; Falta de
tempo para organiza-las; Piorou o respeito;
Tempo para montagem do equipamento;
Concentracdo excessiva dos alunos nas
tecnologias. (NOTAS DE CAMPO).
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Quando perguntados sobre o que mais lhe agrada
em relacdo as TD, responderam: acesso a informagao
rapida, os recursos disponiveis para desenvolvimento de
trabalhos, diversdo, meio de ensino e aprendizagem,
busca de novos conhecimentos, facilidade de encontrar
conteudos com rapidez, inovar e melhorar as aulas,
aproximagdo com a realidade e como ferramentas de
comunicagao. (NOTAS DE CAMPO).

A respeito do mais Ihes desagrada, tem-se: falta
de conhecimento, ndo entendé-lo por completo, ndo
saber domina-lo, ndo saber mexer, problemas técnicos,
conteudos inadequados (pornograficos ou violentos), os
alunos s6 copiam e colam, consequéncias para a saude
(cansaco nos olhos e coluna) e preco do
computador/notebook. (NOTAS DE CAMPO). Destas
dltimas, ficou em mim a percepcao de que a tecnologia
representa uma ameaca a atividade de ensinar. Muitos
dos professores resistem as TD porque acreditam na
ideia de que elas tornariam “[...] caducas a transmissao
tradicional da informacdo e uma identidade profissional
fundada na posse de um saber agora facilmente
acessivel.” (TARDIF; LESSARD, 2009, p. 272).

Em geral, de todas as respostas, persistia em mim
a davida sobre por que com o numero de vantagens
maior que as desvantagens em relacdo as TD, emergiam
ainda nas producbes académicas da atualidade
informacgdes revelando o baixo indice de uso das TD nas
praticas escolares. Como desdobramento dessa dulvida,
queria eu saber, preliminarmente, quais seriam 0s
impedimentos dessa falta de uso das TD. Eram duvidas
ainda muito obscuras e que ao longo da pesquisa fui
enxergando com mais lucidez, por isso discuto esses
impedimentos mais adiante.



235

De acordo com a pesquisa TIC Educacédo 2013%,
0s possiveis impactos das TD na escola estdo centrados
na ideia de que com elas o professor passou a ter
acesso a materiais mais diversificados e de melhor
qualidade, passou a adotar novos métodos de ensino,
cumpriu as tarefas administrativas com mais facilidade,
passou a colaborar mais com o0s outros colegas de
escola, comecou a ter contato com professores e
especialistas de outras escolas, conseguiu fazer uma
avaliacdo mais individualizada dos alunos e, por ultimo,
aumentou a quantidade de trabalho pedagadgico.

Como se observa, h4d uma énfase mais para as
facilidades do que para as dificuldades ou problemas das
TD, implicando que os impactos parecem se configurar
mais como beneficios do que maleficios a atividade
docente, exceto a ideia de que as TD simbolizam mais
trabalho ao professor, inclusive na sala de aula: “...]
alguns (alunos) criam esse embaraco no professor de
entrar em um outro site que ndo €é pra estar,
necessitando as veezs um olho no peixe e outro no gato
para que eles nao fujam do assunto.” (PROFESSOR 5).
De qualquer forma, as respostas denotam que a maioria
dos professores concorda que as TD sao instrumentos
importantes no contexto escolar a medida que
promovem algo diferente nos alunos com novos modos
de interacdo e participacdo, novas formas de aprender,
bem como a possibilidade de acesso a novos saberes:
“[...] eu acho que eles se interessam, que eles rendem
mais quando estédo na frente do computador do que todo
mundo ouvindo o professor, porém ainda eles nao tém

57 CENTRO REGIONAL DE ESTUDOS PARA O
DESENVOLVIMENTO DA SOCIEDADE DA INFORMACAO
(CETIC). TIC educacéo 2013. Disponivel em:
<http://www.cetic.br/tics/educacao/2013/professores/F3/>. Acesso
em: 13 dez. 2014.
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maturidade [...].” (PROFESSOR 5). Ainda sobre a
participacdo, um dos professores afirma que “[...] a
participacdo e interesse dos alunos é maior quando se
utiliza as TD. Alguns recursos computacionais jamais se
conseguiria apresentar com a mesma clareza no
quadro.” (PROFESSOR 1).

Mesmo em meio aos beneficios das TD na escola,
as observacbes me permitiram ter percepcoes e
impressfes que evidenciavam que 0s professores tém
medo ou receio de afirmar que ndo usam as TD, em
funcdo de serem rejeitados pelos colegas professores,
por gestores ou pela prépria comunidade escolar,
colocando em duvida sua formacéo e conduta docentes.
Chega a ser contraditéria a afirmacdo de que acreditam
nas TD, mas ndo as usam na escola. Essa realidade foi
uma das minhas primeiras percepcdes e, assim fui me
qguestionando e tentando responder ao longo da
pesquisa, quais poderiam ser as razbes que levam o
professor a ndo negar as TD em seus discursos, ou seja,
afirmar que as TD séo benéficas ao processo de ensino
e aprendizagem e, a0 mesmo tempo, nao as usarem em
suas praticas escolares.

Ainda no que se refere as desvantagens das TD
citadas pelos professores, eles acabam enfatizando
alguns dos motivos para o ndo uso das TD. Entre eles
estdo: a preparacdo prévia dos professores e dos
espacos escolares com relacdo a possiveis imprevistos
(panes) tecnoldgicos; uso de aparelhos ultrapassados;
professores nao habilitados para o uso de TD;
dificuldade de mexer nos aparelhos eletronicos; acumulo
de registros e falta de tempo para organiza-los; tempo
para montagem, além de referéncias dos professores a
respeito da falta de concentracdo, disciplina, atencao e
participacdo dos alunos, bem como o0s acessos livres as
redes sociais e conteudos inapropriados. (NOTAS DE
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CAMPO). Em especial sobre a aprendizagem, revelam:
“O que eu sinto de dificuldade nos alunos, o que eu vejo,
€ que o computador ndo estimula a leitura. Eu ndo vejo
eles lendo mais ou se interessando mais em buscar um
conhecimento.” (PROFESSOR 5).

Destes dados, além da falta de formacéo técnica e
falta de infraestrutura tecnolégica, outros achados
relacionados diretamente aos usos iam me chamando
mais a atencdo. O primeiro deles se refere a ideia de que
montar as TD para o uso na sala de aula da muito
trabalho ao professor e toma muito tempo da aula.
Nesse sentido, um dos professores fala sobre a lousa
digital aos demais que,

Quando a gente chegava aqui (sala
informatizada) ja tava tudo pronto
(instalado). V& que a nossa maior
dificuldade & montar tudo e ter a lousa
digital pronta para utilizar. Depois que ja ta
instalado, o programa ja instalado, ja se
calibrou as canetas, ja fez tudo isso, é facil
porque ja tem a aula preparada e tudo
pronto para ser usado e dai sim tu vai dar
tua aula ‘usando um quadro diferente’.
Essa é a ideia. E dificil mesmo. Teve um
dia que fiquei uns 45 minutos tentando
conectar a lousa (digital) para ela
reconhecer o computador. (PROFESSOR
4).

Durante toda a pesquisa etnografica, tive a
oportunidade de estar junto com o0s professores em
reunibes pedagogicas e formacdes especificas sobre a
lousa digital. Numa dessas reunibes que seria
apresentado o case de um dos professores da escola
para usar essa tecnologia, relatando sua experiéncia
pedagdgica, comecamos a reunido as 8h da manha.
Contudo, somente depois de 37 minutos, em funcédo da
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dificuldade para conectar a lousa digital ao computador,
o professor conseguiu iniciar a apresentacdo do seu
case. Uma das professoras que assistia a apresentacao,
antes de comeca-la ja fez emergir a discusséo sobre a
dificuldade para se usar as TD na escola, quando afirma
gue “isso aqui que a professora ta passando é o que a
gente passa na sala de aula. Ninguém aqui é da midia, &
tdo  tecnoldgico, entdo isso acontece  sim.”
(PROFESSOR 3).

Além da dificuldade para iniciar a aula até montar
o instrumento, alguns dos professores chegaram a falar
da necessidade de formacéo técnica passo-a-passo aos
professores para usar as TD, bem como da necessidade
de o professor explorar as TD sempre sozinho. Durante
a formacéo, a professora que apresentava 0s usos da
lousa digital afirmava que ia

[...] explicar a fazer a instalagdo dos cabos
porque quando comecei eu ndo sabia nada
também. Entdo é assim, a gente aperta
nesse ‘botdozinho’ do source. Tem que ter
uma formacdo minima de manuseio,
aperta aqui, aperta aqui, aperta ali e assim
por diante. (PROFESSOR 1).

Um outro professor complementa a fala anterior,

afirmando que

Acho que tem que fazer um ‘manualzinho’
com todos o0s passos para usar a lousa
(digital), ou seja, um passo a passo até
ligar porque as vezes eu ndo sei em que
botdo eu vou colocar o dedo. Tem que ter
uma formacdo minima de manuseio,
aperta aqui, aperta aqui, aperta ali e assim
por diante. (PROFESSOR 4).

Assim, observei que existe uma dificuldade do
professor em iniciar o0 uso das TD em sala de aula em
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funcdo da necessidade de instalagdo e passos
necessarios ate, propriamento dito, o inicio da aula. Essa
dificuldade se configurou para mim como um sentimento
de inseguranca profissional e que vagarosamente vinha
sendo resolvido por meio de pessoas com quem O
professor mais interagia no seu dia a dia. Desse modo,
nao fiquei surpreso quando os professores respondiam
que suas duvidas sobre as TD ndo eram sanadas por
meio de formacao e sim com outras pessoas.

[...] minhas duavidas tiro com o filho ou
colegas ou mesmo clicando e procurando
ajuda, fucando, mexendo (PROFESSOR
7); [...] para minha davidas, recorro ao meu
filho (PROFESSOR 2); a maioria das
dividas tiro sozinha e um pouco com o
marido (PROFESSOR 8); [..] sempre
aprendo nas formagBes continuadas
(PROFESSOR 4); [...] tiro minhas davidas
com meus colegas e com familiares,
porque algumas destas pessoas tém bons
conhecimentos sobre tecnologias
(PROFESSOR 3); [...] meu maior ajudante
€ 0 meu marido (que é formado em ciéncia
da computacdo e trabalha com
programacéo). Quando ndo consigo me
comunicar com ele e preciso tirar a davida
na escola procuro outros professores.
(PROFESSOR 1).

De forma geral, se vé que o0s professores
recorrem aos colegas professores mais experientes com
0 uso das TD, familiares (esposa e mulher) e filhos: “[...]
realmente se eu nao tiver alguém em casa eu acabo
parando a atividade por incompeténcia tecnoldgica.”
(PROFESSOR 5). Recorrem, também, ao professor da
sala informatizada para tirar suas duvidas sobre como
podr em funcionamento as TD: “E aqui na escola quando
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a fulana estava aqui supervisionando a sal de informatica
eu vinha aqui conversar bastante com ela para tirar
algumas duvidas, mas agora ndo.” (PROFESSOR 5). Em
pouquissimas situacbes recorrem as suas formacoes
porque se dizem mais a vontade com pessoas mais
intimas e que tém mais contato profissional ao contrario
do que acontece nas formagbes em que parece
predominar o0 receio ou inseguranca para perguntar e/ou
mostrar que ndo sabem comandos e fungbes mais
simples e basicas.

Ainda na esteira sobre as duvidas a respeito das
TD, um professor revela que ndo sabe a quem recorrer,
pois suas duavidas sao “..] quanto ao uso das
tecnologias como ferramentas pedagdgicas, pois em
algumas situacdes tenho a impresséo que so6 troco o giz
e quadro pelo computador., Como sO tenho
conhecimentos basicos limito a utilizacdo delas em
minhas aulas.” (PROFESSOR 6). Em relacdo a essa
inseguranca profissional, medo e desconforto que
emergiram jA nas primeiras percepcfes e impressfées
dos professores a respeito da presenca das TD na
escola, fiz uma discussdo mais detalhada em categoria
especifica de analise. Faco isso até mesmo porque ela
apareceu muito forte na minha pesquisa desde o comeco
e é em funcdo dela que proponho construir minha
investigacao.

Outro dado diz respeito a preocupacdo dos
professores em relagdo a manutencdo, organizagdo e
administracao fisica das TD. Num depoimento de um
professor, tem-se:

Tudo que é novo nesta escola me
preocupa muito. Foi assim que muita coisa
gquebrou: datashow que deixam ligado todo
o final de semana; o Arthur (nome dado ao
computador acoplado com projetor do
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PROINFO) quem tem que buscar na sala
informatizada é o professor e ndo mandar
os alunos. Tudo que é elétrico/eletrdnico
ndo deve ir na méo do aluno, pois ele ja
sai batendo e quebrando tudo. A pior coisa
na escola com esses equipamentos, eu
vejo dois problemas: um deles, de vez em
guando esses computadores estao
estragados e, o outro problema é que
como a gente ndo conhece direito, a gente
nado sabe resolver. Se a pessoa fosse mais
entendida de tecnologia um pouquinho, ela
conseguiria usar. (PROFESSOR 4).

O depoimento revela o patrimonialismo
exacerbado que ronda a cultura escolar no que se refere
a preocupacdo com a conservacdo e manutencdo das
TD da escola. Pelos professores, tive a impressédo de
gue essa preocupacao ajuda a inibir uma pré-disposicao
que o professor poderia manifestar em sua prética
pedagogica para usar as TD na escola, bem como
contribui para aumentar a insegurancga profissional para
se relacionar com as TD. E um excesso de zelo com o
patrimonio da escola que acaba servindo mais como
impedimentos ao uso das TD. A empiria traz a ideia de
que alguns professores ndo usam as TD em funcéo de
normas de restricao e penalizacdo:

[...] ndo vou levar eles (alunos) la para usar
e quebrar e a culpa ainda ser minha.
Depois acabam dizendo nas reunides:
olha!!l O professor tal foi 1A e mexeu e
agora nao estd mais funcionando o
teclado, o computador, o monitor, sei Ia...
Na hora eu ja penso: gracas a Deus que
nao fui eu, sendo eu morreria de vergonha,
sé pelo constrangimento. (PROFESSOR
8).
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Varios sdo 0os motivos e exigéncias da gestdo que
justificam o porqué do excesso de patrimonialismo em
relacdo as TD: a negligéncia por parte de alguns para
lidar com as tecnologias; o mal-uso da sala de
informéatica; o excesso de normas de conduta para uso
do laboratério; a exigéncia de planos de trabalho
especificos para cada atividade no laboratério; a
culpabilizacdo do professor pela responsabilidade dos
danos causados as TD; o acesso aos laboratérios
mediante uso de chaves ou alguma responsavel com a
devida senha para acesso ao servidor de internet; as
dificuldades colocadas pela localizacdo ou tamanho do
espaco fisico dos laboratérios de informatica; a falta de
infraestrutura dos laboratérios para comportar 0s
computadores e alunos; a auséncia de suporte técnico
para duavidas sobre a informatica; os problemas
ocasionados pela configuracdo da rede ou presenca de
virus nos programas; além de outros. (BORBA;
PENTEADO, 2003).

Nas primeiras observacdes ja vi que 0 excesso de
zelo é acentuado, também, a partir das tentativas
negativas de manutencdo e organizacdo das TD da
unidade escolar que ao dispb-las para 0 uso acarreta
num alto nimero de TD sem uso, ocasionadas por
problemas técnicos, na maioria das vezes dificeis de
serem consertados, ou pior ainda, até descartados. A
dificuldade em fazer a manutencdo das TD esta posta
em fungcdo da falta de verbas publicas para esse fim,
falta de alguém da rede municipal de ensino que possa
conserta-los, bem como falta de alguém da escola para
gerir a sua organizagdo, manutencao e conservacao na
escola. Ainda que haja na escola um profissional para a
sala informatizada, um administrador escolar e demais
integrantes da equipe pedagobgica, o0s problemas
referentes a manutencdo acabam tendo que ser
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resolvidos e administrados pela direcdo da escola.
(DADOS DE CAMPO).

Uma outra percepcéo foi em relacdo aos objetivos
de uso das TD na escola. Quando perguntei aos
professores como as TD estdo sendo usadas,
responderam que os objetivos eram:

Pedagdgicos e como passatempo (quando
na falta de prof. - filme, por exemplo);
utilizacdo das maquinas para desenvolver
habilidades  (leitura, interpretacdo e
raciocinio logico); ampliar 0s recursos
pedagodgicos para professores e alunos e
desenvolver outras formas de ensino-
aprendizagem; envolver o aluno na
construcdo do conhecimento; nhovas
praticas; para um aprendizado com mais
significado; aperfeicoar a qualidade do
processo de ensino e aprendizagem.
(NOTAS DE CAMPO, grifo meu).

Um dos professores que mais usa as TD com 0s
alunos, identificado durante o processo de imersdo na
escola, afirma que seu objetivo é “...] tornar as aulas
mais participativas e interativas, aproveitando recursos
oferecidos por programas de matematica e utilizando
instrumentos importantes para o dia a dia dos alunos.”
(PROFESSOR 1).

Outra percepcéao dos professores se refere ao seu
posicionamento em relacdo ao uso das TD na escola: a
favor ou contra o uso. A resposta ndo foi nada
surpreendente, pois eu ja tinha a tinha a hipétese de que
todos afirmariam serem favoraveis. Entre 0s
depoimentos dos professores, informaram que as TD:
aumentam o interesse dos alunos, facilitam o
aprendizado dos alunos, ajudam na busca de
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informacdes, enfim, varias possibilidades para ensino e
aprendizagem.

Os registros mostram que um dos professores é a
favor “[...] desde que o uso delas seja de forma
planejada, pois se elas sdo usadas por usar ou para
preencher um tempo, elas acabam se banalizando tanto
para o aluno quanto para o professor.” (PROFESSOR 1).
Outro professor ja afirma que “[...] ndo utilizo muito, pois
sou meio resistente por ndo ter muito conhecimento de
como utilizar.” (PROFESSOR 2). Um terceiro afirma que
€ a “[...] favor do uso de TD porque possibilitam como
nenhuma outra tecnologia, acesso a informacdes de
maneira rapida e em grande volume. Os alunos, muitas
vezes, ja tém intimidade com essas tecnologias,
facilitando o processo pegagdégico.” (PROFESSOR 3).

Outros dois professores afirmam:

[...] as tecnologias sdo necessarias para
que a escola possa cumprir seu papel
pedagoégico e social, acompanhe a forma
de comunicagdo e desenvolvimento dos
alunos, inclusive incluindo o uso dos
celulares e outros instrumentos como
tablets, computadores e laptops.
(PROFESSOR 4).

Utilizo para variar um pouco as aulas.
Acredito que 0 mais importante é o
aumento da participacéo e a interacdo da
turma. Também me possibilita trazer
materiais e contetdos "prontos" que
demorariam muito tempo para construir no
quadro (principalmente os contetdos de
geometria) e ndo ficam tdo perfeitos
quantos o0s contruidos em programas
como Geogebra, por exemplo.
(PROFESSOR 5).
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Dos dados, € possivel concluir, preliminarmente,
gue embora todos se mostrassem favoraveis ao uso das
TD, nem todos faziam uso na escola. Mesmo aqueles
que faziam uso mais intenso, na grande maioria das
vezes, eram usos mais simples e muitas vezes limitados,
pensando nas possibilidades que o0s instrumentos
apresentavam e mesmo do ponto de vista pedagdgico.
Como exemplo dessa ideia, cito o excesso do uso do
projetor de multimidia ndo para exposicdo de assuntos
com posterior discussdo relacionados ao ensino dos
conteddos, mas para simplesmente projetar um filme.

Nesse sentido, alguns professores se mostraram
preocupados em relacdo ao uso que esta sendo dado as
TD na escola, questionando o nivel e a qualidade
pedagdégica do wuso desses instrumentos. Foram
preocupacdes dos professores que emergiram muitas
vezes como questionamentos dirigidos a mim: “Séao
esses usos para as TD que queremos na escola? Como
vamos sentar e discutir o assunto se nunca temos
tempo? As formacdes oferecidas sédo suficientes para
fazer outros usos além desses? Até que ponto a escola
precisa dessas TD para cumprir a sua funcdo? Quais
Sao 0s objetivos que norteiam o uso das TD? A gente
deve usar as TD apenas porque diversificam as aulas e
atraem mais os alunos?” (NOTAS DE CAMPO).

Eram muitas perguntas e que precisavam ainda
de mais tempo e dados para problematiza-las de forma
mais profunda. Todavia, foram perguntas que foram me
acompanhando durante o processo de investigacao.
Como primeiro passo, pensei em problematizar melhor
se 0s objetivos de uso das TD eram 0s mesmos entre 0s
professores e, assim, em uma das formacdes realizadas
durante o periodo de imersdao na escola, tive a
oportunidade de perguntar sobre eles.
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Quadro 11 - Objetivos de uso das TD na escola

Enriquecer, contextualizar, dinamizar e

PROFESSOR 1 facilitar o aprendizado

* Acessar rapidamente as informacdes

durante a aula, imagens, videos, textos,
PROFESSOR 2 musica;

* Apresentar programas e sites para os
alunos

Promover a interacéo, participacéo e

PROFESSOR 3 X e B
aprendizagem significativa na sala de aula

Para fazer o aluno ter mais interesse para
PROFESSOR 5 aprender, para atualizar conhecimentos,
para usar 0s jogos educacionais

Compreender e aprender como se faz uma
pesquisa;

Aprender como se escreve determinada
palavra e o significado de novos termos

PROFESSOR 6

PROFESSOR 7 Pesquisar videos, musica, registro

Pesquisar toda e qualquer davida que surja;

PROFESSOR 8 Preparar aulas e atividades

Fonte: Dados de pesquisa (2014).

Fica evidente nas respostas a auséncia ainda do
uso das TD nas praticas escolares ja que cada um dos
professores tem objetivos diferentes para usa-las. Séo
objetivos, ora de interesse exclusivo do professor, como
“preparar aulas e atividades” (PROFESSOR 8), ora para
os alunos, como “[...] aprender como se faz uma
pesquisa.” (PROFESSOR 6). Também, entre a grande
maioria dos objetivos citados, ndo existe uma relagao
entre os objetivos de uso das TD na escola e aqueles de
ensino da disciplina (conteddo) de cada professor.
Apenas um deles afirma que as TD servem para
“aprender como se escreve determinada palavra e o
significado de novos termos” (PROFESSOR 6),
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remetendo a preocupacdo com a aprendizagem da
lingua materna.

Sem discussbes coletivas e, fundamentalmente,
pedagogicas, entre todos os professores no seio da
escola, os registros enfatizam que os usos das TD
guando emergem nas praticas escolares parecem mais
atender as subjetividades e intuicbes pessoais de cada
um deles conforme o seu nivel de fluéncia digital. O
impacto dessas auséncias € revelado nas escolas, ora
como um desuso (completa falta de uso), ora como
pouco uso (menos intenso), ou ainda, como um uso
limitado em relacdo as potencialidades das TD,
descolado do ensino dos contetudos escolares e sem
qualquer relacdo com o0s projetos educacionais da
propria.  escola, como por exemplo, 0 uso
predominantemente das TD para exposicdo de
contelildos ou apenas um recurso de projecao.

Mapear essas primeiras primeiras impressoes,
percepcdes, comentarios e até mesmo algumas das
angustias pessoais dos professores em torno do medo,
receio e inseguranca foi importante na medida que a
partir desses dados fui estabelecendo minhas categorias
de andlise que apresento daqui para frente.

5.2 USOS MAIS E MENOS FREQUENTES DAS TD NA
ESCOLA

Neste item, problematizo os usos das TD mais
frequentes que encontrei nas praticas escolares a partir
da imersdo etnografica que fiz. Eles aparecem
categorizados em trés itens: 0 USO expositivo X 0 uso
interativo; o uso para entreter, motivar e ocupar o tempo
da aula; e, que o uso pessoal é diferente do uso na
escola. Além disso, apresento também neste item, o0s
usos menos frequentes (poucos usos) categorizados em:
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0 pouco uso das TD na cultura escolar; o pouco uso das
TD para ensinar os conteudos escolares.

5.2.1 Uso expositivo X uso interativo

Esse recurso do projetor, eles usam
bastante na sala de aula, principalmente,
os professores mais novos. Eu vejo que
eles (professores) perceberam a
otimizacdo do tempo usando esta
tecnologia. Entdo, a gente ta querendo
adquirir mais projetores. (PROFESSOR 4).

Antigamente né tinha os slides e eu ja
utilizava isso nas minhas aulas.
(PROFESSOR 5).

Em sintese, estas ideias representam o que
discuto neste item ao observar em campo que o0s
professores fazem muito uso das tecnologias de
projecdo ha bastante tempo na escola e, nao diferente,
tem acontecido com o uso das TD, a exemplo dos
projetores de multimidia, Arthur (projetor e computador
integrado), e até lousas digitais. Nomeio na pesquisa
esse fendbmeno de cultura da projecdo dos conteudos,
nem sempre escolares, em que pese 0 uso do
instrumento como recurso, predominantemente, de
exposicado. Esse achado é revelador pelo movimento
docente de uso das TD, na sua maioria, para passar
filmes e projetar slides, atividades que poderiam ser
feitas com outros instrumentos mais antigos e mais
baratos.

N&o é nova a ideia de que o proprio quadro de giz
quando criado ja era uma tecnologia de projecao para
exposicdo dos conteudos escolares que servia e ainda
serve para os alunos copiarem numa outra tecnologia
chamada de caderno. Depois do quadro de giz, outras
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tecnologias mais antigas também vieram parar na
escola, a exemplo dos equipamentos utilizados para
projetar os antigos slides, os retroprojetores, os DVDs e,
anos mais tarde com os projetores de multimidia, e
recentemente, com as lousas digitais. Cito estas, por
enquanto, pois estdo localizadas entre aquelas
tecnologias em que exclusivamente o professor
determina a funcéo tecnoldgica de uso do instrumento,
bem como se responsabiliza pela gestéo na sala de aula.

Na contramdo desse modelo expositivo, quero
apresentar também neste item a experiéncia que
observei de um professor com bom nivel de fluéncia
digital sobre os usos de uma das TD, a lousa digital,
como recurso de interacdo. A meu ver, foram usos mais
inventivos em relacdo ao que estamos acostumados a
ver na sala de aula e para além do recurso de exposicao
e, sobretudo, relacionados ao ensino dos conteudos
escolares. Enfatizo essa experiéncia porque ela abre um
olhar para se pensar nas TD mais contemporéneas no
gue tange as suas potencialidades de uso em relacdo a
outras tecnologias mais velhas, como: a interacao
multidirecional e sincrona, a colaboracdo entre pares
durante a aprendizagem, bem como a organizacdo e
reelaboracdo de contetdos escolares no momento em
que a aula acontece.

Nessa dinamica de uso das TD apenas como
recurso de exposicdo, os professores procuram por
espacos escolares fixos em que esses instrumentos de
projecéo ja estao instalados e prontos ao uso. Na escola
pesquisada, esses espacos eram o laboratorio de
informatica, o auditério e sala de multimeios. O que
observei é que “a sala informatizada é usada, mas
apenas como ambiente de projecado porque tem projetor
e lousa.” (PROFESSOR). Todavia, os espagos fixos nao
sdo suficientes para a acentuada demanda dos
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professores e, assim, a escola se vé obrigada a adquirir
com recursos proprios outros projetores de multimidia a
fim de disponibiliza-los. Minha pergunta é, se a exemplo
desse uso das TD, ele me possibilitara pensar novos
modos de aprender e ensinar aos professores?

A minha resposta inicial, é claro que ndo. E
necessario pensar em usos que ultrapassem 0S usos
limitados dos instrumentos. As tecnologias mais velhas
poderiam até ndo ter a possibilidade de superar essa
limitacdo, contudo, com o processo de digitalizacdo das
tecnologias, a exemplo da lousa digital, temos
possibilidades para além da mera projecao: a interacao.
Mesmo pensando somente na exposi¢cao de conteudos,
dada a alta demanda de uso dos instrumentos para
projetar, perguntei aos professores qual a frequéncia de
criacdo de apresentacdes, com audios e/ou outras TD.
Dos oito professores, seis professores informaram que
as vezes criam algum tipo de apresentacdo. Dos
demais, apenas um deles sempre cria € um outro que
nunca criou qualquer tipo de apresentacao.

Se os dados sobre as criacfes de slides para o
projetor de multimidia ainda apresentam esses nameros,
figuei me perguntando como estariam 0s professores
usando as lousas digitais que tém aparecido nas escolas
mediante doac¢des do governo federal. Entre 0s seus
possiveis usos, observei desde as formacgGes®® que

% A formacéo foi oferecida pela empresa MS-TECH, fazendo uma
demonstracdo piloto do seu software. A escola se ofereceu para
servir como piloto da rede municipal de ensino ao saber que se
beneficiaria de 01 lousa digital e 30 netbooks que servem também
como tablets para ficarem na escola, bem como da formacdo aos
professores. A formagdo teve a carga horaria de 40 horas. Na
formacdo, nem todos os professores puderam participar em fungéo
das aulas que nado foram suspensas. A ideia da empresa era
conscientizar os professores e a gestdo da rede municipal de ensino
da necessidade do software.
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participei como ouvinte e observador sobre a lousa
digital que a l6gica de uso ainda era a mesma, ou seja,
apenas como recurso de exposicao e projecdo. Na maior
parte das situacbes observadas ao final da formacao,
usou-se a lousa para se projetar os proprios slides.
Observei que, apavorados pela situacdo, o uso que
predominava nas apresentacdes dos professores para
expor o] que aprenderam era restrito,
predominantemente, as praticas de projecdo, como ja se
fazia com o projetor multimidia.

A exemplo do uso do projetor multimidia agora da
lousa digital, para a grande maioria dos professores, nao
houve nenhum avangco pedagogico com TD mais
contemporaneas. Digo avanco pedagogico em meio as
novas potencialidades que existem em relacdo ao
projetor, como a interacdo e, ainda, a criacdo de novas
praticas de uso das TD para ensino dos contedados
escolares, inclusive, com acesso a repositérios
educacionais de modo sincrono.

Foi nesse contexto que embora eu tenha
encontrado mudancas na pratica de uso da TD a partir
da inovacdo tecnolbgica, agora mais moderna e com
nova simbologia, encontrei a velha pratica pedagdgica
de projecdo de conteudo, ou seja, a sua exposicao,
como afirma um dos professores: “os professores usam
muito o datashow, agora a tela digital (lousa), [...] saimos
do retroprojetor, agora estamos na tela digital, mas foi
tudo muito rapido.” (PROFESSOR 4). A respeito da
cultura de projecdo na escola pesquisada, ela é tao
presente que cheguei a ouvir de professores que 0 uso
do projetor entre os professores é unanime.

Um percentual que usa as tecnologias na
suas aulas eu classifico em 30%, eu acho.
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Por gue 0 que é esse uso? Se for para
usar o datashow, assistir filme, dai é 100%
que usa. Agora se for os professores que
vdo a sala informatizada e fazem alguma
coisa ou mesmo na sala de aula, seja para
pesquisar, usar a lousa digital, uns 30%
mesmo. (PROFESSOR 4, grifo meu).

A respeito ainda do uso do projetor, uma das
professoras questiona o tipo e o nivel de uso pedagdgico
dessa tecnologia, ao se referir que velhas praticas do
professor continuam as mesmas frente a um conjunto de
TD atualizadissimas. Diferentemente, de outras épocas
em que nao havia na escola a insfraestrutura
tecnoldgica, na atualidade tem-se essa demanda melhor
resolvida, pelo menos na escola pesquisada, ja que é
bem equipada tecnologicamente. Contudo, alteram-se as
tecnologias na escola, mas permanecem as mesmas
praticas dos professores, enraizadas pela cultura escolar
em que pese a transmissdo do conhecimento com aulas
expositivas, questionando, inclusive, que tipo de uso de
TD deveria a escola adotar.

A respeito do uso apenas expositivo, 0 mesmo
professor afirma que:

Nao sei dizer se eles (professores) sao
resistentes ou se ndo sabem usar. Nao 