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Apresentacao

Ao apresentar o livro Educagao e tecnologias: professores e
suas praticas, quero comecgar por sublinhar a importancia crescente da
divulgacio e partilha da produgao cientifica. Cada vez mais, imp&e-se uma
nova abordagem do processo cientifico, que tende a ser também cada vez
mais colaborativo e partilhado, possibilitando melhorar e estimular o acesso
ao conhecimento a publicos alargados. Quero sublinhar, em seguida, que
¢ também da maior importancia para o desenvolvimento de uma cultura
cientifica e académica solida que os pesquisadores experientes conduzam e
estimulem os novos pesquisadores no caminho da divulgagao do trabalho
cientifico e tornem possivel seu reconhecimento. Assim, o livro que ora
se apresenta constitui um exemplo concreto, particularmente relevante,
desse estimulo a escrita académica e a partilha cientifica, primordial para a
construcao dos caminhos da ciéncia aberta.

Com efeito, encontramos nesta obra um leque diversificado de textos
que resultam de proficuas parcerias entre pesquisadores seniores e juniores,
o que, s por si, constitui uma mais-valia, evidenciando a fundamental
construcdo conjunta de alicerces cientificos e a divulgagao do conhecimento
emergente na area em questao.

De sublinhar também a reunidao neste livro de pesquisadores de
diferentes universidades, registrando, inclusive, participagao internacional, o
que confere uma maior amplitude e abrangéncia dos temas abordados e dos
contextos de formagao em analise. Sauda-se, assim, o contributo dado para
a formagao de outros pesquisadores, permitindo-lhes perceber diferentes
realidades, perspectivas e contextos.

Sobre a temdtica geral focada, cabe-nos ressaltar sua particular
relevancia e atualidade. Com efeito, as tecnologias web, os novos cenarios
de aprendizagem que com elas tém vindo a emergir, as praticas pedagogicas
a renovar, a formagao docente que devera contribuir para a apropriacao
dessas novas praticas, instrumentos e perspectivas sobre o que ¢ ensinar e
aprender fazem de cada um dos textos aqui apresentados um contributo



especializado que favorece a reflexdo, a mudanga, a inovagao e a qualidade
da educac¢io/formacio.

Formar e educar na era digital requer a apropriacio das novas
ferramentas culturais e uma altera¢ao profunda da ideia de escola, nascida no
contexto da Revolucao Industrial, a cujas demandas procurou dar resposta.
A sociedade do conhecimento mudou profundamente as condi¢es de
desenvolvimento das fun¢des sociais da educagao e requer mudar igualmente
seus objetivos e a abordagem pedagodgica a realizar. A preparagao para a vida
ativa, o exercicio da cidadania e a constru¢ao de competéncias para atuar
num mundo imprevisivel e em permanente mudanga necessita também
da transformacdo das pedagogias e dos contextos de aprendizagem. A
pesquisa sobre as tecnologias digitais da informacao e comunicagao e suas
implicagdes cognitivas e comunicacionais nas praticas educativas constitui,
assim, um campo de investigagao primordial para a mudanga na educagio
que ha muito se imp&e. A obra ora apresentada proporciona reflexdes,
questionamentos e outros contributos valiosos sobre novas praticas e
possibilidades pedagdgicas, tendo em vista essa mudanga que importa fazer
acontecer e cuja responsabilidade, como educadores e pesquisadores, temos
de assumir.

Licia Amante
lucia.amante@uab.pt

Lisboa, 31 de agosto de 2018



Prefacio

Temos aqui o segundo livro do projeto colaborativo de pesquisadores e
professores do Mestrado em Educacao e Novas Tecnologias do Centro Universitario
Internacional (Uninter), Educagao e tecnologias: professores ¢ suas praticas. O diferencial
que se observa entre este € o primeiro livro é justamente o aprimoramento da
experiéncia de produzir novos conteddos académicos, advindos, principalmente,
das parcerias entre orientadores e orientandos do nosso programa de mestrado e
das novas parcerias evidenciadas pelos autores convidados.

Os artigos selecionados trazem, em sua maioria, uma caracteristica
interessante, que ¢ composta por petfis de pesquisadores experientes que
compartilham sua solida trajetéria de formacio académica com seus alunos
e orientandos, aprofundando os fundamentos da formacio no Mestrado
Profissional em Educacio. Ha, também, a participacdo especial de pesquisadores da
Universidade de Lisboa, trazendo experiéncias na area de formacio de professores
e uso de tecnologias, bem como de pesquisadores da Universidade Federal do
Maranhio, que deram sua contribuicio trabalhando conceitos de avaliacio com o
uso de tecnologia.

Esta obra compde-se de 13 capitulos, cujas tematicas direcionam
a resultados parciais de pesquisas que terao seu desfecho na finalizacdo das
dissertagoes, além de outros conclusivos de dissertagdes ja defendidas no
programa. Também ha artigos que apresentam reflexdes e resultados produzidos
pelos grupos de pesquisa ja estabelecidos no referido mestrado, produzindo seus
desobramentos sobre praticas na educagao.

Os autores atendem a uma variedade de temas que compdem uma ideia
do que se pesquisa no Mestrado em Educacdo e Novas Tecnologias da Uninter.
Vamos a uma breve mencio deles.

Alcelyr Valle da Costa Neto e Sidetly C. Dahle de Almeida, em “Formacio
didatica do professor que atua nos cursos de graduagido e especializacio em
Direito”, discutem a formagdo para docéncia na educa¢io supetiot, focando o
curso de Direito, com destaque para o fato de se concentrar no conhecimento
aprofundado de determinado conteddo, seja ele pratico (decorrente do exercicio
profissional) ou tedtico/epistemoldgico (decorrente do exercicio académico).

Jaqueline Becker, Marilene Santana dos Santos Garcia e Vanda Fattori Dias,
9
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no capitulo “Design de aplicativo e as expectativas dos usudrios quanto a melhoria
de dominio de leitura e escrita”, discutem o design inclusivo no desenvolvimento
de um aplicativo para analfabetos funcionais, baseado na metodologia do design
thinking.

Miguel B. Ratton e Mario Sergio Cunha Alencastro, em “Proposta de um
processo colaborativo para aprendizagem de técnicas de sintese sonora”, avaliam
um método de aprendizagem das técnicas de sintese sonora baseado na colaboragao
entre as pessoas, sendo o principal ponto de apoio da sua conceituagio pedagogica
a teoria das comunidades de pratica, desenvolvida por Etienne Wenger.

Cleber Bianchessi e Ademir Mendes Pinhelli, no capitulo “A TV multimidia
nas praticas pedagdgicas dos professores nas escolas publicas do estado do Parana:
um diagnostico a partir da teoria da atividade”, apresentam o resultado de uma
investigacdo a respeito do uso da TV multimidia nas praticas pedagogicas dos
professores da rede publica estadual do Parana, identificando a importincia e a
contribuic¢do desse aparelho para o processo de ensino e aprendizagem, bem como
analisando a percepcao do docente acerca da permanéncia do referido equipamento
no espaco escolar.

Joao Piedade, Ana Pedro e Jodao Filipe Matos, da Universidade de
Lisboa, fazendo uma participagao especial neste livro, no capitulo “Cena-
rios de aprendizagem como estratégia de planifica¢ao de aulas na formagao
inicial de professores: o exemplo da area de informatica”, trabalham com os
programas de formacao e os ambientes educativos enriquecidos com tec-
nologias digitais, os quais podem ser um fator importante na ampliagao da
qualidade dos programas de formacao inicial de professores e suas futuras
praticas profissionais.

Helenice Hannemann, Soeli E. S. Dalmolin, Vanessa C. dos San-
tos e Germano Bruno Afonso, em “A aplicagao da Lei n® 11.645/2018 no
Enem”, focam a referida lei, que tornou obrigatério o ensino da histéria
e cultura afro-brasileira e indigena nas disciplinas da educagao basica, nos
estabelecimentos de ensino publicos e privados. O objetivo deste capitulo é
mostrar se as questdes do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) incen-
tivam a implementacdo da legislagao. Trata-se de uma pesquisa quantitativa
que considera o numero de questdes que envolvem histéria e cultura afro-
-brasileira e indigena em relaciao ao nimero total das questdes do Enem, de
2009 até 2017.



Janis Helen Vettorazzo e Ivo José Both, em “Implicacdes e contribui¢oes
das tecnologias como mediadoras na formacao de professores na EaD”, relatam a
pesquisa realizada com professores e tutores atuantes na licenciatura em educagio
a distancia, dando énfase na diferenca pedagdgica que o formador vivencia durante
a formacdo de professores na modalidade, mediado pelas tecnologias.

Luciane Plates Nepomuceno e Rodrigo Otavio dos Santos, no capitulo “O
cinema em Teotia Geral da Administracao: um estudo de trés filmes”, trabalham
a utilizacdo do cinema em sala de aula como apoio a discussio e reflexdo por
parte dos alunos na disciplina Teoria Geral da Administracio (TGA), no curso de
Administracdo. Assim, ¢ discutida a forma da linguagem cinematografica, como
motivadora da curiosidade e interesse dos alunos, o que pode promover reflexdo
por parte dos discentes sobre o aprimoramento das formas de aprendizagem.

Claire Stele M. Martinez, Alvino Moser e José Benedito Caparros, em
“Transposi¢do didatica e a geracdo net”, discutem o conceito de transposicdo
didatica, a partir de Yves Chevalland, com foco nas possibilidades e limites que sdo
impostos pelos cientistas, injun¢des politicas, entre outros aspectos.

Perla Maria Berwanger, Hamilton Lima Oliveira Filho e Jodo Batista
Bottentuit Janior, professores da Universidade do Maranhdao, no capitulo
“Educaplay e Kahoot!: uso de tecnologias para avaliacdo da aprendizagem”, tratam
das percepgbes de estudantes do curso de Licenciatura em Ciéncias Agrarias
diante do planejamento e construcdo de uma atividade pedagdgica mediada pelo
uso de tecnologias digitais presentes em smariphones, utilizando duas plataformas
tecnologicas de avaliagdo da aprendizagem, o Kahoot! e o Educaplay.

Oriana Gaio, Francieli C. Castro, Lilian Soares A. Branco, Elenita de
Oliveira e Jodo Mattar, em “Polos de apoio a educa¢io a distincia: revisao de
literatura e nova legislacio”, discutem o contexto dos polos de apoio presencial a
educacio a distdncia no ambito do Brasil a partir da revisdo de literatura trabalhada
no Grupo de Pesquisa em Educacdo a Distancia do Programa de Pés-Graduagio
em Educacio e Novas Tecnologias da Uninter.

Melanie Bordignon da Cruz, Daiane Adriana Amaral de Mattos Blaszkowski
e Luana Priscila Wunsch, no capitulo “Panorama da formacido docente no Brasil
e suas tecnologias”, a partir das discussbes no grupo de pesquisa Formacio do
Docente no Contexto da Sua Pratica: Integracdo Significativa das Tecnologias,
apresentam um panorama de como as tecnologias sdo trabalhadas na formacio
docente no Brasil, desde o inicio do século XX até os dias atuais.

Icléia Santos, Elaine Cristina Grebogy e Luciano Frontino de Medeiros,
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no capitulo “Formacao de professores de arte: a robdtica aplicada ao ensino da
composicdo das cores”, buscam trabalhar as diversas possibilidades de associar o
uso de recursos tecnolégicos a educagdo e verificar a importincia do seu uso em
sala de aula, a partir de relatos de professores da rede municipal de ensino de Sao
José do Pinhais.

Dessa forma, completa-se a contribui¢do dos autores a este livro, trazendo
novas tendéncias, resultados de projetos com aplicagdo em sala de aula, entre
outros assuntos que poderdo ampliar ndo sé as praticas, como também visdes de
professores e pesquisadores a partir do campo da educac¢io e novas tecnologias.

Que seja uma leitura produtiva e prazerosal

Profa. Marilene Santana dos Santos Garcia



Cenarios de aprendizagem como
estratégia de planificacao de aulas na
formacao imicial de professores: o
exemplo da area de informatica

Jodo Piedade
Ana Pedro
Joao Filipe Matos

1 Introdugiao

A utilizagao de cenarios de aprendizagem como forma de planifica-
¢ao de atividades de ensino e aprendizagem tem sido uma estratégia para a
promogao e o desenvolvimento de competéncias relacionadas a resolugao
de problemas, colaboragio, pensamento critico e criatividade. Nesse senti-
do, importa apresentar a experiéncia de desenho e implementagao de cena-
rios de aprendizagem na formacao inicial de professores em Portugal, mais
concretamente, na area de informatica.

Para isso, neste texto, procura-se primeiramente contextualizar
o modelo de formacao inicial de professores em Portugal, apresentando
como exemplo a area de informatica e, em seguida, exemplificar de que
modo se podem utilizar cenarios de aprendizagem na formacao inicial de
professores. Desse modo, ao demonstrar a estruturagao do que se entende
por cenario de aprendizagem, procura-se contribuir para a reflexdo sobre a

13
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formacao inicial de professores.

2 A formagao inicial de professores em portugal: o exemplo da in-
formatica

Os modelos de formagao inicial de professores tém sofrido
alteragdes, de diferentes dimensdes, ao longo das ultimas décadas. Nao é
a intencdo no ambito deste texto analisar e discutir essas mudancas, mas
contextualizar, ainda que brevemente, o atual modelo portugués, tomando
como exemplo o modelo organizacional da formagao inicial de professores
de Informatica, para o terceiro ciclo do ensino basico e ensino secundario,
da Universidade de Lisboa.

Apesar de a formacao inicial de professores de Informatica ser
relativamente recente em contexto portugués, se comparada com outras
areas cientificas, nesse ambito concreto centra-se a anilise no modelo
definido pelo regime juridico da habilitacio profissional para a docéncia
na educagao pré-escolar e nos ensinos basico e secundario, aprovado pelo
Decreto-Lei n° 43/2007 e alteracoes legislativas postetiores.

Essa norma assume como finalidade definir “as condi¢coes
necessarias a obten¢do de habilitagdo profissional para a docéncia num
determinado dominio” (PORTUGAL, 2007). Com sua aprovagio, deixou
de existir qualquer outra habilitagdo para a docéncia, dado que apenas
contempla a habilitagdo profissional como exigéncia para o desempenho
da fungido de professor. Determina, ainda, a adaptagao da formacao inicial
de professores ao processo de Bolonha, definido pelo Decreto-Lei n°® 74,
de 24 de mar¢o de 20006, colocando a formagado inicial de professores no
segundo ciclo de Bolonha. Os futuros professores passam, assim, a ter o
grau de mestre em ensino de uma determinada area cientifica, por meio da
frequéncia de um dos mestrados em ensino da especialidade, criados pelo
Decreto-Lei n® 43/2007.

O referido diploma legal estabelece, nos seus anexos, os dominios
de habilitacio para a docéncia para todos os ciclos de escolaridade. No



caso do terceiro ciclo do ensino basico e ensino secundario em Portugal (o
equivalente ao ensino médio no Brasil), cria os mestrados em ensino para
o Portugués, o Portugués e uma lingua estrangeira, o Inglés e outra lingua
estrangeira, a Filosofia, a Matematica, a Historia e a Geografia, a Biologia
e a Geologia, a Fisica e a Quimica, a Educa¢ao Musical, as Artes Visuais,
a Educagdo Visual e Tecnoldgica e a Educagio Fisica e Desporto. Em
elementos legislativos posteriores, foram criados os mestrados em ensino
em novas areas cientificas, como a informatica, a economia e a contabilidade.

Com a aprovagao desses normativos legais, os candidatos aos novos
cursos de formagao inicial de professores, agora designados como mestrados
em ensino, passaram a ser os detentores de um diploma de primeiro ciclo
(licenciatura, normalmente 180 European Credit Transfer System — BECTS,
sistema europeu que estabelece procedimentos comuns para garantir o
reconhecimento académico em diferentes paises), em qualquer uma das
especialidades de docéncia. Acresceu-se a essa exigéncia a necessidade de
ver garantido que os candidatos tenham frequentado um nimero minimo
de ECTS na area cientifica da especialidade, definido pela Portaria n°
1.189/2010. De acordo com a referida portaria, no caso dos candidatos
ao mestrado em Ensino de Informatica, devem ter frequentado 120 ECTS
na area de docéncia (informatica). Podem, no entanto, ser admitidos
candidatos com um minimo de 90 ECTS, tendo de complementar o nimero
em falta durante o ciclo de estudos. No caso dos candidatos aos cursos da
Universidade de Lisboa, é ainda exigida a aprovagao numa prova escrita de
lingua portuguesa.

O ciclo de estudos do mestrado em Ensino de Informatica,
tal como a generalidade dos mestrados de outras especialidades, na
Universidade de Lisboa encontra-se organizado em dois anos ou quatro
semestres, correspondendo a 30 ECTS de formacgao em cada semestre. As
componentes de formagao dos mestrados em ensino foram, igualmente,
definidas pelo Decreto-Lei n® 43/2007 e posteriormente alteradas pelo
Decreto-Lei n° 79/2014 e encontram-se representadas na Tabela 1.

15
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Tabela 1 — Componentes de formacdo

Decreto-Lei n° 43/2007 | Decreto Lei n® 79/2014

Componente . .
% minima ECTS % minima ECTS
Formacio educacional geral 25% 30 15% 18
Didaticas especificas 25% 30 25% 30
Iniciagdo a pratica profissional 40% 48 35% 42
Formacio na area de docéncia 5% 6 15% 18

Fonte: Os autores (2018).

Analisando esses dados, verificam-se um claro refor¢o dacomponente
de formagao na area de docéncia e uma diminui¢do da componente de
formacao educacional geral. Ressalva-se que esses normativos legais
apresentam apenas as percentagens minimas por componente de formacao,
sendo de responsabilidade de cada instituicao a gestao flexivel de créditos
até os 120 ECTS e a criacao das estruturas curriculares de cada mestrado da
especialidade.

Ambos os normativos preveem, ainda, mais duas areas de
formagao: a formacao cultural, social e ética e a formagao em metodologias
de investigagao educacional, que devem ser asseguradas no ambito das
restantes componentes.

Apresentado o modelo global da formagao inicial de professores
de terceiro ciclo do ensino basico e do ensino secundario, traz-se, a seguir,
sua operacionalizagdo na Universidade de Lisboa, tomando como exemplo
o mestrado em Ensino de Informatica e as componentes de formagio
definidas pelo Decreto-Lei n° 79/2014. Na Tabela 2, demonstra-se a
operacionaliza¢io do modelo definido para a generalidade dos mestrados
em ensino da Universidade de Lisboa e, em particular, para o mestrado em
Ensino de Informatica.



Tabela 2 — Operacionalizagio do modelo de formacdo no mestrado em Ensino de

Informatica.
ECTS
Componente de formagio Percentagem - - -
Obrigatorios Optativos
Formagao educacional geral 20% 18 6
Didaticas especificas — informatica 25% 30 0
.Irncm(_;a’o. a pratica profissional — 40% 48 0
informatica
Formacio na 4rea de docéncia — 15% 0 13

informatica
Fonte: Os autores (2018).

A operacionaliza¢ao do modelo apresentado na Tabela 2 foi definida
pelo Despacho n® 7.094/2015, que procedeu a adequacio ao disposto no
Decreto-Lei n® 79/2014. Da anilise, verifica-se que ele contempla um
nimero de créditos correspondentes a unidades curriculares obrigatérias
(80%) e a unidades curriculares optativas (20%).

AformacaoinicialdeprofessoresdeInformaticaédaresponsabilidade
de duas escolas da Universidade de Lisboa, sendo o Instituto de Educacao
responsavel pelas componentes de formacao educacional geral, didaticas
especificas e iniciagdo a pratica profissional e a Faculdade de Ciéncias,
pela componente de formaciao na area de docéncia. Considerando a
operacionaliza¢ao do modelo de formacao, o plano de estudos do mestrado
organiza-se em quatro semestres, de acordo com o Quadro 1.
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Quadro 1 — Plano de estudos do mestrado em Ensino de Informatica.

Unidade curricular Ano/semestre ECTS

Iniciagio a Pratica Profissional 1 1°/1° 6
Didatica da Informatica I 1°/1° 6
Curriculo e Avaliacdo 1°/1° 6
Opcio da formacio da area de docéncia 1°/1° 6
Opgao da formacio da area de docéncia 1°/1° 6
Iniciacao a Pratica Profissional 11 1°/2° 6
Didatica da Informatica I1 1°/2° 6
Escola e Sociedade 1°/2° 6
Processo Educativo: Desenvolvimento e

Aprendizagem /2 6
Opgao da formagio da area de docéncia 1°/2°

Iniciacao a Pratica Profissional 111 2°/1°

Didatica da Informatica 111 2°/1° 12
Didatica da Informatica IV 2°/1°

Opcio em Formacio Educacional Geral 2°/1°

Semindrio de Didatica da Informatica 2°0/2°

Iniciacao a Pratica Profissional IV 20/2° 24

Fonte: Os autores (2018).

O plano de estudos prevée um leque de unidades curriculares
opcionais nas componentes de formac¢ao educacional geral e na area de
docéncia que os alunos podem selecionar em cada um dos trés semestres.
Na componente de formagao educacional geral, podem optar por unidades
curriculares como Educagao e Media, Educagao para a Cidadania, Educacio
e Formacdo de Adultos, Histéria da Educagao em Portugal, Iniciacio a
Investigacio Educacional, entre outras. Na formacao na area de docéncia,
podem selecionar unidades curriculares como Computagao Movel, Design
de Software, Gestio dos Conhecimentos, Jogos Interativos, Programacao
por Objetos, Sistemas Hipermédia, Tecnologias de Bases de Dados, entre
outras.

A experiéncia relatada neste texto foirealizada no ambito das unidades
curriculares de Iniciagao a Pratica Profissional III e IV, concretizada pela



pratica de ensino supervisionada com alunos do terceiro ciclo do ensino
basico e/ou secundario.

3 Cenarios de aprendizagem: principios, caracteristicas e elementos
estruturantes

O conceito de cenario de aprendizagem tem sido utilizado em dife-
rentes areas (por exemplo, economia, arketing, medicina, desenvolvimento
de software, game design e muitas outras) como estratégia para pensar sobre
o futuro, antecipando problemas e prevendo solugdes. Nesse contexto, os
cenarios podem ser encarados como ferramentas extremamente uteis para
estimular novas estratégias criativas de pensar sobre problemas que levem
as pessoas a sair da sua zona de conforto ou de formas preestabelecidas de
pensar.

Seu uso na educacdo ou em ambiente educativo pode potenciat,
assim, o desenvolvimento de competéncias requeridas para o século XXI
relacionadas com o pensamento critico e criativo, a resolu¢io de problemas,
a comunicac¢ao ou a colaboragao. Essas competéncias sdo recorrentemente
citadas nos varios referenciais como competéncias-chave que qualquer
cidadao deve possuit, atual e futuramente (como Partnership for 21st century
skills e Institute for Prospective Technological Studies).

Aidealizagao de cenarios de aprendizagem ¢é algo que o professor faz
regularmente, de forma mais ou menos sistematizada, sempre que planifica
suas atividades de ensino e procura antecipar ou desenhar diferentes
experiéncias e problemas que pretende fazer acontecer na sua sala de aula,
no trabalho com os alunos. Considerando o exposto, tem-se procurado
assumir a ideia de cenario de aprendizagem como ferramenta para planificar
atividades de ensino e aprendizagem em ambientes educativos enriquecidos
com tecnologias digitais.

Matos (2014, p. 3) define cenario como
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uma situagao hipotética de ensino- aprendizagem (puramente
imaginada ou com substrato real) composta por um conjunto
de eclementos que descrevem (i) o contexto em que a
aprendizagem tem lugar, (i) o ambiente em que a mesma
se desenrola e que é condicionado por fatores relacionados
com a irea/dominio de conhecimento, (iii) os pelos papéis
desempenhados pelos diferentes agentes ou atores (e pelos
seus objetivos), organizados numa histdtia/narrativa.

Na mesma linha de pensamento, Wollenberg, Edmunds e Bucke
(2000) referem que o principal objetivo de um cenario de aprendizagem é
ajudar as pessoas a sair das suas formas preestabelecidas de pensamento.
Afirmam que

scenarios are stories of what might be. Unlike projections, scenarios
do not necessarily portray what we expect the futnre to actually look
like. Instead scenarios aim to stimulate creative eays of thinking that
help people break ont of established ways of looking at sitnations and
Planning their action (WOLLENBERG; EDMUNDS; BUCKE,
2000, p. 66).

Tetchung, Galartti e Laube (2008) dissertam, igualmente, que os
cenarios sao uma ferramenta util para planejar e descrever atividades de
aprendizagem que promovam a aquisicao de conhecimento na resolucao
de problemas reais. No mesmo sentido, Misfelf (2015, p. 3) define como
uma “unewly developed framework or approach to understanding educational situations
building on scenarios, understood as real or artificial situations that are used to create
context, excperience of relevance and immersion, in educational sitnations”.

O conceito de cenario de aprendizagem e algumas das suas
potencialidades na educagao também sdo abordados por Clark (2009),
quando refere que a aprendizagem baseada em cenarios é um ambiente
instrucional em que os alunos resolvem tarefas de aprendizagem auténticas
e antecipam solugoes para problemas concretos.

Tendo como exemplo a problematica do desenvolvimento de



software, Carrol (2000 apud MATOS, 2014) aponta cinco fortes razoes para a
adogao e construgao de cenarios no processo de desenho e desenvolvimento
de novas aplicagGes: (i) os cenarios evocam reflexdo; (ii) os cenarios sio
concretos e fluidos; (iif) qualquer cenario tem muitas perspectivas possiveis;
(iv) os cenarios podem ser genéricos e categorizaveis; (V) os cenarios
promovem a orientagdo para o trabalho. Considerando-as, Matos (2010,
2014) define um conjunto de elementos estruturantes que um cenario de
aprendizagem deve possuir:

a) Desenho organizacional do ambiente: organizagao dos elemen-
tos contextuais do cenario, analise dos requisitos, sele¢aio dos
artefatos e dos materiais.

b) Papéis e atores: defini¢ao das posturas e responsabilidades, dos
modos de atuagao, organizacao do coletivo e dos modos de
interacao e comunicacio.

c) Enredo, estratégias de trabalho, atuagoes e propostas de ativi-
dade: defini¢ao da arquitetura da atuagdo, da estrutura das pro-
postas de atividade, da narrativa e do enredo.

d) Mecanismos de reflexao, regulagao e autorregulagao: processos
de reificagao do aprendido, monitoragio das aprendizagens e
do processo de desenvolvimento préprio dos atores, avaliagao
critica, avaliagao dos produtos.

O processo de desenho e implementacio de cenarios de
aprendizagem ¢ condicionado por diversos fatores inerentes ao processo
educativo, desde a area disciplinar e o dominio do conhecimento, passando
pelos papéis dos diferentes intervenientes (alunos, professores, especialistas,
convidados), até as sequéncias das atividades e tarefas de aprendizagem.
Procurando sistematiza-lo, Matos (2010, 2014) define um conjunto de seis
principios orientadores que devem estar na base do processo de desenho de
cenarios de aprendizagem (Figura 1).
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Figura 1 — Principios orientadores para o desenho de cenarios de aprendizagem.

Fonte: Matos (2014).

Explorando cada um dos principios (MATOS, 2014):

a) Principio 1 — Os cenarios devem ser construidos com base
na ideia de design participativo: o desenho de cenarios de
aprendizagem para promover aprendizagens significativas deve
procurar envolver os varios participantes e atores sua concepgao.
Sempre que possivel, devem ser envolvidos no desenho do cena-
rio e das atividades os varios atores, como, por exemplo, profes-
sores, alunos, investigadores e especialistas.

b) Principio 2 — Os cenarios de aprendizagem devem basear-
-se no contexto e nas necessidades dos seus utilizadores:
os cenarios de aprendizagem devem estar estreitamente ligados
as praticas pedagogicas de alunos e professores em sala de aula.
Devem refletir as necessidades sentidas pelos professores (o que
¢ necessario que os alunos aprendam, como ¢ possivel potenciar
suas aprendizagens, que atividades desenhar, qual é o papel das
tecnologias digitais) e contar com seu envolvimento e colabora-
¢ao na procura de respostas concretas. Por outro lado, devem
igualmente contemplar os interesses e necessidades dos alunos,



possibilitando-lhes o acesso a modos de aprendizagem mais pro-
ximos daqueles que sdo caracteristicos do mundo digital em que
nasceram e vivem, tornando as experiéncias de aprendizagem
mais auténticas e significativas.

Principio 3 — Os cenarios de aprendizagem devem decorrer
de um processo dindmico de experimentagio e reflexio: o
deszgn dos cenarios deve ser pensado como algo que se desenvol-
ve a0 longo de um periodo prolongado e inclui varias fases de
desenvolvimento. Partindo de uma ideia inicial prospectiva (por
exemplo, uma narrativa que descreve determinado problema que
podera vir a existir), é possivel disponibilizar e construir ferra-
mentas e materiais, experimentar sua aplicagao, avaliar o impacto
da sua utiliza¢do na sala de aula, proceder a reajustamentos de
todo o processo e iniciar de novo esse ciclo quando pertinente.
Assim, os cenarios de aprendizagem devem ser pensados como
objetos que sao alvo de alteracGes e reajustes a medida que as
motivacoes dos atores e as necessidades contextuais alteram-se.
Devem, desse modo, ser alvo de processos de avaliagao e refle-
xao continuos que permitam identificar necessidades de melho-
rias e alteragoes que possibilitem incrementar sua qualidade e das
atividades e produtos a desenvolver.

d) Principio IV — Os cenarios de aprendizagem devem aju-

dar a aprender e a pensar: os cenarios de aprendizagem devem
proporcionar aos alunos e professores desafios que lhes permi-
tam desenvolver novos habitos de pensar e aprender. O acesso
a tecnologias digitais deve apoia-los na transformagao das suas
praticas e formas habituais de aprendizagem. Os artefatos tecno-
l6gicos introduzidos devem propor desafios e suscitar a necessi-
dade de resolucao de problemas. Os alunos devem ser envolvidos
em exploracOes, experimentacOes e criacio de novos produtos
de aprendizagem. Partindo dessas ideias, é conveniente incluir o
acesso a diversos tipos de tecnologia digital: (i) aplicacGes e tec-
nologias especificas para determinada area do conhecimento; (ii)
plataformas de gestao de aprendizagem, ambientes colaborativos
e ferramenta de comunicac¢io sincrona e assincrona.
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e) Principio V — Os cenarios de aprendizagem podem incluir
sugestdes que complementem o uso das tecnologias di-
gitais: no processo de desenho de cenarios de aprendizagem,
podem ser apresentados, em modo de sugestiao, exemplos de
tecnologias digitais que podem ser mobilizadas nas varias fases.
Podem, igualmente, ser incluidas sugestoes de atividades, recur-
sos e materiais que possam ser mobilizados para a exploracao
dos temas e conceitos em estudo.

f) Principio VI — Os cenarios de aprendizagem devem pro-
porcionar novos desafios e permitir a consolidagdo de ou-
tros: os cenarios de aprendizagem podem incluir propostas de
atividade e sugestoes metodologicas diversificadas que apelem
ao desenvolvimento de projetos ou resolu¢ao de problemas que
proporcionem aos alunos novos desafios e o desenvolvimento de
novos conhecimentos. Esse tipo de desafio tende a ser mais pro-
longado no tempo. Podem, ainda, proporcionar a consolidagao
de conhecimentos mediante propostas de atividades mais orien-
tadas, estruturadas e normalmente de curta duracao.

Um cenario de aprendizagem assume, ainda, um conjunto
de caracteristicas que podem funcionar como catalisadoras do
desenvolvimento das competéncias para o século XXI, as quais sao
elencadas por Matos (2014) (Figura 2).



Figura 2 — Caracteristicas de um cendrio de aprendizagem.

Fonte: Matos (2014).

Assim, s3o caracteristicas de um cenario de aprendizagem

(MATOS,

a)

b)

d)

2014):

Inovagao: um cenario deve ser desenhado para demonstrar pos-
siveis atividades inovadoras e nao para fornecer planos prescriti-
vos aos professores.

Transformagéo: um cenario deve encorajar os professores a ex-
perimentar mudangas nas suas praticas pedagogicas e métodos
de ensino e de avaliagdo e promover experiéncias educativas ino-
vadoras com sucesso.

Previsdo/antevisio: um cenario deve ser considerado uma fer-
ramenta de planejamento utilizada para pensar em novas manei-
ras de perspectivar o futuro e tomar decisGes apropriadas relati-
vamente a condicOes incertas.

Imaginagdo: um cenario deve ser sempre uma fonte de inspira-
¢ao e de alimentacio da criatividade do professor. Deve conduzir
a aprendizagem do que ainda nao é conhecido.

e) Adaptabilidade: um cenirio ndo deve ser apresentado de forma
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rigida. Cabe ao professor adapta-lo aos seus objetivos e as ca-
racteristicas dos seus alunos. A profundidade da explora¢iao dos
temas, assim como o tempo necessario para a concretizagao das
atividades, deve ficar ao critério de cada professor. Um cenario
pode sugerir o nivel de escolaridade para o qual os temas e as ati-
vidades propostos sio mais indicados. No entanto, as ideias para
determinado nivel de ensino podem ser adaptadas pelo professor
para criangas mais novas ou mais velhas.

f) Flexibilidade: um cenitio deve fornecer opg¢oes dirigidas a di-
ferentes abordagens da aprendizagem e estilos individuais de
ensino. Os professores podem escolher usar parte de determi-
nado cenario na sua sala de aula ou apenas uma ideia inspirada
nele. Podem também escolher a escala em que querem aplicar o
cenario. Podem usi-lo em um nivel elementar ou torna-lo mais
complexo.

g) Amplitude/abrangéncia: um cendrio deve ser construido de
modo a possuir uma maior ou menor abrangéncia. O papel dos
atores pode estar confinado apenas ao nivel das operagdes e das
acoes ou pretender-se que sejam participantes ativos do siste-
ma de atividade completo. Os cenarios podem incluir projetos
multidisciplinares para serem trabalhados pelos alunos durante
extensos periodos.

h) Colaboragio/partilha: um cenario pode conter elementos con-
ducentes a realizacao de atividades colaborativas (sincronas e as-
sincronas), incluindo ferramentas tecnoldgicas propiciadoras de
partilha e de construcio colaborativa de objetos.

A utilizagao de cenarios de aprendizagem no contexto da formagao
inicial de professores estrutura-se por meio de trajetorias e de projetos
enriquecidos com tecnologias digitais. Essas trajetorias sao constituidas
por propostas de atividades para explorar, de forma estimulante e
desafiadora, ideias-chave no ensino das areas disciplinares que participam
no projeto e nos ciclos de pilotagem (por exemplo, biologia, matematica,
informatica, fisica e economia).



4 Projeto TEL@FTELab

As tecnologias digitais estao, atualmente, presentes na maioria das
atividades da sociedade. A internet das coisas, os sistemas baseados em
inteligéncia artificial ou big data estao a emergir fortemente na sociedade,
na economia e, a breve prazo, nas atividades do dia a dia. Considerando
essa premissa, a escola nao pode ser alheia a todos esses desenvolvimentos
e a criacao de novos ambientes educativos enriquecidos com tecnologias
digitais, que promovam a inovagao de praticas de alunos e professores,
deve ser uma prioridade para incrementar o desenvolvimento de
competéncias para o século XXI nos alunos.

Hoje, é relativamente consensual que a educagio e a escola, em
particular, necessitam mudar. Novos espagos de aprendizagem, novas
metodologias e abordagens pedagogicas, novas formas de interagao
entre alunos e professores e novas formas de organizacao precisam
ser adotados e implementados. Assim, considera-se que a formacao
inicial de professores pode assumir-se como um espago privilegiado
para implementar e testar novas abordagens pedagdgicas, metodologias
e espagos de aprendizagem e, desse modo, influenciar a mudanca de
praticas dos futuros professores. Partindo dessa ideia, uma equipe de
investigadores do Instituto de Educacgdo da Universidade de Lisboa
— uma das institui¢des de ensino superior com responsabilidade pela
formagao inicial de professores — levou a cabo o desenho do projeto
TEL@FTELab para implementagao nos cursos de mestrado de formac¢ao
inicial de professores. A institui¢dao tem participado, nos ultimos anos, de
diversos projetos, nacionais e europeias, na area das tecnologias digitais na
educacio, em particular, nas praticas profissionais dos professores (como
Crie, Internet na escola, Learn, iTEC, Plano Tecnolégico da Educagao,
Future Classroom Lab, Living School Lab, Seguranet, Probética, entre
outros).

O projeto TEL@FTELab, financiado pela Fundagio para a
Ciéncia e a Tecnologia, assume que os programas de formagao de
professores, em especial, de formagao inicial, e os ambientes educativos
enriquecidos com tecnologias digitais podem representar um forte fator no
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incremento de qualidade na formagao de professores e das suas praticas
profissionais futuras. Uma das suas ideias fortes assenta-se na perspectiva
de que, no futuro, nao sera possivel definir limites para o viver, aprender

e trabalhar; devido a esse fato, novos espagos e ambientes flexiveis e de
multiplos usos irdo emergir. Isso leva a necessidade de repensar os espagos
educativos (atuais e futuros) e as abordagens didaticas e pedagogicas,
envolvendo nessa discussao varios atores e stakeholders (académicos,
designers, alunos, professores, futuros professores, parceiros empresariais,
entidades reguladoras). Nesse sentido, o projeto assume como grande
questdo de investigagdo: como os espagos ¢ ambientes de aprendizagem
enriquecidos por tecnologia podem fornecer oportunidades de repensar

e projetar a formacao inicial de professores e fornecer recursos baseados
em investigagdo para a formacao de futuros docentes nas areas de biologia,
informatica, matematica, fisica e economia?

O projeto procura obter dados e respostas que permitam definir
estratégias de atuagao nos cursos de formagao de professores para o
futuro. Organiza-se em trés fases, sendo uma delas referente a pilotagem
de médulos de formagao em contexto de pratica real de ensino com
alunos, em dois ciclos consecutivos de implementagao, dentro dos
programas de mestrado em ensino das referidas especialidades. Cada ciclo
de pilotagem inclui o codesign de cenarios de aprendizagem por futuros
professores e orientadores da pratica de ensino supervisionada e sua
expetimentacio em turmas do tetceiro ciclo do ensino basico e/ou do
ensino secundario nas areas de biologia, informatica, matematica, fisica
e economia. Procura-se ainda, no ambito do projeto, compreender o
impacto da imersao de futuros professores na preparacao e implementagao
de cenarios de aprendizagem em ambientes enriquecidos por tecnologias
digitais no seu desenvolvimento profissional.

Na proxima segao, aborda-se a experiéncia de desenho e
implementaciao de cenarios de aprendizagem no primeiro ciclo de
pilotagem realizado com futuros professores de Informatica.

5 Desenho de cenarios de aprendizagem na formagao inicial: o
exemplo da area de informatica



A adogao de cenarios de aprendizagem como ferramenta
pedagdgica para desenho e planificagao de atividades de aprendizagem
tem sido posta em pratica com os alunos dos mestrados em Ensino de
Informatica desde as primeiras edi¢des na Universidade de Lisboa. Desde
o ano letivo 2012/2013, os alunos trabalham as questbes dos cenarios de
aprendizagem na unidade curricular de Didatica da Informatica II e sao
incentivados a desenha-los e implementa-los nas suas praticas de ensino
supervisionadas.

Atualmente, existe um conjunto de cerca de 20 cenarios de
aprendizagem, desenvolvidos e implementados pelos alunos e disponiveis
on-line (http://ftelab.ie.ulisboa.pt/tel/gbook) , que podem servir de fonte
de inspiragao para futuros professores ou docentes ja em exercicio. As
tematicas abarcam praticamente todas as areas de ensino da informatica,
como a programagao e algoritmia, as bases de dados, as redes de
comunicagao, as tecnologias da informagao e comunicagao, a robotica,
0s sistemas operativos € o bardware. Apresentam como caracteristica
comum o recurso a metodologias ativas de ensino e aprendizagem (como
aprendizagem baseada em projetos, aprendizagem baseada em problemas,
pair programming, flipped classroom), promovendo, desse modo, a mudanga de
praticas de alunos e professores.

5.1 Processo de desenho e implementagao de cenarios de aprendizagem

Como referido anteriormente, o desenho e implementa¢ao de
cenarios de aprendizagem desenvolvem-se, em particular, nas unidades
curriculares de Iniciacdo a Pratica Profissional I1I e IV. Essa forma de
operacionaliza¢ao, praticada nos tltimos anos, manteve-se no ambito das
atividades do projeto TEL@FTELab.

No contexto das atividades desenvolvidas nessas unidades
curriculares, sao definidas equipes ou nucleos constituidos pelo futuro
professor, um professor orientador da area de didatica da informatica,
um professor orientador da area cientifica de informatica e um professor
cooperante da escola em que o futuro professor realizara a pratica de
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ensino supervisionada.

Durante o primeiro semestre do segundo ano, no decorrer da
unidade curricular de Iniciagao a Pratica Profissional 111, os estudantes
— futuros professores — iniciam os primeiros contatos com a escola
cooperante, na qual irdo efetuar a pratica letiva supervisionada. Numa
primeira fase, desenvolvem atividades de observacao de aulas do professor
cooperante, com o objetivo de conhecer os alunos, seus contextos e
caracteristicas. Nessa fase, decide-se, em conjunto com o professor
cooperante, o periodo em que decorrera a interven¢ao (no segundo
semestre), assim como as tematicas ou unidades didaticas em que ira
incidir. Apds conhecer o contexto escolar, curricular e didatico, o futuro
professor comega a planejar seu projeto de intervengao operacionalizado
no desenho de um cenario de aprendizagem. Esse projeto é orientado e
avaliado pelos professores orientadores e corresponde a classificagao da
unidade curricular.

O processo de concepgao e implementacao de cenarios
de aprendizagem pode organizar-se em, tipicamente, quatro fases,
representadas na Figura 3.

Figura 3 — Fases do processo de desenho e implementacdo de cenarios de aprendizagem.

Fonte: Os autores (2018).

A planificacio de um cenario de aprendizagem constitui uma
atividade que inclui um processo de reflexao por parte do futuro professor
e da equipe de professores e supervisores.



Tipicamente, a concepgao ou adaptacao de um cenario a um grupo de
alunos especifico envolve a identificagao clara da ideia, do tema a
abordar ou do problema a resolver (Figura 4).

Figura 4 — Fase de planificagdo de um cenério de aprendizagem.

Fonte: Os autores (2018).

No processo de planificagdo, o professor, ao especificar um tema
de trabalho, tende de imediato a formular objetivos (mesmo que de
natureza geral) para a atividade que vai ser desenvolvida. Assim, a adogao
de uma perspectiva pedagogica que valorize o papel dos alunos sugere
uma estratégia de participatory design, responsabilizando os estudantes

pelo seu contributo em todas as fases da atividade, desde sua planificacio.

Essa ideia requer a criagdo e o desenvolvimento de uma cultura de
responsabilidade por parte dos alunos, que deve constituir um objetivo
geral na educacio e ser colocada de forma sistematica nas propostas de
trabalho feitas a eles. A identificagdo da situagao, ideia ou problema a
resolver deve ser em seguida assumida por todos e analisada em conjunto
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mediante formas de brainstorming — uma vez mais responsabilizando os
alunos pelo seu papel nessa fase da atividade.

Cabe ao futuro professor articular o design da atividade e seus
objetivos com as tematicas € os proprios objetivos do curriculo e dos
programas das disciplinas envolvidas (no caso de haver mais de uma
envolvida no trabalho). Mas é importante que o ponto de partida no
trabalho de articulagao da atividade com o curriculo seja a ideia ou
problema identificado, de modo que seja esse seu elemento mobilizador,
colocando-se as tematicas curriculares como ferramentas para fazer face
a ideia ou problema identificado. Sublinhe-se que essa perspectiva nao
minora as tematicas curriculares; pelo contrario, procura incutir-lhes maior
relevancia, demonstrando seu poder e ambito de aplicabilidade.

Nesta fase, pode ser importante a constru¢ao de um mapa
conceitual que associe articuladamente os conceitos e técnicas dos temas
curriculares as tarefas previstas na atividade dos alunos, bem como as
formas de representacao que irdo ser postas em pratica (por exemplo,
registro de dados, produciao de pequenos reports da atividade). A existéncia
de um mapa conceitual associado ao conjunto de tarefas previstas
no cenario constitui um elemento muito importante para o0 sucesso
da implementag¢ao, uma vez que sera o roteiro da atividade a realizar
no cenario. De forma adjacente, pode ser importante a anotagao das
competéncias que se pretende que os alunos desenvolvam ou reforcem,
em ligacao estreita com os objetivos pedagdgicos especificos que tenham
sido formulados.

Em paralelo, a reflexao do futuro professor deve contemplar uma
analise das competéncias que a preparacao e implementagao do cenario
podem desenvolver, no sentido de tomar consciéncia do contributo que a
atividade tera no seu desenvolvimento profissional. Trata-se de um desafio
que o futuro professor coloca a si mesmo, ao preservar a complexidade
da sua agao docente — sempre com o objetivo ultimo de criar condigdes
para que os alunos desenvolvam competéncias ou adquiram conceitos
claramente especificados. Ao antecipar o conjunto de competéncias que
lhe sera exigido no desenvolvimento e implementa¢ao do cenario, o
professor toma consciéncia dos passos a dar e prepara-se para seu papel de
supervisor, dinamizador e interlocutor junto dos alunos.



Na fase de produgido ou desenho do cenario de aprendizagem, o
futuro professor organiza, com recurso a um Zemplate ou modelo, as ideias
delineadas na fase de planificagdo. Assim, considerando os principios
associados ao desenho de cenarios de aprendizagem, bem como seus
elementos constituintes, ele procura definir a narrativa, os objetivos de
aprendizagem, as metodologias e estratégias a mobilizar, as propostas
de trabalho, os recursos, os atores e papéis e as formas de regulagio e
autorregulacao. Apos a construcao do cenario, pode proceder ao seu
licenciamento, recorrendo as normas creative commons, definindo, assim, as
condigbes para sua possivel utilizagdo por terceiros, noutros contextos
educativos.

Na fase de implementagao, o futuro professor, em conjunto

com seus alunos, dinamiza um conjunto de atividades de aprendizagem,
delineadas a partir do cenario de aprendizagem desenvolvido (nas fases de
planificagao e produgao), recorrendo a estratégias, metodologias e recursos
educativos. Esse processo pode ser desenvolvido a partir, por exemplo, de
metodologias de aprendizagem/estratégias ativas, tais como: aprendizagem
baseada em projetos, aprendizagem baseada em problemas, inquiry based
learning, flipped classroom, gammification e pair programming.

A implementagao do cenario de aprendizagem desenvolvido, junto
de uma turma de alunos do ensino basico e secundario, ocorre no segundo
semestre do segundo ano no ambito da pratica de ensino supervisionada,
que decorre na unidade curricular de Iniciagao a Pratica Profissional IV
(Figura 5).
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Figura 5 — Fase de implementacdo de cenarios de aprendizagem.

Fonte: Os autores (2018).

A funcio de avaliar corresponde a uma analise cuidadosa das
aprendizagens conseguidas face as aprendizagens planejadas, o que
se traduz numa descri¢ao que informa professores e alunos sobre os
objetivos atingidos e aqueles em que houve dificuldades. E um processo
essencial que permite sustentar tomadas de decisao reguladoras do
processo de ensino e aprendizagem, contribuindo para uma aprendizagem
eficaz e, consequentemente, melhores resultados.

Na implementacao de cenarios de aprendizagem, devem estar
presentes mecanismos de avaliagao ao longo de todo o processo,
auxiliando na reflexdo critica e autorregulagao das aprendizagens. No
processo de avaliagao, o futuro professor deve considerar os diferentes
propositos: diagndsticos, formativos e somativos (Figura 06).



Figura 6 — Fase de avaliacio de cenarios de aprendizagem.

Fonte: Os autores (2018).

A avaliagdo deve ser realizada ao longo da implementagao
do cenario, considerando a colaboracio, a interagao, os produtos
e subprodutos desenvolvidos, bem como seus processos de
desenvolvimento pelos alunos. Devem ainda ser considerados mecanismos
que garantam processos de auto e heteroavaliacdo, individual e por grupos.

O feedback desempenha uma fungio essencial na avaliagao; sendo
relevante e imediato, promove a autonomia dos alunos e a autorregulacao
dos seus proprios processos de aprendizagem, permitindo, ainda, ao
professor refletir e promover a adaptacao das estratégias e metodologias,
de acordo com as necessidades dos estudantes. Para que seja realmente
eficaz, deve ser cuidadosamente desenvolvido, claro, detalhado, orientador
e tao imediato quanto possivel, de modo a permitir que os alunos atuem
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sobre ele, potencializando uma interven¢ao atempada no processo de
ensino-aprendizagem. Quanto mais descritivo e orientador for, maior
autonomia e capacidade de autorregulagao proporcionara.

A fungao orientadora, também designada por feedforward, esta
associada as ag¢Oes sugeridas aos alunos perante a recepgao do feedback.
Enquanto este incide sobre o desempenho atual, o feedforward olha
para a proxima tarefa, oferecendo orienta¢ao construtiva sobre como
fazer melhor em trabalhos futuros. A combinagao dos dois garante
que a avaliagao tenha um impacto eficaz sobre o desenvolvimento
da aprendizagem. Como instrumentos, podem ser utilizadas listas
de verificagao, grelhas de observagao, registros de notas, rubricas,
questionarios, entre outros. O processo avaliativo pode ainda ser
suportado por diferentes registros, como o audio, fotografias ou video,
desde que seja garantido o cumprimento do regulamento de protegao de

dados.

No fim do processo de planificagao, desenho, implementacao e
avaliacao do cenario de aprendizagem, o futuro professor desenvolve um
relatério final analitico sobre sua pratica de ensino supervisionada, que
sera defendido perante um jari em provas publicas. Com esse momento
formal, termina sua formagcao inicial de professor de Informatica. No
fim da pratica de ensino supervisionada, um conjunto de videos cases
¢ produzido, procurando, dessa forma, documentar todo o processo.
Esses videos sao disponibilizados como produtos formativos a futuros
professores e docentes em exercicio que pretendem adotar cenarios de
aprendizagem nas suas praticas pedagogicas.

6 Consideragoes finais

A utilizagdo de cenarios de aprendizagem na formagao inicial
de professores pode ser encarada como um contributo essencial para
responder as exigéncias que se colocam a docéncia. A necessidade de
refletir sobre novas competéncias a desenvolver pelos professores, como
forma de resposta as urgéncias apresentadas pela sociedade e pelos alunos,



¢ um elemento essencial para contribuir para um melhor sistema educativo.
Desse modo, a formacao inicial de professores ¢ um espago privilegiado
para implementar e testar novas abordagens pedagdgicas — pela utilizagao
de cenarios de aprendizagem na sua formagao —, novas metodologias e
novos espacos de aprendizagem e, desse modo, influenciar a mudanga de
praticas dos futuros professores.

7 Financiamento

Este texto foi desenvolvido no ambito do Projeto Technology Enhanced
Learning @ Fututre Teacher Education Lab, financiado pela Fundacio para
a Ciéncia e Tecnologia com a referéncia PTDC/MHC-CED/0588/2014.
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A transposicao didatica e a
geracao NET

Claire Stele M. Martinez
José Benedito Caparros

Alvino Moser

1 Introdugio

Ao tratar de formagao docente, precisa-se considerar os aspectos
referentes aos professores, a profissdo docente com seu #odus operandi, sua
histéria, sua praxeologia, suas rotinas, ideias e principios. Simetricamente, ha
que se ter em mente a profissdo discente, os alunos, com sua histoéria, sua
cultura, suas ideias e rotinas.

No momento em que se aborda essa formagao, ha os determinantes
a condicionar o nicho ecossociocultural cambiante em plena transformagao,
que quase impossibilita vislumbrar o modo pelo qual se deve ensinar e,
por decorréncia, educar. Vivem os educadores num mar de incertezas. Em
contraste, ha muitos docentes que sucumbem a tentagao da certeza, como
critica Bachelard (1947, p. 9, tradugao nossa):

Alma professoral, orgulhosa de seu dogmatismo, imovel
em sua primeira abstragdo, apoiada em toda sua vida no
sucesso escolar de sua juventude, falando cada ano de seu
saber, impondo suas demonstra¢bes, segundo o principio
dedutivo, apoio tdo cémodo para da autoridade, ensinado
seu empregado como o fazia Descartes, ou como todos os
vindos da burguesia faziam como os professores associados
da Universidade.
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Essa alma professoral subjaz as aulas ministradas como sopa
requentada que docentes conformistas dao cotidianamente a seus alunos.
Vive-se no mundo digital e fazem-se sempre as mesmas coisas, do mesmo
modo, com meios diferentes, basta ver as aulas com multimidia e PowerPoint.
Faz-se aqui um ato de contri¢do e anota-se o arrependimento.

Sdo essas as consideragoes a fazer antes de pensar em transposi¢ao
didatica.

Nesta exposi¢ao, aborda-se primeiramente o conceito de disposi¢ao
didatica, segundo Chevallard (1991). Em seguida, trata-se do papel do
professor na transposicao didatica ou na interpretacio do curriculo. Na
terceira parte, apresentam-se algumas considera¢oes sobre a transposicao
discente dos millenniuns para o ensino adequado. Finalmente, segue-se a
conclusiao, na qual se insiste sobre a necessidade de pesquisas futuras para
melhores indica¢bes para o ensino-aprendizagem das geragoes digitais.

2 Transposigao didatica

Entre as defini¢Oes de transposicao didatica, ¢ emblematica a de
Chevallard (1991, p. 39):

Um conteudo de saber que tenha sido definido como
saber a ensinar, sofre, a partir de entdo, um conjunto de
transformacdes adaptativas que irdo torna-lo apto a ocupar
um lugar entre os objetos de ensino. O ‘trabalho’ que faz
de um objeto de saber a ensinar, um objeto de ensino, ¢
chamado de transposicio didatica.

O saber, a0 considerar ser ensinado aos estudantes dos cursos de
graduacao, de todas as modalidades — presencial, semipresencial e a distancia
—ja vem determinado pelas instancias governamentais e administrativas, isto
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é, pelas diretrizes curriculares. A educacao, para Chevallard (1982), é a terra
dos sonhos e dos devaneios mesclados de voluntarismos ideologicos, em
que campeiam as fantasias, esquecendo-se de que se encontra no dominio da
projecao dos sonhos o que nele se coloca, como nas expectativas esperadas
da “pesquisa-agao”.

Sob esta curiosa palavra (pesquisa-a¢do) se esta escondendo
algo mais do que um estilo particular de pesquisa, que gosta-
ria de fazer prevalecer uma dialética renovada entre epistene e
techne. Ha toda uma epistemologia, ou em vez disso, toda uma
ideologia do conhecimento se afastando dele, que, no entan-
to, entre os mais rigorosos de seus apoiadores, admitem para
o que ¢: um espiritualismo humanista, que duvida da propria
realidade do que se alega ‘estudar-transformar’ e proclama
consistente com a sua manifestacao anti-materialista, o ad-
vento de um ‘paradigma cientifico novo’ (PINI, 1981, p. 24).

Quando se ensina algo, por exemplo, matematica, este ¢ o objeto do
ensino-aprendizagem e, como qualquer ciéncia, preexiste a agao didatica.
No entanto, o professor ensina uma matéria ou saber aos alunos por meio
da didatica, havendo “uma relacio ternaria: professor, aluno, relagio diddtica”
(CHEVALLARD, 1991, p. 3, grifo nosso). Nesse sentido,

o conceito de transposicio didatica, pelo fato de se referir
a passagem do conhecimento académico ao conhecimento
ensinado, a distancia obrigatdria que os separa, atesta ser esse
questionamento necessario, 20 mesmo tempo que é a primei-
ra ferramenta. Para o didatico é uma ferramenta que permite
uma vista retrospectiva possibilitando questionar as evidén-
cias, para corroer as ideias simples, para se livrar da familiari-
dade enganosa de seu objeto de estudo, em suma, exercer sua
vigilincia epistemoldgica. E instrumento de ruptura que a di-
datica deve operar para se constituir em seu dominio limpo.
Pela entrada do conhecimento como problema da didatica
que esta passa da poténcia ao ato: porque o ‘conhecimento’
se torna problemadtico, em que pode aparecer, agora, como
um termo da formula¢io do problema (novo ou simplesmen-
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te reformuladas) e na sua solu¢io (traducao nossa).

Chevallard (2001) apresenta algumas nogoes que devem ser consi-
deradas anteriormente a transposi¢ao didatica, tais como:

a) A profissio docente, constituida pelo professorado, que possui
uma histéria e cultura, diferente de docente para docente, aqui
denominadas praxeologias. Ao lado dessa profissao de profes-
sor em constante evolugdo, ha a nova geracao de professores
— os tradicionais irredutiveis, os imigrantes digitais e os nativos
digitais, sendo estes a nova geragao.

b) A esse par de nogoes (o professor e sua historia e cultura e as
praxeologias), acrescenta-se outro, muito semelhante, formado
pela “profissao discente”,; ou seja, os alunos, com suas culturas,
rotinas, ideias etc., de um lado, e o papel ou oficio de aluno,
¢ claro, em um sentido mais ou menos metaférico da palavra
“oficio”, de outro.

As fungbes docente e discente exercem-se segundo uma hierarquia
propria quando se trata de ensinar: o saber dos cientistas ou o saber eru-
dito. Entre o ensino da ciéncia erudita, aquela que resulta das pesquisas

>
dos cientistas ou “o saber sabio”, e o que vai ser ensinado, ha instancias a
constranger a relagao didatica. Ha limites vindos do que “deve ser ensina-
do”, do docente, do aluno, impostos pela sociedade, instancias adminis-
trativo-politicas de varios niveis, até chegar a escola. Todo esse processo,
que vai da ciéncia pura (erudita) ao que ¢ ensinado e aprendido, consiste na
transposigio didatica.

O curriculo apresenta as diferentes disciplinas, em sequéncias es-
truturadas e hierarquizadas, segundo uma concepgao classica, constante da
cultura interiorizada durante toda a formacao escolar e académica e pou-
cas vezes contestada. Em geral, ensinam-se os conteddos da mesma forma,
“canonicamente”. A transposi¢ao didatica visa a reestruturar essa sequéncia
e modo de ensinar, pleiteando diferentes maneiras de selecionar, organi-
zar e apresentar alguns elementos dos conteudos originalmente definidos,
com vistas a uma maneira mais conveniente e adequada para ser ensinada e



aprendida pelos discentes.

3 O saber cientifico ou erudito

Produzido pelos experts que o receberam da tradi¢ao cientifica e o
modificaram, conforme os paradigmas de cada época, o conhecimento, até
fins do século XIX, era tido como algo “ja constituido”, “ja pronto”, que
era alterado quando das descobertas, muitas vezes fruto do acaso e das
circunstancias. Com a crise dos fundamentos das ciéncias no fim do século
XIX e inicio do século XX, sobretudo da matematica, geometria, fisica e
logica, e, mais tarde, com o avango das ciéncias sociais € humanas, ruiu de
vez a ideia do “monismo metodologico”. Até a ciéncia exemplar era a fisica.

Com o advento da internet, a ruptura ficou escancarada. “O co-
nhecimento mudou; da categorizacao e das hierarquias as redes e a ecolo-
gia”, como afirma Siemens (2000, p. V) na abertura de Knowing knowledge.
Isso porque as defini¢bes tradicionais ja nao sao mais adequadas, devido as
mudancas que acontecem nesse dominio de maneira exponencial. Vive-se
numa era em que os proprios especialistas nao dominam mais 0s avangos
que acontecem a cada instante, tio numerosos sao os pesquisadores e in-
contaveis, suas descobertas.

Este livro procura abordar o conhecimento - nao para for-
necer uma definicio — mas para fornecer uma maneira de
ver as tendéncias se desenvolvendo no mundo hoje. Devido
a0 contexto alterado e as caracteristicas do conhecimento,
defini¢des tradicionais ja nao sio adequadas. A linguagem
produz um significado diferente para diferentes pessoas. O
significado gerado por uma unica defini¢ao ndo ¢ suficiente-
mente reflexo do conhecimento como um todo (SIEMENS,
2006, p. VI).

Os o6rgaos governamentais e as instancias administrativas encarre-
gadas de regular o sistema de ensino mantiveram-se inalterados desde a era
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industrial, gerindo um sistema educacional e escolar engessado, senio, em
alguns casos, fossilizado. Adotam novas ferramentas, inovagoes, mas, em
vez de se acomodar, simplesmente as assimilam — fazem as mesmas coisas
com meios diferentes. Nas salas de aula, ainda esta o professor a frente de
alunos enfileirados; nao se gasta, salvo exce¢oes, para tornar as salas de aula
inteligentes.

4 O papel da escola e do professor que faz a transposigao didatica
docente

Ter consciéncia de que as pessoas nao sao mais as mesmas, entender
que as geragoes atuais e futuras tém um grande aprego pelas novas tecno-
logias, ja ¢ um bom comego para repensar o papel da escola, o curriculo e a
pratica pedagogica.

Diante das mudangas tecnoldgicas, tanto a escola quanto o profes-
sor devem refletir sobre o processo educacional e estar atentos as reais ne-
cessidades dos alunos. Tyler (1978), na esteira de Dewey, em Principios bdsicos
do curricnlo e ensino, propoe que, para selecionar os objetivos e os conteudos,
¢ fundamental atender as necessidades dos alunos, as exigéncias da socie-
dade e as recomendagdes dos especialistas. O que se observa, contudo, ¢
que os professores apenas se alicercam nos livros didaticos (indicados pelo
Ministério da Educagao) e nao seguem as recomendag¢oes de Tyler (1978),
segundo as quais devem ser estabelecidos os objetivos, os contetdos e a
metodologia com base em pesquisas.

Hoje, ha uma necessidade de preparar o estudante ao convivio em
sociedade, com a possibilidade de atuar no mundo do trabalho das mais
diversas formas, seja na cria¢ao de produtos e servigos, seja na melhoria dos
processos destes. A sociedade transforma-se constantemente, o que exige
profissionais versateis, sendo essencial a obten¢dao de conhecimentos e ha-
bilidades associados a uma profissao. Para Sacristan (2013), “os professores
téem que buscar sentido no que ¢ ensinado nos contextos especificos em que
o ensino ocorre”.



Essas reflexbes remetem a analisar todo o contexto envolvido, do
papel da escola até a mediagio docente, da esfera politica a pedagdgica.
Consoante Sacristan (2013), “tudo comeca pela decodificagao da cultura
disponivel, entre o curriculo estabelecido e o curriculo que os alunos apren-
dem ha um mediador decisivo que é o professor”, conforme ilustrado na
Figura 1.

Figura 1 — Saberes, processos e esferas de decisio do que se ensina.

Fonte: Sacristan (2013, p. 189).

Sacristan (2013) ainda relata que os professores ensinam fundamen-
tados nos resultados de um processo de codificagdo, interpretacao, significa-
¢do, recriagdao ou reinterpretagao de ideias, condi¢oes e praticas disponiveis
na cultura, que se tornam mais ou menos visiveis em um contexto situacio-
nal de interagdo e intercambio de significados. Sendo assim, o professor é
um mediador entre o curriculo estabelecido e os alunos, devendo entender
como 0s espagos escolares realmente sao lugares de reconstrugdo do co-
nhecimento e da pratica pressuposta pelos curriculos, impostos de fora da
instituicao educacional.

Isso posto, o papel da escola e do professor torna-se desafiador, uma
vez que a tecnologia descentraliza a obtengao do conhecimento, ou seja, o
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docente nao ¢ mais o protagonista da informagao. Assim, as transformacoes
e os avangos provocados pelas novas tecnologias devem ser visualizados
como algo que ira contribuir no processo de aprendizagem e ndo como um
fator limitador, o que evidencia a urgéncia da mudanga do papel do profes-
sor nesse processo. Mota (apud ALENCAR, 2013) afirma que

o professor designer de curriculo ¢é a expressdo maior e mais
completa do mestre contemporaneo. Vai além de ministrar
o conteido estrito senso, mas ¢ também responsavel por
preparar o educando para o habito de aprender a aprender,
desenvolvendo habilidades de aprendizagem que sdo
consideradas imprescindiveis aos profissionais e cidaddos em
um mundo centrado na inovagao.

Esses docentes podem atuar em sala de aula ou exclusivamente no
deszgn de curriculo, o que possibilita participar na constru¢ao de ambientes
de aprendizagem na modalidade de ensino a distancia, compondo a equipe
de designers instrucionais e programadores que dardo suporte ao adequar a
tecnologia ao tema a ser trabalhado em sala de aula. O propésito é diversi-
ficar a modalidade de ensino, seja ela presencial, a distancia ou hibrida, e as
diversas metodologias compativeis, com a perspectiva de levar a educagio
para um maior nimero de cidadaos brasileiros.

Dessa forma, surge a necessidade de desenvolver competéncias —
conhecimentos, habilidades e atitudes no ambito técnico e comportamental
—, incluindo fluéncia digital, que esta ligada a utilizacao da tecnologia; or-
ganizagao, relacionada a estruturacio e sistematizacao de atividades; plane-
jamento, que consiste em criar situagdes e aplicar estratégias de aprendiza-
gem; mediagao pedagodgica, que envolve criar condi¢des para as trocas entre
os alunos, organizar grupos, orientar agdes, problematizar posicionamentos
e entendimentos sobre o conteudo em questdo, administrar conflitos, rea-
lizar negociagdes, entre outras, tendo por objetivo aproximar os alunos do
conteudo de forma ativa e coletiva, visando a construcio de conhecimentos
(BEHAR, 2013).

O fato é que o professor do futuro necessita estar aberto a reapren-



der e a resiliéncia torna-se uma caracteristica crucial nesse processo. Na

visao de Bates (2016, p. 521),

a adocido da aprendizagem hibrida e online requer um padrio
muito mais elevado de formagao para os docentes e instrutores.
Nao se trata apenas de uma questdo de aprender como usar
um ambiente virtual de aprendizagem ou um iPad. O uso
da tecnologia precisa ser combinado com uma compreensao
de como os alunos aprendem, como as habilidades sao
desenvolvidas, como o conhecimento ¢ representado por
meio de diferentes midias e entdo processado e como os
aprendizes usam diferentes sentidos para a aprendizagem.

Isso implica refletir sobre as maneiras como a constru¢ao do conhe-
cimento pode ser conduzida e como a tecnologia pode ser ajustada a cada
situagao proposta. Os artefatos tecnolégicos devem ser utilizados de forma
significativa e nao por modismo, pois a tecnologia permite criar ambien-
tes diferentes e mais flexiveis para incentivar a aprendizagem, o que requer
refletir sobre as estratégias da pratica pedagdgica. A Figura 2 demonstra
alguns caminhos que o docente pode trilhar com base nos indicios do do-
minio social.
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Figura 2 — Estratégias para a pratica pedagogica, com base nos indicios do dominio socio-
cultural.

Fonte: Behar (2013, p. 129).

A pratica reflexiva requer um planejamento constante, que leve a
execucao e avaliagao dos processos que visam a qualificar os resultados ob-
tidos junto aos alunos. A mediagao docente deve ocorrer de forma organi-
zada, com a continua criagao de estratégias ou ferramentas que permitam
incentivar o protagonismo do estudante, objetivando seu aprimoramento,
que contribuira para o desenvolvimento da sua autonomia perante o conhe-
cimento e o dominio sociocultural.

5 A transposigao discente

Simetricamente a transposi¢ao didatica dos docentes, ha a transpo-

sicao discente, devendo-se considerar a “profissio discente”, ou seja, 0s



alunos, com suas culturas, rotinas, ideias etc., de um lado, e o papel ou oficio
de aluno, em um sentido mais ou menos metaférico da palavra “oficio”

(CHEVALLARD, 2001), como ja exposto.

Wim e Vrakking (2009), em seu estudo, observaram como os alunos
dessa nova geracio, que parecem tao diferentes dos professores, comportam-
se. Os docentes estranham o comportamento deles, porque exigem respostas
imediatas e sao impacientes. Usuarios desde cedo das novas tecnologias, nao
tém tempo de ler manuais e aprendem por ensaio e erro ou por tentativas.
E a “geracio espontanea”, denominada Homo zappiens.

O Homo zappiens aprende muito cedo que ha muitas fontes
de informagao e que essas fontes podem defender verdades
diferentes. Filtra as informacoes e aprende a fazer seus
conceitos em redes de amigos/parceiros com que se
comunica com frequéncia. A escola nio parece ter muita
influéncia em suas atitudes e valores. Chamaremos essa de
Homo zappiens, aparentemente uma nova espécie que atua
em uma cultura cibernética global com base na multimidia

(WIM; VRAKKING, 2009, p. 30).

Dado o exposto, pode-se dizer que as pessoas da sociedade atual,
sobretudo aquelas mais jovens, estdo expostas as novas tecnologias da
comunicagio e constantemente conectadas a internet desde o nascimento,
habitando um ecossistema saturado de midias, isto é, ha uma grande
exposi¢ao a eventos multiplos, com os quais precisam lidar instantaneamente.
Wim e Vrakking (2009) resumem suas caracteristicas: possuem habilidades
iconicas — incorporacao de simbolos e icones para a busca da informacao —;
pensam por imagens; sao multitarefas ou wultitasking, passam de um site para
outro rapidamente; zapeiam; entram no fluxo de informagao na busca de
conhecimento significativo; sao nao lineares, ou seja, nao agem de maneira
l6gica, como faziam os alunos tradicionais; sao colaborativos em resolver
problemas; nao se movem pela competitividade.

Zapear e executar multiplas faz com que os alunos nio se interessem
pelo ensino em aula e ndo sejam atentos. Para aprender, segundo Edelman (p.
155), deve haver atencao, categorizagao perceptiva e memoria, condigdes
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necessarias, mas nio suficientes:

Embora a categorizacdo e a meméria sejam necessarias para
a aprendizagem, nio sio suficientes. E preciso ainda que
estejam conectadas aos sistemas de valor por intermédio
das partes do cérebro diferentes daquelas que efetuam as
categorizagoes. A condi¢do suficiente para a adaptacdo ¢é
proporcionada pela conexio dos assim denominados centros
hedonistas e o sistema limbico do cérebro, de maneira que
satisfacam as necessidades homeostaticas e outras. As diversas
estruturas cerebrais carregadas de valores — sobretudo o
hipotalamo, diversos nicleos do mesencéfalo e a outros que
apareceram durante a evolugao.

Portanto, para que haja memoria, é preciso atencao e o fato de ser
multitasking deixa os millenniuns desatentos ou dispersos, ainda mais que
pode haver a superacdo da atencao, percep¢ao e memoria pelos fatores
hedonisticos ou pelo prazer ou valor. Os alunos nem sempre se entregam
as tarefas académicas com entusiasmo, procurando o que lhes da prazer
ou interessa no momento, dai o porqué, em aula, durante as exposi¢oes
ou outras atividades, ficarem teclando, usando sies de relacionamento,
WhatsApp, Messenger e outros ou jogando, nao sendo a atividade académica
sua prioridade.

Bailer e Tomitch (2016), ao fazer a revisao de textos sobre os
multitasking, de 1985 a 2015, chegaram as seguintes conclusoes: (i) ser
multitarefa normalmente resulta em demostrar desempenho inferior em
uma das tarefas, se comparado ao desempenho da tarefa realizada; (ii)
ser multitarefa ndo envolve apenas recrutar mais areas cerebrais, mas,
sim, sincronizar e utilizar de forma mais eficiente os recursos neuronais
disponiveis. Apoiaram-se, para tanto, em pesquisas comportamentais e
behavioristas e em evidéncias de neuroimagens. Embora algumas dessas
pesquisas nao tenham sido realizadas com tarefas académicas, seus
resultados podem ser aplicados aos estudos académicos; citando Ellis,
Daniels e Jauregui (2010, p. 6), “[..] as evidéncias mostram que existe
um custo associado a desempenhar mais de uma tarefa no ambiente de
aprendizagem: desempenho mais baixo em termos de nota |[...]”.



Ha, pois, um limite no processamento de informagdes e na
quantidade de atividade cerebral do individuo, de modo que, na realizacdo
de multitarefas, ocorre o efeito de distragdo, que é a diminuigao da atengdo
e dos recursos neurais. Contudo, observa-se que existe uma dicotomia
entre tipos distintos de tarefa. Basicamente, ha tarefas que exigem uma
maior reflexdo do individuo e outras que sio realizadas automaticamente.
Exemplificando: dirigir e falar ao celular sdo tarefas mais complexas e
exigem mais aten¢ao do individuo, quando realizadas concomitantemente;
por sua vez, trocar a marcha do carro (quando ja se sabe dirigir) e mascar
chicletes sao mais simples e ocorrem devido a agées mecanizadas. Logo, ao
realizar uma ou mais tarefas concomitantemente, ¢ possivel aferir que na
combinagdo entre duas, uma mais complexa e outra mais simples, uma sera

prejudicada. Conforme melhor explicam Bailer e Tomitch (2016, p. 416),

¢ essencial destacar que os processos automaticos requerem
pouca ou nenhuma atenc¢do enquanto os processos controlados
exigem atenc¢do bem como interferem com os outros processos
que também a requerem (SCHMIDT, 2001). Os estudos com
neuroimagem tém atualizado essa defini¢do ao afirmar que ...]
uma habilidade ou comportamento se torna automatico quanto
existe uma transicdio de um comportamento direcionado ao
objetivo controlado por um sistema executivo frontoparietal
para um estado no qual o controle estratégico frontal desaparece
[..]” JUST; BUCHWEITZ, 2014, p. 9, tradu¢do nossa). As
tarefas podem ser automatizadas, consumindo menos recursos
como um resultado da pratica extensiva.

No caso das atividades académicas, ha certas operagdes automaticas,
adquiridas por for¢a da repeti¢ao ou da rememora¢iao constante a exigir
menos interagoes das conexdes neurais (digitar ou datilografar, ler sflabas ou
ler conjuntos de palavras do que separadamente), enquanto se processam
outros atos académicos. Exemplificando: sabe-se, por experiéncia pessoal,
que quando se 1¢ um texto em sua lingua materna, ao aparecer uma palavra
desconhecida ou em outra lingua, essa ocorréncia provoca uma quebra de
sentido e dificulta a compreensao. Pode-se, sem davida, terminar a leitura,
mas gasta-se mais tempo do que se nio houvesse essas interrup¢oes que
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levam a recorrer ao dicionario para continuar aleitura de modo compreensivo.

Bailer e Tomitch (2016, p. 421) acrescentam: “Nao obstante,
ferramentas tecnolégicas de midia tém um grande potencial para reforcar
a aprendizagem, se usadas apropriadamente”. Ser multitasking possibilita a
ubiquidade, porém esta pode levar a distracao, que é o oposto da concentragao
e, consequentemente, da atengdo. Sem atencao, relembrando Edelman e
muitos outros autores, como Ruiz (2011), nio se aprende. Assim, o uso das
tecnologias pode oferecer riscos em termos de aproveitamento académico e
de aprendizagem, aos quais os professores precisam estar atentos.

Gofron (2014) afirma que a escola enfrenta o desafio de responder
a nova cultura que a internet provoca, criando um modelo em que a cultura
da escrita e do aparato cognitivo a ela associado esta esgotada. Continua:
“No caos da realidade da informacio, a escola em sua forma atual é uma
reliquia anacronica herdada de antepassados esquecidos. Como tal, requer
uma mudanca radical” (GOFRON, 2014, p. 174).

A transposicio discente refere-se ao que o aluno aprendeu, o
curriculo apreendido, lembrando que a capacidade cognitiva, como
Capacidade de Memoria de Trabalho (CMT), ¢ limitada no homem. Segundo
Engonopoulos, Sayeed e Demberg (2012),

a CMT ¢ mais altamente correlacionada e ¢ a unica que
prediz o desempenho multitarefa. Eles explicam que os
componentes de processamento e armazenamento dos testes
de CMT sido altamente relacionados as habilidades exigidas
por situacoes multitarefa.

Isso significa que, se houver excesso de informagoes nas atividades
multitarefas, algumas serdo prejudicadas ou pouco sera retido ou aprendido,
pois a aprendizagem exige memorizagao. Infere-se, portanto, que o uso
indiscriminado do “zapear” em smartphones e outros dispositivos prejudica o
estudo.

E como pode o professor fazer com que os alunos prestem
atencao para aprenderem de maneira efetiva? Nao ¢ por transmissao, pois



a aprendizagem depende do proprio estudante; a agao docente encontra-
se frente a liberdade e autonomia dos alunos; eles decidem se querem ou
nao aprender. Ainda, a aprendizagem ocorre no meio social, com os alunos
interagindo uns com os outros, sem, porém, deixar de insistir que é uma
construcao autonoma.

Groff et al. (2012), em The nature of learning: using research to inspire
practice, practitioner guide, assinalam trés modos de aprender: aprendizagem
autbnoma, inspirada e fomentada pela autorregulacio; aprendizagem em
contexto ou situada; e aprendizagem colaborativa. Sugerem que o professor
tenha competéncia adaptativa, isto é, que seja flexivel e tenha imaginacao
para criar situagoes que levem os alunos a procurar o conhecimento e
aprender. Para isso, deve estimular os estudantes para que se motivem, o que
acontecera se perceberem que ha relacdo entre as agoes propostas e sua vida
real; se sintam capazes de realizar o que lhes é proposto; haja articulagao
entre o objetivo das atividades académicas e sua execugdo; seja algo que
possa emociona-los ou entusiasma-los — as emogdes € a motivagao sao a
porta de entrada da aprendizagem (GROFF et al., 2012) —; e tenham real
participa¢ao na aprendizagem ou seja realmente uma metodologia ativa.

Haaprendizagem quando o saber é criado e cocriado ativamente pelo
aluno, de maneira personalizada. O saber nao pode ser imposto. Socrates
ainda pode ser o modelo, pois empregava a ironia, que consistia em levar
seus discipulos a reconhecer sua ignorancia ou que deveriam estudar, refletir
ou aprender. Mas como conseguir que os wz/lenninns sintam necessidade de
aprender? Eis onde se mostra imprescindivel a imaginacido do professor,
sob o perigo de oferecer sempre sopa requentada.

Fala-se e insiste-se na necessidade do bom uso das novas tecnologias
dainformacio e comunicagao no ensino, porém melancolicamente constata-
se que 0s mestres continuam, em grande parte, a ensinar do mesmo modo,
com meios diferentes, haja vista o uso recorrente de exposi¢cdes (muitas
vezes recheadas de informagdes intteis e despejadas sem o uso de devido
cuidado didatico). Também se poderia citar a “transposi¢ao” do quadro de
giz, primeiramente para a transparéncia e agora para o multimidia, ainda com
critica aos que assim fazem. Tristemente, ndo percebem que estio usando
os mesmos meios por eles criticados como o “tradicional ensino bancario”.
Ha, pois, ambiguidade na critica ao tradicionalismo e a escola passiva, assim
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como no que tange ao uso das tecnologias e metodologias ditas ativas.

Groff et al. (2012) citam sete principios da aprendizagem sobre os

quais todo professor deveria refletir e tratar de por em pratica:

a)
b)

)
d)

e)

)

g)

O aluno ¢ o centro da aprendizagem.

A aprendizagem ¢é de natureza social; portanto, deve-se estimu-
lar a colaboracio entre os estudantes e entre estes e o docente.

A aprendizagem envolve aspectos emocionais, logo, motivagao.

Reconhecer as diferencas individuais e respeitar o ritmo proprio
de cada aprendiz.

Exigir de todos os alunos, segundo suas potencialidades. O es-
forco provoca o interesse; nao se deve aceitar a mentalidade de
alunos que apenas se contentam com o suficiente, “para passar’.
E preciso exigir o maximo de cada um.

Avaliar a aprendizagem adequadamente, o que nao significa ape-
nas atribuit uma nota ou conceito, mas discutit com o aluno
sobre seus resultados. Isso demanda tempo e paciéncia.

Construir conexdes hotrizontais, isto é, ao contrario da nao li-
nearidade, mostrar a organizacao e estrutura hierarquica do co-
nhecimento, para uma aprendizagem significativa.

Em resumo, a transposi¢ao didatica eficiente e adaptada aos novos

estudantes deve estar atenta as caracteristicas dos alunos da nova geragao e

aos principios mencionados e, sobretudo, ser dotada de uma mente criativa

e inventiva, pois a imaginag¢ao, mais do que nunca, é imprescindivel aos que

desejam ensinar.

6 Consideragdes finais

O objetivo deste estudo foi apresentar alguns aspectos que os
docentes enfrentam na sua atividade de ensino, denominada transposigdo
didatica. O “trabalho” feito sobre um objeto de saber a ensinar, uma
disciplina ou unidade de disciplina para torna-lo “um objeto de ensino”



corresponde a essa transposicao didatica, que consiste em reescrever o
curriculo e os contetddos das disciplinas segundo as exigéncias da sociedade
e da comunidade.

Conforme assinala Gofron (2014), a mudanca cultural de natureza
revolucionaria agora observada com o desenvolvimento da internet provoca
o esgotamento da cultura da escrita e do aparato cognitivo associado a
ela, valendo a pena considerar como essa invasao da internet influencia a
educacio.

Portanto, a transposicao didatica tanto ¢ a reescrita dos conteudos das
matérias quanto a transformacao da obra didatica para se tonar comunicavel
num mundo em que a “escrita e o pensamento linear” tornaram-se
anacronicos. Nao quer isso dizer que se deve ensinar por tentativas, pois a
aprendizagem significativa exige estruturacao do conteudo a ser lecionado e
aprendido, tendo em mente as caracteristicas dos alunos da nova gerac¢ao, a
geracao digital, geracao net ou millenninns, conforme ¢ tratada por diferentes
autores.

Na reestruturacao do saber a ser ensinado, ¢ necessario saber
como sao os alunos a quem se deve ensinar; nesse sentido, apresentaram-
se algumas caracteristicas dos jovens das geragoes citadas, com destaque
ao aspecto multitasking. Como se trata apenas de algumas caracteristicas,
abordadas sucintamente, reconhece-se a limitacao desta comunicagao.

Conclui-se com Bailer e Tomitch (2014, p. 420): “estudos futuros
podem esclarecer essas questdes e como o ensino pode evoluir para
acompanhar e guiar a geracao digital nativa, além de esclarecer como se
deve ensinar adolescentes e adultos a lidar com esse mundo cada vez mais
tecnologico”.
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Formacao didatica dos
professores que atuam nos
cursos de graduacao e
especlalizacao em Direito

Alcelyr Valle da Costa Neto
Siderly do Carmo Dahle de Almeida

1 Introducao

Com as constantes modificagdes sofridas pela sociedade no decor-
rer do tempo, dentre elas, o desenvolvimento de tecnologias e o aprimo-
ramento de um modo de pensar menos autoritario e pouco regrado, os
agentes educacionais e a escola, de uma maneira geral, vém vivenciando um
processo de mudanga, fato que tem se tornado ponto de dificuldade e inse-
guranga entre professores e agentes escolares, configurando-se em forma de
comprometimento do processo de ensino e aprendizagem.

Existe uma realidade em que profissionais das diversas areas do
conhecimento aderem a docéncia na educagao superior em fun¢iao apenas
de um conhecimento pratico e de sua capacidade de atuar em sua area
especifica. Cunha (2001) pontua que ha um imaginario em torno dessa
questdo, o qual concebe a docéncia como atividade cientifica, enfatizando
o dominio do conhecimento especifico e o instrumental como suficientes
para produzir novas informagdes e para que se cumpram seus objetivos.



Assim, entende-se que a formagao pedagogica é indispensavel para o
exercicio da docéncia, devendo, é claro, estar aliada a outras competéncias
também necessarias para a constru¢ao do verdadeiro perfil do educador.
Nesse contexto, as instituigdes de educacdo superior devem sempre estar
atentas para nio somente acompanhar, mas, principalmente, dar suporte
aos seus professores, nio servindo apenas de local de geragao de novos
saberes, mas atuando como agenciadoras para a capacitagao dos docentes.

Contextualizando o ensino juridico no Brasil, tem-se que ¢
formador de profissionais e, consequentemente, dos docentes nessa area,
sendo relevante refletir sobre esses aspectos, pois tais cursos formam e
influenciam diretamente o pensamento dos bacharéis, perspectivando,
desse modo, melhor situar o ensino juridico brasileiro, bem como todo o
contexto responsavel pelo que esta posto na atualidade, necessitando, de
inicio, retroceder um pouco na histéria.

2 A pratica pedagogica na educagao superior em curso de Direito

Em se tratando de educacao superior, observa-se que grande parte
das instituicdes de ensino escolhe dar preferéncia a experiéncia profissional
do docente na sua area de formagao, em prejuizo da experiéncia pedagogica.
Tal situag¢ao contribui para a diminuicio da necessidade de capacitagao
pedagdgica por parte dele.

Durante todo o processo de ensino-aprendizagem, o professor cria
uma metodologia, a fim de privilegiar procedimentos para entdo atingir os
objetivos com seus alunos. Como seu objetivo é sempre criar metodologias
que possibilitem que seus estudantes aprendam, sempre tera um desafio
profissional e pedagdgico. Nesse sentido, para o desenvolvimento com éxito
do processo de ensino-aprendizagem, o docente, mesmo com conhecimento
do conteudo especifico de sua matéria, precisa de conhecimento pedagogico
para que possa trabalhar todos os assuntos, de forma a promover a
aprendizagem do seu aluno, ou seja, ele se torna obrigado a criar estratégias
visando a transformacao do conteudo em fun¢io de condicionantes como
o tempo, o processo pedagogico, a questdo motivacional com seus alunos
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etc. (TARDIF; LESSARD, 2002). Essa tarefa torna-se muito dificil e
requer desse profissional todo empenho em aplicar sua pratica pedagogica.
Essa questdo, no entanto, inclui uma série de capacidades técnicas que

sao indispensaveis no exercicio docente e devem ser sempre adquiridas,
aperfeicoadas, atualizadas e recriadas (VASCONCELOS, 1998).

Sendo o dominio do contetdo especifico de sua disciplina condigao
importante para o exercicio do magistério, o saber pedagogico também deve
ser visto como condi¢do basica para o desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem, ou seja, esse conhecimento pedagdgico certamente
ira fazer com que o professor venha a ser um profissional preocupado com
a aprendizagem.

Perrenoud (2002) destaca que possuir conhecimento em relagao
aos conteudos a ser ministrados ¢ o menos importante quando se pretende
passar instru¢ao a alguém, uma vez que a verdadeira competéncia pedagdgica
nao esta al. De um lado, ela consiste em relacionar os conteidos a objetivos
e, de outro, a situagdes de aprendizagem, o que nem sempre estd na visao do
professor, visto que a formagao pedagbgica ¢ desnecessaria, compondo-se
apenas de técnicas meramente operacionais voltadas para o ensino, o que
demonstra, nessa situacao, total desconhecimento do verdadeiro sentido
dos cursos de formagdo continuada para os professores. Portanto, esse
desconhecimento torna pobre o exercicio profissional dos docentes na
educacio superior, como ¢ o caso dos professores do curso de Direito, na
maioria das vezes.

3 Apresentagido dos dados

Considerando o projeto politico-pedagdgico dos cursos analisados,
de acordo com o que esta previsto no novo marco regulatério dos cursos de
pos-graduagao lato sensu,

quando o Curso de Pés-graduacao Lato Sensu
Especializagdo tiver como objetivo a formagio
inicial ou continuada de professores da Educagao



Basica ou formar docentes para a Educagio
Superior, das 360 (trezentas e sessenta) horas
previstas no inciso I deste artigo, no minimo, 120
(cento e vinte) horas serdo dedicadas a disciplinas
ou atividades de conteudo pedagdgico (BRASIL,
2004).

O processo de andlise de dados atende as orientagdes de Bardin
(2011) sobre a andlise de contetido, a qual ¢ um conjunto de instrumentos
metodologicos que se aperfeicoam constantemente e se aplicam a discursos
diversificados. Assim, para o desenvolvimento do estudo, as institui¢Oes
foram numeradas de 1 a 5. Na primeira coluna, foi colocado o nome do curso
e, na segunda, que disciplinas contempla (Quadro 1 a 5). Essas institui¢oes
foram selecionadas por serem as maiores em termos de nimeros de alunos,
estando todas localizadas no estado do Parana. A instituicao 1 possui 16
cursos de especializacio em Direito, todos na modalidade presencial; a
institui¢ao 2, trés cursos de especializacao, também presenciais; a instituicao
3, seis cursos de especializagao, todos presenciais; a instituicio 4, cinco
cursos, igualmente presenciais; e a instituicao 5, 11 cursos, na modalidade a
distancia.

Quadro 1 — Instituicao 1.

Especializagdo em Direito — presencial

Curso Disciplinas
Direito Direito Constitucional, Filosofia do Direito, Direito do Estado,
Administrativo Metodologia Cientifica, Eixo Tematico Profissionalizante,

Seminarios Interdisciplinares, Regime Juridico Administrativo e
Organiza¢io Administrativa, Terceiro Setor, Servidor Publico,
Direito Administrativo Econdmico, Licitagcdes, Contratacoes
Publicas, Responsabilidade e Controle do Estado, Corrupcio e
Improbidade Administrativa.
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Direito Aduaneiro

Ditreito Constitucional, FEixo Tematico Profissionalizante,
Seminarios Interdisciplinares, Direito do Estado, Filosofia
do Direito, Metodologia Cientifica, Fundamentos do Direito
Aduaneiro e Direito Aduaneiro Internacional, Fundamentos de
Comércio Internacional, Contratos Internacionais de Compra
e Venda de Mercadorias, Direito do Transporte Internacional,
Tributagio no Comércio Exterior, Aspectos Operacionais
Aduaneiros, Infragdes e Penalidades Aduaneiras, O Contencioso
Aduaneiro.

Direito Civil e
Processual Civil

Direito Constitucional, Eixo Tematico Profissionalizante —
Novo CPC, Seminarios Interdisciplinares, Direito do Estado,
Filosofia do Direito, Metodologia Cientifica, Processo
de Conhecimento, Familia e Sucessoes, Teoria Geral das
Obrigacoes e dos Contratos, Direitos Reais e Direito de Autor,
Procedimentos Especiais e A¢oes Constitucionais, Teoria Geral
do Direito Civil e Responsabilidade Civil, Processo Cautelar,
Tutela de Urgéncia e Procedimento Arbitral, Teoria dos
Recursos, Processo de Execucio e Tutela Coletiva.

Direito Contratual

Direito Constitucional, FEixo Tematico Profissionalizante,
Seminarios Interdisciplinares, Direito do Estado, Filosofia do
Direito, Metodologia Cientifica, Teoria Geral das ObrigacGes
e dos Contratos, Contratos Civis e Imobiliarios, Contratos
Empresariais e Bancarios, Contratos de Consumo e Regulados,
Contratos de Trabalho e Desportivos, Contratos Societarios e de
Propriedade Intelectual, Contratos Internacionais e Maritimos,
Solugbes Alternativas de Conflitos.

Direito das RelacGes
de Consumo

Diteito Constitucional, Filosofia do Direito, Direito do Estado,
Metodologia Cientifica, Eixo Tematico Profissionalizante,
Seminarios Interdisciplinares, Direito das Relagbes de
Consumo, Sistema Administrativo e Processual do CDC,
Prote¢io Contratual no CDC, CDC e Contratos Regulados,
Tutela do Consumidor Bancario, Medicina e Relacées de
Consumo, Crimes Contra as Rela¢ées de Consumo, Diteito de
Personalidade, Responsabilidade Civil e Relagdes de Consumo.

Direito de Familia

Direito Constitucional, FEixo Tematico Profissionalizante,
Seminarios Interdisciplinares, Direito do FEstado, Filosofia
do Direito, Metodologia Cientifica, Teoria Geral do Direito
de Familia, Filiacado, Adoc¢iao e Socioafetividade, Infiancia e
Adolescéncia, Direito Patrimonial Familiar, Direito Processual
Familiar, Responsabilidade Civil e Direito de Familia, Aspectos
Penais do Direito de Familia, Bioética, Biotecnologia e Familia.




Direito do Trabalho
e Processual do
Trabalho

Ditreito Constitucional, FEixo Tematico Profissionalizante,
Seminarios Interdisciplinares, Direito do Estado, Filosofia
do Direito, Metodologia Cientifica, Direito Processual do
Trabalho I — Peticdo Inicial e Resposta do Réu na Justica do
Trabalho, Direito Processual do Trabalho II — O Processo de
Conhecimento na Justica do Trabalho, Direito Processual do
Trabalho IIT — A Execugdo na Justica do Trabalho, Direito
Processual do Trabalho IV — AgBes Coletivas em Matéria
Trabalhista, Direito Material do Trabalho | — Aspectos da
Relacao de Trabalho, Direito Material do Trabalho 1T — Salario
e Remuneracdo: Aspectos Controvertidos, Direito Material
do Trabalho III — Jornada de Trabalho, Direito Material do
Trabalho IV — Extin¢ido do Contrato de Trabalho.

Direito Eleitoral e
Processual Eleitoral

Direito Constitucional, Eixo Temaitico Profissionalizante,
Seminarios Interdisciplinares, Direito do Estado, Filosofia
do Direito, Metodologia Cientifica, Direito Eleitoral e a
Constituicao Federal, Organizacoes Partidarias e a Lei 9.096/95,
A Elegibilidade e as Leis Complementares n2 64/90 e 135/10,
Sistemas Eleitorais e a Reforma Politica Brasileira,
O Processo Eletivo nas Leis 9.504/97, 11.300/06 e
12.034/09, Propaganda Eleitoral, AlteracGes Leis
11.300/06 e 12.034/09, Processo e Pratica Eleitoral,
Crimes Eleitorais e Processo Penal Eleitoral.

Direito Empresarial

Direito Constitucional, Filosofia do Direito, Direito do Estado,
Metodologia Cientifica, Eixo Tematico Profissionalizante,
Seminarios Interdisciplinares, Direito Empresarial e Ordem
Econdémica: Direito da Concorténcia, Sociedades Limitadas
e Cooperativas, Sociedades An6nimas e Mercado de Agdes,
Direito e Tecnologia e Propriedade Industrial, Contratos
Empresariais e Direito Bancario, Contratos Internacionais e
Maritimos, Planejamento Fiscal Empresarial e Planejamento
Sucessério Empresarial, Técnicas de Negociagdes Empresariais
e Direito do Trabalho Patronal.

Direito Imobilidrio
Notarial e Registral

Direito Constitucional, Eixo Temaitico Profissionalizante,
Seminarios Interdisciplinares, Direito do Estado, Filosofia do
Direito, Metodologia Cientifica, Teoria Geral das Obrigacoes
e dos Contratos, Contratos Imobiliarios em Espécie, Teoria
Geral dos Direitos Reais, Direito de Familia e Sucessoes, Direito
Notatial e Registral, Direito e Meio Ambiente Urbano, Direito
Processual Imobilidrio, Direito Notarial Eletronico.
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Direito Médico

Ditreito Constitucional, FEixo Tematico Profissionalizante,
Seminarios Interdisciplinares, Direito do Estado, Filosofia
do Direito, Metodologia Cientifica, Direito a Sauade no
Ordenamento Brasileiro, Implicagbes da Biotecnologia no
Direito Médico, Direito Processual Médico, Direito Penal
Médico, Medicina e Relagoes de Consumo, Responsabilidade
Civil do Médico |, Responsabilidade Civil do Médico II,
Responsabilidade Civil dos Planos e Seguros de Saude.

Direito para Gestores
e Executivos

Gestdo Estratégica de Projetos, Fundamentos da Gestao, Eixo
Tematico Profissionalizante, Semindrios Interdisciplinares,
Gestdo da Inovacido, Metodologia Cientifica, O Nascimento
da Empresa: Tipos Societarios e Responsabilidade dos Sécios,
Contratos Empresariais, Defesa da Ordem Econdmica, Eticae
Corrupgio, Propriedade Intelectual, Marcas e Patentes, Tributos
e Regime de Tributacio das Empresas, Direito do Trabalho:
Direitos e Deveres, Direito do Consumidor, Recuperagio de
Empresas, Faléncia e Extin¢do de Empresas.

Direito Penal e
Processual Penal

Direito Constitucional, FEixo Tematico Profissionalizante,
Seminarios Interdisciplinares, Direito do Estado, Filosofia do
Direito, Metodologia Cientifica, Direito Penal — Introdugao,
Principios e Teoria da Norma, Direito Penal — Parte Geral —
Teoria do Delito I, Direito Penal — Parte Geral — Teoria do
Delito 11, Direito Penal — Parte Geral — Teoria do Delito 111,
Direito Penal — Parte Geral — Teoria da Pena, Ditreito Penal
Econémico, Direito Processual Penal — Fundamentos, Direito
Processual Penal — Parte Geral.

Direito Previdenciario
e Processual
Previdenciario

Direito Constitucional, Eixo Temaitico Profissionalizante,
Seminarios Interdisciplinares, Direito do Estado, Filosofia do
Direito, Metodologia Cientifica, Fundamentos Constitucionais
de Direito Previdenciirio, Revisio e Calculos Previdenciarios,
Regime Préprio dos Servidores Publicos, Processos e Recursos
em Matéria Previdenciaria, ContribuicGes Sociais e Justica do
Trabalho, Beneficios em Espécie: Urbano e Rural, Aposentadoria
Especial e Desaposentagio, Custeio da Seguridade Social.




Direito Tributario e
Processual Tributario

Ditreito Constitucional, FEixo Tematico Profissionalizante,
Seminarios Interdisciplinares, Direito do Estado, Filosofia do
Direito, Metodologia Cientifica, Tributo: Conceito, Defini¢ao
e Classificagdo, Teoria da Norma Tributaria, Competéncia
Tributaria e Imunidades, Principios Constitucionais Tributarios,
Tributos Municipais, Tributos Estaduais, Tributos Federais,
Crédito Tributitio: Constituigio, Suspensio, Extingdo e
Exclusio.

Mediacio e
Arbitragem

Direito Constitucional, Filosofia do Direito, Direito do Estado,
Metodologia Cientifica, Eixo Tematico Profissionalizante,
Seminarios  Interdisciplinares,  Arbitragem Institucional,
Convencdo de Arbitragem, Tribunal Arbitral, Procedimento
Arbitral, Controle Estatal da Sentenca Arbitral, Arbitragem
Comercial Internacional, Arbitragem e a Administracdo
Publica, Arbitragem Societatia.

Fonte: Os autores (2018).

Quadro 2 — Instituicao 2.

Especializagido em Direito — presencial

Curso

Disciplinas

Ciéncias Penais

Metodologia  Cientifica, Etica, Direito Constitucional,
Analise Econémica do Direito, Bioética Aplicavel ao Direito
Penal, Justica Penal Restaurativa, Direito Penal e Processual
Infanto Juvenil, Métodos Contemporianeos na Investigacio
Brasileira, Direito Penal Penitenciario e Direitos Humanos,
Delitos Econdmicos 1: Direito Penal e Processual Tributario,
Delitos Economicos 2: Crimes Contra a Ordem Financeira e
Economica, Delitos Econdémicos 3: Crimes Contra as Relacoes
de Consumo e Previdéncia, Direito Penal e Processual Penal
Ambiental (Crimes Ambientais), Criminologia e Debates de
Politica Criminal, Jurisdicdo Internacional e TPI, Teoria da
Prova, Teoria do Crime, Téxicos: Aspectos Gerais e Inovacoes
Legislativas, Tribunal do Juri, Crimes na Era Digital, Juizado
Especial Criminal, Politicas Penitenciatias e Sistemas Prisionais,
Direitos das Minorias: Uma Abordagem Constitucional e Penal,
Inovagoes nos Crimes Contra a Mulher, Seminarios, Discurso
do Medo: Midia e Controle Penal.
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Direito Civil e
Empresarial

Metodologia Cientifica, Parte Geral do Direito Civil, Direito das
Obrigagoes, Direito Constitucional e Direitos Fundamentais,
Anilise Econdémica do Direito, Contratos: Parte Geral,
Contratos Civis e Imobiliarios, Direito do Consumo, Direitos
Reais, Responsabilidade Civil, Direitos das Familias, Direito das
Sucessoes, Modulo Internacional Direito Eletronico, Teoria
Geral do Direito de Empresa, Direito Societario, Contratos
Empresariais, Faléncia e Recuperag¢ao de Empresas, Processo
Civil Aplicado ao Direito Civil e Empresarial.

Direito Imobilidrio

Metodologia  Cientifica, Direito Constitucional, Analise
Econdémica do Direito, Contratos: Parte Geral, Direitos
Reais, Direito Processual Civil Aplicado, Direito Ambiental
Urbano e Planejamento Territorial (ZEE), Condominio e
Empreendimentos  Imobiliarios, Contratos Imobilidrios,
Direito Ambiental e Agrario Aplicado ao Mercado Imobiliario,
Direito do Consumidor Aplicado ao Mercado Imobiliario,
Direito Notatial e Registral, Implicacbes Econdémicas e
Contibeis da Atividade Imobiliaria, Implicacdes Tributarias
da Atividade Imobiliaria, Incorporacées e Loteamentos
Imobiliarios, Introducio ao Direito Imobiliario, Loca¢oes.

Fonte: O autores (2018).

Quadro 3 — Instituicio 3

Especializagido em Direito — presencial

Curso

Disciplinas

Direito Empresatial
Tributario

Direito da Empresa, Direito Societario, Direito Econémico
e Concorrencial, Analise Economica do Direito, Direito
Constitucional e  Sistema  Constitucional  Tributério,
Interpretacdo, Vigéncia e Eficicia da Norma Tributaria,
Tributos Federais, Estaduais e Municipais, Direito Processual
Tributério.

Psicologia Juridica

Criminologia e Psicologia Juridica, Direito de TFamilia,
Psicopatologia, A Violéncia: Efeitos Psicoldgicos e na
Comunidade, Psicologia e Direito na Comunidade, Avaliagio
Psicologica e Laudos Periciais, Infancia — Juventude e Psicologia.



http://www.unibrasil.com.br/cursos/pos-graduacao/cursos/direito-empresarial-tributario/
http://www.unibrasil.com.br/cursos/pos-graduacao/cursos/direito-empresarial-tributario/
http://www.unibrasil.com.br/cursos/pos-graduacao/cursos/psicologia-juridica/

Licitagoes e Contratos
Administrativos

Fundamentos da Administracio Publica, Planejamento das
Contratacoes, Contratacdo Direta: Dispensa e Inexigibilidade
de Licitagdes, Pregio — Presencial e FEletronico, Licitagbes
Regidas pela Lei 8.666/93, Recursos Administrativos, Contratos
de Prestacdo de Servigos (Terceiriza¢Ges), Regime Diferenciado
de Contratagoes, Convénios, Improbidade Administrativa e
Crimes de Licitacio.

Ciéncias Forenses

Medicina Legal, Bioética, Cidadania e Direitos Humanos,
Biologia Molecular Forense, Botanica Forense, Farmacologia,
Quimica e Técnica em Toxicologia Forense, Zoologia e
Entomologia Forense, Técnica Pericial em Crimes Eletronicos
e Computacionais, Técnica Pericial em Sexologia Forense,
Técnica Pericial em Crimes Ambientais, Técnica Pericial
em Crimes Financeiros e Econémicos, Técnica Pericial em
Fonoaudiologia Forense, Técnica Pericial em Odontologia
Forense, Psicologia e Psicopatologia Forense — Psicologia do
Comportamento Criminal, Técnica Pericial em Identificacdo
Humana, Balistica Forense, Criminalistica Aplicada: Cenas
de Crimes, Técnica Pericial em Engenharia e Patriménio,
Pericia Veicular, Técnica Pericial em Acidentes de Transito,
Documentoscopia, Magistratura, Ministério PUblico e Carreira
Policial — Experiéncia e Aplicacio dos Recursos Periciais.

Direito Desportivo

Introdugio ao Direito Desportivo, Justica Desportiva, Direito
Desportivo Trabalhista, Direito Civil Desportivo, Direito
Desportivo Empresarial, Direito Desportivo Internacional,
Direito Desportivo Tributario, Gestdo Desportiva de
Associagbes  Desportivas, Transferéncias Nacionais ¢
Internacionais, Atividades Praticas.

Direito e Processo do
Trabalho

Principiologia e Direito Constitucional do Trabalho, Direito
Individual do Trabalho, Direito Individual do Trabalho
Aplicado, Direito Coletivo do Trabalho (Incluindo Direito
Sindical e Negociagio Coletiva), Direito Coletivo do Trabalho
Aplicado, Relacio de Trabalho com a Administracio Publica,
Sindicalismo Publico e Negociagao Coletiva na Esfera Publica,
Processo Individual e Coletivo do Trabalho, Novo CPC e o
Processo do Trabalho, Processo do Trabalho Aplicado.

Fonte: O autores (2018).
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Quadro 4 — Instituicao 4.

Especializagido em Direito — a distiAncia

Curso

Disciplinas

Direito Ambiental

Direito e Desenvolvimento Sustentavel, Direito Processual
Ambiental, Auditoria e Pericia Ambiental, Direito
Urbanistico, Biodireito, Biodiversidade e Bioética, Recursos
Hidricos: Gerenciamento e Legislagio, Danos Ambientais
e Onus Financeiro, Licenciamentos Ambientais, Impactos
Ambientais: Direito Agrario e Agronegécio, Responsabilidade
Administrativa, Civil e Penal Ambiental, Direito Ambiental
Internacional, Seminarios Tematicos Ambientais, Metodologia
Cientifica, Orientagao de Trabalho de Conclusio de Curso.

Direito do Trabalho e
Processo Trabalhista

Seguranca e Saide no Ambiente de Trabalho, Direito Penal
nas Relagoes Trabalhistas, Teotia Geral do Direito Material e
Processual do Trabalho, Beneficios Previdenciarios e Onus
Tributdrios, Direito Constitucional do Trabalho, Direito
Individual do Trabalho, Direito Coletivo do Trabalho, Direito
Processual do Trabalho e Execu¢io Trabalhista, Recursos,
Cilculos Trabalhistas, Direito Internacional do Trabalho,
Justica do Trabalho, Metodologia Cientifica, Orientacio de
Trabalho de Conclusio de Curso.

Direito Penal e
Criminologia

Principios do Direito Penal, Teoria do Injusto Penal, Teoria da
A¢do, Formas Estruturais do Tipo de Injusto, Justificagdes,
Culpabilidade, Modos de Apari¢cio do Crime, Teorias Penais
e Teorias Criminoldgicas, Criminologia Etiolégica Individual,
Criminologia Etiolégica Estrutural, Criminologia Critica
Individual: Labeling Approach, Criminologia Critica Estrutural,
Seguranca Publica e 0s Novos Discursos Punitivos, Ideologia,
Midia e Criminalidade, Metodologia Cientifica, Orientacio de
Trabalho de Conclusio de Curso.

Direito Processual
Civil

Procedimentos Especiais e Extrajudiciais, Processo Coletivo,
Jurisdicao e Competéncia, Juizados Especiais, Sujeitos, Atos
e Prazos Processuais, Processo de Conhecimento, Processo
Eletronico, Tutelas Diferenciadas de Urgéncia, Mediacido e
Arbitragem, Cumprimento de Sentenca, Processo de Execugio,
Recursos e Processos nos Tribunais, Metodologia Cientifica,
Orientacdo de Trabalho de Conclusio de Curso.
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Gestao e Legislagao
Tributaria

Direito Constitucional Tributario, Planejamento Tributario
e Societario, Direito Financeiro, Direito Penal Tributatio,
Tributos Federais, Tributos Estaduais e Municipais, Direito
Aduaneiro, Processo Tributario: Procedimentos e Defesas nas
Esferas Judiciais e Administrativas, Gestio de Custos, Gestao
Contabil, Gestio Estratégica Empresarial, Gestao Financeira,
Metodologia Cientifica, Orientagdao de Trabalho de Conclusio
de Curso.

Fonte: Os autores (2018)

Quadro 5 — Instituig¢ao 5

Especializagdo em Direito — a distancia

Curso

Disciplinas

Direito de Familia e
das Sucessoes

Metodologia da Pesquisa, Didatica do Ensino Superior, Direito
de Familia e Casamento—Parte I, Direito de Familiae Casamento
— Parte I, Direito de Familia e Convivéncia, Direito de Familia
e Relagdes de Parentalidade, Temas Avancados de Direito de
Familia e Alimentos, Direito das Sucessoes e Conceitos Iniciais
Sucessorios, Direito das Sucessoes e Sucessio Legitima, Direito
das Sucessoes, Sucessiao Testamentiria e Inventirio, Direito de
Familia e das Sucessdes em Uma Visio Multicultural.

Direito Constitucional

Didatica do Ensino Superior, Metodologia da Pesquisa,
Teoria Geral da Constituicao I, Teoria Geral dos Direitos
Fundamentais, Teoria Geral da Constituicio II, Direitos
Fundamentais I, Direitos Fundamentais II, Constitucionalidade
e Remédios Constitucionais I, Constitucionalidade e Remédios
Constitucionais II, Organizacio do Estado e Poderes I,
Organizac¢io do Estado e Poderes 11.

Direito Civil

Didatica do Ensino Superior, Metodologia da Pesquisa,
Introducio ao Direito Civil e Teoria Geral do Direito Civil,
Teoria Geral do Diteito Civil, Teoria Geral — Dinamica das
Relagdes Negociais, Relagdes Obrigacionais, Responsabilidade
Civil, Teoria do Contrato, Direitos Reais, Direito de Familia,
Direitos das Sucessoes.
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Direito Previdenciario

Seguridade Social, Pratica da Seguridade, Regime Geral de
Previdéncia Social: Segurados e Dependentes, RGPS: Custeio,
RGPS: Beneficios por Incapacidade, RGPS: Aposentadorias
Programaveis, RGPS: Beneficios Previdenciarios, Calculos de
Beneficios e Teses Revisionais, Acio de Revisao de Beneficios,
Didatica do Ensino Superior, Metodologia da Pesquisa.

Direito Administrativo

Didatica do Ensino Superior, Temas Fundamentais do
Direito Administrativo Moderno, Principios Administrativos:
Questdes Atuais, Meios de Atuacio da Administracio
Publica Moderna, Processo Administrativo, Estrutura da
Administracio Publica, Intervencdes do Estado, Contratos e
Parcerias Administrativas, Direito da Infraestrutura, Controle
da Administracio Publica, Metodologia da Pesquisa.

Direito Processual
Civil

Conceitos Fundamentais, Parte Geral II e Processo de
Conhecimento I, Parte Geral, Processo de Conhecimento
II, Precedentes e Recursos I, Recursos II e Outros Meios
de Impugnacio das Decisées Judiciais, Execucdo, Temas
Especiais I, Temas Especiais II, Didatica do Ensino Superior,
Metodologia da Pesquisa.

Direito Penal e
Processo Penal

Processo Penal Constitucional, Teoria Geral do Delito e
Principiologia Constitucional, Politica Criminal e Sistema
Punitivo, Tutela Penal dos Bens Juridicos Individuais, Tutela
Penal dos Bens Juridicos Supraindividuais, Procedimentos
Criminais, Ferramentas Impugnativas na Persecucao Penal,
Teoria da Legislagdo Penal e Processual Penal Especial,
Culpabilidade e Concurso de Agentes, Didatica do Ensino
Superior, Metodologia da Pesquisa.

Direito do Trabalho e
Processo do Trabalho

Direitos Fundamentais e Tutela do Empregado, Direito do
Trabalho — Principios e Fontes, Contrato de Trabalho e Duracio
do Trabalho, Direito Processual do Trabalho — Competéncia
e Principios, Recursos e Execucdo no Processo do Trabalho,
Tutela Coletiva, Direito Coletivo e Peticionamento Eletronico,
Seguranca e Saude do Trabalho, Os Impactos do Processo
Civil no Processo do Trabalho, Atuacdo Extrajudicial e Judicial,
Didatica do Ensino Superior, Metodologia da Pesquisa.

Direito Tributario

Tributagdo Internacional e Aduaneira, Planejamento
Tributario e Infracdes Tributirias, Contabilidade Tributiria,
Sistema Constitucional Tributirio — Principios e Imunidades,
Competéncia Tributaria e Tributos, Tributos em Espécie,
Obrigagdao, Langamento e Crédito Tributirio, Direito
Processual Tributirio, Diteito Tributirio: Temas Avancados,
Didatica do Ensino Superior, Metodologia da Pesquisa.
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Direito Notarial e Didatica do Ensino Superior, Parte Geral, Registro Civil das
Registral Pessoas Naturais 1, Registro Civil das Pessoas Naturais 2,
Tabelionato de Protesto de Letras e Titulos, Tabelionato
de Notas 1, Tabelionato de Notas 2, Registro de Imébveis 1,
Registro de Iméveis 2, Registro de Titulos e Documentos,
Metodologia da Pesquisa.

Direito Publico Poder Publico em Juizo, Constituicdo e Direitos Fundamentais,
Direito Processual Constitucional, Temas Atuais do Direito
Administrativo, Licitacdes e Contratos Administrativos,
Responsabilizacdo da Administracio Publica, Novas Tendéncias
do Direito Tributirio, Direito Processual Tributario, Didatica

do Ensino Superior, Metodologia da Pesquisa.

Fonte: Os autores (2018).

Com a busca dos cursos e das disciplinas que compdem seus
curriculos para a construgao desses quadros, foi possivel perceber que, das
cinco institui¢des pesquisadas, apenas uma oferece uma disciplina que se
volta para a formagao docente — Didatica do Ensino Superior. Em uma
rapida pesquisa para verificar qual era a formagao do docente responsavel
pela disciplina de 36 horas, verificou-se que era graduado e mestre em
Ciéncias Sociais ¢ nao em Pedagogia, como se poderia supor. Salienta-se
que o conhecimento do conteudo a ser ensinado ¢ de grande importancia,
mas ¢ preciso pensar que muitos desses alunos buscam um curso de pos-
graduacao Jato sensu para atuar na educagao superior.

De acordo com estudos de Wunsch (2013, p. 190), destacam-se

entre as competéncias de um professor:

a) organizar as aulas de maneira atual e contex-
tualizada;

b) motivar os alunos para o seu envolvimento
dos mesmos no seu processo de aprendiza-
gem de forma colaborativa e integrada;

C) transmitir a informacio de forma criativa, e
desmistificar as eventuais dificuldades que os
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alunos venham a ter perante os conteudos
apresentados;

d) acompanhar o desenvolvimento da aprendiza-
gem de forma coerente com as especificidades
de cada aluno.

Considerando tais recomendagdes, verifica-se que, de todos os 41
cursos analisados nessas cinco institui¢oes, apenas os 11 oferecidos pela
institui¢ado 5 denotam a importancia da formagao pedagogica do professor,
por meio da disciplina Didatica do Ensino Superior.

Observa-se que, sem adequada formacao, os docentes pautaml ] se
apenas por seus proprios saberes, imaginando que eles, por si s6, podem
ser formadores. O saber apenas transmitido nao possui nenhum valor
formador; nas palavras de Tardif e Lessard (2002, p. 44), “os mestres
assistem a uma mudanc¢a na natureza de sua mestria: ela se desloca dos
saberes para os procedimentos de transmissao dos saberes”. Ainda, “de
forma um pouco caricatural, podeti]sellia dizer que o ato de aprender se
torna mais importante que o fato de saber” (TARDIF; LESSARD, 2002, p.
45).

Wunsch (2013, p. 43) evidencia que “existem multiplas condicionantes
pelas quais a universidade até ha pouco tempo nio prestou grande atengao
aos temas didaticos”, assim como uma perspectiva de “que o melhor
profissional de determinada area seria o mais indicado a atuar neste nivel
de ensino” (WUNSCH, 2013, p. 43). Ja para Veiga (2001, p. 81), “muitos
professores podem apresentar muito bem o conteudo, mas desconhecem
procedimentos que levem o aluno a ter autonomia intelectual e construir
sua propria aprendizagem”, ou seja, faz-se imprescindivel a capacitagao
pedagodgica para o docente do Direito, visto tratar’ | se de um curso com
forte tradicdo nas aulas expositivas, que sao associadas a postura passiva
por parte dos alunos, dificultando a implementacao de acOes criativas que
requeiram destes uma participa¢ao mais efetiva.



4 Proposta de curso

O objetivo desta se¢do é apresentar a criagio de um curso de 120
horas on-line, em que se desenvolvem competéncias essenciais referentes
as dimensoes cognitivas e pedagogicas do professor da educagao superior,
com debates sobre suas experiéncias profissionais, vivéncia e praticas
educacionais proprias para esse nivel de ensino. Como diferencial, a
organiza¢ao de criagao do curso prevé viabilizar uma proposta inovadora,
em que se trabalham as varias dimensoes do processo de tornar-se professor:
cognitiva (os saberes especificos de sua area de atua¢ao), pedagogica (didatica
adequada a educacgao superior), reflexiva (a capacidade de pesquisar sobre
sua propria pratica apoiada por referenciais tedricos) e politica (formacao da
identidade profissional docente). Desenvolvendo essa proposta, no fim do
curso, o aluno tera criado um plano de trabalho docente completo voltado
para sua area de interesse ou formagcao, neste caso, a formagao docente para
atuaciao em curso de Direito.

E foco de estudo de diversos pesquisadores e autores na area de
educacio superior, como Vasconcelos (1998), Kuenzer (2001) e Tardif e
Lessard (2002), a realidade de bom nimero de professores universitarios,
que, advindos de “programas de pods-graduacido que se voltam para a
formacao de pesquisadores em seus campos especificos e sem exigéncia
quanto a formagao pedagdgica”, (VEIGA, 2001, p. 76), sio colocados
frente a docéncia sem pratica e sem teoria alguma, tendo, obviamente,
muitos problemas no inicio de sua carreira.

Na educagdo, objetiva-se um desenvolvimento que mantenha
estreita relagdo com o desempenho da pratica educativa. No Brasil, essa
questao chegou impulsionada pelas politicas publicas pensadas para a
educacio, no inicio da década de 1990, como a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacio Nacional (LDBEN), Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), Diretrizes Curriculares, entre outras. As recomendacoes da referida
lei tornam essencial a implementacao de investimentos, com o objetivo de
melhorar a acdo pedagogica (BRASIL, 1996). A partir dessa perspectiva, ¢
possivel constatar a necessidade de refletir sobre as praticas da formacao de
professores para que se torne possivel oportunizar conhecimentos tedricos
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e praticos e o desenvolvimento de competéncias docentes que garantam
uma melhor compreensio da organizagao da pratica.

Kuenzer (2001, p. 18) alerta que se exige do docente cada vez mais

o desenvolvimento de competéncias cognitivas
superiores e de relacionamento, tais como analise,
sintese, estabelecimento de relacOes, criaciao
de solugoes inovadoras, rapidez de resposta,
comunicagao clara e precisa, interpretacao e uso de
diferentes formas de linguagem, capacidade para
trabalhar em grupo, gerenciar processos para atingir
metas, trabalhar com prioridades, avaliar, lidar com
as diferencas, enfrentar os desafios das mudancas
permanentes, resistir a pressoes, desenvolver o
raciocinio légico-formal aliado a intui¢do criadora,
buscar aprender permanentemente, e assim por
diante.

Some-se a isso a necessidade de aprender a atuar na modalidade
a distancia, pensando nao apenas a aula, mas a construcao do material
didatico, atividades, avaliagoes e forma de “dialogar” com os educandos.

O intuito deste estudo é gerar, como produto, um curso de
formagao para docentes que desejam atuar com educagdao superiof, tanto
na modalidade presencial quanto a distancia. Diante disso, o curso foi
delineado do seguinte modo: 120 horas, distribuidas em seis disciplinas,
conforme Figura 1.



Figura 1 — Disciplinas do curso.

Fonte: Os autores (2018).

O curso caracteriza-se como um curso livre e poderia ser
complementar a qualquer outro de pods-graduacio na area de Direito,
podendo ainda ser oferecido pelas institui¢io de educagao superior quando
da contratagao de seus profissionais para atuar na graduagao ou na pos-
graduagao em cursos de Direito e areas afins.

Sendo ofertado unicamente na modalidade a distancia, cada disciplina
teria 20 horas de duracao, considerando duas horas de videoaulas, 14 horas
de leitura de textos indicados pelos docentes e quatro horas de atividades.
Esse material estaria disponivel em um ambiente virtual de aprendizagem.

As disciplinas elencadas foram pensadas tendo em vista a oferta de
cadeiras que o pesquisador deste estudo teve a sua disposi¢ao no decorrer
do mestrado.
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5 Consideragdes finais

Ante os desafios apontados, ¢ fato que a reflexdo consciente
deve ser pauta em todas as instituicdes e nao aquela em que se discute o
melhor método de avaliagdo, quem reprovou mais ou em que se choram
as amarguras do despreparo aparente dos académicos, mas a de verdadeiro
contetdo transformador. F também necessario citar que nio se pretendeu,
neste estudo, esgotar todas as nuangas que envolvem o ensino juridico no
Brasil, tendo clareza de que existem varios outros aspectos que demandariam
atencao especial e que poderio ser fruto de trabalho futuro.

Entre os aspectos marcantes vivenciados e os desafios relatados
pelos interlocutores, muitos dos dilemas narrados foram ocasionados
pela falta de formagao pedagdgica e pela pouca experiéncia no magistério
superior, sendo perceptivel a busca pela superacio dos obstaculos pela
valorizagdo das experiéncias docentes em sala de aula. Essa experiéncia
docente é concebida como fonte de construcao de saberes que subsidiam a
transformagao do ambiente da prépria aula em um lécus de aprendizagem,
por meio da motivagao, do estimulo, do relacionamento com os alunos, da
diversificacdao das técnicas de ensino e da contextualizacao dos conteidos
ministrados.

Outro dado que sobressaiu como importante na maioria dos relatos
foi a valoriza¢ao da educagdao continuada como forma de aquisicio de
competéncias e habilidades especificas, necessarias ao desenvolvimento
da pratica pedagodgica, assim como um meio de questionamento, reflexao,
analise e investiga¢ao da agao docente, no momento em que narram sobre
a necessidade de busca de uma formagao pedagogica. Esse fato leva a
constatacao de que os professores precisam ser motivados a procurar
a formagao continuada e perceber esse processo como um importante
recurso a ser utilizado para suprir sua natural falta de preparo pedagogico,
lacuna oriunda do curso de bacharelado em Direito, portanto, subsidiando-
0s nesse campo, seja tedrica, seja metodologicamente, tornando-os mais
habeis no exercicio da docéncia.

Em algumas narrativas, externou-se que apenas a vivéncia,
experiéncia e conhecimento da area juridica sao suficientes para o exercicio



da docéncia, desconhecendo ou mesmo nio dando o devido valor a
formagao pedagdgica, nao tendo consciéncia, pois, dos beneficios do
modelo de formacao referenciado, ndao levando em conta também que sua
auséncia dificulta o processo de ensino-aprendizagem dos alunos.

Os interlocutores demonstraram preocupa¢ao em desenvolver a
afetividade em sala de aula, valorizando o didlogo e o bom relacionamento
com os estudantes, porém aspectos como a troca e a socializagdo de
experiéncias entre os pares, assim como agoes de mobilizagao coletiva
de recursos para o desenvolvimento da atividade docente como meio
de construgao de conhecimento e de saberes acerca da profissio, pouco
figuraram entre os relatos. Esse fato revela uma atuagao docente solitaria,
havendo a necessidade de conscientiza¢ao para os beneficios advindos da
acao docente compartilhada, como forma de, cada vez mais, qualificar a
aprendizagem do aluno e o préprio trabalho do professor.

Conforme os dados analisados, pode-se perceber que os cursos
de pés-graduacao lato sensu na area do Direito possuem a necessidade de
também formar para a docéncia, tal qual se explicita na legislagao.

Por fim, este estudo, longe de buscar a afirmagao de verdades ou
inverdades, representa a inten¢ao de apontar perspectivas que o curso de
Direito pode conceber, especialmente atento aos sujeitos envolvidos e a
aprendizagem, elementos imprescindiveis para a compreensiao do processo
educativo, que precisa se manter num processo sequencial de analises e re-
visoes, das quais o Direito ndo pode se afastar.
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]
Implicacoes e contribuicoes

das tecnologias como

mediadoras na formacao de
professores na EAD

Janis Helen Vettorazzo

Ivo José Both
1 Introdugio

Tecnologia: termo constante nas produgdes académicas e
vislumbrado como necessitio nos dias atuais, sendo um marco na
propositura do ensino.

Em pesquisa realizada com professores e tutores atuantes na
licenciatura em Educagao a Distancia (EaD), a partir de amostras, Chaves
(2018) aponta algumas implicagdes e contribui¢cdes das tecnologias como
mediadoras na formacdo docente. F justamente a analise dessa pesquisa
que este artigo pretende abordar, dando énfase a diferenca pedagdgica que
o formador vivencia durante a formagao de professores na EaD, mediada
pelas tecnologias.

Nessa tematica, a formagao de professores na modalidade
a distancia é analisada na perspectiva das tecnologias da informacio e
comunicagao presentes na educagido da atualidade, abordadas em duas
se¢oes: a primeira, “Tecnologias e educagdo”, considera questdes sobre
definicao, funcio, finalidade, influéncias no campo educacional, utilizagao
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como recursos na EaD, avancgos e dificuldades ainda presentes na formagao
de professores; a segunda, “O formador faz a diferenca pedagogica”,
destina-se a contextualizar a diferenca entre professor e tutor quanto a
funcao, exigéncias para o cargo, legislagao, atuagao, inovagoes pedagogicas e
maior énfase no professor formador que atua na modalidade.

2 Formagio de professores na modalidade a distincia

A formacao de professores ¢ um dos objetivos sempre presentes
entre os estudiosos da educagdao. A partir do inicio do século XXI, a
formacgao em nivel superior colocou em pauta discussoes que pretendem
contribuir com o debate sobre o impacto dessa formagao para a melhoria
da qualidade de ensino na educagdo basica brasileira. O que torna relevante
o exame minucioso do modus operandi da formagao docente é sua relagao
com a democratizagao do acesso ao ensino de boa qualidade, uma vez
que a educacio basica brasileira encontra-se marcada por um contexto de
disseminagao das tecnologias da informagao e comunicagao.

Para compreender o papel da educagao na formacao de professores
ap6s a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDBEN),
especificamente na modalidade a distancia, ambito que teve expressiva
expansao no Brasil tanto na formacao inicial quanto na continuada, Gatti e
Barretto (2009, p. 112) tecem a seguinte reflexao:

Todo o amparo legal montado para dar suporte inicial
a criacio de um sistema nacional de formacido docente,
concebido fundamentalmente por meio da integragdo das
instituigbes publicas e para fazer face a preponderincia da
iniciativa privada na oferta de ensino supetior no pafs, nao
impediu o crescimento acelerado e desordenado da EaD,
tanto no setor publico, quanto no privado. Ao contrario, é
possivel admitir que o crescimento decorre justamente dessa
forma de regulagao.



A EaD, como as autoras observam, esta inserida em uma
das estratégias para expansao do ensino superior no Brasil destinado a
formagao de docentes para atuagao na educagao basica. A principio e ainda
para muitos estudantes na atualidade, essa modalidade ¢é a tnica forma de
adquirir a formagao necessaria para atuar como futuros professores, sendo
empregada, até mesmo, por aqueles ja inseridos na area da educagao. Para
eles, ¢ uma possibilidade de (re)construir os saberes docentes, fazendo
emergir um esfor¢o grandioso para conquista da formagao desejada para a
condigdo de sujeito social.

No entanto, a realidade da EaD nio pode ficar a mercé de um
otimismo apocrifo. Certas inquietagoes devem ser passiveis de reflexdo
quanto a eficiéncia e suficiéncia dos cursos de formacgao docente, como
descrevem Gatti e Barretto (2009, p. 1106):

A grande inquietacio da comunidade de educadores diante
desse quadro é que a inser¢io, nos moldes propostos, de uma
modalidade de formacio docente que é oferecida ainda de
maneira mais precaria que a dos cursos presenciais, em vez de
contribuir para a solucdo da crise de formacio de professores,
podera tornar mais frageis os processos de formacio docente
e desestabilizar uma larga experiéncia acumulada de formagdo
que, a despeito das criticas que lhe sdo devidas, requer
alternativas que contribuam para fortalecé-la e consolida-la.

As autoras ainda apresentam a relevancia de pesquisas no ambito
da formagcao de professores na modalidade a distancia, além de considerarem
raras as pesquisas que se debru¢am sobre os problemas e os desafios postos
pela expansao da EaD e pelas novas dimensoes que ela vem assumindo no
pafs (GATTI; BARRETTO, 2009).

3 Tecnologias e educagdo: uma combinagido técnica e pedagdgica
exemplar
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Formar professores com o impeto de desenvolver apenas a
cidadania nao é mais suficiente. A contemporaneidade cria desafios
concernentes aos avancos da sociedade do conhecimento e aos recursos
informatizados, cuja utilizagao critica pode propiciar novas possibilidades
de acesso, produc¢ao de conhecimento, condigao diferenciada do processo
de ensinar e de aprender. Diante do cenario educacional nacional, Moran

(2011, p. 45) declara que

[...] cresce a percepcdo de que um pafs do tamanho do Brasil
s6 conseguira superar sua defasagem educacional por meio
do uso intensivo de tecnologias em rede, da flexibilizacdo dos
tempos e espacos de aprendizagem, e da gestdo integrada de
modelos presenciais e digitais.

Percebe-se que o autor, quando evidencia a modalidade a distancia,
reporta-se a defini¢ao de Lobo Neto (1999, p. 49), que enfatiza: “[...] alunos
e professores estdo separados por certa distancia e, as vezes, pelo tempo”,
situagdes em que 0s processos de ensino e aprendizagem sao mediados por
recursos tecnolégicos.

Com a promulgacao da LDBEN; notou-se o crescente foco da
educacio em ampliar o acesso, melhorar a qualidade e produzir novas
situagoes de aprendizagem; como consequéncia, propagar o nimero de
projetos e programas focados na disseminacdo de tecnologias aplicadas
ao ensino. Como exemplo dessa atengao ao ensino, tem-se a implantacao
da modalidade a distancia em nivel superior, como dispde o art. 80 da
referida lei: “O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagao
de programas de ensino a distancia, em todos os niveis ¢ modalidades de
ensino, e de educacio continuada” (BRASIL, 1990).

Entretanto, a EaD, em todos os niveis de ensino, somente foi
oficializada com o Decreto n® 5.622, de 19 de dezembro de 2005, que no

seu art. 1° regulamenta:

[...] caracteriza-se a educacdo a distincia como modalidade
educacional na qual a mediacio didatico-pedagdgica nos



processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacio
de meios e tecnologias de informag¢do e comunicagdo, com
estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas
em lugares ou tempos diversos (BRASIL, 2005).

Convém elencar outros aparatos legais que objetivam atender aos
principios das politicas publicas educacionais concernentes a EaD em nivel
superior. O Decreto n° 5.773, de 9 de maio de 2000, trata do exercicio das
fungdes de regulagao, supervisao e avaliagio de institui¢oes de educagio
superior e cursos superiores de graduagdo e sequenciais, no sistema federal
de ensino (com as devidas alteracoes pelo Decreto n® 6.303/2007). Ja a
Portaria n° 1, de 10 de janeiro de 2007, estabelece o ciclo avaliativo do
Sistema Nacional de Avaliagio da Educagao Superior (Sinaes) para o
trienio 2007/2009, enquanto a Portatia n° 2, de 10 de janeiro de 2007, trata
especificamente dos tramites de regulacdo e avaliagao da educagao superior
a distancia.

Em relagdo ao e-MEC, sistema eletronico para gerenciamento
de informagodes relativas aos processos de regulacao da educacao superior
federal, tem-se a Portaria n® 40, de 13 de dezembro de 2007. Os Referenciais
de Qualidade para Educagao Superior a Distancia também foram criados
com a finalidade de fornecer subsidios para atos legais do poder publico
quanto a regulagdo, supervisao e avaliagao na EaD. Complementarmente,
a Portaria n° 10, de 2 de julho de 2009, firma critérios para que nao seja
necessaria a avaliagao 7 /loco, tratando em especial da autorizagao de cursos
e credenciamento de polos presenciais.

A fim de igualar o valor académico do ensino a distincia e
presencial, o art. 5° do Decreto n® 5.622/2005 valida nacionalmente os
diplomas e certificados expedidos por instituigoes de EaD, conforme
disposto: “Os diplomas e certificados de cursos e programas a distancia,
expedidos por institui¢des credenciadas e registrados na forma da lei, terdo
validade nacional” (BRASIL, 2005). Nessa mesma perspectiva, o Sinaes nao
elabora avaliagoes especificas ou diferenciadas entre os cursos presenciais e
a distancia na educagio superior, aplicando os mesmos critérios em ambas

as modalidades (BRASIL, 2004).
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Cabe ressaltar ainda que a Portaria n® 4.059, de 13 de dezembro
de 2004, com base no art. 81 da LDBEN, regulamenta a introdu¢ao de
disciplinas na modalidade semipresencial nos cursos superiores, nos §§ 2° e
3° do art. 1°, como se vé:

As instituicdes de ensino superior poderdo introduzir, na
organizac¢io pedagogica e curricular de seus cursos supetiores
reconhecidos, a oferta de disciplinas integrantes do curriculo
que utilizem modalidade semipresencial, com base no art. 81
da Lei n. 9.394, de 1.996, e no disposto nesta Portaria.

[.]

§ 2° - Poderio ser ofertadas as disciplinas referidas no caput,
integral ou parcialmente, desde que esta oferta nio ultrapasse
20% (vinte por cento) da carga horéria total do curso.

§ 3° - As avaliagoes das disciplinas ofertadas na modalidade
referida no caput serdo presenciais (BRASIL, 2004).

Observa-se que o § 2° possibilita que os cursos reconhecidos
tenham 20% de sua carga horaria total realizada a distancia, nao importando a
distribuicao das atividades nao presenciais, ou seja, desde que nao ultrapasse
esse percentual da carga horaria total prevista para o curso. Nas palavras de
Farias (2006, p. 443), a Portaria n° 4.059/2004 determina que

[..] somente os cursos superiores reconhecidos possam
ofertar disciplinas no modo semipresencial, e em até 20% da
carga horaria total prevista para todo o programa de curso,
nio importando como seja feita a distribui¢io das atividades
nio presenciais nas disciplinas. Dessa forma, a distribuicio de
atividades ndo presenciais para um curso com 3.600 horas de
carga horaria, por exemplo, deve estar contida em 720 horas,
a serem distribuidas nas disciplinas de um curso superior
reconhecido. O resultado é que podemos ter disciplinas quase
inteitamente aplicadas a distdncia, outras com diferentes
percentuais de atividades ndo presenciais e outras ainda que
podem ser ministradas de forma totalmente presencial, desde
que o total de horas de atividade nao presencial se limite a
720 horas, no exemplo dado.



Assim, a transformagao progressiva de alguns cursos presenciais em
virtuais, que tomem como base a utilizacdo da infraestrutura e dos recursos
materiais das instituicdes de ensino presencial para a oferta da EaD, passou
a ser uma das estratégias para implantar e ampliar a modalidade no Brasil.
Como observa Oliveira (2005, p. 102), “a legislagao vai progressivamente
ampliando as possibilidades de transformacdo do ensino presencial em
ensino virtual”.

Ao comparar os dispositivos legais acerca da EaD e as politicas
publicas educacionais, percebe-se a auséncia de uma politica nacional
especifica. Ela ndo ¢ articulada nem dirigida a melhoria na qualificagdo
da formagao de professores, em qualquer modalidade, em prol de uma
preparacio massiva. Nesse sentido, Gatti (2014, p. 35) esclarece: “As
pesquisas, porém, nao evidenciam nesses programas a preocupagao com a
qualidade curricular e a efetividade dos estagios e com a integragao formativa
— questdes que também sdo mostradas nas investigagdes que se reportam a
cursos presenciais”.

Ao direcionar o foco a questio da mediagao didatico-pedagdgica
nos processos de ensino e aprendizagem da EaD diante da LDBEN, a autora
propoe a utilizagio de meios e tecnologias da informagio e comunicagio’,
que sdo meios para a realizacao de a¢oes de EaD nos quais a informatica e
os ambientes virtuais de aprendizagem sao as ferramentas (GATTI, 2014).
Essas tecnologias também merecem o devido valor diante de sua importancia
como um clo entre: (i) o Estado ser minimo quanto aos investimentos e
maximo, ao gerenciamento da educacio; (i) o curriculo centralizado e o
uso intensivo de tecnologias; (iii) a avaliagao unificada externa — Sinaes, no
caso da educagao superior. No entanto, a unidade de ensino-aprendizagem
¢ rompida, ao identificar a e-learning como forma preeminente de ensino.
Como descreve Barretto (2004, p. 1196), “é quebrada a unidade ensino-
aprendizagem, que tem dado sustentaciao aos mais diversos estudos acerca
das praticas educativas, supondo a aprendizagem sem ensino”.

1 Compreendida como as midias — televisdo e suas variantes (videocassete,
DVD, antena aberta, por assinatura) —, jogos de videogame e de computadores, maquinas
fotograficas e filmadoras de video, smartphones, celulares, MP3 e redes telematicas e sociais

(BELLONI, 2010).
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A palavra “e-learning’ pode ser traduzida literalmente como
aprendizagem eletronica ou aprendizagem por meios eletronicos e diz
respeito a um modelo de ensino niao presencial realizado com o suporte de
tecnologia da informagao e comunicacio. E geralmente aplicada aos modelos
de ensino e aprendizagem baseados em ambientes on-/ine, que utilizam as
ferramentas da internet para gerar interagdes entre pessoas e conteudos,
por meio de mediacGes tecnoldgicas. De maneira simples, é possivel dizer
que ¢ um processo pelo qual o aluno aprende conteidos disponiveis no
computador e/ou internet. O professor ou tutor esta a distancia, utilizando
varios meios de comunicagao (sincronos ou assincronos).

Os termos “sincrono” e “assincrono” presentes na EaD sdo bem
definidos por Pereira (2002, p. 20-21), ao expressar que

a comunicacio sincrona ¢ realizada em tempo real,
exigindo participagdo simultinea de todos os envolvidos. A
comunicacdo assincrona ¢ realizada em tempos diferentes,
nio exigindo a participacdo simultanea (em tempo real) dos
envolvidos. Os participantes nio necessitam estar reunidos
no mesmo local ou a0 mesmo tempo, resultando em maior
flexibilidade de interacdo e acompanhamento.

Quando um modelo de EaD inclui sessdes presenciais, passa a
denominar-se blended learning (termo traduzido como aprendizagem mista).

Retomando o assunto sobre a unidade de ensino-aprendizagem
presente no processo de e-learning, Barretto (2004, p. 1189) complementa
que

esse paradigma ¢ constituido pela substitui¢do tecnologica e
pelaracionalidade instrumental, estd inscrito na ‘flexibilizacdo’,
especialmente na precarizacio do trabalho docente, sendo
coerente com a légica do mercado: quanto maior a presenca
da tecnologia, menor a necessidade do trabalho humano. Em
outras palavras, prevé cada vez menos professores e mais
alunos, sob a alegacio de que o desempenho dos ultimos
depende menos da formacdo dos primeiros e mais dos
materiais utilizados.



Nesse mesmo sentido, ao analisar o Decreto n® 5.622/2005, é
possivel pontuar a presenca da tecnologia aplicada e a separagao espacial e
temporal entre educador e educando como essenciais. Contudo, 0 mesmo
destaque nio ¢ dado a questdes de igual teor, como a compreensao e
operacionaliza¢ao do processo de ensino-aprendizagem na EaD, ou seja,
carece de maiores definicbes que versem sobre a estruturacio de polos
presenciais, adaptagao didatico-pedagdgica dos recursos educacionais,
material didatico, metodologias de ensino e regime de tutoria.

A pesquisa de Chaves (2018) exemplifica alguns dos desafios
presentes no ato de formar professores quanto a sua profissionalidade,
concernentes as questdes de suporte pedagdgico, tais como: dominio
de conteudo, metodologias ativas e motivacio aos estudos, além das
relacionadas ao suporte técnico, como abrir atividades, Znks inoperantes,
problemas com o polo e falta de livros. No entanto, Imbernén (1994, p.
49) enfatiza tal situacdo de longa data, quando relata que a formacdo de
professores deve “fomentar o desenvolvimento pessoal, profissional e
institucional do professorado, potencializando um trabalho colaborativo
para mudar a pratica”.

Observam-se o crescente numero de instituicoes e a oferta em ritmo
acelerado de cursos a distancia, em muitos casos, sem a devida preocupacao
com a modalidade e suas tecnologias ou com o conteido dos curriculos,
tampouco com a flexibiliza¢ao das cargas horarias e, menos ainda, com a
tutoria. Nessa perspectiva, Gatti (2014, p. 43, grifo nosso) declara:

Por seu carater de poder oferecer formagio a distancia,
por meio de plataformas informaticas, e com isso abranger
um numero significativo de estudantes em vastos espagos
territoriais, algumas poucas instituicbes com boa infra-
estrutura, com docentes e técnicos bem preparados para
implementar essa modalidade de ensino, seriam suficientes
para dar ampla cobertura formativa em cursos de graduacio,
favorecendo monitoramento de qualidade de modo mais
efetivo.
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Nota-se que, em decorréncia do avango da EaD, da ampliacio
de utilizagdo da internet e de um ndmero significativo de estudantes em
vastos espagos territoriais, facilitar a interacdo entre a equipe pedagogica e
os aprendizes em cursos a distancia passa a ser essencial. Chaves (2018, p.
115) afirma que

a mesma relevincia destaca-se pela caracteristica das relagdes
sociais no ambiente educacional na EaD. A interacio
professor-aluno e com seus pares ¢ muito importante,
razdo pela qual o AVA deve-se configurar num ambiente
de comunicagio, para que os alunos, por meio dos canais
comunicativos, desenvolvam melhor sua aprendizagem.

Desse modo, os ambientes virtuais de aprendizagem sio criados
a fim de disponibilizar os soffwares na forma on-line. Segundo Araujo
Junior e Marquesi (2009, p. 358), eles “simulam ambientes presenciais de
aprendizagem com o uso das TIC”. Alunos, professores, tutores e demais
agentes das institui¢oes de ensino relacionam-se por meio do ambiente, que
¢ propicio a estimular a aprendizagem em colaboragdo, com a viabilidade de
instrumentos interativos e comunicacionais fundamentais ao processo de
ensino-aprendizagem.

Esse ambiente esta em constante aprimoramento, com vistas a se
tornar cada vez mais interativo e adequado as metodologias necessarias para
a mediagao pedagdgica a distancia. Nesse contexto, Kenski (2008, p. 46)
observa:

Para que as TIC possam trazer alteragbes no processo
educativo, no entanto, elas precisam ser compreendidas e
incorporadas pedagogicamente. Isso significa que é preciso
respeitar as especificidades do ensino e da propria tecnologia
para garantir que o seu uso, realmente, faca diferenca. Nao
basta usar a televisio ou o computador, é preciso saber usar
de forma pedagogicamente correta a tecnologia escolhida.

Ainda segundo a autora, ao considerar o ambiente virtual



de aprendizagem em cursos superiores a distancia, em especifico, na
licenciatura, cuja finalidade ¢ a formacgio de professores, a observancia de
alguns quesitos torna-se essenciais, tais como: a capacitagao dos recursos
humanos;a submissao das tecnologias ao contexto pedagdgico; a organizagao
de objetivos comuns relacionados ao processo de ensino-aprendizagem; a
viabilidade de participagdo de todos os membros envolvidos; a construgao
de ferramentas que auxiliem os orientadores a desenvolver aprendizagem
colaborativa; e a apresentagao de conteudos e conhecimentos de forma
ativa e significativa a0 curso em questao.

Uma pratica que também requer constante reflexdo diz respeito
a tendéncia que alguns professores e tutores da EaD tém de reproduzir
as praticas presenciais nos ambientes virtuais. A EaD necessita de uma
metodologia propria, com base em proposta pedagdgica que considere o
perfil do aluno que se pretende formar. Segue, assim, de acordo com Chaves
(2018, p. 122),

o desafio para a EaD em incorporar essas mudancas no
processo de organizacdo estruturais dos cursos oferecidos,
sobretudo na Licenciatura. Considerando como foco a
formacdo de professores, torna-se iminente o preparo do
formador para: compreender a disseminagio de novas
tecnologias e, difundir praticas colaborativas a fim de superar
outras, arraigadas pelo tempo na docéncia presencial.

Além da metodologia propria, outro quesito que merece destaque
na proposta pedagdgica versa sobre o uso de material didatico. No contexto
on-line, os recursos computacionais sao vistos como uma modalidade
educativa; assim, a EaD utiliza suporte eletronico por meio de tecnologia
da informacao para superar as distancias fisicas, como no caso da e-karning.
Em outras palavras, os cursos a distancia podem ser hospedados em site
da intranet ou internet de uma institui¢ao ou instalado no computador
do usuario, de modo que os estudantes realizam atividades de e-karning de
maneira sincrona e/ou assincrona, como no caso do uso de chats, dispositivos
de mensagem instantanea, e-»ails e toruns de discussio, respectivamente.
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Nessa mesma perspectiva, a0 percorrer as pesquisas sobre a adogao
de novas modalidades de ensino, em especial, aquelas ligadas as tecnologias,
Chaves (2018, p. 109) observa que

[...] hd modificacbes quanto ao espaco-tempo e ao papel
do professor e do professor-tutor presencial ou a distancia.
Assim, além dos saberes técnicos advindos do curso de
formacio, o professor e professor-tutor devem possuir uma
base de formagio solida que vai além dos saberes cognitivos,
como também, conhecimentos em outras areas do saber.

Cabe lembrar que o desafio esta em construir materiais didaticos
dentro da proposta pedagogica dos cursos on-line, além de organizar os
conteudos de modo a atingir os objetivos pedagdgicos, institucionais e
sociais especificos de cada curso, neste caso, na licenciatura. A esse respeito,
Andrade (2003, p. 257) comenta que

produzir um material didatico capaz de provocar ou garantir
a necessaria interatividade do processo ensino-aprendizagem
[...] onde o professor passa a exercer o papel de condutor de
um conjunto de atividades que procura levar a construcio do
conhecimento; daf a necessidade de esse material apresentar-
se numa linguagem dialégica que, na auséncia fisica do
professor, possa garantir certo tom coloquial, reproduzindo
mesmo, em alguns casos, uma conversa entre professor e
aluno, tornando sua leitura leve e motivadora.

Catapan e Mallmann (2007, p. 65) completam que “as situagoes
de aprendizagem precisam estar expressas nos materiais didaticos, de modo
acessivel, claro, interessante e passivel de apropriacao e execugao”. O cotejo
entre as colocagdes de ambas as citacOes permite deduzir quao relevante
¢ compreender a atividade educativa mais na perspectiva do aprender do
que do ensinar. Na EaD, a aprendizagem efetiva-se na interacao entre os
estudantes e o objeto de estudo expresso nos materiais didaticos, que se
encontram materializados em diversas midias.



Essas necessidades também se encontram apontadas nos atuais
repositorios, segundo pesquisa de levantamento de Chaves (2018) junto
aos bancos de dados da Scientific Electronic Library Online (SciELO),
como no texto cientifico de Freitas e Franco (2014), que, a partir de
experiéncias e reflexdes acumuladas em atividades de docéncia e gestio
na FaD, problematizam e discutem desafios de formar professores, na
contemporaneidade, na modalidade a distancia, além de argumentar ser a
formacao de tutores para atuar na EaD pressuposto basico.

Na EaD, o material didatico assume o papel de fio condutor,
pois organiza o desenvolvimento e a dinamica de todo o
processo de ensino e aprendizagem. Assim, espera-se que o
professor, na elaboragdo deste, valorize atividades e leituras
que dialoguem com as vivéncias dos alunos/profissionais
e tenha a preocupacio de, mais do que apresentar uma
grande quantidade de conteudos, oferecer referenciais
tedricos e estratégias metodologicas em uma perspectiva
interativa que motive o aluno a busca e apropriacio critica
de conhecimentos disponibilizados em diferentes fontes e
o estimule a realizar suas atividades com envolvimento,
possibilitando, assim, o desenvolvimento de competéncias
pessoais e profissionais (FREITAS; FRANCO, 2014, p. 155,
grifo nosso).

Outro quesito que merece atengao estd relacionado a visao
mercadologica presente em algumas instituigdes de ensino supetior, em
detrimento da qualidade do ensino, como aponta Adorno (2010) sobre a
desumanizagao provocada pelo capital, em que se tolhe a grande maioria
dos formandos de uma formacao efetiva e digna. O autor relata que, nesse
caso, a EaD ¢ vista como mercadoria e, como tal, ao ser produzida para o
mercado educativo, oferece um produto inovador, que, uma vez aliado as
tecnologias da informagao e comunicagao, representa uma falsa possibilidade
de ascensio social e profissional.

As promessas de acesso a formacio, enquanto capazes de
superar as diferencas sociais e econdmicas — grande warketing
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dos projetos de EaD —, na realidade sao ideologias que
encobrem amplamente a grande cisdo existente entre o ideal
formativo e o seu simulacro, determinado por aspectos de
adaptacio (ADORNO, 2010, p. 18).

Conforme estudos, a formagao de professores, seja na modalidade
presencial, seja na modalidade a distancia, carece de certas condi¢oes e
complexidades, que Gatti (2014, p. 45) faz saber:

Cursos a distincia demandam: equipes docentes com
formacdo para trabalho com EaD; exigem tecnologias
sofisticadas e 4geis; materiais bem produzidos e testados;
polos bem instalados; monitores ou tutores bem formados,
apoiados e acompanhados, tanto nos conhecimentos de
areas como no uso de tecnologias educacionais; sistemas de
controle bem delineados como pessoal adequado; avaliagdo
da aprendizagem em formas consistentes, entre outros
cuidados.

Certo ¢ que, na EaD, tudo é de uma relevancia fundamental, desde
os materiais didaticos que servem de base as agoes didatico-pedagogicas,
passando pelas relagdes de ensino-aprendizagem com suporte em materiais
e midias, s mediacdes necessarias a conduzir os alunos a construcio coletiva de
conhecimentos por parte dos professores e professores-tutores.

4 O formador faz a diferenga pedagogica

Para além das questoes legais, a prépria dinamica da sociedade
contemporanea tornou-se um elemento propulsor para a estrutura¢ao
da modalidade a distancia, tanto que Chermann e Bonini (2000, p. 17)
conceituam-na como uma forma de ensino que

possibilita a auto-aprendizagem a partit da mediagdo
de recursos didaticos sistematicamente organizados e



apresentados em diferentes suportes de informagao,
utilizados isoladamente ou combinados e veiculados pelos
diversos meios de comunicagio existentes.

Completando essa ideia, Régo (2010, p. 118) declara a necessidade
de “acompanhamento do processo de aprendizagem dos alunos, porque
a comunicagao passou a apresentar a possibilidade de assumir carater
multidirecional”, em virtude dos avangos das tecnologias da informagao e
comunicacao, do advento da internet e de sua interatividade.

Diante desse cenario, a docéncia na EaD passa a ser quesito de
discussoes e analises, uma vez que as particularidades da modalidade exigem
dos docentes tarefas diferentes das executadas no ensino convencional.
Na pesquisa realizada por Chaves (2018), foi possivel identificar como
necessidade e precariedade, apontadas pelos professores para o exercicio da
docéncia na EaD, a formagao especifica como elemento essencial ao bom
desempenho pedagdgico. A autora explica que

a dialética é bem precisa nesta questio, se de certo modo a
formagio docente na EaD exige do formador, conhecimentos
técnicos e desenvolvimento de metodologias ativas; o
conhecimento de informatica, apropriacio e dominio das
ferramentas disponiveis no ambiente virtual sdo critérios
fundamentais para que a primeira sentenga ocorra e vice-versa.
Ambas se convergem na necessidade de formagao especifica
para atuar na modalidade a distancia, principalmente quando
o foco ¢ a formagio de professores (CHAVES, 2018, p. 114).

N3ao obstante tudo isso, acirra-se a questao da indefini¢do conceitual
e institucional da docéncia nessa modalidade, com reflexos no papel e na
funcao que professores e professores-tutores desempenham. Ao apontar as
caracteristicas especificas que envolvem a docéncia na EaD, alguns autores
arrolam diferentes nomenclaturas para explicar a diferenca existente entre
os termos “professor” e “professor-tutor”. Nesse sentido, Aretio (2002)
declara nio existir um consenso entre os autores e as instituicdes quanto
a denominaciao do docente a servico do aluno em um sistema educativo
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a distancia, embora o termo mais ocorrente seja tutor. Desse modo,
descreve-o como “‘tutor, assessor, facilitador, conselheiro, otientador,
consultor, caracterizando as fungdes que desempenha” (ARETIO, 2002, p.
125).

Segundo Maggio (2001), o docente ¢é o responsavel por criar as
propostas de atividades para reflexdo, apoiar as resolugoes, sugerir fontes
de informagdes alternativas, oferecer explicagdes, favorecer os processos
de compreensio e propor desafios e novos meios de ensinar e aprender.
Ja para Schmid (2004, p. 278), o tutor é a pessoa designada pela instituicao
para estabelecer contato com o aluno e, “através de uma relacao pessoal,
facilitar a este o desenvolvimento de todo o seu potencial intelectual e
comunicacional”, ou seja, ndo ¢ o profissional que ensina no sentido
convencional da palavra, como também nao é o responsavel por criar e
ministrar as aulas, nem produzir os materiais do curso, cabendo essa fungao
ao professor.

Desse modo, convém analisar o que escreve Aretio (2002, p. 117)
acerca da docéncia na EaD:

Na institui¢do a distancia, a docéncia nio é direta e se utiliza de
recursos técnicos mais ou menos sofisticados para possibilitar
a comunica¢do na qual colabora um professor atipico que
¢ o tutor. Docéncia que deverd ser focada na motivagao,
promogao de uma aprendizagem independente e autbnoma
[...] finalmente, se exige um processo tecnolégico, sobretudo
em relagdo ao planejamento prévio, muito mais depurado do
que nas institui¢des educativas de carater presencial.

Para Litwin (2001, p. 38), “o papel do tutor ¢ essencial, devemos
veé-lo como uma ponte moével entre o aluno, o curso e o professor”, visto
que, na EaD, o uso de recursos facilita a aprendizagem dos alunos. Também
cabe a0 tutor contribuir com a dinamica do curso. O autor ainda enfatiza
a importancia desse profissional para “a compreensao leitora do estudante
sobre o material didatico escrito, inclusive com os guias e manuais de
orientagdes ao desenvolvimento dos contextos dos cursos e da disciplina”

(LITWIN, 2001, p.49).



Por sua vez, Machado (2010, p. 30) enfatiza que o tutor deve ter

[...] disponibilidade de tempo e o necessitio ensejo e
satisfacdo pelo trabalho com tecnologias. Comunicat-se
adequadamente, em alto nfvel, sem correr os riscos de
transmitir ideias e conceitos utilizando girias ou jargdes da
internet ¢ outra caracteristica basica. Ter conhecimento de
mundo, informando-se regularmente através da prépria web
e também da leitura de jornais, revistas, artigos cientificos e
livros ¢ outro requisito.

Observa-se quea figurado tutor vai além daquela de oferecer suporte
ao aluno dos cursos on-/ine; exige-se dele uma infinidade de habilidades. De
acordo com Mill (2008, p. 35), esse profissional tem a responsabilidade de
“acompanhar, orientar, estimular e provocar o estudante a construir o seu
proprio saber, desenvolver processos reflexivos e criar um pronunciamento
marcadamente pessoal”’. Ainda, ao considerar as fung¢des exercidas pelo
tutor, Bruno e Lemgruber (2009, p. 29) utilizam o termo “professor-tutor”
para designar a personagem responsavel pela tutoria, por entender que “o
tutor é também docente ndo somente animador, monitor, ou repassador de
pacotes instrucionais, os proprios tutores se consideram como tal”.

Diante dessas cita¢Oes, nota-se que o tutor, no ambito da EaD, ¢
uma das personagens fundamentais, sendo um profissional capaz de realizar
agoes comprometidas com as praticas pedagogicas e de inovar as relacoes
com a comunicagao, a tecnologia e o conhecimento. Nesse sentido, Almeida
(2001, p. 25) leva a refletir sobre a fun¢ao e significado do tutor ao longo
dos anos, pois ele “vem assumindo diferentes papéis, sendo que atualmente,
tende a reproduzir o docente tradicional, o0 que compromete a construcao
de uma identidade prépria”.

Por outro lado, ele ¢ um profissional pouco investigado, a quem sao
atribuidas tarefas diversas e imprecisas que se caracterizam desde mediador
da aprendizagem, “porta-voz” de professores a gestor de cursos a distancia.
Desse modo, essa figura merece analise e olhar critico de seu contexto
na EaD. Observa-se que o aumento da oferta de cursos a distancia tem
favorecido a contrapartida de profissionais para exercer tal fun¢ao, porém
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muitos realizam a tarefa de tutoria sem preparo pedagogico especifico.

Outra problematica surge sobre a contrata¢ao simpldria com base
apenas na identificagao de competéncias necessarias para atuar como tutot,
assunto que traz a reflexao o desenvolvimento de competéncias que tém
redundado no empobrecimento da formagao, nas palavras de Deluiz (1995,
p. 25), quando alinhadas a seguinte expressao: “Em uma formagao atrelada
ao ensino de tarefas e de desempenhos especificos, prescritos e observaveis,
que desemboca na dicotomia teoria-pratica”.

A caréncia de um perfil profissiografico que confira ao tutor uma
formacao definida e um espaco determinado na modalidade a distancia faz
com que algumas institui¢oes educativas demonstrem a diferenca existente
entre professor e professor-tutor desde sua contratacao e especificacoes
associadas ao cargo. O professor seria o profissional que acompanha
os alunos nas atividades do ambiente virtual, orienta-os nos encontros
presenciais, acompanha-os na realizacao das aulas praticas, faz a avaliagao,
tira davidas via internet, registra a frequéncia e é o responsavel direto pela
disciplina. De outra parte, o tutor seria o responsavel por ajudar o professor
no polo, fornecer a lista de frequéncia, organizar a sala de aula, preparar o
laboratério para as aulas praticas, em sintese, exercer a funcao de facilitar o
encontro presencial.

Concernente a EaD, destaca-se como fun¢ao do professor a
responsabilidade de ministrar aula, orientar em sala virtual ou presencial,
acompanhar na realizagdo das aulas praticas, registrar a frequéncia, orientar
nas atividades, aplicar provas, fazer a avalia¢ao final destinada a aprovagao ou
reprovagao dos alunos, além de preparar o material didatico especifico da sua
disciplina e disponibiliza-lo no ambiente. Ao professor-tutor, cabe a fungao
de auxiliar o professor no que diz respeito a organizagao para que as aulas
ocorram de forma satisfatoria quanto a sala de aula, preparacao de laboratorio,
lista de frequéncia, assim como facilitar o processo de aprendizagem na
EaD. No entanto, algumas instituicbes exigem que o professor-tutor tenha
dominio do contetdo técnico-cientifico e habilidades para estimular a busca
de respostas pelo aluno, para incentivar sua autonomia, a fim de que supere
suas dificuldades como estudante e formule seu proprio conhecimento. Em
outras palavras, ele exerce o papel de mediador, estimulador e facilitador da
interacdo entre os alunos.



A fim de atender as demandas administrativas tdo presentes na
EaD, algumas institui¢oes organizam divisdes de tarefas, que, ao ver de Lapa
e Pretto (2010), evidenciam a precarizacao do trabalho docente.

E possivel reconhecer essa dificuldade, por
exemplo, quando o professor nio trata o tutor
como um professor como ele e atribui a tutoria
um papel administrativo, de cobrar presenca e
trabalhos. Ou quando o professor planeja tudo
sozinho e espera que os outros professores e
tutores apenas executem a sua proposta, quando
esses sequer conseguem compreender os objetivos
pedagdgicos que a orientaram, tornando-se, assim,
um professor de script de autoria alheia (LAPA;
PRETTO, 2010, p. 85).

Esse cenario ressalta a existéncia de um trabalho seriado, como
uma linha de produgio, em que o professor-autor é responsavel pela
escrita do material textual de apoio ao estudante; o professor-apresentador,
por gravar videoaulas assistidas pelos alunos; e o professor-tutor, por
acompanhar as atividades dos alunos no ambiente virtual de aprendizagem.
Nessa ideologia, nao se considera que, para o bom desempenho da EaD,
se fazem necessarias a interdependéncia dos trabalhos, a organizac¢io em
grupo de todos os envolvidos no processo, o dominio de todas as etapas do
curso e a interferéncia umas nas outras, trocando de posi¢oes sempre que
necessario.

Em pesquisa, Chaves (2018) apresenta a relevancia da reflexao
sobre a necessidade de formagao especifica do formador de professores,
seja ele professor ou professor-tutor, cuja atuagao envolve demandas
pedagdgicas, metodologicas, interpessoais, historicas e legais presentes nos
cursos de graduagao na modalidade a distancia. Isso posto cabe destacar as
exigéncias para atuar e exercer o cargo de professor e professor-tutor na
EaD.
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Independentemente da modalidade de ensino, sio competéncias
basicas tanto para o professor quanto ao professor-tutor o conhecimento
do contetdo, o conhecimento pedagdgico, o conhecimento das finalidades,
propositos e valores educativos e o conhecimento das raizes historicas e
filosoficas que fundamentam o curso. Especificamente na EaD, é preciso
ser professor, pesquisador, dinamico, criativo, ter familiaridade com as
tecnologias, ser motivador e aberto ao dialogo. Também se deve estar atento
as construcées dos alunos, apresentar novas referéncias e oportunizar a
reflexdo e realizacao de atividades criativas, além de favorecer condi¢coes de
interagdo entre seus pares e demais professores.

Para o exercicio da tutoria, o profissional que pleiteia o cargo deve
ser comunicativo, ter habilidade, intuigao, senso critico apurado e iniciativa.
Deve também participar ativamente do processo de ensino-aprendizagem
e da formagao intelectual dos alunos, mediando o processo voltado para
a qualidade do ensino. O principal objetivo da educagao, em especifico na
EaD, ¢ promover a formagao do aluno com qualidade, dando condigbes
para que aprenda a aprender nessa modalidade de ensino-aprendizagem;
para tanto, fazem-se necessarias a prepara¢ao e a adaptagao do profissional
a esse processo.

Os estudos que abordam a formagdo e a importancia do papel
do tutor na EaD sugerem uma demanda de definicio de suas funcdes,
relagdes e competéncias. Salvat e Quiroz (2005), por exemplo, salientam
ser fundamental o desenvolvimento de uma série de habilidades, como
as pedagdgicas, sociais, técnicas e administrativas, com vistas ao bom
desempenho da funcao. Os autores ainda afirmam que “o fato de um sujeito
ser um bom professor em um sistema presencial ndo ¢ garantia de que
venha a ter bons resultados como tutor em ambientes virtuais” (SALVAT;
QUIROZ, 2005, p. 5). Harasim et al. (2000, p. 11) contribuem ao afirmar
que

€ necessiria uma formagio do tutor para doti-lo das
habilidades necessarias para o cumprimento adequado do
rol de a¢Ges que envolvem a moderagdo de uma conferéncia.
Esta [formacao] deveria proporcionar-lhe as habilidades
necessarias para o seu desempenho adequado nos aspectos
sociais, pedagdgicos, técnicos e administrativos.



Nos estudos que tratam das competéncias basicas relevantes a
ser desenvolvidas pelo tutor em sua formagao, enfatiza-se a necessidade
de capacitagao inicial e atualizagao constante. Schmid (2004) ressalta que
o tutor deve ter uma formagao que lhe garanta conhecer a disciplina que
ira tutorar, as possibilidades de intervengao didatica especifica a EaD e as
diferentes tecnologias que serdo usadas no processo de ensino-aprendizagem.
Para tanto, ao professor-tutor em exercicio na modalidade a distancia é
indispensavel uma formagcao solida, especializada e permanente, que envolva
conhecimentos da disciplina, conhecimentos pedagogicos e conhecimentos
especificos em tecnologias da informacdo e comunicag¢io. Contudo, por
insuficiéncia de regulamentagdo dessa profissiao, poucos sdao os tutores que
recebem formacio para desempenhar a atividade. Muitos sio obrigados a
aprender com a pratica que o contexto da docéncia e aprendizagem no
ensino superior a distancia deve ser compartilhado e colaborativo.

Nesse sentido, o Ministério da Educacio definiu os Referenciais
de Qualidade para a Educa¢ao Superior a Distancia (BRASIL, 2007¢),
com a finalidade de possibilitar o compromisso ético daquele que educa a
distancia, pois o trabalho na EaD atinge um grande contingente de alunos,
sendo necessario um trabalho de qualidade e humanizado, para evitar a
massificaciao educacional dos cidaddos. Esses referenciais circunscrevem-se
no ordenamento legal vigente em complemento as determinagdes especificas
da LDBEN, do Decreto n°® 5.622/2005, do Decreto n® 5.773/2006 e das
Portarias Normativas n° 1/2007 e n°® 2/2007, com foco na aprendizagem,
cuja finalidade precipua é superar a racionalidade tecnolégica que valoriza
os meios, em detrimento dos fins.

Esse documento nao tem for¢a de lei e serve apenas como um norte
que subsidia os atos legais do poder publico no que se refere aos processos
especificos de regulacao, supervisao e avaliacio da modalidade a distancia.
Ainda, assinala como tutor presencial aquele “académico com formagao
superior adequada que ¢ responsavel pelo atendimento dos estudantes
no Pdlo, acompanhando-os, orientando-os em todas as atividades que
envolvem o processo de ensino aprendizagem” (BRASIL, 2007¢) e como
tutor a distancia o “orientador académico com formagao superior adequada
que ¢é responsavel pelo atendimento pedagdgico aos estudantes através
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dos meios tecnoldgicos de comunicagao (e-mail, féruns, teleconferéncias,
telefone, entre outros)” (BRASIL, 2007¢). Complementa ao esclarecer que

o tutor ¢ um dos sujeitos que participa ativamente da
pratica pedagdgica. Suas atividades desenvolvidas a
distdncia e/ou presencialmente devem contribuir para o
desenvolvimento dos processos de ensino-aprendizagem e
para o acompanhamento e avaliacio do projeto pedagogico

(BRASIL, 2007, p. 19).

Algumas polémicas acerca da profissao do tutor sao apresentadas
em virtude da caréncia legal, haja vista que a docéncia na EaD nao esta
devidamente profissionalizada e o tutor, apesar de desempenhar um papel-
chave no processo de ensino-aprendizagem, ¢ considerado, por algumas
institui¢oes, for¢a de trabalho inferior e depreciada em relagao a docéncia
presencial. O proprio documento do ministério descreve as categorias € as
fungdes de autor e de coordenador, expressas em topico especifico sobre as
atribui¢oes dos docentes, mas as do tutor sado destacadas em outra categoria,
como se a tutoria nao estivesse necessariamente dentro da mesma categoria
da docéncia (BRASIL, 2007¢).

Nessa perspectiva, fica evidente que o docente é o professor
que concebe, cria, é capaz de gerir o sistema, restando ao tutor a tarefa
de cumprir o que foi planejado. Talvez essa seja a razdo de a maioria das
institui¢oes considerar o trabalho do tutor de valor secundario e o relegar
a um segundo plano, gerando como consequéncia a desvalorizagao desse
profissional, ocasionada por inadequagdo ou auséncia de formagao,
recrutamento aleatério, baixos salarios e condi¢oes de trabalho deficientes.

Observa-se que a desvalorizagdo do tutor atinge os ambitos
trabalhista, de exploragio e ideoldgico. A esse respeito, Bruno e Lemgruber
(2009, p. 7) relatam que,

[...]implicados na qualidade dos cursos e no comprometimento
com a aprendizagem dos alunos, ndo se justifica remuneracdo
especialmente desvalorizada do professor tutor, como
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temos acompanhado nos cursos on-line, que precariza a
propria docéncia. Tampouco a denominacdo de tutoria,
que descaracteriza a funcdo docente para profissionais que
assumem a media¢do pedagogica.

Portanto, quando uma institui¢ao pouco valoriza e ainda permite
o acumulo de responsabilidades na atividade de tutoria, possivelmente,
descuida-se da qualidade da formagao de seus alunos, visto que, para o
exercicio da tutoria, devem ser exigidos do tutor: graduagao, habilitagao para
o planejamento e exercicio das fungdes pedagdgicas, amplo conhecimento
na utilizacdo das tecnologias da informagdo e comunicagiao, profunda
compreensiao do sistema de EaD e responsabilidade por oferecer suporte
aos alunos nos cursos on-line, razao pela qual ¢ intrinseca a necessidade

de formagao e preparo pedagogico especifico para atuar como tutor na
modalidade.

Nessa diregao, Aretio (2002, p. 9) enfatiza que

¢ fundamental que esta formacdo abarque conhecimentos
que garantam uma minima perspectiva de éxito, o que exige
assumir compromissos sociais bem mais complexos do que
os relacionados a utilizagdo e dominio das tecnologias da
informagdo e comunicagao. Tais compromissos exigem um
olhar mais critico e uma reflexdo sistematica sobre as praticas
conduzidas em programas de formagédo via EaD.

Refletindo um pouco mais sobre a atuagao do tutor na EaD,
percebe-se que se trata de um professor que, mesmo a distancia, nao esta
distante dos alunos, fazendo-se presente no processo, relatando experiéncias,
conferenciando, orientando leituras e pesquisas, compartilhando estratégias
de ensino, escolhendo material de pesquisa com os alunos, até mesmo
propondo temas e provocando debates em férum, enfim, construindo
conhecimento.

Diante dessa concepgao, a tutoria é baseada em saber trabalhar
em equipe, buscar e selecionar informagées em diferentes fontes, fazer
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uso das tecnologias da informagdo e comunicagao, ser dinamico e flexivel,
bem como tomar decisdes e desenvolver autonomia em relagao ao préprio

processo de aprendizagem. Almeida (2001, p. 26) afirma que,

para desenvolver as competéncias requeridas para atuar nesse
sistema de ensino, os pressupostos da formacdo do educador
encontram-se alicercados na articulacio entre teoria e
pratica, ensino e aprendizagem, formagdo e investigacio,
acio e reflexdo, mediagdo e interagdo; tecnologias e midias
interativas.

E notério o consenso quando se trata da expansio da EaD nos
ultimos anos como modalidade de ensino no Brasil, essencialmente nos
cursos de Licenciatura em Pedagogia. Entre as causas, é possivel citar o
rapido crescimento e a proépria exigéncia do mercado de trabalho; a
ascensao social e o aumento do poder aquisitivo dos brasileiros; o fato de
0s cursos on-/ine serem mais baratos do que os presenciais; a possibilidade
de maior autonomia; e a personalizacio dos estudos. Cabe também
lembrar as contribui¢des de Barreto (2007) ao afirmar que a EaD ¢é uma
estratégia desenvolvida por sistemas educativos para oferecer educagio
a setores ou grupos da populagdo que, por razoes diversas (geograficas,
sociais, familiares, profissionais e economicas), tém dificuldades de acesso
a servigos educativos regulares. Observa-se ainda que o maior crescimento
na modalidade, principalmente nos dltimos anos, foi impulsionado pelo
surgimento da internet, que possibilitou significativa interagdao, comunicagao
e informagdes, oportunizando aos alunos a constru¢ao de conhecimentos
pautados nas ideias de autonomia e colaboragao.

Na EaD, o professor deve utilizar a inovagao metodologica para
expor as informagoes, orientar os estudos e construir os conhecimentos
por meio de uma rede de computadores, via satélite ou mesmo pela internet
(webconferéncias). De acordo com Kenski (2005), o ciberespago abre novas
possibilidades e configuragcbes para as pessoas aprenderem. Os alunos
caracterizam-se por se apresentarem mais dispostos, informais, com vontade
de aprender o que lhes interessa, sem discriminag¢des fisicas e encontrarem-
se reunidos virtualmente em um espaco que possibilita uma maneira de ver
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a educacio.

Ainda segundo a autora, a relagio professor-aluno na EaD
representa um dos maiores desafios, pois exige novas relacbes na maneira
de aprender, sendo o ensino pautado na capacidade de o aluno superar-se,
buscar e construir seu proprio conhecimento dentro de um ambiente virtual
(KENSKI, 2005). Nas palavras de Chermann e Bonini (2000, p. 20),

no ensino a distancia o aluno é o centro do processo de
aprendizagem e deve ser levado a desenvolver habilidades
para o trabalho independente, para a tomada de decisbes e
esforco auto-responsavel; o professor nada mais é que um
tutor, um agente facilitador da aprendizagem. Ele, como ja
vimos, deve desenvolver no aluno a capacidade de selecionar
informacoes, de refletir e decidir por si mesmo. E preciso
lembrar que o professor deve set, antes de mais nada, um
eterno estudante, pois nio é o dono do conhecimento; ele
¢, sim, melhor conhecedor dos caminhos que levam a esse
conhecimento.

Diante das referéncias, é possivel analisar e refletit como a tutoria
desempenha um papel importante na EaD. Seu exercicio aponta como maior
desafio a possibilidade de diminuir as dificuldades causadas pela distancia
e tornar a relagdo professor-aluno o mais eficiente quanto as orientagoes
e sugestoes de estudo. Nesse sentido, a pesquisa de Chaves (2018) aponta
que as questOes concernentes a interacio com o publico, nomeadas como
“demandas discentes”, relacionadas ao contingente diversificado de alunos,
duvidas técnicas, dificuldades no acesso e navegacao dos ambientes virtuais
de aprendizagem, caracterizam-se como elementos essenciais de dominio
do formador, em prol da qualidade de ensino na licenciatura a distancia e na
formacao docente.

Cabe refletir também sobre a formagao especifica que o professor e
o professor-tutor possuem ao exercer a docéncia na EaD, primordialmente,
nos cursos de formagao de professores, bem como sobre as politicas piblicas
e os investimentos financeiros destinados a essa modalidade de ensino.
Ainda, faz-se necessario perceber o quanto as tecnologias empregadas
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colaboram para a (re)significacdo filosofica dos papéis desempenhados
pelos envolvidos no processo educativo, como também situam a EaD como
uma rede” em que a construcao do conhecimento é o objetivo final.

A partir das atuais discussdes sobre a educagdo, sobretudo,
quando se confronta a formagao de professores na licenciatura a distancia,
observam-se alguns desafios, a saber: considerar o tutor parte integrante
desse processo complexo e dinamico que permite aos envolvidos na EaD
uma percepcao de seus papéis para além de uma estrutura rigida e definitiva;
implicar mudangas de suas referéncias, em novas formas de pensamento e
acao capazes de provocar a (re)conceituagao da profissao; reinventar sua
pratica pedagdgica, assim como a si proprio como pessoa e membro de uma
profissao, que, como formador, deve fazer a diferenca pedagogica.

5 Palavras finais

O estudo realizado ressaltou a precariedade e a necessidade de
conhecimento especifico por parte dos formadores sobre metodologia
de pesquisa, didatica docente, avaliagio para a aprendizagem e uso de
tecnologia como aporte pedagdgico, com vistas a redimensionar e organizar
o processo formativo, de maneira que atenda as necessidades dos alunos e
da sociedade contemporanea.

Nota-se que a EaD, por ser um sistema aberto e flexivel, pode ser
uma excelente alternativa e meio viavel para a formacao de professores. No
entanto, traz alguns desafios quanto a incorpora¢ao de metodologias ativas

2 “A rede ¢ a0 mesmo tempo o vinculo entre diversos estados de um
todo e o vinculo da estrutura de um todo com o funcionamento de outro.
Seguindo o conceito de rede e sua relacio com sistemas complexos, pensa-
-se que para que esta rede funcione na educagao a distancia tem que haver
um vinculo que conecte os elementos nela contidos e que muitas vezes,
também se confundem. Este vinculo chama-se tutor, parte integrante deste
processo complexo e dinamico que permite aos envolvidos na educagao a
distancia uma percepgao de seus papéis para além de uma estrutura rigida e
definitiva” (MUSSO, 2004, p. 17-18).
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no processo de ensino e aprendizagem. Como consequéncia, a necessidade
de aquisi¢ao de novas habilidades e competéncias vinculadas as tecnologias
por parte do formador é iminente. Para além do dominio da didatica e dos
conhecimentos dos contetidos programaticos, ministrar aulas na EaD exige
do professor e do professor-tutor uma base de formacao soélida nos saberes
cognitivos e em conhecimentos especificos em que se associem os sistemas
de informacao ao processo de formagao a distancia.

Partindo do pressuposto de que o ato de formar exige do formador
a reflexdo quanto a pratica, atuagdao e atualizacdo tedrica, é crescente a
preocupacgao em relagao a necessidade de formagio especifica para atuar na EaD,
principalmente quando o publico é formado por futuros professores.

Referéncias

ADORNO, T. L. W. Teoria da semiformacio. In: PUCCI, B.; ZUIN, A.
A.S; LASTORIA, L. A. C. N. (Org). Teoria critica e inconformismo:
novas perspectivas de pesquisa. Sao Paulo: Autores Associados, 2010. p.
7-40.

ALMEIDA, M. E. B. T. M. P. Formando professores para atuar em
ambientes virtuais de aprendizagem. In: ALMEIDA, F J. (Org,).
Educagio a distancia: formagao de professores em ambientes virtuais e
colaborativos e aprendizagem. Sao Paulo: Projeto NAVE — PUCSP, 2001.
p. 20-40.

ANDRADE, A. E Construindo um ambiente de aprendizagem a distancia
inspirado na concep¢io sociointeracionista de Vygotsky. In: SILVA, M.
(Org.). Educagio online. Sio Paulo: Loyola, 2003. p. 255-270.

ARAUJO JUNIOR, C. F; MARQUESI, S. C. Atividades em ambientes

105



virtuais de aprendizagem: parametros de qualidade. In: LITTO, F. M,;
FORMIGA, M. M. M. O. (Ed.). Educagio a distdncia: o estado da arte.
Sao Paulo: Pearson Education, 2009. v. 1. p. 358-368.

ARETIO, L. G. La educacioén a distancia: de la teoria a la practica.
Barcelona: Ariel, 2002.

BARRETO, L. S. Educagio a distdncia: perspectiva histérica. 2007.
Disponivel em: <www.abmes.org.br/Publicacoes/Estudos/26/lina.htm>.
Acesso em: 28 jul. 2017.

BARRETTO, R. G. Tecnologia e educagao: trabalho e formacao docente.
Educagio e Sociedade, Campinas, v. 25, n. 89, p. 1181-1201, set./dez.
2004. Disponivel em: <http://www.cedes.unicamp.br>. Acesso em: 29
maio 2016.

BELLONI, M. L. Midia-educacio e educacao a distancia na formacio de
professores. In: MILL, D. R. S.;; PIMENTEL, N. M. (Org.). Educagao a
distancia: desafios contemporaneos. Sao Carlos: EAUFSCar, 2010.

BRASIL. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes
e bases da educacio nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 23
dez. 1996. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/
Leis/1.9394.htm>. Acesso em: 6 out. 2016.

. Ministério da Educacao. Portaria n. 4.059, de 10 de dezembro de
2004. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 13 dez. 2004. Disponivel em:

<http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/nova/acs_portaria4059.
pdf>. Acesso em: 14 jul. 2017.

106



. Decreto n. 5.622, de 19 de dezembro de 2005. Regulamenta
o art. 80 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece
as diretrizes e bases da educacio nacional. Diario Oficial da Uniao,
Brasilia, DF, 20 dez. 2005. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.bt/
ccivil_03/_ato2004-2006/2005/Decteto/D5622.htm>. Acesso em: 14 jul.
2017.

. Decreto n. 5.773, de 9 de maio de 2006. Dispoe sobre o
exercicio das fungoes de regulacio, supervisao e avaliagiao de institui¢oes
de educacio superior e cursos superiores de graduagao e sequenciais no
sistema federal de ensino. Diario Oficial da Unifo, Brasilia, DE, 10 maio

2006. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2004-

2006/2006/Decreto/D5773.htm>. Acesso em: 14 jul. 2017.

. Decreto n. 6.303, de 12 de dezembro de 2007. Altera dispositivos
dos Decretos no 5.622, de 19 de dezembro de 2005 e 5.773, de 9 de maio
de 2006. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 12 dez. 2007a. Disponivel
em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_At02007-2010/2007/
Decreto/D6303.htm>. Acesso em: 14 jul. 2017.

. Ministério da Educagio. Portaria n. 1, de 10 de janeiro de 2007.
Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 11 jan. 2007b. Disponivel em:
<http:/ /www.cpa.uem.br/Download/26jun4-PORT%201-07-MEC.pdf>.
Acesso em: 14 jul. 2017.

. Ministério da Educagdo. Portaria n. 2, de 10 de janeiro de 2007.
Diario Oficial da Unido, Brasilia, DT, 11 jan. 2007c. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/legislacao/portatia2.pdf>.
Acesso em: 14 jul. 2017.

107


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Decreto/D5773.htm%3e.%20Acesso%20em:%2014%20jul.%202017
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Decreto/D5773.htm%3e.%20Acesso%20em:%2014%20jul.%202017

. Ministério da Educacio. Portaria n. 40, de 13 de dezembro de
2007. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 14 dez. 2007d. Disponivel
em: <http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/EaD/port_40.pdf>.
Acesso em: 14 jul. 2017.

. Ministério da Educacio. Secretaria de Educa¢io a Distancia.
Referenciais de qualidade para educagao superior a distancia.
Brasilia, DF: MEC, 2007e. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/
seed/arquivos/pdf/legislacao/refeadl.pdf>. Acesso em: 28 jul. 2017.

. Ministério da Educacio. Portaria n. 10, de 2 de julho de 2009.
Diario Oficial da Uniio,

Brasilia, DF, 2 jul. 2009. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/
dmdocuments/portarial 0_seed.pdf>. Acesso em: 14 jul. 2017.

BRUNO, A. R.;; LEMGRUBER, M. S. Dialética professor-tutor na
educacio online: o curso de Pedagogia UAB-UFJF em perspectiva. In:
ENCONTRO NACIONAL SOBRE HIPERTEXTO, 3., 2009, Belo
Horizonte. Anais... Recife: UFPE, 2009. Disponivel em: <http://www.
ufpe.br/nehte/hipertexto2009/anais/a/a-dialetica-professor-tutor.pdf>.
Acesso em: 28 jul. 2017.

CATAPAN, A. H.; MALLMANN, H. M. Materiais didaticos em educacao
a distancia: gestao e mediacao pedagdgica. Linhas, Florianépolis, v. 8, n.
2, p. 63-75, jul./dez. 2007. Disponivel em: <http://www.petiodicos.udesc.
br/index.php/linhas/article /viewFile/1360/1166>. Acesso em: 28 jul.
2017.

CHAVES, J. H. V. Desafios do formador da licenciatura a distincia
em pedagogia na formagao docente. Curitiba: [s.n.], 2018.

108


http://www.periodicos.udesc.br/index.php/linhas/article/viewFile/1360/1166%3e.%20Acesso%20em:%2028%20jul.%202017
http://www.periodicos.udesc.br/index.php/linhas/article/viewFile/1360/1166%3e.%20Acesso%20em:%2028%20jul.%202017
http://www.periodicos.udesc.br/index.php/linhas/article/viewFile/1360/1166%3e.%20Acesso%20em:%2028%20jul.%202017

CHERMANN, M.; BONINI, L. M. Educagio a distancia: novas
tecnologias em ambientes de aprendizagem pela internet. Sao Paulo:
Universidade Braz Cubas, 2000.

DELUIZ, N. Formagio do trabalhador: produtividade e cidadania. Rio
de Janeiro: Shape, 1995.

FARIAS, G. O tripé regulamentador da EaD no Brasil: LDB, Portaria dos
20% e o Decreto 5.622/2005. In: SILVA, M. (Org.). Educagio online:
teorias, praticas, legislacdo, formacao corporativa. 2. ed. Sao Paulo: Loyola,
2000.

FREITAS, M. T. M.; FRANCO, A. P. Os desafios de formar-se professor
formador e autor na educacao a distancia. Educar em Revista, Curitiba,
n. 4, p. 149-172, 2014. Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.
phprpid=S010440602014000800149&script=sci_abstract&tlng=pt>.
Acesso em: 29 set. 2017.

GATTI, B. A. Formagao inicial de professores para a educagao
basica: pesquisas e politicas educacionais. Estudos em Avaliagdo
Educacional, Sio Paulo, v. 25, n. 57, p. 24-54, jan./abr. 2014.
Disponivel em: <http://www.fcc.org.br/pesquisa/publicacoes/eae/
arquivos/1899/1899.pdf>. Acesso em: 29 maio 2016.

GATTI, B. A;; BARRETTO, E. S. S. B. Professores do Brasil: impasses ¢
desafios. Brasilia, DF: Unesco, 2009.

HARASIM, L. et al. Redes de aprendizaje: guia para la ensenanza y la

109



aprendizaje en red. Barcelona: Gedisa/EDIUOC, 2000.

IMBERNON, F. La formacién y el desarrollo profesional del
profesorado: hacia una nueva cultura profesional. Barcelona: Grao, 1994.

KENSKI, V. M. Das salas de aulas aos ambientes virtuais de
aprendizagem. In: CONGRESSO DE EDUCACAO A DISTANCIA,
12., 2005, Florianépolis. Anais... Sao Paulo: Abed, 2005. Disponivel em:
<http://www.abed.org.br/congresso2005/pot/pdf/030tcc5.pdf>. Acesso
em: 28 jul. 2017.

. Educagio e tecnologia: o novo ritmo da informagao. Sao Paulo:
Papirus, 2008.

LAPA, A.; PRETTO, N. L. Educacio a distancia e precarizagao do traba-
lho docente. Em Aberto, Brasilia, DF, v. 23, n. 84, p. 79-97, nov. 2010.

LITWIN, E. Educagio a distdncia: temas para debate de uma nova
agenda educativa. Porto Alegre: Artmed, 2001.

LOBO NETO, E J. S. Fundamentos de educagao a distancia. In:
NISKIER, A. (Org). Educagao a distancia: a tecnologia da esperanca
— politicas e estratégias para implantacado de um sistema nacional de
educacio aberta e a distancia. Sao Paulo: Loyola, 1999. p. 49-75.

MACHADO, J. L. A. Tutoria em EaD: tutores ou professores? Planeta
Educagio, 2010. Disponivel em: <http://www.planetaeducacao.com.br/
portal/imagens/artigos/vozprofessor/Tutotia-em-EaD.pdf>. Acesso em:
28 jul. 2017.

110



MAGGIO, M. O tutor na educagao a distancia. In: LITWIN, E. (Org,)
Educagio a distancia: temas para debate de uma nova agenda educativa.
Porto Alegre: Artmed, 2001. p. 93-110.

MILL, D. Educagao a distancia: desafios contemporaneos. Sio Carlos:
EdUFSCar, 2008.

MORAN, J. M. Desafios da educagao a distancia no Brasil. In: ARANTES,
V. A. (Org,). Educagio a distancia: pontos e contrapontos. Sao Paulo:
Summus, 2011. p. 45-86.

MUSSO, P. A filosofia da rede. In: PARENTE, A. (Org.). Tramas da
rede: novas dimensdes filoséficas, estéticas e politicas da comunicagao.
Porto Alegre: Sulina, 2004.

OLIVEIRA, E. M. Educacao a distancia: a velha e a nova escola.
PUCviva, Sao Paulo, ano 6, n. 24, p. 92-113, jul./set. 2005.

PEREIRA, A. L. V. APEP: um ambiente de apoio ao ensino presencial.
Revista Colabora, Curitiba, v. 1, n. 4, p. 17-25, maio 2002.

REGO, M. C. L. C. Tutoria e formagio humana no ensino superior
a distancia. 157 f. 2010. Tese (Doutorado em Educa¢ao) — Universidade
Estadual do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2010.

SALVAT, B. G;; QUIROZ, J. S. La formacién del professorado como
docente en los espacios virtuales de aprendizaje. Revista Iberoamericana

111



de Educacion, n. 36/1, p. 1-13, 25 jan. 2005. Disponivel em: <http://
www.tieoie.org/deloslectores/959Gros.PDF>. Acesso em: 28 jul. 2017.

SCHMID, A. M. Tutorias: los rostros de la educacion a distancia.
Educagao e contemporaneidade. Revista da FAEEBA, Salvador, v. 13,
n. 22, p. 275-285, jul./dez. 2004. Disponivel em: <http://www.uneb.br/

revistadafaeeba/files /2011/05/numero22.pdf>. Acesso em: 28 jul. 2017.

112


http://www.uneb.br/revistadafaeeba/files/2011/05/numero22.pdf
http://www.uneb.br/revistadafaeeba/files/2011/05/numero22.pdf

]
A aplicacao da Let N°
11.645/2018 no ENEM

Helenice Hannemann
Soeli de Fatima dos Santos Dalmolin
Vanessa Carla dos Santos

Germano Bruno Afonso

1 Introdugio

Atualmente, a educacao de todos os brasileiros ¢ dever do Estado e
da familia, prevista no art. 205 da Constitui¢ao Federal de 1988 e “visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania
e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1988). Também objetiva a
valorizacdo das diferentes culturas, cosmovisio, costumes ¢ modo de viver
dos diferentes povos que integram a sociedade brasileira.

Nessa perspectiva, o governo brasileiro vem empregando esforgos
para que se efetive uma educacao de qualidade, igualitaria, com liberdade de
ensinar e aprender culturas diversas nas escolas publicas e privadas, por meio
de legislagbes especificas, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDBEN), a Lei n° 11.645/2008, que prevé a obrigatotiedade do
ensino da histéria e cultura indigena e afro-brasileira, e o Plano Nacional de
Educagao (PNE), que traca metas e estratégias para garantir a efetivagao das
leis referentes a educacio nos diversos contextos.

Outra forma de medir e aferir as leis de incentivo, divulgacdo e
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conhecimento da cultura e histéria dos diferentes povos brasileiros é o
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), por ser de abrangéncia nacional
e internacional. Para entender e contextualizar esse processo, o objetivo
geral deste trabalho é analisar quantitativamente a abordagem do Enem, na
tematica historia e cultura afro-brasileira e indigena, a partir do ano de 2009
até o ano de 2017, o que esta subsidiado por dois objetivos especificos, a
saber: (i) comparar o percentual de questoes da tematica, em relagdo ao total
de questées das provas; (ii) analisar a evolu¢ao do nimero de questdes da
tematica em estudo durante esses nove anos.

Este artigo encontra-se estruturado da seguinte forma: a se¢ao 1
traz a introducdo, com um breve historico da educacao brasileira; a seciao
2 descreve o historico do Enem, de 2009 a 2017; na secao 3, encontra-se
a legislagao brasileira e internacional relativa ao ensino de historia e cultura
indigena e afro-brasileira; na sequéncia, vem a conclusao do trabalho,
finalizando-se com as referéncias.

2 Histoérico do enem, de 2009 a 2017

O ano de 2008 foi de intensas medidas para a efetivagao do conteudo
da LDBEN, que traz, no seu art. 2°, que a educagao ¢ dever da familia e do
Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, tendo por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho,
ou seja, ela enfatiza a necessidade de uma educagao igualitaria, cidada e
formativa para todos (BRASIL, 1996).

A Lei n° 11.645, de 10 de margo de 2008, tornou obrigatério o
ensino da histéria e cultura afro-brasileira e indigena nas disciplinas da
educacdo basica, nos estabelecimentos de ensino publicos e privados.
Esse processo teve continuidade em 2009, com mudangas significativas
no Enem, criado em 1998 para avaliar o dominio de competéncias dos
estudantes concluintes do ensino médio, com participa¢ao voluntaria,
passando a ser direcionado por meio da Matriz de referéncia para o ENEM
2009, documento elaborado pelo Ministério da Educacao (MEC) e Instituto
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Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep),
com competéncias especificas para cada area do conhecimento, avaliadas
por provas que passaram a ser compostas de uma redagdo e questdes
objetivas, estruturadas em quatro matrizes: Ciéncias Humanas e Suas
Tecnologias (historia, sociologia, geografia e filosofia); Ciéncias da Natureza
e Suas Tecnologias (quimica, fisica e biologia); Linguagens, Codigos e Suas
Tecnologias (Lingua Portuguesa, Literatura, Lingua Estrangeira Moderna,
Arte e Educagao Fisica); e Matematica e Suas Tecnologias (BRASIL; INEP,
2009).

O Enem vem atualizando-se e buscando cada vez mais abranger de
forma profunda, analitica e filoséfica todos os conteidos ministrados aos
educandos ao longo dos 12 anos da educacdo basica. Dessa forma, 2017
foi um ano em que o MEC promoveu mudangas significativas no exame,
oficializadas na Portaria n° 468, de 3 de abril de 2017, que substitui o texto
da Portaria n® 807, de 28 de maio de 2010.

De acordo com o § 2° da Portaria n® 468/2017, o principal objetivo
do Enem é:

aferir se aqueles que dele participam demonstram, ao final
do ensino médio, individualmente, dominio dos principios
cientificos e tecnolégicos que presidem a produgdo moderna
e se detém conhecimento das formas contemporaneas de

linguagem (BRASIL, 2017).

A principal mudanga desse ano ficou a cargo dos dias da semana
em que se aplicavam as provas: anteriormente no sabado e domingo
consecutivos, passaram a ser em dois domingos seguidos. Portanto, o
participante passou a ter uma semana de descanso entre uma prova e outra.
Isso aconteceu “de acordo com a vontade da maioria dos participantes da
Consulta Publica realizada entre janeiro e fevereiro” (INEP, 2017).

Outra mudanga importante foi que o Inep deixou de certificar o
ensino médio por meio do Enem, delegando a tarefa para o Exame Nacional
para Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja), prova
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propria para essa finalidade. Com essa medida, os resultados do exame por
escola foram extintos, pois ficaram sem relevancia, e o resultado do Enem
2017 foi divulgado apenas em boletim individual do participante na pagina
do Inep. Mesmo nessa perspectiva, continua servindo de mecanismo para
acesso a0 ensino superior em instituicdes federais, por meio do Sistema de
Selegao Unificada (Sisu) e do Sistema de Sele¢ao Unificada da Educagio
Profissional e Tecnoloégica (Sisutec), além de servir como instrumento que
garante ao participante a chance de concorrer a vagas em programas de
financiamento e apoio ao estudante, como o Programa Universidade para
Todos (ProUni) e o Fundo de Financiamento Estudantil (Fies).

A partir de 2017, a prova passou a ser personalizada:

Os Cadernos de Questoes serdo identificados com o nome
e o numero de inscricdo do participante, refor¢ando a
seguranca do exame.

Os cadernos seguem tendo cores diferentes, mas nio sera
mais necessatio assinalar a cor correspondente no Cartdo
Resposta.

O participante segue tendo que transcrever a frase de
seguranca do Caderno de Questio para o Cartdo Resposta

(BRASIL, 2017).

Também houve mudancga quanto as areas de conhecimento por dia
de aplicagiao de prova, ficando Linguagens, Cédigos e Suas Tecnologias,
Redagiao e Ciéncias Humanas e Suas Tecnologias no primeiro dia, com
duragdao de cinco horas e 30 minutos. No segundo dia, ou seja, segundo
domingo, ha a aplicacio das provas de Ciéncias da Natureza e Suas
Tecnologias e Matematica e Suas Tecnologias, com quatro horas e 30
minutos de duracio.

Continuando as mudangas, na questao auséncia,

o participante isento da taxa de inscricio do Enem 2017 que
nao comparecer aos dois dias de prova e desejar solicitar
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nova isencdo no Enem 2018 devera justificar sua auséncia
no sistema de inscri¢do, por meio da inserciao de atestado
médico, documento oficial judicial ou, ainda, por meio de
boletim de ocorréncias que comprove e justifique a sua
auséncia no exame (BRASIL, 2017).

As alteracbes nao findaram, inclusive com a Declaracio de
Comparecimento, que deixou de ser disponibilizada no local de prova, onde
era assinada pelo coordenador, passando a ser disponibilizada na pagina do
participante.

Com as provas sendo em dois domingos diferentes, nao ha mais
a necessidade de prova em tempo diferenciado para os participantes
sabatistas, sendo isso também uma mudanca. Ademais, a solicitacio de
tempo adicional para quem dele precisa acontece no ato da inscri¢io e
traz a necessidade da inser¢ao de documento comprobatério que motive a
solicitacao do atendimento, agilizando o processo nos dias de prova.

Em relagao a gratuidade da taxa de inscri¢dao, nos exames dos anos
anteriores, ela era para concluintes do ensino médio de escolas publicas,
seguindo os conceitos da Lei n® 12.799/2013, e participantes cadastrados no
Cadastro Unico (CadUnico) junto ao Ministério de Desenvolvimento Social
e Reforma Agraria, conforme Decreto n® 6.135/2007. Esses requisitos
continuam valendo, porém, em 2017, passou a existir a necessidade de
comprovag¢ao no ato da inscri¢do do Numero da Identificagiao Social (NIS),
que permite busca automatica. Em situagdo excepcional, o participante
pode declarar o atendimento dos requisitos da lei ou do decreto. Todas essas
informagdes devem ser precisas, pois, se houver divergéncia, o participante
podera ser eliminado do exame a qualquer tempo (BRASIL, 2017).

Assim encerram-se as mudangas do Enem 2017, que servem de
subsidio para a aplicagdo das provas dos anos posteriores, até que venha um
novo entendimento e legisla¢ao sobre ele.
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3 Legislagido brasileira e internacional relativa ao ensino de histéria e
cultura indigena e afro-brasileira

O Brasil ¢ um pais jovem, no contexto ocidental, contando com
518 anos. No entanto, muito antes de 22 de abril de 1500, data do seu
“descobrimento”, era habitado por outros povos, com cosmovisao, modo
de vida, culturas e sociedades diferentes. Com a colonizacio, os povos que
aqui habitavam sofreram novas influéncias culturais, principalmente a visao
ocidental dos europeus, com a chegada dos portugueses, ¢ africana, com
os africanos que vieram para o pafs na condi¢iao de escravos. Isso rendeu
aos integrantes da nacao brasileira uma miscigenacdo rica culturalmente,
porém a formacao educacional atual ¢ essencialmente ocidental, bem como
seus ensinamentos. Essa formacao unilateral, num pafs em que coexistem
diferentes culturas e povos, ¢ injusta e excludente, observando que a
Organizagao Internacional do Trabalho (OIT) vem, desde 1989, propondo
que a educagdo seja abrangente, demonstrando efetivamente todos os
conceitos histéricos e culturais dos povos indigenas e tribais.

Para adequar-se a legislacdo internacional e valorizar os distintos
povos que compdem a populagdo brasileira, houve a necessidade de a
legislacdo nacional ser formulada e reformulada para sanar essa lacuna
existente na formacao dos brasileiros, referente a historia e cultura dos
povos tradicionais que ja habitaram ou que ainda habitam as cinco regides
do Brasil, bem como dos afro-brasileiros. Essalacuna evidencia que a cultura
e a historia de povos tradicionais sao um universo rico de sabedoria milenar,
que carrega consigo uma bagagem instigante de ligagao e integracio com
a natureza, conceitos que podem ser considerados patrimonios imateriais
da humanidade, negligenciados, inclusive, na educacdo brasileira. Nessa
perspectiva, a cultura e a histéria dos povos tradicionais e afro-brasileiros
necessitam ser conhecidas, contempladas, estudadas e valorizadas desde a
mais tenra infancia, ou seja, devem ser estudadas e trabalhadas nos diferentes
componentes curriculares, permeando todas as disciplinas da educagio
basica.

Visando a uma ruptura de perspectivas equivocadas sobre o
panorama legislativo que vem se desenhando ao longo do processo de
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construcao legal de orientagdes para o ensino da histéria e cultura indigena
e afro-brasileira na educacio, traga-se um estado da arte da legislagio que
as rege.

Inicia-se em 5 de outubro de 1988, com a Constituicao Brasileira, que,
em seu art. 210, esbo¢a um desenho do que tornar-se-a lei posteriormente
de estudo da histéria e cultura indigena e afro-brasileira: “Serdo fixados
conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
formagao basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais
e regionais” (BRASIL, 1988).

A questao sobre o estudo da cultura e histéria dos povos indigenas
e tribais ganhou visibilidade a partir da Convencao n°® 169 da OIT, que no
art. 31 instituiu que

medidas de carater educacional deverdo ser tomadas entre
todos os setores da comunidade nacional, particularmente
entre os que se mantém em contato mais direto com os povos
interessados, com o objetivo de eliminar preconceitos que
possam ter em relacdo a esses povos. Para esse fim, esforgos
deverdo ser envidados para garantir que livros de historia e
outros materiais didaticos apresentem relatos equitativos,
precisos e informativos das sociedades e culturas desses
povos (OIT, 2011, p. 37).

Em 20 de dezembro de 1996, a LDBEN incluiu em seu texto, no art.
206, § 4°, que “o ensino da Histéria do Brasil levara em conta as contribuigdes
das diferentes culturas e etnias para a formagdo do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana e europeia” (NISKIER, 1997,
p. 38). Essa norma foi alterada pela Lei n® 10.639, de 9 de janeiro de 2003,
que, no art. 26-A, tornou obrigatorias, nos estabelecimentos de educagio
basica oficiais e particulares, a historia e cultura afro-brasileira:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e
médio, oficiais e particulares, torna-se obrigatério o ensino
sobre Historia e Cultura Afro-Brasileira.
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§ 12 O conteudo programatico a que se refere o caput deste
artigo incluira o estudo da Histéria da Aftica e dos Africanos,
a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o
negro na formacdo da sociedade nacional, resgatando a
contribuicdo do povo negro nas dreas social, economica e
politica pertinente a Historia do Brasil.

§ 22 Os conteddos referentes a Historia e Cultura Afro-
Brasileira serdo ministrados no ambito de todo o curticulo
escolar, em especial nas areas de Educagdo Artistica e de
Literatura e Hist6ria Brasileiras (BRASIL, 2003).

Assim, as politicas publicas de incentivo a histéria e cultura afro-
brasileira seguiram avangando.

Em 10 de marco de 2004, o Parecer CNE/CP n° 3 instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagiao das Relagdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

Este parecer visa a atender os propdsitos expressos na
Indicagio CNE/CP 6/2002, bem como regulamentar
a alteracio trazida a Lei 9394/96 de Diretrizes e Bases da
Educacio Nacional, pela Lei 10.639/2003, que estabelece
a obrigatoriedade do ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana na Educac¢io Basica. Desta forma, busca
cumprir o estabelecido na Constitui¢do Federal nos seus Art.
5°, 1, Art. 210, Art. 206, 1, § 1° do Art. 242, Art. 215 e Art.
216, bem como nos Art. 26, 26 A e 79 B na Lei 9.394/96
de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, que asseguram
o direito a igualdade de condi¢des de vida e de cidadania,
assim como garantem igual direito as historias e culturas
que compdem a nagdo brasileira, além do direito de acesso
as diferentes fontes da cultura nacional a todos brasileiros

(BRASIL, 2004a).

Para valida-lo, o Conselho Nacional de Educacio promulgou
a Resolucao n°® 1, de 17 de junho de 2004, que estabeleceu as referidas
diretrizes, inclusive na formacao de professores, deixando isso claro no seu
art. 1°:
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Art. 1° A presente Resolugio institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo das Relages Etnico-Raciais e para
o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, a
serem observadas pelas Instituicdes de ensino, que atuam nos
niveis e modalidades da Educacio Brasileira e, em especial,
por Institui¢ées que desenvolvem programas de formacio
inicial e continuada de professores.

§ 1° As Instituicoes de Ensino Supetior incluirio nos
conteidos de disciplinas e atividades curriculares dos cursos
que ministram a Educagio das Relagdes Etnico-Raciais,
bem como o tratamento de questSes e temadticas que dizem
respeito aos afrodescendentes, nos termos explicitados no

Parecer CNE/CP 3/2004 (BRASIL, 2004b).

Em 26 de junho de 2006, a Declaragao da Organizagao das Nagdes
Unidas (ONU) instruiu que:

1. Os povos indigenas tém direito a que a dignidade e a
diversidade de suas culturas, tradi¢oes, histérias e aspiracdes
sejam devidamente refletidas na educacio publica e nos
meios de informacdo publicos.

2. Os Estados adotario medidas eficazes, em consulta e
cooperacio com os povos indigenas interessados, para
combater o preconceito e eliminar a discriminagdo, e para
promover a tolerancia, a compreensao e as boas relagdes entre
os povos indigenas e todos os demais setores da sociedade
(ONU, 2009, p. 24).

Ja em 2008, a legislagao brasileira teve um avango significativo com
a Lei n° 11.645, que alterou a LDBEN e a Lei n° 10.639/2003, instituindo,
em seu art. art. 26-A, a obrigatoriedade do estudo da histéria e cultura afro-
brasileira e indigena no curriculo da educagao basica, no ensino publico
e privado e em todas as disciplinas, especialmente nas areas de educagio
artfstica, literatura e historia brasileiras, como enfatiza seu § 2% “§ 2° Os
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conteudos referentes a historia e cultura afro-brasileira e dos povos indigenas
brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em
especial nas areas de educagio artistica e de literatura e historia brasileiras”
(BRASIL, 2008). A referida lei é clara e precisa no sentido da necessidade e
importancia da valorizagiao educacional dos contetdos da historia e cultura
indigena e afro-brasileira na educagio.

Em 2009, o Plano Nacional de Implementacio das Diretrizes
Curriculares para a Educac¢do das Relagoes Etnico-Raciais e para o Ensino
de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana ressaltou e corroborou
o teor da Lei n® 11.645/2008, tracando objetivos para sua efetivagdo em
toda sua abrangéncia. O plano propde “desenvolver agoes estratégicas no
ambito da politica de formacdo de professores, a fim de proporcionar o
conhecimento e a valorizagao da histéria dos povos africanos e da cultura
afro-brasileira e da diversidade na construcdo histérica e cultural do pais”
(BRASIL, 2009, p. 27-28).

A lei mais recente de incentivo e promogao da historia e cultura
indigena e afro-brasileira ¢ a Lei n°® 13.005, promulgada no dia 25 de junho
de 2014, que trata da aprovacao do PNE, com vigéncia de dez anos (2014-
2024), que estabelece na sua meta 7, estratégia 7.25:

Garantir nos curriculos escolares conteidos sobre a historia
e as culturas afro-brasileira e indigenas e implementar a¢des
educacionais, nos termos das Leis n® 10.639, de 9 de janeiro
de 2003, e 11.645, de 10 de marco de 2008, assegurando-
se a implementacao das respectivas diretrizes curriculares
nacionais, por meio de agdes colaborativas com féruns de
educagao para a diversidade étnico-racial, conselhos escolares,
equipes pedagogicas e a sociedade civil (BRASIL, 2014).

Com essa garantia da Lei n® 13.005/2014, encerra-se a se¢do
referente a legislagao brasileira, demonstrando a importancia de politicas
publicas de incentivo e promogao da cultura e histéria dos povos indigenas
e afro-brasileiros no pafs.
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4 Enem, analise quantitativa das questdes

O Enem totaliza 180 quest6es, mais a redagdo. A aplicacao das
provas ¢ dividida em dois dias, sendo sabado e domingo a tarde. Nelas,
cada uma das areas tem 45 questoes, dispostas em cadernos de duas areas
do conhecimento, totalizando 90 questdes para cada dia de aplicagao. No
primeiro dia, sio 45 questoes de Ciéncias Humanas e Suas Tecnologias e 45 da
area de Ciencias da Natureza e Suas Tecnologias, a ser respondidas em quatro
horas e 30 minutos. No segundo dia, a prova ¢ composta por 45 questoes de
Linguagens, Codigos e Suas Tecnologias, 45 questoes de Matematica e Suas
Tecnologias e uma redagao com tema revelado somente no momento da
prova, com duracdo de cinco horas. As areas dos conhecimentos sao assim
divididas para obter uma avaliagao mais ampla e possibilitar uma verificagao
proficua do quanto cada aluno concluinte do ensino médio apropriou-se
efetivamente dos conteidos. Toda essa estruturacao visa a utilizar o exame
como vestibular unificado para as instituicdes interessadas em todo o
pais, ou seja, o Enem sinalizou a democratizacao do ensino supetior e a
reformulacdo do ensino médio (BRASIL; INEP, 2009).

Este trabalho é quantitativo e bibliografico, com coleta e analise de
dados das provas aplicadas no Enem entre 2009 e 2017, tomando como
base o nimero total de questdes em cada ano, considerando as aplicagdes no
primeiro e segundo dia, descartando-se as perguntas repetidas, confrontadas
com o numero de questdes que abordam tematicas diretamente ligadas a
histéria e cultura afro-brasileira e indigena. Esses nimeros sio mostrados
nas Tabelas 1 e 2.

Tabela 1 — Numero de questdes de histéria e cultura afro-brasileira e indigena e nimero
total de questdes, no perfodo de 2009 a 2017.

Periodo | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017
Afro-brasileiras 4 9 2 3 2 4 4 2 4
Indigenas 6 6 3 5 3 3 3 2 2
Questdes 180 180 180 180 180 180 180 180 180

Fonte: Adaptado de Inep (2018).
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Tabela 2 — Percentual das questées de historia e cultura afro-brasileira e indigena
relativamente ao total de questées do Enem, no periodo de 2009 a 2017.

Periodo | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017
indices gerais 6% 8% 3% 4% 3% 4% 4% 2% 3%
Fonte: Adaptado de Inep (2018).

Considerando as 180 questoes do Enem, as tabelas mostram que
os maiores numeros de questdes com conteudo afro-brasileiro e indigena
ocorreram nos anos de 2009 e 2010, ou seja, no primeiro e segundo ano
depois da lei (média de 7,5%); nos cinco anos seguintes, esses valores cairam
praticamente para a metade (cerca de 3,5%). Em 2016, ocorreu o menor
indice (2,0%), sendo apenas 1,0% de questdes envolvendo a tematica afro-
brasileira e 1,0%, a indigena. O ano de 2017 demonstrou uma pequena
elevagao nos indices dos conteudos afro-brasileiro e indigena no exame, em
relagao a 2016, ficando num total geral de 3,0%, sendo 2,0% com tematica
indigena e 1,0%, afro-brasileira.

5 Conclusido

Embora exista a obrigatoriedade dos conteudos de histéria e cultura
afro-brasileira e indigena nas disciplinas da educagao basica no ambito de
toda a grade curricular, a analise dos dados numéricos deste trabalho mostra
que essa tematica é pouco apresentada no Enem, o instrumento de avaliagdo
de conhecimento mais importante e relevante para o estudante que deseja
ingressar em uma universidade brasileira. Esse fato nio colabora com a
implementacdo da Lei n® 11.645/2008, que ja se mostra de dificil acesso
aos educandos e aos profissionais da educagao, principalmente pela falta de
formagao de professores e de material didatico adequado relativo a tematica
indigena ou afro-brasileira.

Em uma analise qualitativa inicial das questdes do Enem, relativa
a Lei n® 11.645/2008, verifica-se que praticamente todas as questoes
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encontram-se nas areas de Linguagens, Codigos e Suas Tecnologias e de
Ciéncias Humanas e Suas Tecnologias, havendo uma lacuna de questoes
nas areas de Matematica e Suas Tecnologias e Ciéncias da Natureza e Suas
Tecnologias.

Os resultados quantitativos e qualitativos deste trabalho sugerem
um estudo qualitativo mais aprofundado, analisando todas as questdes
encontradas nas provas do Enem dos dltimos nove anos para verificagao
dos conteudos da tematica afro-brasileira e indigena veiculados em cada
uma das areas de conhecimento.
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1 Introdugio

O conceito e a pratica da Educagdao a Distancia (FaD) no Brasil
desenvolveram-se fundamentados na necessidade de realizacao de atividades
e avaliagoes presenciais. Nesse sentido, os polos de apoio presencial
constituiram-se em um espaco privilegiado para a EaD. Se, de um lado, pode-
se dizer que a lenta resposta dos 6rgaos reguladores retardou o crescimento
da modalidade no pais, de outro, ha varias criticas a avaliacio inadequada
realizada por esses 6rgaos, o que teria contribuido para a precarizagdo do
ensino a distancia.

Entretanto, alegislagdo aprovada em 2017 ampliou significativamente
a facilidade e flexibilidade para a criagdo de polos de EaD no Brasil
Inserindo-se nessa problematica, este texto realiza uma revisao de literatura
de pesquisas sobre polos de EaD no Brasil e reflete sobre o impacto da nova
legislagdao na area.
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2 Revisio de literatura

O objetivo da revisio foi mapear a literatura em lingua portuguesa

que discutisse polos de EaD no Brasil. A busca foi realizada em 4 de julho

de 2017, no Google Académico, com a seguinte configuragao:

tudonotitulo: polo OR polos ead OR presencial OR distancia OR
presenciais

A busca inicial retornou 139 resultados, tendo sido definidos os

seguintes critérios de inclusao e exclusao:
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a) Textos que nao estavam disponiveis para leitura fo-
ram excluidos.

b) Foram selecionados para leitura apenas textos em
lingua portuguesa.

c) Foram selecionados pata leitura apenas textos que
tratavam de polos de apoio presencial no Brasil.

d) Foram excluidos textos cujo tema nao era exata-
mente o polo, mas, por exemplo, evasao, perfil dos alunos etc.

e) Foram excluidos os textos que tratavam de polos
que ndo eram de EaD.

f) Foram considerados para leitura apenas artigos pu-
blicados em periddicos, trabalhos apresentados em congressos,
dissertagoes de mestrado, teses de doutorado e capitulos ou li-
VIOS.

g) Trabalhos de conclusao de curso de graduagio e
pos-graduacao lato sensu nao foram considerados.



Foram exploradas as referéncias dos artigos selecionados e outras
publicagdes dos mesmos autores, para ampliar os resultados das buscas.
Dessa maneira, foram escolhidos 41 textos para leitura, distribuidos
conforme a Tabela 1.

Tabela 1 — Resumo dos resultados obtidos com a revisao de litera-
tura sobre polos de EaD.

Tipo de documento | Textos selecionados

Artigo publicado em periédico 16
DissertacA0 de mestrado 8
Tese de doutorado 1
Trabalho apresentado em evento 16
Total 1

Fonte: Os autores (2018).

O trabalho de leitura dos textos detectou, inicialmente, oito

categorias, que foram posteriormente reduzidas a cinco, conforme o
Grafico 1.

Grafico 1 — Categorias identificadas nos textos selecionados para leitura.

Fonte: Os autores (2018).
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Os colaboradores que atuam no polo de apoio presencial sao tema
de quatro (10%) das 41 produgoes analisadas. Cortinhas (2008), Ribeiro e
Sperotto (2011) e Espirito Santo et al. (2016) abordam a importancia do
sistema de tutoria presencial e seus principais desafios em relacao a mediagao
pedagdgica no processo de aprendizagem do discente na modalidade on-/zne.
As pesquisas demonstram a necessidade da presenca da equipe de tutoria
presencial, uma vez que esta é capaz de manter os estudantes engajados
e motivados com sua formacdo. Isso posto, os textos apresentam os
tutores como os principais agentes e a for¢a que sustenta os processos de
aprendizagem do sistema na modalidade. Por fim, Santos e Vargas (2014)
procuram identificar as caracteristicas pessoais dos colaboradores de uma
institui¢ao de ensino superior, concluindo que existe um numero percentual
representativo de colaboradores que nao se encontram com as caracteristicas
de seu perfil em conformidade com o esperado pela gestio, havendo a
necessidade de treinamentos condizentes com cada area de atuagao.

As bibliotecas dos polos de apoio presencial sio o tema de cinco
(12%) produgdes selecionadas para leitura (COSTA, 2013; SEMBAY;
RODRIGUES, 2014; COSTA; CENDON, 2016; COELHO; CARVALHO;
PONTELO, 2016; JESUS, 2016). O fator em comum de todos os textos
¢ a infraestrutura apresentada, que deveria atender aos discentes na
disponibilizagdo de materiais e acesso as informagoes cientificas necessarias
para os cursos na modalidade a distancia, no que tange as atividades de
ensino, pesquisa e extensao. As pesquisas realizadas em cada um dos polos
citados nos textos constataram que as bibliotecas nao atendem as demandas
necessarias dos usuarios quanto ao material bibliografico disponivel, além
de existirem poucos bibliotecarios formados, os quais trabalham em tempo
parcial.

A garantia do desenvolvimento das atividades da modalidade a
distancia ¢ o cumprimento das condi¢oes e servicos adequados ocorrem
em func¢ao de o polo de apoio presencial estar bem projetado e gerenciado.
Cinco (12%) textos discorrem sobre o perfil do gestor do polo. Silva et
al. (2010), Ribas, Catapan e Moreira (2011), Eidelwein et al. (2012) e
Ribeiro (2016) relacionam os diversos fatores estruturais e organizacionais
imprescindiveis a figura do coordenadot, como acompanhar e coordenar as
atividades docentes, discentes e administrativas do polo de apoio presencial,
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acompanhar as atividades de ensino, presenciais e a distancia, zelar pela
infraestrutura do polo, entre outros. Além disso, o coordenador carece de
conhecimentos para a condugao administrativa e pedagdgica dos polos nas
seguintes perspectivas: gestao estratégica, de projetos, de infraestrutura, de
equipe e de processos. Assim, existe a indispensabilidade da capacitagdo
do coordenador do polo de apoio presencial, com a criagdo de cursos
de capacitagdao, assim como a utilizagdo do ambiente virtual de ensino-
aprendizagem para um processo de formacao continuada desses gestores.
Por fim, Wolf (2014) apresenta, especificamente, a relacio da competéncia
empreendedora dos coordenadores com os indicadores de desempenho dos
polos de EaD. O resultado da pesquisa demonstra resultados favoraveis
entre o nivel de competéncia empreendedora do coordenador do polo e a
avaliagao dos seguintes indicadores: conhecimentos, habilidades, atitudes e
nivel de entrega.

A implantacao de polos de apoio presencial foi abordada em nove
produgdes (22%) selecionadas para leitura. Peixoto Filho e Erthal Junior
(2016) e Aquino, Pereira e Erthal Junior (2017) versam especificamente
sobre a implantagao de polos utilizando o método de processo de analise
hierarquica, composto por uma matriz de critérios essenciais para o suporte
ao processo decisério de abertura de polos de EaD. Ja Pereira (2012),
Ferrugini (2013), Brandao (2014), Primom et al. (2014), Pacheco e Machado
(2015), Gurgel (2016) e Primo (2016) abordam a implementag¢ao de polos
de apoio presencial pelo sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB),
como forma de politica publica educacional por meio da EaD. Grande parte
desses textos destaca que houve uma evolugao educacional, contando com a
disseminag¢ao do conhecimento e a oportunidade de formagao profissional,
bem como a formagao inicial e continuada dos professores da educagao
basica. Outros beneficios podem ser observados, como as mudangas
nas dinamicas sociais, populacionais e econémicas entre os municipios e
seu entorno em que os polos foram implantados. Todavia, Primom et al.
(2014) verificam que a maioria dos polos do estado de Santa Catarina foi
implantada em cidades desenvolvidas, com alta concentragdo populacional
e niveis satisfatérios de Indice de Desenvolvimento Humano (IDH), nio
seguindo, dessa maneira, as diretrizes apontadas pelo sistema UAB, uma
vez que os polos de apoio presencial deveriam estar em cidades menos
favorecidas economicamente.
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A gestao dos polos de apoio presencial afeta essencialmente os
processos de ensino-aprendizagem a distancia. Nesse sentido, 20 produgdes
(44%) discorrem a respeito das principais questoes presentes na gestao
do polo. Ao menos Cardoso (2012), Costa (2012), Leite (2013), Cardoso
et al. (2014), Costa e Alves (2014), Vieira (2014), Fagundes et al. (2016) e
Pereira et al. (2016) abordam as dificuldades e os desafios nas praticas de
gestao administrativa, financeira e pedagogica. Ja Figueiredo (2017) aponta
que a gestao adotada ¢ identificada como centralizadora, o que resulta em
prejuizos a utilizagdo dos recursos tecnolégicos e de apoio pedagdgico
disponiveis. Outro ponto levantado por Cardoso (2012), Cardoso etal. (2014)
e Stelzer et al. (2015) versa sobre o gerenciamento de recursos humanos,
que necessita de uma abordagem profissional de gestdo, de forma a prover
talentos, capacita-los e recompensa-los, assegurando a produtividade e o
comprometimento dos agentes envolvidos.

Quatro textos sugerem modelos ou ferramentas de gestao como
forma de minimizar os problemas apontados. Silveira et al. (2012) e Souza et
al. (2012) indicam um modelo de gestao baseado na teoria de gestao celular,
que minimiza as lacunas geograficas entre sede e polo de apoio presencial
no que tange as agOes didatico-pedagogicas e administrativas. Igarashi,
Igarashi e Nakayama (2010) apresentam a construgao de um instrumento de
operacionaliza¢ao do modelo de avalia¢ao da aprendizagem organizacional,
o qual auxilia no processo de gestdo, ou seja, no gerenciamento da
organiza¢ao. Alencar et al. (2012) sugerem a construgao de uma plataforma
de software que ofereca ferramentas de controle que permitam a integracao
entre os polos de apoio presencial, as instituicdes de ensino supetior e 0s
alunos. Por fim, a gestdio do conhecimento ¢ tratada por Ferreira (2013),
Pinho Junior et al. (2014) e Veloso e Bolela (2014). Ao ser capaz de fornecer
subsidios aos seus gestores, essa gestao envolve a producao do conhecimento
e sua socializagao, acarretando melhor aproveitamento das competéncias da
equipe e elevagao dos niveis comunicativos e de circulagao da informagao
geradora de novos conhecimentos, seja pelo uso do Facebook, seja por um
blog.
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3 Nova legislagao de EaD

A publicagao do Decreto n® 9.057, de 25 de maio de 2017, e da
Portaria n° 11, de 20 de junho de 2017, permitiu a regulamentagao do art.
80 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, o qual compoe as diretrizes
e bases da educacio nacional: “Art. 80. O Poder Publico incentivard o
desenvolvimento e a veiculagio de programas de ensino a distancia, em

todos os niveis ¢ modalidades de ensino, e de educacio continuada”
(BRASIL, 2017a).

E importante estar atento ao disposto no artigo, principalmente ao
trecho que incentiva o aumento da oferta de cursos em todos os niveis e
modalidades, esclarecendo que nao se restringe as instituicdes de ensino
superior que querem ofertar cursos, anteriormente nio ofertados na
modalidade a distancia, possam entao realiza-la a partir da publicaciao da
referida portaria, atentando apenas ao fato de que a mantenedora mantenha
polo de apoio presencial devidamente credenciado para a realizacao de
atividades obrigatérias, bem como orienta¢ao educacional e atendimento
ao discente.

Com o crescimento da oferta de cursos na EaD, é notério seu
destaque em relagio ao ensino presencial nos indices nacionais de
crescimento educacional. Podem-se verificar esses dados no Censo da
Educagao Superior de 2016, realizado anualmente pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) e apresentado
pelo Ministério da Educa¢ao em agosto de 2017. Com isso, emerge outra
preocupagao, focada na diminui¢do das vagas de professores para atuar
em carga horaria completa, uma vez que a EaD apresenta outros cargos e
fungoes para a realizagdo do atendimento ao discente. Assim, o professor
conteudista, que no ensino presencial é o responsavel pelo desenvolvimento
do conteddo, realizando as aulas e acompanhando os alunos no dia a dia,
na EaD permanece alocado na sede da instituicio de ensino superior e
pode também ser o provedor de conteudo; entretanto, as outras etapas
do ensino sao distribuidas entre as equipes protagonistas nesse cenario,
como coordenadores de curso, tutores on-/ine, tutores presenciais, auxiliares,
monitores e orientadores de ensino, entre outros.

Frente as mudangas na legislacio quanto a modalidade a distancia,
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discutem-se, a seguir, as alteragoes primordiais propostas pelos documentos
anteriormente mencionados. Contudo, antes de qualquer explanagao, frisa-
se que o Decreto n° 9.057/2017 apresenta a definicao do que setia o polo
de EaD, que permite mencionar a legalizagao de sua abertura no exterior,
devendo obedecer as mesmas regras da abertura de polos no pafs: “Art. 5°
O polo de educagio a distancia é a unidade descentralizada da institui¢ao
de educagio superior, no Pais ou no exterior, para o desenvolvimento
de atividades presenciais relativas aos cursos ofertados na modalidade a
distancia” (BRASIL, 2017a).

Uma das alteracGes importantes refere-se ao processo de
credenciamento dos polos. Agora, as institui¢oes de ensino superior tém
a permissao de criar seus polos de apoio presencial independentemente da
avaliacio e autorizacdo do Ministério da Educacdo. No entanto, o numero
de polos a ser criados deve obedecer ao quadro de quantitativo anual de
polos, levando em conta o ano civil e o resultado do Conceito Institucional
(CI) atualizado, conforme a Tabela 2.

Tabela 2 — Limite de abertura de polos.

CI Quantitativo anual de polos
3 50

4 150

5 250

Fonte: Adaptado de Brasil (2017a).

Vale ressaltar que, caso haja alteragio do CI em um mesmo
ano, a criacio de novos polos deve atender ao quantitativo informado
anteriormente. Dada a auséncia de atribuicio desse conceito para uma
institui¢ao de ensino superior, corresponde a valor igual a 3, ou seja, uma
institui¢ao sem CI pode criar automaticamente 50 polos de EaD por ano. O
impedimento da criagdo ocorre quando:

Art. 12 [...]
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§ 4° - E vedada a criacdo de polo EaD por IES com
Conceito Institucional insatisfatorio.

§ 5° - E vedada a criacdo de polo de EaD por IES
submetida a processo de supervisao ativa com me-
dida cautelar vigente ou com aplicagao de penalida-

de, nos dltimos dois anos, que implique em veda-
¢ao de criagao de polos (BRASIL, 2017a).

A instituicao pode também, a partir de agora, ofertar seus cursos
superiores a distancia sem a necessidade de possuir cursos presenciais.
Essa alteragao na regulamentagdo traz mudangas significativas no cenario
da EaD, pois oportuniza que muitas universidades que ndo atuavam nessa
modalidade desenvolvam interesse nesse mercado, causando um ganho
na diversidade de cursos ofertados, bem como modelos de cursos e aulas
distintos em relagao aos que ja atuam nesse setor. Ao mesmo tempo, é
imprescindivel que haja a oferta de cursos de graduagao, nao permitindo,
assim, apenas cursos de pos-graduagao /lato sensu, que devem observar as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN).

Outra analise possivel da legislagao seria em relagiao as avaliagGes
in loco, pois, considerando que até pouco tempo as institui¢oes de ensino
superior recebiam comissoes para credenciamento, recredenciamento,
reconhecimento de curso, entre outros, com a nova regulamentagao pode-se
dizer que as avaliagdes tornaram-se um processo mais agil e beneficiaram as
universidade em relagao aos polos de apoio presencial, tanto nas exigéncias
para credenciamento quanto na avaliagdo desses locais, que agora fica
concentrada mais na sede da institui¢ao avaliada.

Importa também destacar que a verificagdo da existéncia e
adequagao de metodologias, infraestrutura fisica, tecnoldgica e de
pessoal que viabilizem a realizacao das atividades previstas no Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI) e no Projeto Pedagégico do Curso
(PPC) sera empreendida no endereco da sede das instituicoes de ensino
superior por uma comissao de avaliadores do Inep, ou seja, a avaliagao na sede
incluira automaticamente a avaliacio dos polos e ambientes profissionais.
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Art. 8% - As atividades presenciais, como tutorias,
avaliagoes, estagios, praticas profissionais e de la-
boratério e defesa de trabalhos, previstas no PDI
e PCC, serao realizadas na sede da IES, nos polos
EaD ou em ambiente profissional, conforme defi-
nido pelas DCN.

[.]

§ 2° - A avaliagdo 7z loco, de que trata o paragrafo
anterior, sera realizada por comissio de avaliagGes
do INEP, com a participagao de especialistas em
educacao a distancia, em conformidade com a Lei
n°10.861, de 2004, que estabelece o Sistema Nacio-
nal de Avaliagao da Educagao Superior - SINAES,
e utilizagao de instrumentos de avaliagio adequa-
dos, de maneira que os cursos sejam acompanha-
dos pelo MEC, com fins de garantir os parametros

de qualidade e pleno atendimento dos estudantes
(BRASIL, 2017a).

O decreto permite que as atividades presenciais, nao apenas

os estagios supervisionados, mas também tutorias, avaliacOes, praticas
profissionais e de laboratorio e defesa de trabalhos, sejam realizadas tanto
nos polos de EaD quanto em ambientes profissionais, contanto que isso

seja previsto e justificado no PPC. Essa nova abertura do desenvolvimento

de atividades praticas fora da sede possibilita que os cursos apresentem

vivéncias e experiéncias que acrescentem substancialmente a formagao dos

alunos da instituicao de ensino superior. Vale ressaltar que toda e qualquer
atividade devera ser formalizada em documento proprio, incluindo as
obrigagoes e responsabilidades da universidade, bem como a infraestrutura
e natureza do ambiente profissional, justificadas no PDI.
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Art. 21 - Para fins desta Portaria, sdo considerados
ambientes profissionais: empresas publicas ou pri-
vadas, industrias, estabelecimentos comerciais ou
de servicos, agéncias publicas e organismos gover-
namentais, destinados a integrarem 0s processos
formativos de cursos superiores a distancia, como
a realizagdo de atividades presenciais ou estagios
supervisionados, com justificada relevancia descri-
ta no PPC (BRASIL, 2017a).

Outro aspecto relevante das alteracdes propostas pelo Decreto n®
9.057/2017 e pela Portaria n® 11/2017 refere-se ao regime de parcetia entre
institui¢oes de ensino na modalidade a distancia e pessoas juridicas. Para
isso, deve ser elaborado um documento de formalizagao entre as partes, que
deve estar de acordo com o PDI de cada instituicao de ensino credenciada
para EaD. Além disso, a universidade deve assumir toda e qualquer
responsabilidade pela parceira, como também garantir a atualizacao das
informacGes sobre os polos quanto a celebragdo e encerramento das
parcerias junto ao Ministério da Educagao:

Art. 19. A oferta de cursos superiores na modali-
dade a distancia admitira regime de parceria entre
a institui¢ao de ensino credenciada para educagiao
a distancia e outras pessoas juridicas, preferencial-
mente em instalacoes da instituicao de ensino, ex-
clusivamente para fins de funcionamento de polo
de educacio a distancia, na forma a ser estabelecida
em regulamento e respeitado o limite da capacida-
de de atendimento de estudantes.

§ 1° A parceria de que trata o caput devera ser for-
malizada em documento préprio, o qual contera as
obrigacoes das entidades parceiras e estabelecerd a
responsabilidade exclusiva da institui¢ao de ensino
credenciada para educagao a distancia ofertante do
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curso quanto a:

I - pratica de atos académi-
cos referentes ao objeto da  parceria;
IT - corpo docente;

III - tutores;
IV - material didatico; e

V - expedicao das titulagdes conferidas (BRASIL,
2017a).

Outro item bastante aguardado pelas institui¢des diz respeito a
viabilidade da oferta de mestrados e doutorados na modalidade a distancia, a
qual é supervisionada e normatizada pela Coordenacgao de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes).

Art. 18. A oferta de programas de pds-gra-
duacio stricto sensu na modalidade a distancia ficara
condicionada a recomendacio da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior -
Capes, observadas as diretrizes e os pareceres do
Conselho Nacional de Educacao (BRASIL, 2017a).

4 conclusiao

As alteracbes na legislagio de EaD no Brasil apontam para um
crescimento acentuado da modalidade no pafs, incluindo a criagao de polos
de apoio presencial. Ironicamente, isso ocorre no mesmo momento em que
a legislacio comeca a indicar a possibilidade de cursos on-/ine em que nio
sejam realizadas atividades presenciais.

Esse crescimento previsto virda naturalmente acompanhado de
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desacertos e desequilibrios. E possivel imaginar certo retrocesso, em que 0s
6rgaos regulatorios sejam obrigados a reforgar seus parametros de avaliagao.
De qualquer maneira, a exigéncia de qualidade deve acompanhar esse novo
cenario da EaD no pafs. Nesse sentido, as categorias identificadas na revisao
de literatura (o processo de implantagao dos polos, as bibliotecas dos polos,
os colaboradores que atuam nos polos e sua capacitagao, as caracteristicas
dos gestores e coordenadores dos polos e o proprio processo de gestao dos
polos) podem ser tomadas como direcionadores tanto para o movimento de
ampliacdo quanto de avaliagao e controle de qualidade.
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A TV multimidia nas praticas
pedagogicas dos professores
nas escolas publicas do
Estado do Parana: Um
diagnostico a partir da teoria
da atividade

Ademir Aparecido Pinheli Mendes

Cléber Bianchessi

1 Introdugao

A instalagao da TV multimidia nas salas de aula das escolas puablicas
paranaenses foi uma iniciativa da gestao do governador Roberto Requido,
no ano de 2007. Houve investimentos de aproximadamente 20 milhdes
de reais para instalar o equipamento em mais de 22 mil salas de aula, em
todos os estabelecimentos estaduais. Popularmente conhecida no meio
educacional como TV pen drive (termo que sera adotado neste artigo a partir
desta conceituagao), devido a distribuicao de um pen drive para a comunidade
escolar na época da instalacdo, é possivel caracteriza-la conforme definicao
de Jackiw (2011), segundo a qual a TV multimidia ¢ um aparelho televisor
de 29 polegadas que possui cor alaranjada e por meio do qual ¢ possivel
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exibir audio, video e imagens em diversos formatos.

Sequencialmente, os professores foram beneficiados com um pex drive
com capacidade de dois gigabytes. Essa situacdo causou surpresa e espanto
nos docentes e equipes diretivas, que nao tinham conhecimento daquele
movimento, pois nao tinham sido consultados sobre essa modificagao na
sala de aula. De acordo com Silva (2016), foram entregues aos professores
cartdes de memotia e/ou pen drives que poderiam ser lidos pelos aparelhos
de TV. Tal acdo da gestido publica produziu, naquela época, forte impacto
no espago escolar, uma vez que grande parte dos professores desconhecia
aquele recurso tecnolégico, inserido repentinamente e sem nenhum tipo de
consulta a respeito da necessidade de sua instalagao. Por outro lado, criou-se
grande expectativa de que tal equipamento melhoraria o ambiente escolar,
facilitando o processo de ensino e aprendizagem, por ser um recurso
didatico facilitador das praticas educativas pela amplitude de opgdes que
serilam possiveis com sua presenca.

Diante da novidade, diversas escolas comecaram a insetir no seu
cotidiano esse aparato tecnolégico com inumeras funcionalidades, esperando
contribuir para o crescimento profissional dos docentes e buscando utilizar
a nova tecnologia com criatividade para usufruir das melhores praticas
educacionais. A problematica dessa questao estd associada, no entanto, a
forma como se faz uso do recurso tecnolégico para melhorar a qualidade
de ensino e aprendizagem. Nao se pode, nesse processo, esquecer do
fator humano, que ¢ parte fundamental, pois sem ele a tecnologia nao
atenderia ao seu objetivo principal, que ¢ a primazia do desempenho do
processo de ensino e aprendizagem. A valorizacio do conhecimento ¢
inerente ao processo de ensino, no qual os professores assumem o papel de
mediadores e as ferramentas sao auxiliares, cabendo aos docentes organizar
construtivamente o trabalho pedagdgico no cotidiano escolar. Mendes
(2016) entende o cotidiano escolar como sendo um lugar particular, no qual
os acontecimentos historicos podem ser analisados de forma a encontrar
indicagoes de acOes que adquirem significado para a compreensao do todo.

Passados dez anos da instalagao desses equipamentos, pergunta-se:
em que condig¢oes eles estao? Ainda sio e como estao sendo utilizados pelos
professores? Ha necessidade de manté-los em sala de aula? Qual é a situagao
atual?
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Diagnosticar as condigdes materiais e histéricas da inser¢do e uso
das novas tecnologias educacionais no cotidiano escolar é fundamental para
apreender seu significado, sua importancia, seus impactos e desdobramentos
nos contextos em que se realizam e se situam. Verificar o uso da TV per drive
como recurso tecnolégico auxiliar no processo de ensino e aprendizagem
em escolas publicas estaduais no Parana é basilar, além de ser atitude
relevante para superar posturas dogmaticas e a-historicas, tio frequentes no
senso comum, que atribuem as tecnologias sentidos absolutos de progresso
ou desenvolvimento. A aceitagdo passiva dessas nogoes valorativas das
tecnologias acaba, muitas vezes, por reforcar o apetite pela sua inclusao
ingénua, negando sua historicidade e, consequentemente, sua possivel
incorporagdo em uma perspectiva critica. Os espagos escolares sdo
constantemente ressignificados, ou seja, adquirem novas qualidades, novos
sentidos, impactados pelas novas tecnologias no seu cotidiano. Ainda, é
preciso considerar que seus sujeitos sao capazes de modificar e adequar os
ambientes e paisagens com os quais estao habituados a conviver.

Outro fator importante a considerar é que os recursos tecnologicos
passaram por uma evolugdao impactante no decorrer dos dltimos anos,
possibilitando mudangas técnicas e fazendo com que as pessoas tornem-
se cada vez menos resistentes e mais confiantes em sua utilizacio e
incorporagao no cotidiano escolar. A insercdo de novas tecnologias
digitais, como os dispositivos méveis e o uso de aplicativos, proporciona
metodologias ativas, colocando o aluno como provedor do conhecimento,
pois os aparatos tecnolégicos fazem parte do seu cotidiano e sio utilizados
de forma tranquila e satisfatoria.

Especificamente, os objetivos desta investigacao sao: (i) identificar,
por meio de questionario de pesquisa quantiqualitativa, se os professores usam
o equipamento e se é necessario manté-lo no ambiente escolar; (i) investigar
como os professores usam a TV pen drive, depois de aproximadamente dez
anos de sua inser¢ao nas salas de aula; (iii) diagnosticar a viabilidade do
uso dessa ferramenta no processo de ensino e aprendizagem, de forma a
integrar os conhecimentos técnicos e pedagogicos dos professores.

Por meio da teoria da atividade, de Leontiev (2014), colaborador e
discipulo de Vygotsky, busca-se compreender os diversos elementos tedricos
e basilares que constituem a estrutura da agdo no uso desse equipamento
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pelos professores da rede publica de ensino do estado do Parana, a saber:
necessidade, intencionalidade, finalidade e condi¢Oes relacionadas a acao

dos sujeitos no cotidiano escolar.
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Destaca-se a importancia deste estudo sob trés aspectos principais:

a)

b)

Analisar o processo de tomada de decisdes pelo docente no
contexto escolar, em especial, nos processos de uso das novas
tecnologias em sala de aula, compreendendo como o emprego
adequado dos instrumentos tecnologicos permite-lhe mediar a
aprendizagem nas praticas educativas. Destaca-se, especialmen-
te, que, quando as escolhas sdo intencionais e conscientes, o
processo de construgao do conhecimento entre o professor e o
estudante torna-se dialégico e mediado pelos recursos tecnolo-
gicos inseridos no contexto escolar, independentemente do seu
porte e da sua localizacao.

No caso da inserc¢ao da TV pen drive na sala de aula, nio foi
uma escolha intencional dos sujeitos envolvidos no processo. A
acao governamental objetivava modificar a relagdo pedagogica
entre professor e estudante, esperando que evoluisse para um
estagio interativo, mediado pela ferramenta tecnoldgica, dai a
importancia de analisar a correspondéncia entre as agoes go-
vernamentais para a inser¢ao de recursos tecnolégicos no co-
tidiano escolar e as intencionalidades dos sujeitos, professores
e estudantes que os usam, adequando tais ferramentas as suas
metodologias de ensino e aprendizagem.

O desenvolvimento das tecnologias da informagao e comuni-
cagdo ocorre de forma muito acelerada e, em curto espago de
tempo, os artefatos tecnolégicos inseridos no ambiente esco-
lar tornam-se obsoletos. No caso da TV pen drive, instituida ha
mais de dez anos, certamente nao é diferente. Um investimen-
to altissimo que rapidamente tende a tornar-se lixo eletroni-
co. Diagnosticar as condi¢oes atuais desses equipamentos, sua
manuten¢io, uso e adequagdes que podem ser realizadas para
prolongar sua vida util ¢ a destacada importancia da contribui-
¢ao desta pesquisa.



O artigo esta organizado na seguinte ordem: o processo de inclusio
desse aparato tecnoldégico nos meandros escolares; sequencialmente,
uma analise da teoria da atividade de Leontiev (2014), fundamentando o
processo de mediagao tecnologica junto aos sujeitos envolvidos no processo;
finalizando, o diagnéstico pela coleta e analise dos dados da pesquisa.

2 Mediagao tecnolégica: uma analise pela teoria da atividade

A inser¢ao das novas tecnologias no cotidiano escolar permite dar
suporte para professores e alunos ao estabelecer estratégias democraticas
no processo de ensino e aprendizagem, tornando-se um diferencial para
as escolas. Com o advento da internet, vive-se a denominada revoluciao
tecnocientifico-informacional, que promove a democratizagio da
informagao de forma atacadista, o que ndo significa, necessariamente,
assimilar mais sabedoria ou conhecimento e, consequentemente, estar
destituido do estagio de alienagdo ou ignorancia, pois informacao nao
quer dizer conhecimento. E importante propiciar aos sujeitos envolvidos
o discernimento nesse oceano da internet e a possibilidade de construir
o proprio conhecimento, estimulando o pensamento critico na constante
busca dos contetdos imprescindiveis para o seu despertar. Ter acesso as
novas tecnologias nao ¢é suficiente, pois ¢ preciso saber utiliza-las de forma
democraticamente coordenada, pois sao muitos os atores presentes no
processo de ensino e aprendizagem.

Para que ocorra a relagao entre o sujeito e o ambiente em que ele
se insere, ¢ necessaria uma mediagdo que permita estimulos e manifestacao
de respostas para alcangar seu objetivo. Essa conexio ¢ representada pelos
diversos artefatos que criam um vinculo desse sujeito com o ambiente em
que esta inserido.

O sujeito é o agente cujo comportamento sera analisado. Os
artefatos mediadores sao as ferramentas ou ideias empregadas
pelo sujeito para o alcance de seu objetivo. O objeto se refere
ao material ou situacdo sobre o qual o sujeito vai agir em
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interagcdes continuas com outros sujeitos (MENDES, 2016,

p. 36).

Ainda conforme Mendes (2016), a relagao dos sujeitos envolvidos
na constru¢ao do conhecimento é representada pela Figura 1, ou seja, a
relagao dos sujeitos (professores e alunos) envolvidos no ambiente (espaco
escolar) ocorre pela mediagao dos artefatos disponiveis (T'V pen drive). Esta
destaca que nao é possivel ocorrer uma relagao direta dos sujeitos com o
espaco escolar, pois requer a presenca de elementos mediadores para que
possa ser manifestada.

Figura 1 — Conexio mediadora entre sujeito e ambiente.

Sujeito Espago escolar

TV Pendrive

Fonte: Adaptado de Mendes (2010).

Nessa perspectiva, entende-se que, na sociedade capitalista, as
tecnologias da informagao e comunicagao representam artefatos mediadores
concebidos como forma de obter vantagem competitiva num mundo cada
vez mais globalizado. O acelerado crescimento das redes de comunicagao
com tecnologias que modificam radicalmente o espago escolar, em pleno
século XXI, faz parte do cotidiano das escolas de maneira desafiadora,
impactando o trabalho e a vida dos professores na media¢ao da aprendizagem
dos estudantes, exigindo busca constante pela formagao continuada e pela
qualificagao da atividade laboral, cada vez mais profissionalizada.

De acordo com Leontiev (2014, p. 187), a ““|...] caracteristica basica
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constituinte da atividade é que ela tem um objeto. Na verdade, o proprio
conceito de atividade (fazer, Titigkeit) implica o conceito de objeto da
atividade”. A condigdo para a atividade é a presenc¢a de um objeto para que
ela seja realizada a contento. Em outras palavras, é a presenga do objeto
que torna possivel a atividade. Ndo se pode imaginar o exercicio de uma
atividade sem a presenca de algum objeto e, conforme a atividade encontra
sua determinacdo no objeto, este estimula e orienta a ac¢ao, tornando-se
o motivo da atividade. Assim, é possivel perceber que o reconhecimento
da atividade implica a analise de suas intencionalidades, objetivada pelo
movimento, e das necessidades, para o desenvolvimento de conteudos
concretos da atividade do sujeito.

Atribuem-se a atividade determinados processos que sdo
fenémenos da consciéncia humana, destacados pelo fato de tenderem ao
objeto, coincidente sempre com o elemento objetivo que estimula o sujeito
e determina a atividade motivada. Dessa forma, as atividades podem ser
provenientes de diversos fatores, tais como: caracteristicas de espaco e
temporalidade, estratégia de execugdo e aspectos de origem emocional,
inclusive com as multiplas fun¢des mecanicas, fisicas e bioquimicas dos
sujeitos de forma circular.

Mas a coisa principal nao é a estrutura circular enquanto tal,
mas o fato de que a reflexdo mental do mundo objetivo nio
¢ gerada diretamente pelas préprias influéncias externas, mas
pelos processos através dos quais o sujeito chega ao contato
pratico com o mundo objetivo, e que, por conseguinte,
necessariamente obedece suas propriedades, conexdes e
relagGes independentes (LEONTIEYV, 2014, p. 187).

Oferecer consentimento a distin¢do entre as inumeras atividades
¢ o seu intento, a sua motivagao ou finalidade, tornando-se o principal
objeto que aponta, evoca e direciona a atividade a determinado destino,
satisfazendo sua necessidade. Conforme contribui valorosamente Leontiev
(2014, p. 187),
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isso significa que o agente aferente, que controla o processo
da atividade, é primariamente o préprio objeto e, somente
secundariamente, sua imagem como o produto subjetivo da
atividade, que registra, estabiliza e carrega em si o conteudo
objetivo da atividade.

Da mesma forma que a concepgao de atividade esta relacionada aos
seus diversos motivos, a de a¢ao esta vinculada ao seu objetivo ou objeto. Os
elementos essenciais que constituem a atividade dos sujeitos sao as atitudes
que permitem alcangar os resultados desempenhados pelos seus processos,
resultando no atingimento do objetivo final da atividade. O homem, para
satisfazer suas necessidades vitais, constroi por meio da atividade, auxiliado
pelos instrumentos que o orientam, o mundo dos objetos. O resultado
desejado pode ser atingido com a efetiva participacdo dos sujeitos na
atividade, permitindo mudangas nas suas operagoes, nas suas atitudes, bem
como nas ferramentas para mediar o alcance desse resultado.

A atividade precisa ser estudada com as operagdes e acdes, pois,
apesar de exercerem fungoes diferentes, contribuem com o processo de
transformacao da humanidade e da natureza. Também ¢ possivel observar
que ela contempla um local para que possa ser desenvolvida, com regras e
divisao de trabalho em classes.

E em atividade que a transi¢io ou traducio do objeto refletido
em imagem subjetiva, em ideal, ocorre; a0 mesmo tempo, é
também em atividade que a transicio ¢ alcangada do ideal em
resultados objetivos da atividade, seus produtos, em material.
Considerada deste dngulo, atividade é um processo de inter-
trafico entre polos opostos, sujeito e objeto (LEONTIEV,
2014, p. 180).

Para esclarecer essa situagao entre atividade, acdes e operagoes,
cita-se a cotidianidade docente, que exerce uma atividade composta por
inameras agoes simultaneas ou dispersas, no intento de planejar e ministrar
suas aulas, engendrar e empregar as avaliagoes e adequar-se as oportunidades
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permitidas pelas novas tecnologias, entre outras atividades. Essas agoes
respeitam de forma indireta as razées da atividade laboral do docente,
que ¢é primordialmente ensinar. As operagdes refletem as metodologias
operacionais, as quais, por sua vez, sao subordinadas as condigoes objetivas
acessiveis, necessarias para realizar as agoes. A “[...] escola, os professores,
as salas de aula sdo uma realidade. |...] resta, portanto, voltar a aten¢ao para
ela e, com todo o conhecimento e saber acumulados, ajuda-la a se tornar
mais viva, mais dinamica, mais interessante, mais competente e mais digna”
(SILVA, 2016, p. 41).

Diante disso, compreende-se que, para Leontiev (2014), a atividade
do sujeito ocorre devido as agoes, de modo que, se elas fossem eliminadas
mentalmente da atividade, esta nao existiria mais. Igualmente, a consciéncia
do sujeito, assim como a atividade, ndo é somatoria e sugere que os elementos
formativos sao determinados pelo movimento da atividade que afeta a vida
real do sujeito no seu cotidiano escolar.

A peculiaridade fundamental da atividade ¢ possuir um objeto
evidente por meio da sua existéncia, independentemente da sua realizacao
pelo sujeito ou da reflexao mental do mundo objetivo proveniente dos
processos pelos quais esse sujeito entra em contato com sua praticidade
pela atividade. Portanto, quem controla o processo da atividade é o préprio
objeto e o que diferencia as inimeras atividades sdo seus objetos. “E o
objeto da atividade que a dota de certa orientagao. Na terminologia que
tenho usado o objeto da atividade é seu motivo. Naturalmente, ele pode
ser tanto material quanto ideal; pode ser dado na percepgao ou pode existir
somente na imaginac¢ao, na mente” (LEONTIEYV, 2014, p. 189).

Assevera Leontiev (1983) que, para que o sujeito da atividade
consiga exercer sua agao, ¢ necessario que o objeto (seu fim) relacione-se de
forma consciente com o gerador da atividade (seu motivo), condicionando
a disposigao dela, supondo que o sujeito tenha a capacidade de refletir sobre
a relagdo entre o objeto de uma agao e o motivo da atividade da qual essa
acdo ¢ parte integrante.

Para resumir, a consciéncia do homem, como sua atividade,
ndo ¢ aditiva. Nao é uma superficie plana, nem mesmo uma
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capacidade que pode ser preenchida com imagens e processos.
Também nio sio as conexoes de seus elementos separados.
E o movimento interno de seus ‘elementos formativos’
orientados a um movimento geral da atividade que afeta a
vida real do individuo na sociedade. A atividade do homem ¢
a substancia de sua consciéncia (LEONTIEYV, 2014, p. 209).

Para que a manifestagdo da atividade docente ocorra, faz-se
necessario primeiramente identificar quais sdo suas agdes separadas, de
acordo com os critérios das diferencas diante das suas intencionalidades.
Engestrom (1987) propoe, em grafico, uma estratégia para compreender as
atividades dos sujeitos mediadas pelos instrumentos, regras, comunidade
e divisdio do trabalho, tendo em vista os resultados que se pretende
atingir (Figura 2). Na sequéncia, é importante identificar os processos das
acoes que obedecem aos objetivos conscientes e, finalmente, identificar
as operagdes que sio dependentes das condigdes para a realizacdo de
um objetivo especifico. O cotidiano dos sujeitos, impactados por esses
artefatos tecnoldgicos, apresenta alteragdes comportamentais de valores e
objetivos motivacionais, definindo muitas vezes, inclusive, suas opinides e as
peculiaridades das decisoes tomadas. As tecnologias que dominam o espaco
desses individuos, seja no ambiente escolar, seja fora dele, contribuem
para interferir na concepg¢ao e valora¢ao do espago que eles frequentam
constantemente, inclusive tornando padronizados seus comportamentos e
afetando diretamente a cotidianidade dos demais sujeitos.
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Figura 2 — Estrutura da atividade do aluno.

Fonte: Adaptado de Engestrém (1987).

Destaca-se que, no exercicio do papel de aluno escolar, esse sujeito
precisa ser compreendido numa perspectiva que o considere protagonista
do processo educativo, deixando de ser mero coadjuvante e passando a ter
suas fungdes valorizadas pela comunidade escolar, em prol de um ambiente
de aprendizagem colaborativo, interativo e auténomo, em que todos os
integrantes da escola protagonizem o processo educativo. Essa interagao é
mediada pelas ideias que os discentes tém sobre o espago escolar em que ela
ocorre, por intermédio dos conceitos pelos quais vao se apropriando dos
saberes e a medida que interagem com o professor e os demais alunos. A
estrutura da atividade do aluno ¢ representada na Figura 3.
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Figura 3 — Estrutura da atividade do aluno.

TV Pendrive

/N
/

Aluno / Apredizagem
e .\
[~ N T

Diretrizes Curriculares Sala de aula Realizar atividades
Projeto Politico Pedagégice individuais e coletivas

Plano de Trabalho Docente

Fonte: Adaptado de Engestrém (1987).

Nessa estrutura, o aluno tem o proposito de, pela atividade,
relacionar-se com o ambiente, ao se apropriar de saberes por artefatos e
materiais didaticos, desenvolvendo atitudes e reflexdes sobre o espago escolar
e, principalmente, sobre o meio no qual esta inserido. Sua atividade consiste
em interagir e refletir sobre a¢des que possibilitam melhorar a qualidade
do seu espaco ao desenvolver ag¢oes de responsabilidade que podem ser
mediadas pelos conhecimentos adquiridos no processo de interacio com a
comunidade e por materiais didaticos.

A educagdo sistematizada apresenta-se impactada por novas
tecnologias, que estdo evidentemente presentes na sociedade, passando a
constituir parte do seu processo ao receber influéncias desses artefatos, que
outrora eram apresentadas apenas pelos livros didaticos. Exemplifica-se
com a utilizagdo da TV pen drive como meio para propiciar que a informagao
seja publica e democratica, tornando-se para o professor uma grande
oportunidade de agregar valor ao ensino sistematizado, sem, obviamente,
substituir seu desempenho e atuagao fundamental.

162



Na atuacdo docente, auxiliado pela tecnologia na sala de aula,
o professor precisa manter uma postura responsavel na condugio
do processo associativo entre tecnologia e conhecimento, pois essas
tecnologias contemporaneas, no contexto do ambiente escolar,
necessitam de um mediador com sapiéncia para discernir que elas sdo
apenas instrumentos auxiliares na atuagao do professor. Nesse contexto,
os desafios encontrados pelo docente no século XXI para direcionar os
alunos aos caminhos adequados na construgao do conhecimento podem
ser manifestados nas ferramentas disponiveis na constituicao da estrutura
da sua atividade. Destaca-se a importancia de ele compartilhar os objetivos
das suas atividades com outros sujeitos do processo (dire¢ao, coordenagio
pedagdgica, alunos, funcionarios e comunidade), pois sua responsabilidade
nessa divisao de tarefas é proporcionar reflexdes aos alunos quanto ao papel
deles na construcao do conhecimento elaborado. A estrutura da atividade
do professor esta representada na Figura 4 a seguir.

Figura 4 — Estrutura da atividade do professor.
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Fonte: Adaptado de Engestrém (1987).

A media¢ado do professor nas diversas atribui¢des das atividades
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educativas pode ser respaldada pelas diretrizes e parametros curriculares
da respectiva area e pelo projeto politico-pedagdgico, sendo o designio da
sua atividade criar condiges para a conscientizagao dos alunos e atitudes
relacionadas as tecnologias, que podem ser manifestadas na media¢ao dos
materiais didaticos de ensino ou mesmo pelas ferramentas tecnoldgicas
disponiveis.

Diante do exposto, e mediante abordagem viabilizada pela teoria
da atividade, percebe-se que a conscientizag¢ao dos alunos é possibilitada
pela constante busca de caminhos alternativos e de novas estratégias
desenvolvidas pelas suas atividades no contexto escolar. As novas tecnologias,
como aparatos que propiciam o desenvolvimento de atividades no ambito
escolar, tém influenciado constantemente os sujeitos participes do processo
de ensino e aprendizagem, o qual pode ser conduzido de diversas maneiras,
desde sua concepg¢do e comunicagdo aos sujeitos envolvidos, bem como
pode permitir nova interferéncia do mundo em que esta inserido.

Dessa forma, promover mudancas significativas no desenvolvimento
das atividades pedagdgicas, bem como redefinir a relagao aluno-professor
para que aconte¢a o incremento das ferramentas e materiais didaticos e
tecnologicos — neste caso, a TV pen drive —, permite gerar mudancas na
atuacao pedagdgica. O papel de intermediacao exercido por esse artefato
evidencia que a relagao entre o individuo e o meio em que estd inserido nao
acontece de maneira direta, mas ¢ sempre culturalmente mediada; o uso de
elementos mediadores caracteriza a relacio entre o ser humano e o mundo.

3 Cenario da TV multimidia na escola publica do Parana

Esta pesquisa foi realizada com docentes de diversas disciplinas
do ensino fundamental e médio da rede publica do estado do Parana,
viabilizada pelas redes sociais em grupos do Facebook, rede de e-mails e
grupos de WhatsApp, que receberam algumas indagacdes, pois a TV pen
drive esta presente no seu cotidiano escolar. Objetivou-se diagnosticar as
concepgoes frequentes no processo de ensino e aprendizagem nas diversas
disciplinas que compoem a base curricular no estado.
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A metodologia utilizada foi o levantamento de dados, por meio
de dez perguntas objetivas, com o intuito de diagnosticar a inser¢iao e a
utilizacdo da ferramenta nas salas de aula de diversos colégios da rede
estadual de ensino. As questées foram disponibilizadas pelo Google Forms,
um dos aplicativos que fazem parte do Google Drive.

Julgou-se premente indagar sobre a importancia de modificar as
praticas educacionais no ambiente escolar dos sujeitos envolvidos para
favorecer os novos aparatos tecnologicos que chegam as escolas publicas
paranaenses. Com essa intencionalidade, apresentaram-se questdes aos
docentes objetivando diagnosticar a compreensao deles sobre o uso da
TV pen drive na pratica pedagogica, bem como investigar as possibilidades
de integragao desse artefato tecnolégico como instrumento de ensino que
aprimora o processo e os resultados da aprendizagem.

Destaca-se que o emprego do equipamento foi copiado da
experiéncia cubana e acreditava-se ser de facil utilizacao, pois o professor
ja manuseava o televisor na sua residéncia. No entanto, as caracteristicas
técnicas sao perceptiveis de forma bastante diferenciada entre o aparelho
doméstico e aquele disponibilizado no ambiente escolar. Conforme Silva
(2016, p. 38), “|...] no Brasil, um projeto inspirado nas realizagdes de Cuba
pretendeu, igualmente, assegurar a possibilidade de se trazer as salas de
aula conteddos disponiveis na rede de computadores, em um ambiente
desprovido de conectividade”.

Com aspectos inovadores no ambiente da sala de aula e sendo
impactados repentinamente pela “imposi¢ao” dessa tecnologia, 0s
professores mostraram-se reticentes e apresentaram resisténcia ao utilizar
o novo dispositivo. Dessa forma, iniciou-se um trabalho de sensibilizagao
em relagao ao uso das tecnologias, buscando o apoio das dire¢oes e equipes
pedagdgicas. Outra dificuldade encontrada foi conseguir realizar um
trabalho efetivo e continuo com os professores, pois o método de trabalho
da Coordenacio Regional de Tecnologia Educacional parte do principio
de prestar assessoria 7z /oco (no local de trabalho do professor, ou seja, na
escola em que leciona). Como ressalta Basniak (2014), a disponibilizacao de
grande quantidade de material no Portal Dia a Dia Educacio (http://www.
diaadia.pr.gov.br/), muitos dos quais dinamicos, como videos e sons, gerou
a necessidade de que esse material dinamico chegasse aos alunos. Sendo
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assim, foi desenvolvida e implantada a TV multimidia em 22 mil salas de
aula do estado do Parana.

Entretanto, percebe-se que alguns docentes ainda relutam na
utilizacao da tecnologia da T'V pen drive quando disponivel, por considerarem-
na arcaica ou ja sendo substituida paulatinamente por outras tecnologias.
Nos diversos aspectos que constituem esses novos processos das praticas
pedagogicas, a instalagao da TV pen drive no ambiente da sala de aula foi feita
com o intuito de contribuir, com aspecto diferenciado, no repertério de
ferramentas didatico-pedagdgicas que auxiliam o professor e proporcionam
mais dinamicidade no processo de ensino e aprendizagem.

Pretendendo encontrar o maior nimero possivel de respostas para
a incomoda condi¢ao da TV pen drive, foram feitas algumas indagacdes aos
docentes sobre a utilizagdo e permanéncia dela no espaco escolar, com o
objetivo de diagnosticar se ainda faz sentido que essa tecnologia permaneca
no ambiente escolar, pois se observa que estd em ritmo de desuso, dispensavel
na sala de aula, tornando-se até mesmo um entulho ou algo desconfortavel
visualmente.

Como resultado quantitativo, obteve-se a participagio de 309
professores respondentes, dispersos em toda a rede publica de ensino do
estado do Parana. Os participantes informaram que lecionavam as seguintes
disciplinas (na sequéncia do percentual, estio informados os ndmeros
absolutos entre parénteses): Lingua Portuguesa 12,6% (39); Biologia 8,4%
(26), Educacao Fisica 6,5% (20); Filosofia 6,8% (21); Historia 12,3% (39);
Fisica 1,9% (6); Artes 7,1% (22); Sociologia 4,9% (16); Geografia 11%
(35); Quimica 1,9% (6); Inglés 5,5% (18); Matematica 7,1% (23); atividades
extracurriculares 1,2% (4); pedagoga 1,9% (6); Ciéncias 06,0% (12);
Contabilidade 0,6% (2); Administragao 0,6% (2); educagao especial 0,3%
(1); Informatica 1,9% (6); Espanhol 1,2% (4); e Psicologia da Educagao
0,3% (1).

Em consonancia com os dados apresentados, a pesquisa mostrou que
ha disparidade significativa quanto a distribui¢ao dos vinculos empregaticios
dos respondentes, pois 77,7% pertencem ao Quadro Préprio do Magistério
e os demais, a0 quadro regido por contrato especifico do Processo Seletivo
Simplificado (22,3%). Quanto ao tempo que lecionam no estado do Parana,
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os entrevistados responderam: mais de 20 anos (26,9%); entre 12 e 20 anos
(22,7%); entre oito anos e 12 anos (17,2%); entre um e cinco anos (15,9%);
entre cinco e oito anos (14,2%); e até um ano (3,2%).

Esses dados revelam que a maioria dos professores pesquisados
possui estabilidade de emprego, adquirida por concurso publico realizado ha
mais de 20 anos, quando o cenario no ambiente escolar era bastante diverso
do contemporineo, em que estdo presentes as tecnologias em questio. Na
compreensao de Mendes (2016, p. 140), “[...] com o tempo se desenvolve
uma familiaridade com o lugar, o que possibilita que cada vez mais passe a
ser conhecido pelas pessoas que lhe ‘dao vida™. Praticava-se uma educagao
tradicional diferente da compreensio atual, utilizando ferramentas como

)5

quadro, giz e livro didatico, que atualmente tornam-se insuficientes no
processo de ensino e aprendizagem diante das diversas op¢oes das novas
tecnologias.

O perfil desse profissional apresenta uma passividade maior ante
os desafios proporcionados pelas novas tecnologias e a nova geracao
caracterizada pela dinamicidade e pelo acesso facilitado as informagoes.
Revela, ainda, algum resquicio de resisténcia e falta de atitude pessoal,
limitando sua atividade laboral a utilizagao apenas de recursos nao digitais.
Nessa perspectiva, o espaco escolar torna-se o lugar onde é possivel criar
diversos significados quando comega a fazer sentido para os sujeitos capazes
de produzir identidade com o lugar.

Em sua maioria (68,0%), os professores responderam que utilizam
a TV pen drive. Destes, a maior parte apresenta caracteristica autodidata
na aprendizagem do manuseio, pois 68,6% nido receberam qualquer
treinamento. Para Leontiev (1992), o exercicio da atividade ocorre em um
sistema estruturado e com desenvolvimento proprio na orientagao do sujeito
no mundo dos objetos. Compreende-se, portanto, a necessidade de buscar a
informagao técnica de forma auténoma e independente do empregador.

Dos docentes que responderam quais recursos utilizam na TV pen
drive (questdo de multipla escolha), 210 respostas correspondem a video/
imagem, 114 citaram a apresentagdao de conteudo, 106 responderam que
utilizam musica e 94 informaram nio utilizar. No entender de Mendes
(2016, p. 38), “[...] a atividade ¢ decorrente de um motivo que é o objeto em
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transformagao. O motivo é o que a consciéncia desenvolve tendo em vista
suprir uma necessidade”. Mesmo com a facilidade de acesso ao conteudo de
videos, no popular size YouTube, relacionados aos temas estudados em sala
de aula, verificou-se grande quantidade de respondentes que nao utilizam o
equipamento.

Salienta-se, ainda, que 143 respondentes compreendem que a TV
pen drive ¢ um facilitador nas aulas, 115 responderam que ela contribui
significativamente para a qualidade das aulas, 30 indicaram que é uma etapa
do processo e 92 responderam que nao a utilizam. Destaca Mendes (2016,
p. 38) que “[..] o ser humano tem consciéncia das suas necessidades e
estabelece motivos para atendé-las”, confirmando os nimeros da resposta
anterior, em que muitos docentes desconsideram o uso de tecnologia no
ambiente escolar.

Na pesquisa realizada, preocupou-se em investigar 0 motivo por
que muitos docentes nao estao utilizando a tecnologia e 36,6% indicaram
que a TV pen drive apresenta problemas técnicos, o que justifica a grande
quantidade de televisores sendo retirados das salas de aula e descartados
em locais inacessiveis, sem reposi¢ao. A utilizacio de outros recursos
tecnolégicos foi apontada por 15,5% dos respondentes e 6,5% responderam
que, na TV pen drive, os discentes nao conseguem visualizar as imagens ou
o equipamento possui som inadequado. Nessa perspectiva, a acio torna-se
um componente destacado da atividade humana, pois o sujeito torna-se
consciente de acordo com a a¢do que origina. Leontiev (2000, p. 69), quando
faz referéncia ao estimulo de uma agao, afirma que, “[...] por si mesmo, nao
estimula o agir. Para que a agao surja e seja executada ¢ necessario que seu
objetivo aparega para o sujeito, em sua relagdo com o motivo da atividade
da qual ele faz parte”.

Muitos apontaram que demanda muito tempo para preparar as aulas
(5,2%), o que consolida a reclamacio dos professores diante da redugao
de duas horas-atividade no seu cronograma de trabalho. Essa decisio
governamental restringe o tempo dos docentes para se aperfeicoar e preparar
melhores aulas. Apontaram que niao sabem utilizar o equipamento 2,9%
e nio lhes é ofertada alternativa tecnoldgica para aplicar em sala de aula.
Muitos profissionais (175) indicaram como desafio a formatagao adequada
de arquivos para que sejam compativeis com a TV pen drive; a instalagao
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inadequada foi apontada por 84 respondentes; e, novamente, destacou-se
o tempo para preparar as aulas, citado por 73 participantes. O dominio de
questdes técnicas foi apontado por 30 deles. No entendimento de Leontiev
(1992), a atividade humana é compreendida por agbes e operagoes € a
participagao do individuo na atividade torna-se fundamental, com atitudes
para alcangar objetivos previamente definidos em sua consciéncia. Os
professores compreendem que o sucesso da sua execugdo é resultado do seu
planejamento. Verifica-se, nesse cenario, a falta de orientagdo e treinamento
adequado aos professores para que facam uso eficiente dessa tecnologia.

Encerrando o questionario, indagou-se sobre a necessidade de
permanénciada TV pern driveno ambiente escolar. A maioria dos respondentes
(71,5%) considera importante a permanéncia; os demais (28,5%) acham-
na desnecessaria. Nessa perspectiva, baseando-se em Leontiev (1983),
compreende-se que a atividade do professor configura-se na forma de
acoes, confirmando o conceito de atividade: somente pode ser definida
se tem como referéncia sua motivagao (material ou ideal), aquilo que faz
sentido. Devido a falta de op¢ao dos professores, eles se motivam a utilizar
essa ferramenta auxiliar no processo de ensino e aprendizagem.

Observa-se, na atuagiao profissional, um desdém, até mesmo pelo
sucateamento desse instrumento diante de novas e constantes opgoes
tecnologicas. Muitos dos profissionais, que num primeiro momento de
impacto ficaram impressionados com a inclusao da TV pen drive, atualmente
nao a utilizam devido as mas condi¢oes técnicas, pela falta de substituicao
ou de conserto do aparelho.

Fato confirmando o desuso e o desinteresse dos docentes pela
TV pen drive ocorreu no recente evento realizado pela Secretaria de Estado
da Educagio do Parana intitulado 2° Encontro Estadual de Tecnologias
Educacionais: Inovacio e Criatividade na Educacao Paranaense, ocorrido
de 7 2 9 de novembro de 2017, em Curitiba — PR, nas dependéncias da
Diretoria de Politicas e Tecnologias Educacionais (Ditec), 6rgao da referida
secretaria responsavel pelo planejamento, desenvolvimento e avaliagao dos
processos de tecnologias da informagao e comunica¢ao na educagao basica.
O evento proporcionou a realizagao de oficinas, palestras, mesas-redondas,
relatos de experiéncias, Hackathon de Tecnologias Assistivas e um Festival de
Invencio e Criatividade (FIC), com grande celebragao do espirito inventivo,
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colaborativo e “mao na massa” da educagio brasileira. Foram apresentados
296 trabalhos desenvolvidos pelos professores, em cinco eixos tematicos:
midia e educa¢do; educagao inclusiva e tecnologia; empoderamento e
tecnologia; ressignifica¢ao dos espagos escolares; e inovagao e tecnologia na
educacao.

As oficinas, relatos de experiéncia, mesas-redondas e palestras
foram desenvolvidos e apresentados nas diversas salas de aula, em 6timo
estado de conservagao. Todas tinham a disposi¢ao datashow, computador,
som adequado e encontrava-se instalada a TV pen drive em perfeito estado de
uso. Contudo, a qualidade fisica da sala de aula ¢ algo incomum nas escolas
do estado do Parana.

Observou-se, pela participagao direta no evento, que em momento
algum se apresentou a TV pen drive como objeto de estudo ou uso. Na
relagao dos 296 trabalhos aprovados, nenhum deles fez referéncia ao uso da
tecnologia. Evidentemente, destaca-se a relevancia do fato observado como
comprovagao do desinteresse e do gradativo desuso dessa ferramenta,
cotidianamente um objeto deslocado nos espagos escolares.

4 Consideragoes finais

Diversas inquietagdes motivaram esta pesquisa sobre o cenario real
de utilizagao e permanéncia da TV multimidia no espago escolar, dentre elas,
a preocupag¢ao com a rapidez com que ocorre o desenvolvimento cientifico
e tecnoldgico e sua aplicabilidade em forma de ferramentas auxiliares nas
praticas educativas e a necessidade de pensar novas formas de interacdao
com esses aparatos no espago escolar.

A partir dos principios da teoria da atividade, torna-se importante
analisar as atitudes individuais dos sujeitos no contexto do ambiente escolar,
pois é nesse espago que elas ganham significado, interagindo com os materiais
didaticos e tecnoldgicos na apropriagao de saberes. Nessa continuidade, as
relagoes entre os papéis dos sujeitos estabelecidos no espago escolar para
alcangar os propositos determinados dinamizam sistemas de atividade na
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busca da compreensio das relagdes sociais que ali acontecem.

Diante disso, foi possivel detectar que a informagao ¢é vital para o
funcionamento de uma escola, que esta inserida nesse turbilhao de constantes
mudancas. Entretanto, ndo basta reter informagoes; ¢ necessario filtra-las,
organiza-las, analisa-las, processa-las e, principalmente, utiliza-las de maneira
estratégica, proporcionando ao discente ampliar o acesso ao conhecimento.
Conforme Silva (20106), os recursos tecnolégicos nao asseguram, por si, a
qualidade da educagdo escolar, pois a escola precisa investir na organizagao
desse patriménio chamado informagao, que é a for¢a motriz que permite
que ela se mantenha viva e atuante. Registra-se que, no entendimento de
Leontiev (1983), o fato gerador de uma atividade ocorre para satisfazer uma
necessidade, que s6 pode ser realizada quando encontra esse objeto. Nesse
aspecto, compreende-se que necessidade, objeto e motivo estruturam uma
atividade quando relacionados pelas agoes, tornando-se subordinados ao
objetivo estabelecido.

Partindo notadamente do objetivo de diagnosticar a utilizacao da
TV pen drive a luz da teoria da atividade de Leontiev (2014), constatou-se
que as novas tecnologias permitem agilidade no acesso as informagoes nas
atividades do cotidiano escolar, como também estreitam o relacionamento
entre professores e alunos nessa infindavel busca pelo conhecimento. A
tecnologia existente entre esses dois elos esta cada vez mais avangada,
possibilitando o acesso as informacdes relevantes e atualizadas para a tomada
de decisdes com mais rapidez, serenidade e seguranca. E preciso pensar que
esse tipo de situagao, pelo fato de envolver diversos sujeitos na utilizacao
das ferramentas tecnoldgicas, precisa ser muito bem planejado entre os
envolvidos para que a comunicagao entre eles seja eficiente e confiavel.
A tecnologia da informagao esta em constante evolucao, de modo que os
professores e as escolas devem estar atentos para conseguir aproveitar o que
ela oferece de melhor, preparar os recursos internos e adequar o ambiente
para sua utilizagao.

E necessario reconhecer que as novas tecnologias estio em constante
mudanga no ambiente escolar, como também acompanha-las para ter
agilidade e qualidade na assimilacio do conhecimento. Ao diagnosticar, a
partir dos pressupostos da teoria da atividade, as relagoes que se estabelecem
na integracdo entre os sujeitos das escolas diante das possibilidades
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ofertadas pelos aparatos nelas presentes, é essencial que ocorra a troca de
informagao, fator de sucesso que leva a tomada de decisoes rapidas, frente
as adversidades.

Evidencia-se, dessa forma, que a investigagdo contribuiu para
esclarecer que a maioria dos docentes pesquisados ainda utiliza a TV pen
drive, pois nao lhes ¢é ofertada alternativa tecnoldgica para acompanhar
as constantes mudancas. Compreende-se que determinadas tecnologias
permitem o acesso imediato e facilitado as informagoes e trazem mudangas
comportamentais consideraveis nos discentes, trazidas do ambiente externo.
No entanto, o grande desafio percebido esta no docente, que nio busca
alternativas tecnoldgicas além daquelas apresentadas no ambiente escolar
pelo empregador.

Pelo exposto, verifica-se que a TV pen drive auxilia sobremaneira
as praticas educacionais de ensino e aprendizagem, pois sao inumeros os
dados que devem ser inseridos e processados no sistema de informagao.
Considerando sua importancia para o trabalho pedagdgico nas escolas, sao
essenciais sua manutengao e conservacao. Nessa perspectiva, entende-se que
o diagnostico aqui apresentado pode expressar um referencial significativo
para a reflexao pedagogica estabelecida nas praticas educativas no processo
de ensino e aprendizagem contemporaneo nas escolas publicas do estado
do Parana.
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Design de aplicativo e as
expectativas dos usuarios
quanto a melhoria de
dominio de leitura e escrita

Jaqueline Becker
Marilene Santana dos Santos Garcia

Vanda Fattori Dias
1 Introdugiao

As tecnologias méveis podem trabalhar a favor dainclusao de pessoas
em universos antes pouco acessiveis, principalmente quando se inserem
em contextos educacionais, com contrapartida social, gerando beneficio
para a sociedade. Ha estudos que dao conta desses aspectos (FONSECA,
2013), bem como outros que se relacionam as interfaces interativas, design
de aplicativos, formas de comunicacio e aprendizagem moveis e ubiquas
(MULBERT; PEREIRA, 2011; GARCIA, 2014) ou se dedicam, com mais
énfase, ao ensino e aprendizagem de linguas (GARCIA, 2016). Existem,
da mesma forma, projetos de producao de aplicativos com propostas que
visam a incluir socialmente deficientes visuais e auditivos.

Projetos com o uso de dispositivos moveis sao viabilizados pelas
suas proprias funcionalidades, como emprego de camera fotografica,
camera de video, troca de arquivos, recursos multimidia, edi¢ao e postagem
de textos, ou mesmo pelo uso de diferentes aplicativos, que sao programas
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baixados de lojas virtuais, tanto para o sistema Android quanto 1OS. Eles
constituem formas de interacio em qualquer lugar e a qualquer tempo e
hoje fazem parte da vida de pessoas, praticamente, sem distingao de classe
social ou nivel educacional (CONCEICAO, 2016).

Os dispositivos moéveis abarcam tecnologias pervasivas, sendo
operados diariamente por um grande nimero de pessoas, com diferentes
fluéncias digitais e que buscam preencher variadas necessidades, perceptiveis
e visiveis ou que impoem novas demandas e habitos. Dessa forma, a
tecnologia mobile propiciou, ao longo dos ultimos anos, o surgimento e
implementa¢ao de uma variedade de projetos, seja no ambito académico-
educacional, seja no corporativo, como também das praticas sociais e
aprendizagens informais e nao formais.

Fonseca (2013, p. 164) assevera, sobre mobile learning, que

[...] as justificativas para a apropriagao do celular para o ensino-
aprendizagem seriam: a familiaridade, por ser considerada
uma tecnologia amigavel e comum no cotidiano, a mobilidade
e portabilidade, que permite leva-lo para qualquer parte, os
aspectos cognitivos, por meio do contato com uma gama de
recursos em varios formatos (texto, som, imagem, video) e
a conectividade, através da internet no celular, que amplia as
formas de comunicacio e o acesso a informacio, atributos
apontados como potencializadores dessa atividade.

De modo geral, a mobilidade dos telefones celulares inteligentes
incentivou, desde quase ha uma década, projetos que visam a oferecer
algum tipo de servigo, implicando alto nivel responsivo, de retorno social e
de interatividade. Eles sio focados em diferentes areas do contexto social
e do conhecimento, abrangendo a comunicag¢io, informacao, coautorias,
produtividade intelectual, entre outros aspectos (FERREIRA et al., 2012;
GARCIA, 2014).

Os aplicativos para dispositivos méveis, atualmente, exigem distintos
nfveis de fluéncia digital, pois sao, a principio, operados sob uma forte base
intuitiva, sendo desenhados para alcancar facil manipulacio, assimilagao,
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usabilidade e retornos rapidos aos usuarios. Contudo, ha limites de uso
destes, o que depende dos aplicativos personalizados baixados nos celulares,
bem como da natureza das operagbes feitas cotidianamente. No caso
especifico deste estudo, procurou-se levantar as expectativas de usuarios
de aplicativos' que objetivam melhorar niveis de dominio linguistico, mais
especificamente, em termos de escrita, leitura e expansao vocabular.

Inicialmente, foi trabalhado o universo de 12 respondentes que
frequentam cursos de Educacio de Jovens e Adultos (EJA),l6cus de pesquisa
que poderia demonstrar as expectativas dos futuros usuarios de aplicativos
para tecnologias méveis que visam a aprimoramentos no trato da linguagem
verbal e escrita. A partir de uma analise com abordagem qualitativa, constatou-
se que esses sujeitos tém consciéncia de algumas deficiéncias nos ambitos
da linguagem escrita e leitura e sentem-se inclinados a utilizar um aplicativo
para melhorar sua condi¢ao desse dominio em campos especificados.

2 contextualizagdo: mobile learning e inclusdo social pelo uso de
aplicativos especificos

Atualmente, o Brasil apresenta uma populagao de 207,7 milhdes de
habitantes, segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(PORTAL BRASIL, 2017). Ainda, de acordo com a Agéncia Nacional de
Telecomunicacdes (ANATEL, 2017), existem 241,1 milhdes de celulares,
com densidade de 115,93 celulares por cem habitantes, havendo um
excedente de 33,4 milhGes de celulares no pafs. Esse dado torna-se admiravel,
na medida em que se questiona quem sao de fato esses usudrios e que uso
eles designam a seus celulares.

A literatura aponta a emergéncia da mobile learning como uma al-
ternativa inovadora e inclusiva em termos de educagao (MOURA, 2011,
MULBERT; PEREIRA, 2011). Para Tavares et al. (2015), h4 uma série de
tecnologias obile que podem dar resposta a diferentes necessidades e capa-
cidades individuais, tornando-se a mobile learning um forte potencial, enten-

1 Esta pesquisa faz parte de um projeto maior relacionado ao desenvolvimento de
um aplicativo para analfabetos funcionais.

176



dida como estratégia de implementagao de projetos que visam a construir
aprendizagens ou mesmo inclusdao social de pessoas com algum tipo de
deficiéncia. Nesse sentido, é possivel relacionar alguns aplicativos com pro-
positos assistivos e de inclusao social, principalmente voltados a deficiéncias
auditivas e visuais. Entre eles, estio: Be my Eyes?, Hand Talk’, conversor de
RQ code em voz*, V Libras® e NantMobile®.

Para o embasamento desta pesquisa, foi feito um levantamento de
aplicativos disponiveis, os quais buscam melhoria de niveis de leitura, al-
fabetizacao e expansio vocabular, mais voltados a criancas pequenas. O
Quadro 1 apresenta exemplos.

Quadro 1 — Exemplos de aplicativos destinados a criancas.

Aplicativo Elementos Objetivo

ABC do Bita Baseado no desenho Mundo Bita, utiliza | Desenvolver o conheci-
audio. O locutor fala a letra ¢ a palavra | mento do abecedario por
correspondente, aparecem a imagem da | meio da associagio.

palavra e a letra grafada. O jogador pode
interagir com o desenho apresentado.
Exemplo: D de dinossauro. Ao clicar no

animal, ele mexe e ruge.

2 Por meio deste aplicativo, pessoas cegas sio conectadas a pessoas sem deficiéncia
visual, numa rede colaborativa de voluntarios, que as auxiliam nas tarefas do cotidiano. Essa
colaboragio realiza-se por meio de videochamada.

3 Aplicativo que da suporte as pessoas com deficiéncia auditiva e trabalha com
o intérprete de Libras, usando o avatar Hugo. Em salas de aula, torna-se um recurso de
comunicacio entre alunos, deficientes auditivos e professores. Também ¢ utilizado por
pessoas que estudam Libras, refor¢ando seu aprendizado.

4 Este aplicativo esta voltado ao publico de deficientes visuais. O QR ¢é um cédigo
que pode ser lido por meio de um celular inteligente (szariphone), sendo solicitadas infor-
macdes em audio que descrevam esse objeto.

5 Aplicativo que traduz Libras por meio de boneco em 3D. O usuario pode tanto
digitar quanto falar para que seja feita a traducao.
6 Aplicativo orientado a deficientes visuais, por meio da voz, auxilia no reconheci-

mento de cédulas e na autonomia ao realizar compras e pagamentos, dando mais qualidade
de vida ao usuario.
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Animal Sound
Box

j ¢ si . i cec i-

O jogo ¢é simples. Com interface coloti

ima L.

da, apresenta a imagem de sete animais

que, ao clicar, emitem o som respectivo,

propiciando a identificagdo associativa
da imagem e som.

Conhecer os animais e
respectivos sons.

Galinha Pintadi-
nha

Baseado no desenho Galinha Pintadi-
nha, o aplicativo tem finalidade educa-
cional e estimula o reconhecimento das

Promover o reconheci-
mento de letras, nimeros
e formas, por meio de as-

letras, numeros e formas, por meio de | sociacio.
atividades de colortir. Utiliza sons e ima-
gens estaticas.
Matrix Game A interface grafica é colorida e organiza- | Estimular as habilida-

da. As atividades exigem concentracido
e associa¢do das imagens por cores. O
usudrio interage por toque na tela, in-
serindo a figura apresentada no local
adequado, de acordo com suas caracte-
risticas.

des de percepcio visual,
atencao, concentracao e
orientacio espacial.

PalmaABC — Edu-
cac¢io e Diversao

O aplicativo possui uma interface atra-
tiva, na qual o usuario completa peque-
nas licdes e, no fim, recebe sua nota. As
explicagoes das ligGes sdo narradas em
audio.

Desenvolver as memo-
rias auditiva e visual e
promover o reconheci-
mento das letras de for-
ma gradual e contextua-
lizada.

Jogo das Palavras

Organizado em sete pacotes de niveis,
cada pacote tem 25 niveis. Somente o
primeiro ¢ liberado. Para liberar o pro-
ximo, o usudrio precisa finalizar o ante-
rior. A atividade consiste na interpreta-
¢do e associacdo de imagens e formacdo
de palavras.

Desenvolver a  capaci-
dade de interpretacido e
associacdo de palavras e

imagens.

Brinca Apprende

Combina elementos do jogo com his-
toria infantil. O jogador recebe a mis-
sdo de coletar livros. A cada dez livros
coletados numa estrutura grafica linear,
recebe uma parte do texto para ser lido.
Nio ha locucgio do texto.

Estimular a leitura, aju-
dando a diminuir o anal-
fabetismo funcional.
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Programa de Engloba um conjunto de aplicativos que | Desenvolver a alfabeti-
Alfabetizagdo na | combinam sons, letras, imagens e envio | zacio, por meio de apli-
Lingua Materna | de dados. Ha cinco niveis de dificuldade: | cativos para diferentes

(Palma) alfabeto, silabas simples, sflabas comple- | contextos.
xas, universo vocabular e leitura e com-

preensdo de textos.

Fonte: Adaptado de Garcia e Machado (2017).

Com esse levantamento, entendeu-se que esses aplicativos nao
podem ser tomados como base para o design de um app voltado ao puiblico
analfabeto funcional, pelas seguintes razoes: (1) o foco é criangas pequenas
nao alfabetizadas; (i) a linguagem é muito infantil, inadequada ao publico
em questdo; (iii) o objetivo é, na maioria, a alfabetizagao; (iv) o vocabulario
também ¢ inadequado ao universo pretendido.

3 APRENDIZAGEM INFORMAL X FORMAL - AUTONOMIA

O uso de dispositivos méveis com foco na aprendizagem tem
ampliado discussées em torno da aprendizagem informal, formal e nio
formal. Costa e Xavier (2014) apresentam um quadro que engloba as
categorias que distinguem esses tipos de aprendizagem (Quadro 2).

Quadro 2 — Tipos de aprendizagem.

Tipo Descrigao

Formal Baseia-se em uma forma de organizacio educacional, a qual
pode englobar curriculos, qualificacdes e exigéncias de ensino-
aprendizagem. Acontece em institui¢bes de ensino e de formacao,
tem seu reconhecimento por 6rgaos no nivel federal, estadual e
municipal e conduz a diplomas e qualificagbes.

Nio formal Considerada a mais flexivel, é entendida como uma alternativa ou
complementa¢do a aprendizagem formal. Normalmente, ocorre
fora da sala de aula, mas esta associada a a¢oes intencionais, tendo
o apoio do professor e um curriculo organizado.
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Informal Ea aprendizagem que ocorre na vida diaria, na familia, no trabalho,
nas comunidades e mediante interesses e atividades dos individuos.
Em alguns casos, a aprendizagem experiencial ¢ um termo usado
para se referir a aprendizagem informal que se concentra em
aprender com a experiéncia.

Fonte: Adaptado de Costa e Xavier (2014).

Dessa maneira, entende-se que o dispositivo moével equipado de
aplicativos, no contexto pesquisado, tanto pode servir a educagao, quando
os alunos utilizam produtos educacionais além do que se exige no contexto
de sua escola, quanto a aprendizagem nao formal, totalmente desvinculada
de organizagdes educacionais.

4 Design thinking

O design thinking foi escolhido para este estudo como uma abordagem
para dar suporte a construcao do referido aplicativo, abrangendo as seguintes
fases: (i) entender; (ii) observar; (iii) definir; (iv) idear; (v) prototipar; (vi)
testar. Essas etapas podem ser trabalhadas da seguinte maneira:

a) Desenvolvimento da ideia para a execucdo do protétipo: pes-
quisa sobre praticas para defini¢ao do design de aplicativo, com
foco no escopo trabalhado.

b) Testagem: experimentacao voltada a testagem de uma amostra-
gem pequena.

c) Validagao: procedimento para aprimorar e corrigir falhas do
projeto apos a testagem.

d) Conceituagdo: procedimento decorrente da metodologia, que
estabelece processos e conceitos sobre a aprendizagem con-
quistada com o protétipo.

e) Abertura para os usuarios finais: procedimento de abertura
para os aprendizes, que poderao baixar gratuitamente o aplica-



tivo da loja virtual.

5 Design do aplicativo

Para contextualizar o lugar mais amplo desta pesquisa, que ¢

construcio de um dispositivo moével, podem-se destacar as seguintes

caracteristicas de seu design de aprendizagem e interagdo, a partir de Santos

(2008):
a)

b)

2)

h)

Ser facil de aprender a usar: o que requer deszgn intuitivo, com
o usuario tomando as decisOes sobre o caminho a seguir, a par-
tir da interface.

Ser facil de lembrar: sio repetidas operagoes desde o primeiro
uso.

Maximizar a produtividade: atividades executadas de forma
rapida e eficaz.

Minimizar os erros: o usuario pode corrigir o que fez de erra-
do, valorizando esse processo.

Maximizar a satisfagdo: os usuarios conquistam uma expe-
riéncia agradavel.

Ter interatividade: os usuarios atuam diretamente na interfa-
ce, buscando sentidos e construindo solugdes ao longo de seu
percurso.

Ter boa acessibilidade: o usuario aproxima-se facilmente do
aplicativo.
Propiciar flexibilidade: atinge diferentes interesses de uso e

extensao de acessos.

Incentivar a colaboragio: promove ag¢bes de trocas produti-
vas.
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6 Metodologia da pesquisa

A técnica de coleta de dados utilizada foi a entrevista estruturada,
a qual “pode ser um meio do qual precisamos para obter as certezas que
nos permitem avangar em nossas investigacdes” (TRIVINOS, 1987, p.
137). Para tanto, foi desenvolvido e aplicado um questionario estruturado,
contendo 70% de perguntas fechadas e 30% de perguntas abertas, no total
de oito questdes, com foco na expectativa dos usuarios sobre a melhoria
de seu dominio linguistico. Foram realizadas 12 entrevistas presenciais com
alunos da EJA, cujo curso ¢ oferecido em uma institui¢ao de ensino superior
localizada na cidade de Curitiba.

A aplicagio do questionario ocorreu presencialmente nas
dependéncias da institui¢ao, com abordagem dos alunos antes de iniciar as
aulas presenciais. As entrevistas tinham como objetivo levantar e analisar
dados quantitativos, visando a analise qualitativa com relagao a habitos
de utilizagdo do telefone celular e expectativas de aprendizagem via wobile
learning.

Para Minayo (2012, p. 623),

o verbo principal da analise qualitativa é compreender.
Compreender é exercer a capacidade de colocar-se no
lugar do outro, tendo em vista que, como seres humanos,
temos condi¢cdes de exercitar esse entendimento |[...] Toda
compreensio ¢ parcial e inacabada, tanto a do nosso
entrevistado, que tem um entendimento contingente
e incompleto de sua vida e de seu mundo, como a dos
pesquisadores, pois também somos limitados no que
compreendemos e interpretamos. Ao buscar compreender é
preciso exercitar também o entendimento das contradicGes:
o ser que compreende, compreende na agdo ¢ na linguagem
e ambas tém como caracteristicas serem conflituosas e
contraditorias pelos efeitos do poder, das rela¢oes sociais de
producio, das desigualdades sociais e dos interesses.
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A aplicagdo dessa entrevista fez parte de uma pesquisa exploratoria,
para ter mais informagoes sobre o perfil do usuario do aplicativo em
desenvolvimento. Sobre esse tipo de pesquisa, pode-se afirmar que tem o
objetivo de promover uma visio geral de determinado fato. Consoante Gil
(2008, p. 27),

habitualmente envolvem levantamento bibliografico e
documental, entrevistas ndo padronizadas e estudos de
caso [...] Pesquisas exploratérias sio desenvolvidas com o
objetivo de proporcionar visdo geral, de tipo aproximativo,
acerca de determinado fato. Este tipo de pesquisa ¢ realizado
especialmente quando o tema escolhido é pouco explorado.

Dessa maneira, constatou-se a necessidade de realizar esse tipo
de levantamento, justificada também pelo apoio da abordagem do design
thinking como eixo de sustentacao deste trabalho.

7 Dados e discussao

Inicialmente, procurou-se levantar os dados etnograficos dos
entrevistados, para mapear as caracteristicas dos potenciais usuarios do
aplicativo em desenvolvimento. Do grupo entrevistado, 42% eram do
género masculino e 58%, do género feminino (Tabela 1), sendo a média de
idade de 31 anos.

Tabela 1 — Perfil etnografico — género.

Género %
Feminino 58
Masculino 42

Fonte: As autoras (2018).
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Em relacio a raga, 58% declararam-se brancos e 42%, pardos, nao
ocorrendo frequéncia de indigenas, amarelos ou negros (Tabela 2).

Tabela 2 — Perfil etnografico — raca.

Raga | %
Branca 58
Parda 42

Fonte: As autoras (2018).

Dos entrevistados, 100% informaram trabalhar como empregados
contratados, com carteira de trabalho assinada, e atuar em diversas profissoes,
entre elas: entregador, caixa de posto, zelador, baba, cozinheira, pizzaiolo,
vendas, auxiliar de cartério, confeiteiro, auxiliar de logistica e importagao.

Quanto ao tempo de curso na EJA, 42% afirmaram estar de um a
cinco meses, 50%, de seis a 11 meses ¢ 8%, ha mais de um ano (Tabela 3).

Tabela 3 — Tempo de curso na EJA.

Tempo | %
1 a 5 meses 42
6 a 11 meses 50
Mais de 1 ano 8

Fonte: As autoras (2018).

Ainda, 92% possuem e utilizam celulares inteligentes. Apenas uma
pessoa (8%) nao possui telefone celular, tendo informado que nao gosta de
utiliza-lo e nao sente falta dele. Daqueles que o utilizam, relataram emprega-
lo para diversas finalidades, tais como: telefonar, usar o ambiente virtual de
aprendizagem da instituicio de ensino, ver videos, despertador, leitura de
calculadora, uso de Facebook, Instagram e WhatsApp, jogar e navegar na
internet (Grafico 1).
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Grifico 1 — Uso do telefone celulat.
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Fonte: As autoras (2018).

Isso revela a variedade de formas de interacio com aplicativos,

gerando graus de fluéncia digital para o

usudrios envolvem-se em redes sociais,

uso de dispositivos méveis. Esses
em contatos comunicativos por

telefone, em jogos e ainda buscam aprender algo, nao especificado nesta

pesquisa (Tabela 4).

Tabela 4 — Formas de intera¢io com aplicativos.

Uso %
Telefonar 12,4
WhatsApp 11,2
Navegar na internet 11,2
Facebook 10,1
Ver videos 10,1
Usar calculadora 10,1
Aprender alguma coisa 10,1
Pagar contas 9,0
Jogar 6,7
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Instagram 4,5

Outros 4,5
Fonte: As autoras (2018).

Aqueles que citaram o item “outros” exemplificaram: Univirtus,
despertador, ler noticias e e-mzail.

No tocante as finalidades de uso de aplicativos de redes sociais, como
WhatsApp e Facebook, as mais citadas foram: ler mensagens, escrever/
enviar mensagens e ver/enviar fotos (dez respondentes), ver/enviar videos
e ouvir/enviar dudios (oito respondentes) e repassar textos prontos (sete
respondentes). A opcao “outros”, citada apenas uma vez, relacionou-se a
fazer ligacoes (Grafico 2).

Griafico 2 — Finalidade de uso de aplicativos de redes sociais.
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Fonte: As autoras (2018).

Sobre finalidades de utilizagdio da internet, os respondentes
elegeram: fazer pesquisas, aprender algo e ler conteudos de sites (nove
respondentes), compartilhar videos (sete respondentes), ver videos/filmes
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(seis respondentes), baixar musicas (cinco respondentes) e outros (dois
respondentes), citando a navegac¢ao no ambiente virtual da instituicio e
realizagao de compras (Grafico 3).

Grifico 3 — Finalidade de uso da internet.
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Fonte: As autoras (2018).

O Grafico 4 demonstra o resultado da pergunta sobre a condi¢ao de
leitura utilizando o celular. Os alunos, em sua maioria, assinalaram: gosto de
ler frases e gosto de ler textos curtos.
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Grifico 4 — Condic¢io de leitura usando celulat.
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Fonte: As autoras (2018).

Quando perguntado se eles gostariam de melhorar sua condigao
de leitura e escrita, utilizando um programa especifico de celular, 92%
responderam que sim — apenas uma pessoa nao respondeu, sendo o
individuo que nao possui celular (Tabela 5).

Tabela 5 — Desejo de melhorar a leitura e escrita com uso de celular.

Opgio %
Sim 92
Nao
Nio respondeu 8

Fonte: As autoras (2018).

9 Consideragoes finais

Apbs a discussio dos dados levantados na entrevista estruturada,
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chegou-se as seguintes conclusdes: (i) os sujeitos respondentes reconhecem
seus problemas de escrita e leitura; (ii) tém interesse em utilizar um tipo de
aplicativo para aprimorar esses dominios; (iii) querem promover a expansio
vocabular para melhoria de niveis de leitura; (iv) qualificam-se com fluéncia
digital para utilizar aplicativos em dispositivos moveis, caso tenham de
emprega-los em situacoes de ensino/aprendizagem fora do ambiente
escolar, denominadas aprendizagem nio formal; (v) ndo conseguem deixar
claras suas expectativas de melhoria da condigao linguistica.

Os dados apontam que os sujeitos pesquisados tém uma expectativa
muito positiva com relacdo a suprir problemas de leitura e escrita usando
um futuro aplicativo para esse fim, mas nio querem expor uma condi¢ao
de dificuldade. A pesquisa, nesse sentido, revela também que eles se
envolvem com uma grande quantidade de agoes, seja em midias sociais, seja
na manipulagdao de aplicativos, criando um diferencial de fluéncia digital,
sempre compativel com seu nivel de desafio, nunca muito além ou aquém.
Eles usam recursos que conhecem e praticam dentro de seus limites.

Também constatou-se uma grande variedade de agdes que
esses usuarios podem executar no ambiente de dispositivos mévelis,
independentemente de algum obstaculo que possa limita-los com relagao
a lingua escrita. Assim, verifica-se uma proatividade que emerge a partir do
entendimento das diferentes linguagens nao verbais presentes na interface
dos dispositivos moveis e seus aplicativos, essencialmente visuais ou
auditivas, qualificando operagoes cotidianas com esses aparelhos.

Finalmente, os dados apontam para um trabalho de design de
aplicativo, sob a abordagem do design thinking, que consiga captar “sutilezas”
de apropriagdes do dominio linguistico desses respondentes, expandir
fluéncias digitais e ampliar recursos nao formais de aprendizagem. O
aplicativo sera utilizado tanto como complemento de agdes educacionais
dos cursos de EJA quanto podera ser “baixado” livremente por interessados,
no ambito da educacao informal.

A realidade brasileira mostra que os dados de analfabetos funcionais
sao alarmantes e¢ devem implicar a¢Ses que foquem tais melhorias de
performance, dominios e ajustes da condicdo desses sujeitos, cidadaos,
inseridos em espagos sociais que sao mediados por tecnologias.
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Proposta de um processo
colaborativo para
aprendizagem de técnicas de
sintese sonora

Miguel B. Ratton

Mario Sergio Cunha Alencastro
1 Introdugio

Este artigo apresenta uma pesquisa realizada para avaliar a proposta
de um método de aprendizagem das técnicas de sintese sonora baseado
na colaboragio entre as pessoas, sendo o principal ponto de apoio da sua
conceituagao pedagogica a teoria das comunidades de pratica, desenvolvida
por Wenger (2001). Dentro dessa proposta, os participantes compoem uma
comunidade virtual em que, mediante um processo colaborativo, adquirem
e compartilham seus conhecimentos sobre os conceitos e as técnicas do uso
de sintetizadores, uma categoria de instrumentos musicais que produzem
e processam o som por meios eletronicos (analdgicos e digitais, por
equipamentos ou por sofiware).

Ainda que sejam produzidas regularmente no Brasil pesquisas
académicas sobre métodos de aprendizagem colaborativa na area musical, s3o
poucas as que abordam técnicas de execugao de instrumentos e praticamente
nenhuma delas trata especificamente de aprendizagem de sintese sonora
ou de técnicas de operagdo de sintetizadores. Nesse sentido, o processo
proposto busca ampliar o alcance e a intensidade de aprendizagem nesse
segmento via comunidade virtual na internet, na qual todos os participantes
podem colaborar apresentando suas diferentes experiéncias, discutindo
técnicas, propondo solugdes, testando procedimentos, e, assim, produzir
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um conhecimento compartilhado e acumulativo, que esteja acessivel a
todos. A implementa¢ao de uma comunidade de pratica para esse tipo de
aplicagao ¢é, provavelmente, a primeira no Brasil. Apesar de estar apoiada
em uma base tedrica consistente e de usar como referéncia pesquisas com
alguma afinidade, nao ¢é possivel ter plena certeza quanto ao sucesso da
sua aplicabilidade. Seus resultados sdo, portanto, subsidios importantes para
outras pesquisas futuras nessa area.

A avaliagao do processo de aprendizagem proposto deu-se por uma
pesquisa aplicada, para a qual foi criada uma comunidade de pratica em um
ambiente virtual de aprendizagem, implementada na plataforma Moodle. As
coletas de dados da pesquisa foram feitas ndo somente por questionarios de
avaliagdo, mas também a partir dos conteidos das mensagens dos foéruns
e da observagao das atividades realizadas pelos participantes do grupo, que
serviram para verificar a viabilidade e a eficacia de diversos aspectos do
processo de aprendizagem proposto, tanto nas questoes pedagogicas quanto
nas operacionais. A metodologia apoiou-se nos procedimentos propostos
por Garrison, Anderson e Archer (2001), que se baseiam em indicadores que
avaliam o desenvolvimento sociocognitivo em mensagens de comunicagao
assincrona.

2 O que ¢ sintese sonora

A sintese sonora pode ser definida como um processo que utiliza
recursos tecnolégicos eletronicos para a producio de sonoridades. Em
geral, mas nao necessariamente, o objetivo ¢ obter sons diferentes daqueles
produzidos pelos instrumentos musicais convencionais. Os recursos
tecnolégicos usados para isso sao diversos, mas quase sempre estdo
integrados na forma de um sintetizador, que, na definicdo de Moog (1988,
p. 7), “é um instrumento musical eletronico que oferece ao musico controle
direto sobre as propriedades basicas do som” e pode ser um equipamento
fisico, dotado de teclado e painel com diversos controles, ou um soffware,
cujos controles geralmente sao representados metaforicamente por imagens
de botdes na tela do computador, sendo chamado “sintetizador virtual”.

Além da sonoridade em si, na maioria das vezes, o processo
envolve varios aspectos relativos a operacionalidade e ao controle dos
sons produzidos pelo sintetizador, uma vez que determinadas articulagoes
sonoras s6 podem ser conseguidas a partir de técnicas habilidosas de
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manipula¢do de parametros. Dependendo do caso, o processo de geracdao
sonora no sintetizador e seu controle pelo musico podem assumir uma
alta complexidade, conforme a quantidade de parametros envolvidos.
Enfim, a execu¢ao musical no sintetizador nem sempre segue um padrao
relativamente intuitivo.

Apesar de nao ser um instrumento comum em todos os géneros
musicais, o sintetizador ¢ muito utilizado na musica pop e no rock, sendo a
peca fundamental na producao de musica eletronica e de seus inumeros
subgéneros, um segmento que vem ampliando bastante o nimero de
ouvintes nos ultimos anos (RMC, 2015). Ha também uma forte demanda
por sonoridades sintéticas nas produgdes de video e cinema, assim como
em campanhas publicitarias.

Por outro lado, a enorme gama de novas sonoridades produzidas
pelo sintetizador acaba proporcionando novas ideias e abrindo rumos
distintos para o processo criativo. Essa interacdo da musica e da tecnologia
¢ destacada por Iazzetta (2009), ao afirmar que a articulagdo entre ambas
faz com que aparecam novas formas de expressio, dando origem a outros
generos musicais. A confluéncia desses géneros ajuda a remover barreiras e
promover a fusdo de ideias, reduzindo as distancias que separam diferentes
concepgoes, como, por exemplo, o erudito e o popular, além de igualmente
aproximar produgdes comerciais, artisticas e de entretenimento. Nesse
sentido, técnicas e tecnologias idealizadas originalmente para a composi¢ao
eletronica e eletroacustica sao incorporadas a diversos segmentos culturais,
como os jogos eletronicos, na area de entretenimento, o sound design, na area
do cinema, e o audio branding, na area da propaganda. Esses novos campos
de aplicagdo de musica acabam gerando ferramentas e procedimentos
especificos, que, por sua vez, também influenciam os agentes no meio
musical.

Para um musico, portanto, dominar as técnicas de sintese sonora
significa ampliar sua capacidade de criagdo e de performance ao vivo e,
consequentemente, proporcionar um aprimoramento da sua produgio
artistica e atuacdo profissional, agregando-lhe mais competéncias técnicas
para que possa conquistar outras oportunidades de trabalho, inclusive fora
do pais. Dessa forma, é importante oferecer novas alternativas para a difusao
de conhecimentos nessa area; ¢ nesse contexto que se insere o método de
aprendizagem proposto na pesquisa.
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3 Aprendizagem colaborativa

Mesmo nos dias atuais, o processo de aprendizagem mais usual
ainda é o método tradicional, no qual os alunos sao agentes praticamente
passivos que esperam que o professor lhes passe aquilo que ainda nao
sabem. F um modelo orientado, principalmente, para o ensino e na acio do
professor como um transmissor do saber, nio havendo grande preocupagao
com o aluno, seu contexto, suas experiéncias e suas perspectivas. Na opiniao
de Behrens (1999), esse formato fundamenta-se em uma pratica pedagogica
focada na reprodu¢ao do conhecimento, em que a agdao do professor da-se
de forma fragmentada e baseada na memorizag¢ao, na copia e na reprodugao.
Para Wenger (1998), as institui¢des de ensino, em geral, assumem que a
aprendizagem ¢ efetivamente uma consequéncia da ac¢ao de ensinar, um
processo individual que tem comego e fim e esta desassociado das demais
atividades das pessoas.

O grande desafio da escola contemporanea, segundo Tori (2009), é
compreender o aluno que vive nessa nova realidade, com suas necessidades
e especificidades, para entio poder atendé-lo e forma-lo de maneira mais
adequada. Nesse sentido, o professor deve assumir, principalmente, a
funcao de articulador e mediador entre o conhecimento elaborado e
o conhecimento a ser produzido, fazendo com que os estudantes sejam
capazes de construir conhecimentos novos a partir daquilo que lhes ¢
apresentado. Dentre as teorias pedagogicas consideradas alternativas ao
método tradicional de aprendizagem, existem algumas que propdem um
tipo de abordagem baseado na acdo colaborativa entre os alunos, em que o
professor atua como um mediador do processo de construgao conjunta do
conhecimento. Foi esse o conceito que orientou a pesquisa descrita neste
artigo.

A utilizacao dos modernos recursos digitais para a criacao de
comunidades virtuais baseadas na colaboracio entre os estudantes, em
vez de processos centrados no professor, vem estimulando o debate sobre
diversas abordagens inovadoras nos processos de aprendizagem. Conforme
observam Okada e Leslie (2012), o conceito de web 2.0, construido dentro dos
principios dos recursos abertos e colaborativos e do compartilhamento de
informacoes em larga escala, permite que os usuarios tornem-se participantes
ativos e coautores criativos. Processos pedagdgicos baseados na teoria
sociointeracionista e na abordagem de aprendizagem ativa assumem que 0s
alunos criam conhecimento e significado por meio da experimentacio e da
exploragao das ideias no mundo real, ou seja, eles interagem entre si, com
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o ambiente de aprendizagem e com o assunto aprendido. A interagdo e o
feedback de outras pessoas ajudam a determinar a acuracia e a aplicagao das
ideias, de tal maneira que os objetivos comuns, a colaboragdo e o trabalho
conjunto forgam o processo de aprendizagem (PALLOF; PRATT, 2007).

A teoria sociointeracionista postulada por Lev Vygotsky
(1896-1934), em linhas gerais, considera a interagao do individuo com
o ambiente social um aspecto fundamental para o desenvolvimento de
seus conhecimentos. Segundo essa teoria, o ser humano nao pode ser
analisado isoladamente do grupo social ao qual pertence, pois ¢ esse grupo
que proporciona os fundamentos para as atividades humanas, que sao os
instrumentos e os signos de mediacao. Para Oliveira (1993), a insercao
do individuo em determinado ambiente cultural é parte essencial de sua
propria constituigdo como pessoa, estando a vida humana impregnada
de significagoes e ocorrendo a influéncia do mundo social por meio de
processos em diversos niveis. Ainda, a relacdo entre as pessoas tem papel
fundamental na constru¢ao do ser humano e, portanto, a interag¢ao social,
que ocorre diretamente com outras pessoas ou por meio dos diversos
elementos da estrutura social, fornece as bases para o desenvolvimento
psicologico do individuo.

Esse processo de desenvolvimento foi descrito por Vygotsky (1984)
a partir de dois niveis: o nivel de desenvolvimento real, que é o estado
em que o individuo ja tem a capacidade de realizar determinadas tarefas de
forma independente e se refere as etapas ja alcancadas e consolidadas; e o
nivel de desenvolvimento potencial, que ¢ a capacidade que o individuo
tem de desempenhar algumas tarefas com a ajuda de outros mais capazes. A

distancia entre esses dois niveis é definida como Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP).

Compartilhando desse entendimento de que a aprendizagem ¢
um aspecto da pratica social, Lave e Wenger (1991) descrevem o processo
de aprender como sendo nao sé agbes por intermédio de determinadas
atividades, mas também uma relagdo com grupos sociais, envolvendo
inteiramente as pessoas. Assim, as atividades, tarefas e fungbes que
compreendem o processo de aprendizagem fazem parte de um sistema mais
amplo de relagdes, dentro do qual aquelas atividades passam a ter efetivamente
um significado. As pessoas sao definidas por essas relagdes, mas, a0 mesmo
tempo, as definem, de tal maneira que a aprendizagem implica se tornar
uma pessoa diferente a partir das possibilidades que sao criadas por esse
sistema de relagoes. Nesse sentido, o processo de aprendizagem envolve a
construcao de identidades, constituindo, assim, uma interacio mutua entre
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identidade, saber e participa¢do social.

Para Wenger (1998), aprender ¢é, em sua esséncia, um fendmeno
fundamentalmente social; a aprendizagem pode ser entendida como um
processo de realinhamento entre a competéncia definida socialmente e a
experiéncia pessoal, uma puxando a outra. Esse fenomeno também ja havia
sido resumido muito bem por Freire (1987, p. 46), ao afirmar que “ninguém
educa ninguém, ninguém educa a si mesmo; os homens se educam entre si,
mediatizados pelo mundo”.

Quando um grupo de pessoas retine-se com o objetivo de aprender
algo, abre-se a possibilidade para a promogao de agdes interpessoais bastante
positivas. Além da aquisicao do conhecimento, que é o objetivo principal,
podem-se destacar outros aspectos relevantes que se desenvolvem dentro
de um processo de aprendizagem colaborativa, como a organizacio do
processo de colaboragao, o desenvolvimento cognitivo e o aprimoramento
das relagoes interpessoais. Esse processo de interag¢ao social, capaz de
produzir aprendizado, pode ser potencializado pela utilizagio de uma
estrutura moderna de rede, em que os individuos aproximam-se e interagem
conforme seus interesses comuns, de maneira semelhante ao processo do
“mundo real”.

4 Comunidades de pratica

A comunidade de pratica é uma das estratégias que utilizam
redes para implementar processos de aprendizagem colaborativa. As
caracteristicas principais dessa abordagem sio o engajamento dos
participantes na comunidade, sua forte identificagio com o objeto de estudo
e, sobretudo, o desenvolvimento de uma experiéncia ou pratica que tenha
verdadeiro significado para eles. Nesse sentido, ndo ¢ simplesmente uma
reunido de pessoas interessadas em determinado tema, mas, sim, um grupo
que compartilha suas experiéncias praticas sobre algum assunto especifico
e tem como objetivo trabalhar em conjunto para o desenvolvimento de
novos entendimentos a partir dessas experiéncias. Dessa maneira, pode ser
entendida como um sistema de aprendizagem social.

Esse tipo de processo de aprendizagem existe desde as eras mais
remotas, podendo-se citar como exemplos as comunidades de artesdaos e
ferreiros da Grécia antiga. Entretanto, sua conceitua¢ao como um processo
pedagdgico sé veio a ser tratada com profundidade e sistematizagdo ha
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cerca de duas décadas, com estudos e pesquisas desenvolvidos por Etienne
Wenger, que entdo adotou essa denominacao.

Em sua conceituagdo original, em que sio apresentados os
fundamentos da sua proposta para uma teoria social da aprendizagem,
Wenger (1998) propoe trés dimensoes para a relagdo na qual a pratica é a
fonte de coeréncia na comunidade (Figura 1).

Figura 1 — As trés dimensoes das comunidades de pratica.

Fonte: Adaptado de Wenger (1998).

O dominio ¢ o objeto de interesse comum entre os participantes,
porém nao ¢ simplesmente uma meta estabelecida, mas algo que cria entre
eles relagbes mutuas de responsabilidade e comprometimento, que se
tornam partes da pratica (WENGER, 2001). A comunidade ¢ o modo
como sao tratadas as configuragdes sociais nas quais as pessoas atribuem
valores aos seus empreendimentos e onde sua participagao ¢ reconhecida
como competéncia; ela é construida a partir do engajamento mutuo dos seus
participantes e envolve as competéncias, as experiéncias, as contribuigdes
e os conhecimentos de todos, 0s quais nado precisam ser necessariamente
iguais (WENGER, 2001). A pratica ¢ o modo como sao tratados os recursos
histéricos e sociais, as estruturas e as perspectivas que podem sustentar as
acoes de engajamento mutuo das pessoas, uma vez que a pratica ¢ sempre
social. Embora geralmente essa palavra assuma um sentido de “fazer”, aqui
o conceito de pratica inclui tanto o explicito quanto o tacito; o que foi
dito e o que ndo foi dito; o que esta representado e o que foi assumido
(WENGER, 1998). Ela ¢, acima de tudo, o processo que da significado a

experiéncia das pessoas e a0 seu engajamento no mundo.
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Diferentemente do que ocorre na maioria das salas de aula, em
que as atividades envolvem um conhecimento abstrato que, em geral, esta
dissociado de um contexto pratico, o processo nas comunidades de pratica
desenvolve-se na forma de uma “aprendizagem situada”, isto ¢, de uma
maneira natural e incorporada a atividade, ao contexto e a cultura. Esse
processo pode, inclusive, se desenvolver de forma nio intencional. Para
Lave e Wenger (1991, p. 29), a aprendizagem situada tem como caracteristica
principal o que eles designaram como sendo uma “participagao periférica
legitimada”, um processo pelo qual os novos participantes da comunidade de
aprendizagem vao gradualmente dominando as habilidades e competéncias,
demonstrando-se aptos aos membros mais experientes e, dessa maneira,
legitimando sua participagao dentro da comunidade. O sucesso desta reside
na transicio dos participantes novos em membros experientes, sendo
essa dinamica um aspecto fundamental para o processo de aprendizagem
(LAVE, 1991).

O que move a comunidade de pratica é a necessidade individual
de cada participante de aprender determinado assunto que ¢ de interesse
comum. Ao se reunirem para isso, eles cooperam e se ajudam, compartilham
ideias e informacoes e, dessa forma, acabam criando conhecimento coletivo.
Wenger (2010) observa que as comunidades de pratica tém uma estrutura
relativamente nao hierarquizada e autogovernada, mas isso nao significa que
suas atividades desenvolvam-se de maneira desorganizada.

Em termos de aplicagao, elas podem ter focos de aprendizagem
bastante diversos, sendo implementadas para atuar em diferentes areas, como
educacido, administragao, industria, saide, entre outras. Sao os objetivos
especificos daquela comunidade que orientam as atividades e as tecnologias
mais adequadas a ser usadas para seu funcionamento. Elas podem ser
baseadas em encontros presenciais ou virtuais, sendo que, no ultimo caso, a
interagdo acontece por meio de recursos colaborativos de comunicagio pela
internet. Segundo Collis (2005), o uso dos recursos de comunica¢ao para o
compartilhamento do conhecimento nas comunidades de pratica faz dessa
estratégia uma modalidade muito mais rica para a aprendizagem a distancia.

A atuagao de uma comunidade de pratica ocorre em diferentes
fases, pois, de acordo com Wenger (2009), as a¢des ¢ intera¢Oes dos
participantes afetam a natureza do ambiente da comunidade e seus
participantes, assim como outras pessoas com quem esses participantes
também interagem. Dessa forma, o comportamento desenvolvido pode
ultrapassar os limites da comunidade e afetar a capacidade de aprendizagem
em um universo muito maior (Figura 2).
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Figura 2 — Evolu¢ao de uma comunidade de pratica.

Fonte: Wenger, McDermott e Snyder (2002, p. 69).

No primeiro estagio de evolucao, definido como “potencial”, a
preocupacao principal é fazer com que os participantes percebam claramente
o ponto em comum entre eles e valorizem as possibilidades de troca de
informagdes, experiéncias e outras interagoes dentro da comunidade. Uma
vez criada, a comunidade comega a atuar em um estagio definido como
“adesao”, quando entao ¢ fundamental introduzir atividades que permitam
estabelecer relagGes entre os participantes, para que comecem a construir
confianga mutua e configurar seus interesses e necessidades. O estagio
seguinte, a “maturagao’”, da-se quando os participantes passam da fase de
determinacao de valor para uma em que o foco e o papel da comunidade vao
ficando mais claros, assim como seus limites. No quarto estagio, chamado
“atuacdo”, a comunidade ja consolidou conhecimentos e relacionamentos
e o maior problema é manter sua atuagiao frente as mudangas naturais
que surgem em relagdo a sua pratica, aos membros e a maneira como se
relacionam. Por fim, ela chega ao estagio da “transformacao”, quando ocorre
uma abertura de limites e ha o risco de perder o foco original, na medida
em que os novos membros podem sentir menos vinculo com o dominio,
as praticas e os processos da comunidade (WENGER; MCDERMOTT;
SNYDER, 2002).
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5 Implementagido da pesquisa

Para a realizacdo da pesquisa apresentada neste artigo, foi criado
o Grupo de Estudos de Sintese Sonora, implementado no ambiente de
aprendizagem Moodle. Seu foco da aprendizagem, como ja mencionado,
foi a sintese sonora, abrangendo desde as bases tedricas e os varios tipos de
tecnologia utilizados para produzir sons até o funcionamento de diferentes
instrumentos e soffwares sintetizadores e, principalmente, o desenvolvimento
de técnicas para produgao de sonoridades orientadas a diversas aplicagoes.
Para isso, a estrutura de aprendizagem oferecia distintos tipos de recurso
para os participantes. A concep¢ao do processo de aprendizagem foi
idealizada para que ele pudesse ser realizado totalmente a distancia, inclusive
as atividades praticas e os trabalhos de produgao coletiva.

Evitou-se chamar esse processo de “curso”, pelo fato de nio ter
uma rota de aprendizagem rigida e haver um razoavel grau de liberdade para
os participantes em relacao a escolha dos topicos a ser abordados. Sendo
esse tipo de processo baseado na colaboragao, os participantes devem ser
encorajados a atuar ativamente, colocando duvidas, opinides e ideias para
as solugoes dos problemas, trazendo sugestdes de temas para debates e
realizando projetos em conjunto, de maneira a aprimorar e ampliar juntos suas
respectivas competéncias e, a0 mesmo tempo, produzir uma base crescente
de conhecimentos coletivos.

Para poder contemplar os objetivos desejados conforme os
conceitos que nortearam a pesquisa, o grupo de estudos compreendia
diferentes modulos de atividades, como féruns para discussiao e debates,
area de estudos e consulta, area de colaborac¢io, laboratério e museu.
Apesar dos nomes aparentemente convencionais dados as atividades, a
forma de interagao dos participantes com os recursos desses modulos nao
foi idealizada para acontecer necessariamente de maneira convencional. A
area de estudos, por exemplo, oferecia uma coletanea de textos e videos,
organizados por assunto, similar a um minicurso, mas o participante tinha
inteira liberdade de buscar as informagoes de seu interesse.

Apesar de disponibilizar algum material de estudo organizado em
topicos, o ambiente de aprendizagem proposto, como citado anteriormente,
foi delineado principalmente para fomentar um processo colaborativo, para
produzir conhecimento a partir da interagao dos participantes e nao apenas
pelo estudo individual e autbnomo. Como destacado por Wenger (1998), a
informagao explicita é apenas uma parte da fonte do conhecimento, pois,
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na verdade, este se desenvolve, sobretudo, por meio da participagdo ativa
em meios coletivos.

A fim de estimular o engajamento e dar um ponto de partida ao
processo colaborativo, foram sugeridas algumas atividades no inicio do
funcionamento do grupo, dentro da ideia de que a aprendizagem pudesse
acontecer, principalmente, por meio da interagdo dos seus participantes.
Nesse sentido, a funcio do tutor estabeleceu-se mais como um mediador
do processo, um facilitador de recursos e, eventualmente, um consultor
naqueles topicos em que houvesse maior dificuldade de compreensao.

Para promover a interacao dos participantes, foram criados féruns
de discussao, cujos titulos sugeriam topicos iniciais a ser tratados pelo
grupo. No entanto, esperava-se que determinados temas pudessem assumir
uma condi¢do “transversal”, de tal maneira que passassem a ser abordados
em mais de um férum. A flexibilidade da infraestrutura do ambiente virtual
no Moodle permitia a criagdo de novos féruns, conforme a dinamica das
discussoes.

Para facilitar a experimentagao pratica de assuntos discutidos no
ambito do grupo de estudos, o ambiente virtual de aprendizagem também
dispunha de um “laboratério”, dotado de simuladores de sintetizadores,
assim como de um “museu’”, com imagens e resumos de desenvolvimentos
histéricos (equipamentos e acontecimentos) dentro do tema da sintese
sonora.

6 Metodologia de coleta e analise de dados

Para avaliar o processo proposto, foram apresentados dois
questionarios aos participantes, como também foi feita uma analise de
conteudo das mensagens postadas nos foruns, a fim de aferir o nfvel de
profundidade dos debates e a interacio dos membros da comunidade. Essa
analise de conteudo adotou o método proposto por Garrison, Anderson e
Archer (2001), por meio do qual se procuram indicadores que demostrem
a presenga de desenvolvimento do processo sociocognitivo em mensagens
trocadas em comunicagao assincrona. Além disso, foram obtidos dados a partir
da analise dos relatérios produzidos pelos registros de atividades do Moodle,
o que possibilitou descrever a cronologia das agoes dos participantes e, dessa
maneira, auxiliar na identificagdo das etapas da evolugio da comunidade
como um todo.
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O primeiro questionario foi apresentado aos participantes logo ao
ingressarem no grupo, buscando obter informagdes quanto ao seu nivel de
conhecimento sobre o objeto de estudo e suas expectativas iniciais em relagao
ao processo de aprendizagem proposto. O segundo questionario, aplicado
cerca de dez semanas depois, procurou saber as opinides dos participantes
sobre varios aspectos do processo de aprendizagem, tanto em relagdo a sua
concepgao quanto a implementagao efetiva no ambiente virtual.

Quanto ao método adotado para avaliagao do conteudo dos féruns,
desenvolvido por Garrison, Anderson e Archer (2001), este estabelece
quatro categorias ou fases fundamentais para que se possa descrever e
compreender a presenca cognitiva dentro de um contexto de aprendizagem:
(i) fator gerador, em que ocorrem a identificagdo e o reconhecimento de uma
questdao ou um problema que pode surgir a partir de uma situagao vivenciada
por alguém do grupo; (i) exploracao, em que os participantes tendem a se
deslocar entre suas posi¢oes de reflexdo individual e a exploragdo coletiva
de ideias; (iii) integragao, que se caracteriza basicamente pela construcao de
significados a partir das ideias produzidas na fase anterior, ou seja, ¢ quando
os participantes comegam a avaliar a aplicabilidade das ideias para descrever
o problema; (iv) resolu¢ao da questio ou do problema apontado no inicio,
culminando com uma proposta de solugao ou uma confirmagao pratica das
ideias apresentadas.

Segundo esse método, na analise do conteudo das mensagens, sao
identificados os elementos descritores, que sao adjetivos que caracterizam
o processo de cada uma das quatro fases, e indicadores, que sio os
exemplos claros da ocorréncia dos processos sociocognitivos em cada fase.
Para auxiliar na analise, também sdo apresentadas explica¢oes resumidas
para exemplificar cada indicador. O Quadro 1 traz as quatro categorias e as
respectivas caracteristicas que as identificam no conteido das mensagens.

Por fim, complementando os dados obtidos pelos dois questionarios
e pela analise do contetdo dos féruns, também foram analisados os dados
estatisticos dos relatorios do Moodle, com o histérico das agdes e interacoes
dos participantes do grupo no ambiente da comunidade virtual.
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Quadro 1 — Categorias para avaliagao da presenga cognitiva.

Descritor

Indicador

Processo sociocognitivo

1. Fator gerador (evocativo)

1.1. Reconhecimento do
problema

Apresentar uma informacio
sobre o tema, culminando com
um questionamento.

1.2. Sensacio de
confusio ou

perplexidade

Fazer questionamentos; emitir
comentarios que levem a
discussao a novas direcoes.

2.Exploragao

(inquisitivo)

2.1. Divergéncia dentro
do grupo

Discordancia de ideias, mas
ainda sem sustentacio tedrica.

2.2. Divergéncia numa
simples mensagem

Apresentar muitas ideias ou
temas diferentes na mesma
mensagem.

2.3. Troca de informacio

Narrativas/descricio/ fatos
pessoais (ndo usados como
argumento pata sustentar um
posicionamento ou conclusio).

2.4. Sugestoes a ser
consideradas

Comentarios que denotem
alguma restricdao ou discordancia
de ideias. Exemplo: “Isso ndo
parece correto”

2.5. Discussoes
(brainstorms)

Acrescentar novas ideias, mas
nao as defender teoricamente,
tampouco as desenvolver de
forma sistematizada.

2.6. Conclusoes

Apontar sugestoes e opinioes,
mas nio as fundamentar.
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3. Integracao (provisoério)

3.1. Convergencia entre
membros do grupo

Fazer referéncia as contribuicdes
dos colegas, concordando

com suas ideias, mas também
acrescentar novas ideias e
significados

3.2. Convergéncia na
mesma mensagem

Tentar justificar, desenvolver e
defender hipéteses.

3.3. Conexao de ideias,
sinteses

Integrar informagGes de
varias fontes: livros, artigos,
experiéncias pessoais etc.

3.4. Criacao de solugoes

Caracterizagdo explicita de uma
mensagem como uma solu¢ao
pelo préprio participante.

4.1. Aplica¢do no mundo
real

Aplica¢io pratica dos
conhecimentos adquiridos.

Estabelecimento de relagoes
com outros conhecimentos

ja existentes; aquisicdo de
competéncia de analise e
reflexdo critica; poder de
argumentagao para sustentar as
ideias defendidas sobre o desafio
colocado

Fonte: Adaptado de Garrison, Anderson e Archer (2001).

4. Resolucio

(comprometido) 4.2. Teste e defesa de

solucoes

7 Consideragdes finais

O publico-alvo da pesquisa incluiu musicos, compositores e
demais usuarios de instrumentos musicais eletronicos e de soffwares para
producdao musical e o grupo de estudos nao tinha qualquer vinculo com
outras atividades, como cursos ou grupos de usudrios. Portanto, seu
desenvolvimento foi absolutamente auténomo, niao havendo qualquer
compromisso ou obrigacao dos participantes na realizagdo das tarefas
propostas, além de seus proprios interesses.

Embora as expectativas prévias demonstradas por alguns dos
participantes tenham sido bastante positivas, o nivel de participagao nao foi
suficiente para desencadear efetivamente uma atividade coletiva.

Tratando-se de uma comunidade de pratica, e ndo de um curso
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on-line, o moderador do grupo fez questio de ndo assumir uma fungio
hierarquica e procurou apenas sugerir temas e atividades, evitando
caracterizar-se efetivamente como tutor ou instrutor. Conforme observado
por Wenger (2015), esse realmente parece ser um dos maiores desafios
para o desenvolvimento de uma comunidade de pratica, que, apesar da
proposta de compartilhamento de conhecimento a partir da autonomia,
da informalidade e da eliminagdao de limites, pode esbarrar em conceitos
hierarquicos assumidos previamente pelos participantes.

O fato de as interagdes nao terem acontecido como o esperado,
a despeito das boas expectativas dos participantes, deixou claro que
simplesmente propor as atividades parece nao funcionar. Os participantes
precisam de mais estimulos, o que provavelmente nio foi produzido
de forma suficiente no grupo em questio. De acordo com Wenger,
McDermott e Snyder (2002), na etapa inicial de uma comunidade de pratica,
o grande problema é produzir a energia para fazer o grupo agregar-se,
sendo fundamental propor e iniciar atividades que permitam aos membros
construir relacionamentos, confianca e percep¢ao de suas demandas e
interesses em comum.

Considerando que o grupo nio estava vinculado a qualquer outra
atividade ou curso, seu desenvolvimento deveria ser espontaneo, autbnomo
e informal, o que, no entanto, nao ocorreu. O sucesso de uma comunidade
de pratica em termos de produgiao de conhecimento esta diretamente
relacionado a interag¢ao de seus membros. No caso desta pesquisa, pode-se
especular que as a¢oes promovidas pelo moderador nao foram suficientes
para produzir os relacionamentos necessarios para o desenvolvimento
efetivo do processo.

A baixa participa¢ao do grupo também pode se dever a época
em que as atividades foram iniciadas, em meados de janeiro, periodo
em que muitas pessoas estdo em férias, afastadas de suas atividades e,
portanto, menos propensas a se envolver com as questoes do seu cotidiano
profissional, situagao também observada na pesquisa desenvolvida por
Méio (2014). Outro fator pode ter sido a insuficiéncia de material de apoio,
que, apesar de ter sido elogiado, pode nio ter sido capaz de despertar um
interesse maior em frequentar o grupo.

A passividade dos participantes também pode ter sido provocada
pelo receio de se passar por menos conhecedor frente aos demais,
sobretudo em um grupo criado por um especialista experiente. Esse aspecto
¢ destacado por Fiorio, Silva e Ribeiro (2011), que afirmam que, se a aten¢ao
¢ centralizada em determinados dominios ou individuos, ¢ possivel haver
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uma redugao no poder de compartilhamento de conhecimento, dificultando
a formacdo dinamica da comunidade de aprendizagem. Nesta pesquisa,
talvez uma breve mudanca de estratégia pudesse ter agucado o interesse dos
demais, fazendo desencadear debates e solugoes.

Outrarazao paraaperdadeinteresse do grupo podeestarrelacionada
ao teor das atividades propostas. Sendo um processo de aprendizagem
baseado na abordagem sociointeracionista, seria recomendavel que as agdes
tivessem uma relagao forte com a experiéncia cotidiana dos seus membros.
Esse vinculo pode nao ter sido estabelecido de maneira suficientemente
forte nas propostas. Conforme Pallof e Pratt (2007), o contetido do estudo
deve estar bem contextualizado com o dia a dia de cada um, de tal forma
que, quanto maior for a conexao com a experiéncia real, tanto maiores serao
a identificacao e o significado do processo do qual estiao participando.

Embora nao tenha sido possivel confirmar, outro aspecto a ser
considerado é que os participantes foram informados previamente de que
fariam parte de uma pesquisa académica, o que talvez possa ter influenciado
seu comportamento, criando ressalvas em participar e se manifestar dentro

do grupo.

No entanto, de forma geral, pode-se considerar que a pesquisa aqui
apresentada foi um ensaio significativo, por ser uma iniciativa aparentemente
inédita para tentar avaliar a real eficacia de um método de aprendizagem
baseado no conceito de comunidade de pratica no campo da sintese sonora.
Um dos ensinamentos obtidos é que os aspectos fundamentais do processo de
aprendizagem colaborativa precisam ser muito bem delineados e melhor ainda
implementados, sobretudo para proporcionar a percepgao de pertencimento
a0 grupo, a integracao, o engajamento ¢ a motiva¢ao dos participantes para
conduzirem juntos o processo.

Referéncias

BEHRENS, M. A. A pratica pedagogica e o desafio do paradigma
emergente. Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, Brasilia,
DF, v. 80, n. 196, p. 383-403, set./dez. 1999. Disponivel em: <http://
www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/DetalheObraForm.do?select_
action=&co_obra=5670>. Acesso em: 16 set. 2015.

208



COLLIS, B. E-learning e o transformar da educagio na economia do
conhecimento. In: CASTELLS, M.; CARDOSOQO, G. A sociedade em
rede: do conhecimento a ac¢ao politica. Belém: Centro Cultural de Belém,
2005. Disponivel em: <eco.imooc.uab.pt/elgg/file/download/51670>.
Acesso em: 13 ago. 2016.

FIORIO, M.; SILVA, J. L. T.; RIBEIRO, A. M. Um framework de
comunidade de pratica em ambientes virtuais de aprendizagem. Revista
Renote, Porto Alegre, v. 9, n. 1, p. 1-10, jul. 2011. Disponivel em:
<http://seet.ufrgs.br/renote/article /view/21900>. Acesso em: 7 mat.
2017.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Sio Paulo: Paz e Terra, 1987.

GARRISON, D. R.; ANDERSON, T.; ARCHER, W. Critical thinking
and computer conferencing: a model and tool to assess cognitive
presence. American Journal of Distance Education, v. 15.1, p.
7-23, 2001. Disponivel em: <http://www.tandfonline.com/toc/
hajd20/15/1?nav=tocList>. Acesso em: 12 mar. 2017.

IAZZETTA, F. H. O. Musica e mediagao tecnologica. Sao Paulo:
Perspectiva, 2009.

LAVE, J. Situating learning in communities of practices. In: RESNICK, L.;
LEVINE, J.; TEASLEY, S. Perspectives on socially shared cognition.
Washington, DC: American Psychological Association, 1991. p. 63-82.

LAVE, J.; WENGER, E. Situating learning: legitimate peripheral
participation. Cambridge: Cambridge University Press, 1991.

MEIO, D. B. Criagio musical com o uso das TIC: estudo com alunos
de licenciatura em musica a distancia da UnB. 2014. Dissertacao Mestrado

209



— Instituto de Artes, Universidade de Brasilia, Brasilia, DF, 2014.

MOOG, R. What is a synthesizer? In: HURTIG, B. (Org.). Synthesizer
basics: the musician’s reference for creating, performing, and recording
electronic music. California: Hal Leonard Books, 1988.

OKADA, A.; LESLIE, S. Open educators and colearners as DJs: reuse,
remix, and recreate OER collaboratively! In: OKADA, A.; CONNOLLY,
T.; SCOTT, P. (Ed.). Collaborative learning 2.0: open educational
resources. Hershey: Information Science Reference, 2012. v. 1. p. 78-102.
Disponivel em: <http://oro.open.ac.uk/33673/>. Acesso em: 22 mat.
2016.

OLIVEIRA, M. K. Vygotsky — aprendizado e desenvolvimento: um
processo histérico. 4. ed. Sao Paulo: Scipione, 1993.

PALLOE, R.; PRATT, K. Building online learning communities:
effective strategies for the virtual classroom. San Francisco: John Wiley &
Sons, 2007.

RIO MUSIC CONFERENCE (RMC). Anuario 2015. Rio de Janeiro:
Hot Content Midia e Contetudo, 2015. Disponivel em: <http://www.
anuariormc.com.br>. Acesso em: 11 maio 2016.

TORI, R. Cursos hibridos ou blended learning. In: LITTO, F. M.;
FORMIGA, M. (Ozg.). Educagio a distdncia: o estado da arte. Sao
Paulo: Pearson Education, 2009. v. 1.

VYGOTSKY, L. S. A formagao social da mente. Sao Paulo: Martins
Fontes, 1984.

210



WENGER, E. Communities of practice: learning, meaning and identity.
Cambridge: Cambridge University Press, 1998.

. Supporting communities of practice: a survey of community
otiented technologies. 2001. Disponivel em: <http://www.ewengetr.com/
tech>. Acesso em: 29 jan. 2016.

. Social learning capability: four essays on innovation and
learning in social systems. 2009. Disponivel em: <http://wenget-trayner.
com/wp-content/uploads/2011/12/09-04-17-Social-learning-capability-
v2.1.pdf>. Acesso em: 12 ago. 2016.

. Communities of practice and social learning systems: the
career of a concept. 2010. Disponivel em: <http://wenger-trayner.com/
resources/>. Acesso em: 22 mar. 2016.

. Communities of practice: a brief introduction. 2015.
Disponivel em: <https://www.ohr.wisc.edu/cop/articles/ communities_
practice_intro_wenger.pdf>. Acesso em: 17 abr. 2016.

WENGER, E.; MCDERMOTT, R.; SNYDER, W. Cultivating
communities of practice: a guide to managing knowledge. Boston:
Harvard Business School Publishing, 2002.

211



Formacao de professores de
arte: A robotica aplicada ao
ensino da composicao das
cores

Icléia Santos
Elaine Cristina Grebogy

TLuciano Frontino de Medeiros

1 Introdugiao

A tecnologia tem ganhado destaque nos ultimos anos, principalmente
apos o advento da internet, o que gera impacto nos mais diversos segmentos,
entre eles, a educacao. Sendo assim, torna-se necessario analisar a introducao
de recursos tecnologicos, digitais ou nao, em espacos que siao considerados
propulsores de transformacao das informagdes em conhecimento cientifico,
ou seja, a escola.

Alarcio (2001) enfatiza que esse espago niao mais detém o
monopdlio do saber. O professor ndo é o unico transmissor do saber e o
aluno também ja nao é mais o receptaculo que se deixa rechear de conteudo.
Assim, vendo como as tecnologias transformaram a sociedade e sendo a
educacdo um dos principais pilares dessa transformagao, nao se pode ficar
alheio a isso. “E notétia a necessidade de se pensar novas abordagens de
praticas nesses locais. Ora, se ainda ha a estrutura tradicional como base da
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educacdo na realidade brasileira, é na escola que deve haver a intersec¢ao
entre informagao social, conhecimento cientifico e aplicabilidade pratica”
(GREBOGY, 2017).

Sobreanecessidade de repensara educagao diante das transformagoes
da sociedade, Névoa (1991 apud UNESCO, 2004) aborda a génese e
o desenvolvimento da profissio docente em sua relagio com a génese e
o desenvolvimento da institui¢ao escolar. Nessa dire¢ao, a trajetoria dos
sistemas de ensino e da escola, bem como o papel do professor, tende a sofrer
significativas transformagoes nos momentos de transicao das sociedades,
provocadas pelos modelos culturais, sociais e economicos vigentes em cada
época. Para o autor, a histéria da profissio docente lida com uma série de
mudangas que, hoje, ganham novos contornos, considerando um amplo
debate em torno da necessidade de redefini¢ao da fungao educativa — quem
sao os alunos, quem sao os professores, qual ¢ o papel da escola, o que
ensinar —, entre outros fatores.

Ha mais de duas décadas, essa mesma necessidade de mudanca nas
escolas foi apontada por Paulo Freire, em entrevista para a TV-PUC (1995):

Eu constato que a escola esta péssima, mas eu nao
constato que a escola esteja desaparecendo e va
desaparecer. Por isso, entdo, eu apelo para que nds
que escapamos da morte da escola e que estamos
sobreviventes: modifiquemos a escola. Para mim
a questdo ndo ¢é acabar com a escola, mas ¢ muda-la
completamente, ¢ radicalmente fazer com que nasca
dela, de um corpo que nio mais corresponde a verdade
tecnologica do mundo, um novo ser tio atual quanto a

tecnologia.

Tal concepgao é defendida por Noévoa (2001), ao reiterar que as
escolas parecem com o brilho daquelas estrelas cuja luz ainda é vista, mas
ja estdio mortas, extintas. O autor ainda ressalta a necessidade de “outro
professor e de outra escola no século XXI” (NOVOA, 2001). Nesse

aspecto, deve-se reinventar um sentido para a escola, tanto do ponto de
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vista ético quanto cultural. Vale ressaltar que nio se trata da substituicao
dos velhos meios de ensino-aprendizagem, mas, sim, de uma transformagao
na sua func¢do devido as tecnologias. Cabe ao professor orientar o uso de
tais ferramentas, mostrar caminhos, refletir, avaliar o comprometimento do
aluno, criar um contexto de autoaprendizagem favoravel (FAVA, 2100).

A formagdo aqui relatada teve como objetivo principal capacitar
professores da disciplina Arte para iniciagdo a robdtica com alunos do
ensino fundamental I (do primeiro ao quinto ano) da Rede Municipal de
Ensino de Sao José dos Pinhas (RME-SJP), com os seguintes objetivos
especificos: (i) inserir a roboética de maneira interdisciplinar, de modo a
atender a conteudos previstos no curriculo do municipio; (ii) apresentar
uma proposta de trabalho com o viés sustentavel, reaproveitando materiais
reciclaveis e de baixo custo, tornando-a viavel economicamente e abordando
de maneira transversal questdes ecoldgicas e ambientais; (iii) propor
oportunidades significativas de aprendizagem contextualizadas na pratica;
(iv) valorizar os recursos tecnoldgicos disponiveis na escola ou aqueles
possiveis de ser adquiridos por ela; (v) vivenciar na formacao atividades
passiveis de ser implementadas no contexto escolar de forma simples,
permitindo que os professores sintam-se confortaveis e encorajados a
desenvolver novas praticas; (vi) empregar estratégias inovadoras de ensino
para o desenvolvimento de diferentes competéncias necessarias ao cidadao
do século XXI; (vii) proporcionar a aquisi¢ao de conhecimento tecnolégico
(composi¢ao em cor luz) de maneira pratica.

Na estrutura deste artigo, encontra-se uma abordagem da formacao
de professores e robotica educacional. A seguit, sao detalhados os materiais
e métodos utilizados, bem como a descricao dos robds e sua construcio a
partir da plataforma Arduino, além da apresentagao de alguns resultados
qualitativos relativos a essa formagao.

2 Formagio de professores

Atualmente, para falar sobre os aspectos formativos do professor,
é preciso, antes de tudo, pensar qual é a real necessidade desse profissional
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para que se possa organizar um plano formativo de acordo com suas
especificidades, o que se deve a reflexdo sobre o envolvimento das praticas
formativas para a transformagao dos contextos institucionais desse docente.
Em outras palavras, é fundamental falar sobre as condi¢oes de trabalho
que implicam a admissao das necessidades como ponto de partida para a
formacao. Formandos e formadores devem ser atores sociais capazes de
criar projetos suscetiveis de transformar a realidade na qual vivem e atuam

(ESTEVES; RODRIGUES, 1994).

Segundo Allan (2011), a Organizacao das Nagoes Unidas para a
Educagao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) atentou para a responsabilidade
dos governos quanto a criagao de mecanismos que propiciem uma melhor
qualificagdo do professor. A entidade também recomendou a pratica de
estratégias para criar mais recursos didaticos e melhorar o desempenho
dos agentes do ensino, o educador e o educando, sendo o professor um
elemento fundamental para a formagao de individuos capazes de prever e se

adaptar as mudangas, continuando a aprender ao longo de toda a sua pratica
(TARDIE, 2014).

Essa formacao deve possibilitar o repensar do processo pedagogico
dos saberes e valores de maneira coletiva, “tendo como principal finalidade
a reflexao sobre a pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico,
pedagdgico, ético e politico do profissional docente” (BRASIL, 2015, p. 34).
Assim, Novoa (2001), ao definir um bom programa de educagao continuada,
propoe que ele deve se concentrar em dois pilares: a propria pessoa do
professor, como agente, ¢ a escola, como lugar de crescimento profissional
permanente. Diante disso, este artigo traz uma proposta formativa, partindo
de um grupo de professores e se expandindo para seus pares.

3 Robdtica na educagio

A insercao da robotica no meio educacional teve suas raizes em
Papert (1985), responsavel por trazer a ideia de computadores pessoais
como ferramentas de aprendizagem. Criador da linguagem LOGO
, adaptou para a escola a linguagem de programagio e, por esse motivo,
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¢ considerado um dos principais nomes da robdtica. Em sua concepgao,
“os computadores podem e devem ser utilizados como instrumentos para
trabalhar e pensar, como meios de realizar projetos, como fonte de conceitos

para pensar novas ideias” (PAPERT, 2008).

A robotica pedagbégica ¢ caracterizada por ambientes de
aprendizagem em que o aluno pode montar um rob6 ou sistema robotizado,
de forma a favorecer seu potencial criativo, raciocinio légico, autonomia
no aprendizado, compreensio de conceitos e convivio em grupo, num
ambiente que envolve tecnologia e trabalho manual (MORELATO et al.,
2010). Ademais, a robdtica pertence ao grupo das ciéncias informaticas
e ¢ considerada multidisciplinar, pois agrupa e aplica conhecimentos de
microeletronica (pegas eletronicas do robd), engenharia mecanica (projeto
de pecas mecanicas do robd), fisica cinematica e outros (AZEVEDO;
AGLAFE; PITTA, 2010). Apesar de ter sido aplicada nesta proposta em um
conteudo especifico, com a montagem de um robo, é possivel se integrar a
diferentes disciplinas e conteudos, como foi o caso deste estudo, pois, além
da disciplina Arte, foram desenvolvidos conteudos nas disciplinas Ciéncias,
Lingua Portuguesa, Matematica e Ensino Religioso.

Sua pratica, segundo Gomes et al. (2010), traz para a educagao
uma nova realidade, na qual o aluno é o centro do processo e aplica sua
imaginac¢ao criadora, interferindo no meio. Logo, ele nao se limita apenas a
fornecer respostas operantes sobre o ambiente, mas a significar e, por sua
propria acao, ressignificar a experiéncia, sobretudo quando percebe o meio
que lhe ¢ apresentado e quando age nele, montando e desmontando um
robo.

No trabalho com a robética, mais importante do que o resultado em
si é o processo, o desenrolar das atividades. Explorar todas as possibilidades
de comunicagio e colaboragao ¢ essencial, assim como promover a evolugao
do aprendizado por meio da reflexdo individual e da interagao em grupo
(envolvendo as combinagdes possiveis entre os agentes aluno/professor/
tobd/colegas da classe). Em seguida, é fundamental buscar alternativas para
a solugao de situagoes-problema pelo aprimoramento de montagens, ideias
e abordagens.

A opgio por materiais reciclaveis para implementagio da
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robodtica, neste caso, justifica-se, primeiramente, pelo custo elevado dos
kits comercializados atualmente no mercado, o que os torna inacessiveis
ao publico em questio. A robotica sustentavel utiliza sucata e materiais
reciclados para montagem de um protétipo robético, incluindo materiais
obtidos de equipamentos eletronicos descartados, eletrodomésticos
danificados, circuitos eletronicos, materiais reciclaveis (como garrafas), pecas
de brinquedos eletronicos etc. Ao trabalhar com materiais diversificados e
de facil acesso, o potencial criativo amplia-se, pois o aluno nao se prende aos
modelos preestabelecidos. Além disso, a criatividade é um fator determinante
para a constru¢ao de um protoétipo robotico.

Quando a proposta emprega programacio, o que nio é exatamente
o foco desta pesquisa, utiliza-se um soffware de uso irrestrito (software de
dominio publico e/ou softwares livres) (AZEVEDO,; AGLAE; PITTA,
2010). Um exemplo, utilizado em um dos protétipos demonstrados nesta
formagao, é a plataforma Arduino, que, apesar de nao ser propriamente
uma plataforma robética, permite adaptar facilmente solugdes que irdo
constituir o nicleo dos robos.

O Arduino é uma plataforma de desenvolvimento aberta, que surgiu
em 2005, no Ivrea Interaction Design Institute, como uma ferramenta
para desenvolvimento rapido de protétipos para estudantes. Difundiu-se
e cresceu celeremente devido a simplicidade e facilidade de extensao de
capacidades de hardware, facil assimilacao da linguagem de programacio e
custo relativamente baixo de seus componentes. Segundo Santos (2017),
aliado a essas caractetisticas, o fato de todo o hardware e o software serem
de dominio publico e profusamente documentados facilitou ainda mais
sua dissemina¢ao. O desenvolvimento do soffware de controle (geralmente
na linguagem C) ¢ baseado em programacao Integrated Development
Environment 1IDE), com um ambiente de facil desenvolvimento, tanto patra
estudantes, iniciantes e hobbistas quanto para desenvolvedores experientes.
Atualmente, milhares de aplicagdes comerciais, dispositivos de uso diario
e até instrumentos cientificos complexos usam Arduino como controlador
(THE ARDUINO COMMUNITY, 2018).

Desse modo, a robdtica ou o uso de robos na educagao, como

ferramenta auxiliar do professor, pode promover um ambiente favoravel para

a aprendizagem, no qual o aluno aprende a pesquisar novos conhecimentos,
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despertando seu potencial criativo e, principalmente, o “aprender para o
futuro” (SILVA et al., 2008).

4 Materiais e Métodos

O curso de extensdao teve carga horaria de 20 horas, sendo oito
delas presenciais e 12 na modalidade a distancia. As aulas presenciais
foram divididas em dois encontros de quatro horas cada, contemplando
momentos tedricos (conceituais), praticos e de exposi¢ao. As atividades on-
line aconteceram no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) da Uninter
e foram divididas em participagdo no férum, resposta a um questionario e
postagem de um plano de aula para a utilizagao da robdtica.

Para atender a demanda da oferta de inscri¢oes, os encontros foram
divididos em oito grupos de escolas, com 15 participantes em cada grupo.
A formagao para a RME-SJP foi planejada em parceria com a Uninter e
a Secretaria Municipal de Educacao. Alguns encontros foram necessarios
para chegar a0 modelo formativo proposto.

4.1 Publico-alvo

O curso foi ofertado para um publico de 120 professores, dos quais
90 inscreveram-se. As inscri¢oes foram realizadas pela Secretaria Municipal
de Educagdo, por meio de oficio expedido as unidades de ensino. Dos
inscritos, 33/90 atuam como docentes ha mais de 20 anos, sendo 37 anos
de profissao o maior tempo relatado; 8/90 atuam entre 15 e 20 anos na
profissio e, ainda assim, continuam buscando aprimoramento profissional;
36/90 tém em média dez anos de profissio e 12/90 iniciaram hd menos de
cinco anos. Os dados apontados demonstram que o publico participante
esta bastante dividido em relacdo ao tempo de profissao como professor.

Quanto a formagao inicial, 40% tém o magistério em nivel médio no
inicio de sua carreira. Vale ressaltar que, no momento da formacao, todos
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possufam nivel superior. Outros 43% tém como formagao inicial o curso
de Pedagogia, mas houve relatos de formados em Letras, Administragao,
Filosofia, Teologia, Matematica, Arte, Educacao Fisica e Ciéncias Contabeis.
Em relagao a formagao continuada, apenas 13% nao tém especializagiao. O
curso de Educaciao Especial e Inclusiva foi o mais citado (30%), seguido
do curso de Psicopedagogia (25%). Foram mencionados, ainda, os
cursos de Educacgao Infantil, Tecnologias Educacionais, Gestao Escolar,
Direito Educacional, Alfabetizacio e Letramento, Neuropsicologia,
Neuropedagogia, Neuropsicopedagogia, Gestao de Politicas Sociais, Libras,
Literatura, Arteterapia e Metodologias do Ensino de Arte, de Lingua
Portuguesa e Matematica.

Perguntou-se aos inscritos o que eles entendiam por robotica.
Nesse sentido, 33% relacionam o conceito a montagem e construcio de
robos e outros 33%, com a palavra “tecnologia”. Apenas 17% afirmaram
nao conhecer nada ou quase nada a respeito do assunto. Houve ainda os
que associaram o termo “robdtica” a automacio, invencao, arte de criar,
reaproveitamento de materiais, diversdo, experimentagao, construtivismo,
integra¢ao de diferentes conhecimentos, materiais e sistemas eletronicos e
algo que venha a substituir ou facilitar tarefas do cotidiano.

Sobre aaplicagio da robdtica no ensino fundamental I, os professores
acreditam na possibilidade do trabalho dentro da faixa etaria dos seus alunos,
porém relatam necessitar de materiais adequados e formagao para poder
trabalhar com a robética, visto que apenas 6% dos participantes ja tiveram
experiéncias anteriores com o tema.

Participaram do primeiro encontro 91 professores e do segundo
81, o que demonstra uma boa aceitagio por parte de um grupo bastante
heterogéneo.

4.2 Metodologia da formagao

As quatro horas previstas em cada um dos dois encontros presenciais
foram divididas em momentos conceituais, de exposi¢do e praticos. No
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primeiro encontro, os participantes tiveram bases conceituais e tedricas,
assim como a exposi¢ao de alguns prototipos, criados pelas formadoras, a
fim de ilustrar a proposta, além da explicacdo dos materiais utilizados para
criagao dos modelos, suas funcionalidades e possiveis aquisi¢oes (brinquedos,
drive de CD, DVD, entre outros). Houve também a demonstragdao pratica
do motor base (motor de corrente continua de 3V), seu funcionamento,
manipulagdo e possiveis formas de aquisi¢ao. Os professores puderam
manipular os motores, Light Emitter Diodes (LEDs), entender suas conexdes
e a alimentagao de diferentes maneiras: energia elétrica, pilha, energia solar.
A Figura 1 traz a ilustragdo do motor e dos LEDs.

Figura 1 — Motor e LEDs.

Fonte: Os autores (2018).

Foi sugerida a aquisi¢io dos seguintes materiais para a aula pratica
(aula 2): garrafa PET de 500 ml, motor de corrente continua, 2 pilhas AA,
suporte para pilha duplo. Na impossibilidade de aquisi¢ao, ficou esclarecido
que esses materiais seriam fornecidos pelas formadoras para utilizagao
durante a aula.

No segundo encontro, além da atividade pratica (montagem de um
robo), foi apresentado um plano de aula interdisciplinar de robdtica com
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énfase em Arte, mas integrando Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias,
contemplando os seguintes conteidos: Arte — cores primarias e secundarias,
composicao das cores; Lingua Portuguesa (Literatura) — pratica de oralidade,
escuta atenta de historias lidas ou contadas, interpretagao oral, pratica
de leitura, associagio de imagens ao texto escrito, interpretagao escrita,
observagao dos elementos que compdem uma histéria em livro (titulo, autor,
editor, ilustrador, texto verbal, imagens), identificagdio de comego, meio e
fim de uma histéria; Ciéncias — sustentabilidade, preservagao ambiental,
reaproveitamento de materiais, equilibrio ecolégico; Matematica — figuras
geométricas, fracao, divisao, medida angular.

Foi abordada, ainda, a questiao das cores no cotidiano, assim como
suas implicagdes emocionais, agoes de marketing, entre outros. Um grande
diferencial desta proposta foi trazer um exemplo pratico da composi¢ao das
cores em cor luz, por meio da confec¢ao de robod camaledo, ilustrado na
Figura 2.

Figura 2 — Rob6 camaledo.
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Fonte: Os autores (2018).

Baseado na estoria contada para o publico, desenvolveu-se um
dispositivo de auxilio para apresentar o conteudo “Mistura de cores por
meio de fachos de luz com as cores primarias”.

Diferentemente de quando se misturam cores com pigmentos
(tintas), a mistura de luz (gerada em trés cores de LED, por exemplo) tem
resultados diferentes. Enquanto, na pigmentacao, as cores primarias sao o
vermelho, o azul e o amarelo, quando se trata de luz, sao o vermelho, o
verde e o0 azul (é comum, em Fisica, dizer que as cores sio uma combinagao
do padrio RGB, de Red, Green e Blue, 0s nomes das cores em inglés).

4.3 Detalhamento do circuito em arduino

Pelo diagrama apresentado na Figura 3, pode-se perceber as cores
primarias (vermelho, verde e azul), gerando as secundarias pela intersecao
de duas delas (magenta = vermelho + azul, ciano = azul + verde e amarelo
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= verde + vermelho) e, no centro, o branco, resultante da interse¢ao das trés
(branco = vermelho + azul + verde).

Figura 3 — Combinacio de cores primarias de fonte luminosa.

Fonte: https://www.ilunato.com.br/blog?single=rebw-rob-7xcolorsistem

Adicionalmente, combinando propor¢oes das trés cores, ha
condig¢des de gerar todas as cores do espectro visivel (SILVA, 2018). Nesse
contexto, o protétipo robético do camaledo, aliado ao livro Bow dia todas as
cores, de Ruth Rocha, tem o objetivo de apresentar em um recurso audiovisual
o principio da mistura de cores por meio de uma tela opaca branca que
recebe a emissao de luz de trés conjuntos de LEDs controlados por um
processador Arduino.

Como entrada de informacao, ha trés resistores variaveis,
denominados potenciometros, que definem uma tensao elétrica variavel de
OV a 5V em trés entradas analdgicas do Arduino. Cada uma dessas entradas
controla a intensidade do iluminamento de um conjunto de LEDs de cada
uma das cores (vermelho, verde e azul). Trés saidas moduladas por pulso
(PWM, de Pulse Width Modulation) acionam, cada uma, um conjunto de oito
LEDs, com a largura dos pulsos definida pelo valor que ¢ lido nas entradas
analogicas. Para garantir que todos os LEDs de cada conjunto de oito
sejam acionados apropriadamente, foi incluido em cada uma das trés saidas
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um amplificador de corrente, conforme diagrama elétrico apresentado na

Figura 4.

Figura 4 — Amplificador de corrente.

Saida do
Arduino

Fonte: Os autores (2018).

O circuito eletronico completo do projeto esta representado na
Figura 5.

Figura 5 — Circuito eletrénico completo do rob6 camaledo.

224



Fonte: Os autores (2018).

Finalmente, apresenta-se, na Figura 6, o programa que foi carregado
no Arduino e que executa o processamento do rob6 camaledo.
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Figura 6 — Software do rob6 camaleao.

Fonte: Os autores (2018).
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A 1ilustragio do camaledo no protétipo criado pelas formadoras
tinha a inteng¢do de integrar o personagem principal do livro a proposta da
robotica e demonstrar na pratica as possibilidades de integracdo com outras
disciplinas, o que torna a robdtica interdisciplinar, ainda que o foco seja a
disciplina Arte.

Para a atividade pratica, os professores confeccionaram o prototipo
roboético do disco de Newton, ilustrado na Figura 7.

Figura 7 — Robo do disco de Newton.

Fonte: Os autores (2018).

O rob6 foi criado a partir de um circulo colorido que gira quando
acionado o motor de corrente continua, acoplado a uma base de garrafa
PET. Ao girar o circulo, pode-se perceber que, pela mistura de cores, se
compde uma nova. A ligacao ¢ feita com a juncido de fios e a alimentagao,
com uma pilha AA. Os professores desenharam e pintaram o circulo que foi
acoplado ao motor para girar.
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4.4 As atividades on-line

Os participantes do curso de extensao tiveram que cumprir algumas
atividades no AVA como requisito para a conclusao do curso, dentre elas: a)
assistir um video sobre as principais contribui¢oes da robdtica em ambiente
escolar que servira como base para resposta de questionario b) responder
a um questionario sobre a tematica c) participar no férum manifestando a
opiniao a respeito da formagao d) elaborar um plano de aula envolvendo
a criagao de um protétipo robdtico e suas possivels integracdes com o
curriculo de Sao José dos Pinhais. O video disponibilizado no AVA foi
produzido pela UNINTER e contou com a participacido de professores
da RME-§JP, incluindo os autores, os quais dialogaram sobre a aplicacdo
pedagdgica da Robdtica, seus beneficios e desafios. A participagao no férum
de discussao, manifestando a opinido pessoal a respeito do curso, também
foi solicitada. Essa avaliacao serve de subsidio para o aprimoramento de
propostas futuras.

Como atividade final, foi solicitado aos participantes a elaboragao
de um plano de aula para ser desenvolvido com os alunos, como forma de
transformar esse momento de formagao em praticas de ensino inovadoras
com a utilizagdo da Robética, e postar essa atividade no AVA, para posterior
avaliacao. A Figura 8 mostra a tela inicial do curso no AVA.

Figura 8: Tela inicial do AVA.
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Fonte: Os autores (2018).

5 Resultados

Ja no primeiro encontro, percebeu-se o interesse dos participantes na
tematica, pois, segundo relatos, a prefeitura nunca havia proporcionado uma
formagao nessa area. Os participantes falaram das dificuldades enfrentadas
no cotidiano e da necessidade diaria de superagao que o professor precisa
enfrentar. Alguns relataram até que estavam surpresos e sentindo-se
engajados em questoes tecnologicas por estarem participando, pela primeira
vez na Secretaria Municipal de Educagao, de um curso de robética. Houve
também relatos de que nao se imaginavam capazes de aprender tal assunto.

Alguns grupos foram mais relutantes em relagio a proposta, pois
acreditavam que a Secretaria Municipal de Educaciao deveria fornecer os
materiais (motor e pilha) e que nao haveria condi¢des de aplicacao dessa
inovagio no seu ambiente de trabalho, porém, apds apresentagio da
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proposta, até mesmo esse publico conseguiu perceber o alcance que tal
projeto poderia proporcionat.

No decorrer dos encontros, alguns participantes que nao conseguiram
comparecer a aula solicitaram reposi¢ao e aqueles que ja haviam marcado
compromisso em datas futuras pediram remanejamento de dia ¢/ou horario,
o que demonstra interesse por parte dos cursistas.

Uma das atividades na modalidade a distancia foi a participagao num
térum de discussao, em que os cursistas deveriam expor suas impressoes e
contribui¢des futuras para o curso. Todos os comentarios foram bastante
positivos, houve muitos elogios, em especial, pelo curso ter sido planejado
por professores da propria RME-SJP, o que realmente trouxe o contexto
desses profissionais para a proposta do curso.

O Quadro 1 traz a transcricdo parcial da participagdo de oito
professores no féorum disponibilizado no AVA. Podem-se identificar algumas
categorias emergentes a partir dos comentarios transcritos: (i) possibilidade
de experimentagao (P1); (if) aquisi¢io de novos conhecimentos quanto
a0 uso da robética/crescimento profissional (P1, P2, P3, P5 e P7); (iii)
mudanga de entendimento quanto a complexidade da robética (P3, P4, P5 e
P8); (iv) abordagem da sustentabilidade (P3, P6 e P7); (v) desenvolvimento
de habilidades (P7); (vi) aquisi¢ao de mais seguranga para aplicar em sala de
aula (P2 e P4).

Quadro 1 — Transcri¢Ges parciais dos féruns no AVA.

Professor Comentatio

P1 “Ficon bem claro que, ao introdugir a robdtica as criangas, elas terao a
oportunidade de realizar diferentes experimentos, levantando hipdteses, testando
novas maneiras e ainda avaliando o resultado, ou seja, aprendendo com o erro
de maneira divertida e prazerosa.”’

P2 “O curso foi muito bom e esclarecedor, pois amplion minbha visdo a respeito da
robdtica e sua aplicacio pedagdgica. Pretendo, assim que estiver mais segura
¢ preparada quanto @ sua aplicacio, introduzir a robitica educacional em
minbas anlas”’
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P3 “A robética sustentavel foi de grande valia para men crescimento profissional,

)
pois, antes de iniciar, en ndo tinbha muita ideia de como trabalbar com esse tema.
Nessa perspectiva, podemos elaborar e aplicar anlas diversificadas.”’

P4 “Estd sendo muito interessante ¢ enriguecedor, pois, quando se falava em
robdtica, en acreditava ser um ramo muito dificil pelo fato de se tratar de
‘robds’, que supostamente siao mdquinas construidas com a melbor e avangada
tecnologia. Agora, vejo que isso ndo é bem o objetivo da robitica educacional,
que fag com que consigamos realiar coisas simples, mas com um enfoque para
0 ensino-aprendizagent”.

P5 “Foi muito enriquecedor e me abrin um leque de possibilidades de trabalho em
sala com os alunos que ainda nao havia sequer cogitado, possibilitando, assin,
uma abordagem diferenciada em nosso dia a dia na escola.”

P6 “Foi de muita importancia para o entendimento mais amplo e direcionado das
fungoes de sustentabilidade pela robdtica, trazendo para dentro da sala de anla,
produgindo conhecimento para os mais variados setores da vida.”

P7 “Foi de grande valia para o desempenho pedagigico em sala de anla,
possibilitando trabalhar robitica sustentavel de forma lidica e enriguecedora,
desenvolvendo habilidades, troca de saberes e o trabalho em grupo.”

P8 “Tinha uma visio totalmente diferente de robitica e nunca havia pensado na
possibilidade de sua aplicabilidade em sala de anla. O curso mostron varias
possibilidades e fez com que pudesse pensar no assunto e ver de que maneira

posso incluir em minha pratica pedagigica”’
Fonte: Os autores (2018).

Houve um professor que, posteriormente, adaptou o plano de aula
apresentado na formagao, conseguiu aplicar a robdtica em sua turma e
enviou relato de agradecimento as formadoras, comentando a empolgacio
dos alunos em montar seu proprio robo. Afirmou ainda que, com os
conhecimentos obtidos na formagio, conseguiu montar outros modelos
de robds com as criancas. Existiram também outros relatos solicitando a
continuidade da formagao, com a inser¢ao da programacao.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Mediante a apuragao dos resultados, percebeu-se que a resisténcia em
utilizar artefatos tecnologicos nas praticas educativas da-se, especialmente,
pela falta de formagao dos professores, como também pela escassez de
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recursos, principalmente em se tratando de escola publica. Com a proposta
da inser¢ao da robodtica com materiais reaproveitados, os participantes
visualizaram a possibilidade de aquisi¢ao desses recursos sem a necessidade
de grandes investimentos financeiros.

O sucesso obtido na formagao superou as expectativas iniciais,
inclusive dos participantes, que a principio niao se sentiam encorajados e
capazes de inovar sua metodologia. Com um exemplo pratico, puderam
vivenciar na formacao atividades factiveis de ser implementadas no contexto
escolar, de forma simples e clara.

Para estudos futuros, sugere-se o planejamento de uma formagao
incluindo a parte de programacao, utilizando software livre, para que possa
ser acessivel ao publico em questao.
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Panorama da formacao
docente no Brasil e suas
tecnologias
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Luana Priscila Wunsch

1 Introdugiao

Muitas sio as discussdes sobre a formagio docente no Brasil. Segundo
Saviani (2009), estas tiveram continuidade perante as mudangas da sociedade,
de acordo com cada momento histérico, em especial, desde o século XIX.
Logo, ¢ afirmativo dizer que, em alguns cenarios, houve o desejo, por parte dos
educadores, de alcancar uma educagio em prol da melhoria da qualidade da
escola e das praticas dos seus agentes. Déa-se énfase, entdo, a um dos momentos
mais marcantes referentes a tal dptica: a transi¢do da escola tradicional' para a
escola nova, fundamentada no pensamento de John Dewey.

Para tanto, era necessario um novo olhar sobre o papel e a pratica
do professor, nos diferentes niveis educacionais de atuagao, de forma a suprir
a demanda de um modelo que percebia a escola como parte fundamental da
construcido social. Contudo, somente na década de 1950, um forte investimento

1 Na escola tradicional, o estudante era visto como um receptor passivo, o conhecimento
deveria ser armazenado e memorizado, os métodos baseavam-se na exposi¢ao verbal e os
conteddos eram apresentados de forma linear pelo professor, que era o detentor do saber

(MIZUKAMI, 1986).
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em formagio docente ocorreu, quando surgiu o Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais (CBPE), que objetivava produzir pesquisas sobre o ensino
brasileiro. Na época, teve inicio a oferta de cursos apoiados na ideia de que a
educagio brasileira precisava adaptar-se “as necessidades e exigéncias do povo
brasileiro, nos varios niveis sociais, econdmicos e educacionais e nas varias
regides geograficas” (KLINEBERG, 1955 apud FERREIRA, 2000, p. 66).

Tal documento fundamenta a educacio e a sociedade brasileira até os
tempos atuais, mesmo apOs atravessar a instalacdo da ditadura militar, em 1964,
na qual houve a fortificacio da escola tecnicista®. Todavia, apesar da persisténcia
de pensadores da época, da defesa da democracia e da educacio para esta, nada
foi alterado.

Nesse periodo, propagou-se a ideia de que o bom professor era
aquele que se atualizava e sabia usar os recursos pedagogicos do momento. Isso
ocorreu até 1970, quando foram encerradas as atividades de pesquisas, a pattir da
reestruturacio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep),
que assumiu a func¢do de “6rgdo central de dire¢do superior”, cuja finalidade
era realizar, estimular, coordenar e difundir a pesquisa educacional no pais
(FERREIRA, 2000, p. 103).

Em decorréncia, pela Lei n° 5.692/1971, a denomina¢do do ensino
primario e médio foi alterada para 1° ¢ 2° graus, respectivamente. Com isso, as
escolas normais, centros de formacio inicial dos docentes, foram substituidas
pela habilitagao especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de 1° grau.
Em 1982, foi langado o projeto Centros de Formagio e Aperfeicoamento do
Magistério, interrompido antes mesmo de obter algum resultado (SAVIANI,
2009).

Ja na década de 1990, quando se obteve um cenario de globalizagio,

0s paises passaram a se preocupar mais com o desenvolvimento e a produgao de
tecnologias (POCHMANN, 2015), as quais ja estavam inseridas de alguma forma
nas fabricas, nos comércios ¢ nas acGes pessoais. Para tanto, a demanda por
profissionais competentes era grande e, consequentemente, houve a necessidade
de investimentos de insercdo dessa proposta nas escolas. Foi o inicio de um
periodo em que as institui¢des escolares receberam computadores e outros
recursos, como televisio, radios mais potentes e equipamentos de projecao.

2 A escola tecnicista foi adotada segundo o modelo empresarial, com o objetivo de
adequar a educacio as exigéncias da sociedade industrial e tecnolégica. Seu ensino era
voltado diretamente para produzir individuos competentes para o mercado de trabalho
(FERREIRA JR; BITTAR, 2008).

236



Os sistemas de ensino necessitavam de uma formagao de professores
capaz de promover mudangas no processo de ensino. Nessa perspectiva, entre
as alternativas, estava a defini¢do “das politicas de intervenc¢do no estatuto
da formagao dos professores, [que devia] elevar o nivel de exigéncia pata os
cursos de formagao inicial do professor e a amplia¢do da formagido continuada”
(ROMANOWSKI, 2011, p. 14.896). Nesse caso, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagio Nacional (LDBEN), em seu art. 62, determinou que para atuar
na educagio basica é obrigatoria a formagio em nivel superior, em “curso de
licenciatura, de graduag¢do plena, em universidades e institutos superiores de
educacao” (BRASIL, 1996), sendo essa a formagao minima para o exercicio
do magistério na educacio infantil e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, bem como a que é oferecida em nivel médio, na modalidade
normal.

Perante o cenario exposto, este estudo tem como objetivo apresentar
uma revisdo documental e de literatura com foco em como estdo destacadas
as tecnologias no aspecto legal da formacio docente no Brasil para as a¢oes
promovidas pelo Estado nesse sentido.

2 As bases da utilizag¢do das tecnologias na/para formagido do docente bra-
sileiro

Na LDBEN, a tecnologia aparece citada apenas no inciso II do art.
32, como um dos objetivos da formagido basica de um cidadio, sem maiores
desdobramentos a respeito do assunto. Ja nas metas tragadas pelo Plano Nacional
de Educacio (PNE) de 2014, ndo foi contemplada, sendo comentada apenas
na estratégia 2.6 para alcangar as metas, em que se fala em “desenvolver
tecnologias pedagdgicas que combinem, de maneira articulada, a organizagio
do tempo e das atividades didéticas entre a escola e o ambiente comunitario”
(BRASIL, 2014, p. 20), porém essa estratégia diz respeito especificamente a
educagio especial, do campo, de indigenas e quilombolas.

Por outro lado, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) traz
a tecnologia dentro do foco aqui tratado, ou seja, como componente de
lingua portuguesa, surgindo por meio da busca pela atualizacdo da area e pela
transformacdo das praticas de linguagem, ocasionada principalmente pelo
desenvolvimento das tecnologias digitais da informacao e comunicacido (BRASIL,
2017). Ainda nesse documento, aparece nas a¢oes que devem caracterizar o
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curriculo, que sdo: “selecionar, produzir, aplicar e avaliar recursos didaticos e
tecnolégicos para apoiar o processo de ensinar e aprender” (BRASIL, 2017, p.
17), e nas competéncias da BNCC, ao incluir a linguagem digital nas diferentes
linguagens que devem ser utilizadas.

Ao se tratar de tecnologia, ¢ importante conceitua-la, o que ndo acontece
em nenhum dos documentos aqui citados, abrindo margem para diversas
interpretacoes. Entlo, algumas a¢des importantes foram estabelecidas, entre elas,
o lancamento dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que orientam os
professores quanto aos conteudos e métodos. Eles foram constituidos como
referéncias para o ensino fundamental e médio de todo o pais, com o objetivo
de garantir, mesmo em locais com condi¢es socioecondmicas desfavoraveis,

o direito de usufruir do conjunto de conhecimentos reconhecidos como
necessarios para o exercicio da cidadania (BRASIL, 1997).

Dentre as discussdes mais relevantes na atualidade, estd o Relatorio
para a Unesco da Comissdo Internacional da Educacio para o Século XXI,
presidido pelo francés Jaque Delors e publicado no fim do século XX, o qual
destaca a preocupagio com a chegada da era da informacio. Era, entdo, o
momento de analisar como estava a educa¢io no mundo, levantar os problemas
que os paises enfrentavam e, a partir disso, iniciar um processo de reformas
(DELORS, 2003). Para atender a essa finalidade, os sistemas de ensino e o
curriculo teriam que trazer habilidades docentes essenciais, destacando os quatro
pilares da educacio para o século XXI — aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver e aprender a ser —, e apresentar uma proposta de educacio
contextualizada para se viver em sociedade, por meio de elementos essenciais,
como a leitura, a escrita, a expressio oral, o calculo, a resolucdo de problemas, ou
seja, os contetdos para aplicar no dia a dia (WUNSCH, 2013).

Com a Constitui¢do de 1988 e a promulga¢ido da LDBEN,
intensificaram-se a democratizagdao do acesso e a melhoria da qualidade da
educacio basica. Em 2013, a LDBEN passou por uma reformulagdo e houve
algumas mudancas importantes, como a educagao basica obrigatéria dos quatro
aos 17 anos de idade, dividida em pré-escola, ensino fundamental e ensino
médio. Tal mudanga apontou a necessidade de professores competentes para
essa demanda, cabendo ao governo, em todas as instancias, criar mecanismos
facilitadores de acesso aos cursos de formagao superior para os professores
atuarem em escolas publicas, além da formacdo continuada.

Ainda na perspectiva de um salto qualitativo na educagio brasileira,
em 2014, ap6s quatro anos tramitando no Congresso Nacional, foi sancionado
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o segundo PNE, pelo qual foram estabelecidas diretrizes, metas e estratégias a
ser cumpridas até 2024. No plano, é previsto contemplar a amplia¢do, o acesso, a
qualidade do ensino, a formagio e a valorizacio docente (BRASIL, 2014).

Das 20 metas estabelecidas, quatro estdo relacionadas a formagao do
professor. A meta 15 do PNE determina que, até 2024, todos os professores
da educacio basica deverdo possuir formacio especifica em nivel superior,
obtida em curso de licenciatura na drea de conhecimento em que atuam
(BRASIL, 2014). Em ambito nacional, 77,5% dos docentes ji cumprem com o
estabelecido (INEP, 2017), porém é sabido que a baixa qualidade de um cutso
ndo prepara suficientemente os novos professores que atuardo nas escolas e,

consequentemente, ndo melhora a aprendizagem dos estudantes que nelas estarao
(CARA, 2012).

Quanto a meta 16, apenas 34,6% dos professores da educagio
basica possuem curso de pds-graduagio, segundo dados do Censo Escolar
de 2016 (INEP, 2017). Ja a meta 17 ndo teve muitos avancos. De acordo com
o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica IBGE, 2016), o rendimento
médio dos professores da rede publica da educacio basica em relagdo aos demais
profissionais com nivel superior era de 52,5% e vem oscilando desde entio em,
aproximadamente, 10%. Nesse ritmo, a meta possivelmente ndo serd cumprida
em 2020, a qual é de 100%. Com isso, a carreira do magistério nio se torna
atrativa e a qualidade da educagio fica comprometida.

No tocante a meta 18, ndo ha indicador para seu acompanhamento
e, segundo o IBGE (2016), dependem de cada municipio as a¢Ges de
regulamentagdo e de valorizacio da carreira do magistério. De modo geral, a
existéncia de planos de carreira pode tornar a profissao docente atraente, dar
condicGes ao professor de planejar seu futuro com mais seguranga e incentivar a
busca por mais aperfeicoamento.

Destaca-se a importincia do cumprimento dessas metas pelos governos
das esferas municipal, estadual e federal, pois, uma vez que se espera que os
docentes sejam mediadores da aprendizagem e que se construa uma educagio
de qualidade, sdo necessarias boas condi¢Ses de trabalho, com a carreira bem
estruturada, dentro de um processo formativo condizente com a realidade.
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3 Metodologia

Ao visitar a problematica emergente, foi tomada a abordagem de
revisdo sistematica da literatura, a qual teve como fonte de pesquisa as seguintes
tematicas-chave: formagdo docente no Brasil, pratica docente no século XXI e
tecnologias na formacio docente. As categorias descritas serviram como base
para a revisio da defini¢do do problema de pesquisa e do préprio enquadramento
tedrico.

Outro passo seguido foi a revisdo documental, fundamental para
levantar as informagdes necessarias para a organiza¢ao de uma a¢do de formacao
de professores e que consta na descricdo dos documentos utilizados. Ao tomar
Ludke e André (1986) como referéncia, a revisdo documental foi realizada
de forma intensa no infcio da pesquisa, mas como fonte essencial em todo o
trajeto. Nesse inicio, foram analisadas, de cunho municipal, as leis, normativas
e planejamentos da Secretaria Municipal da Educagio, numa tentativa de
compreender como sdo expressas suas culturas, ideias, valores e objetivos.

Por isso, essa revisao torna-se uma fonte muito importante quando se deseja
pesquisar o contexto especifico no qual se desdobra o fenémeno.

Nesse sentido, entende-se que, “enquanto tratamento da informagao
contida nos documentos acumulados, a analise documental tem por objetivo dar
forma conveniente e representar de outro modo essa informacao” (BARDIN,
2011, p. 51). Entao, ¢ importante relatar que essa etapa foi também fortemente
fundamentada nas bases nacionais, como na LDBEN, PNE e bases normativas
de formacao docente.

4 analise e descri¢cao dos dados

Os problemas enfrentados na educagio basica sdo bastante evidentes
e tém sido discutidos entre educadores e tedricos. Para Gatti (2010), eles ndo
podem ser atrelados apenas ao trabalho do professor, pois sdo recorrentes
das politicas educacionais, dos investimentos em educacao, dos aspectos
culturais, da formacao de gestores, da estrutura das escolas, entre outros. A
falta de um eixo formativo torna a pratica docente fragil e traz distancia entre
as necessidades para atender as demandas da educacio.
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Para tal, é preciso, primeiramente, compreender quais sao as principais

variaveis legais de praticas formativas, sob a visdo de diferentes autores. Assim,
foi realizada uma breve revisio sistematica documental e de literatura sobre os

significados dos conceitos “formacio” e “tecnologias”, por meio de documentos
oficiais do Ministério da Educacio e de publica¢oes nas plataformas da Scientific

Eletronic Library Online (SciELO) e da Coordenagio de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes), desde a efetivacdo do atual PNE (Quadro 1).

Quadro 1 — Documentos oficiais.

Formacio inicial

Legislagiao

Formacao continuada

Art. 29 - A formacio de professores

e especialistas para o ensino de 1° e

2° graus serd feita em niveis que se
elevem progressivamente, ajustando-se
as diferencas culturais de cada regido
do Pais, e com orienta¢do que atenda
a0s objetivos especificos de cada grau,
as caracteristicas das disciplinas, areas
de estudo ou atividades e as fases de
desenvolvimento dos educandos.

Art. 30 - Exigir-se-4 como formagao
minima para o exercicio do magistério:

a) no ensino de 1° grau, da 1 a 4* séries,
habilitacdo especifica de 2° grau

Lei n° 5.692/71
(BRASIL, 1971)

Art. 38 - Os sistemas
de ensino estimulario,
mediante planejamento
apropriado, o
aperfeicoamento e
atualizacdo constantes
dos seus professores

e especialistas de
Educacio.
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Art. 62 - A formagio de docentes para
atuar na educacio bisica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura,
de graduagao plena, em universidades

e institutos superiores de educacio,
admitida, como formag¢dao minima para
o exercicio do magistério na educagio
infantil e nas quatro primeiras séries

do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade normal.

Lei n° 9.394/96
(BRASIL, 1996)

Art. 67- Os sistemas de
ensino promoverio a va-
lorizagdo dos profissio-
nais da educagio, assegu-
rando-lhes, inclusive nos
termos dos estatutos e
dos planos de carreira do
magistério publico:

1. ingresso exclusivamen-
te por concurso publico
de provas e titulos;

2. aperfeicoamento pro-
fissional continuado, in-
clusive com licenciamen-
to peridédico remunerado
para esse fim;

3. piso salarial profissional;
4. progressao  funcio-
nal baseada na titulacio
ou habilitacio, e na ava-
liacgio do desempenho;
5. periodo teservado a
estudos, planejamento e
avaliacio, incluido na cat-
ga de trabalho;

6. condi¢oes adequadas

de trabalho.
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Art. 62-

§ 12 A Unido, o Distrito
Federal, os Estados e os
Municipios, em regime
de colaboragdo, deverdo
promover a formagdo

Art. 62- A formacio de docentes para inicial, a continuada
atuar na educacgio biasica far-se-4 em e a capacitagdo dos
nivel superior, em curso de licenciatura profissionais de
plena, admitida, como formagao minima magistério.

para o exercicio do magistério na Lei n° 9.394/96

§ 22 A formacgdo
ALTERADA | continuada e a

capacitacdo dos
profissionais de

educagio infantil e nos cinco primeiros
anos do ensino fundamental, a oferecida
em nivel médio, na modalidade normal.

(Redagio dada pela lei n° 13.415, de magistério poderdo

2017) utilizar recursos e
tecnologias de educacgdo
a distancia.

(Redagio dada pela lei n°
12056, de 2009)

Fonte: Cruz (2018, p. 25).

O cenario educacional modificou-se em virtude de cada novo modelo
de escola que surgia. Consequentemente, o perfil dos estudantes também mudou
para atender 2 demanda da sociedade de cada momento histérico. Isso exigiu
a preparac¢do de professores qualificados para formar sujeitos que, de fato,
atendessem as exigéncias de mercado (SANTOS, 2016).

Na década de 1980, no fim do regime militar, a educacio buscava
formar um ser humano ctitico e social, que almejasse a superacio das
desigualdades sociais instaladas, mas, ainda assim, seguiam-se as ideias tecnicistas.

Uma corrente de pensamento para a atuagao autbnoma, participativa
e democratica do professor marcou a década de 1990, mesmo considerando
competéncia profissional o docente organizado, aquele que sabia planejar
e consumia o minimo necessario, trazendo bons resultados. No entanto, as
competéncias devem e podem ser construidas por a¢des reflexivas em todo o
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processo de aprendizagem e de aplicagdao do que se aprendeu (PERRENOUD,

1999).

Com a reformulacio da LDBEN, cresceu o numero de instituicoes

formadoras, resultando em um intenso processo de “massificacio e privatizagao
da educacio superior no Brasil” (DOURADO, 2002, p. 246). Diante disso, a
busca por referenciais sobre o real significado de formacio foi intensificada.

A nova realidade politica também clamava por uma educacio

que visava ao ser humano critico e social, que superasse as desigualdades
sociais advindas do periodo anterior (SANTOS, 2016). Sob tal 6ptica, sente-
se a necessidade de destacar alguns autores que descrevem a formacio dos
professores ja no cenario do século XXI (Quadro 2).

Quadro 3 — Significados de formagao inicial e continuada (século XXT).

Autor

Formagio inicial

Formagiao
continuada

Ponte (2002)

“A formacao inicial de professores visa
formar profissionais competentes para o
exercicio da profissao” (p. 1).

“Em primeiro lugar, surge a formacao

pessoal, social e cultural dos futuros docentes.

Em segundo lugar, surge, naturalmente, a
formacio cientifica, tecnolégica, técnica

ou artistica na respectiva especialidade. Em
terceiro lugar, temos a formacio no dominio
educacional. A heranca da pedagogia. Em
quarto lugar, surgem as competéncias de
ordem pratica. Ndo basta ao professor
conhecer teorias, perspectivas e resultados de
investigacdo. Tem de ser capaz de construir
solugbes adequadas para os diversos aspectos
da sua acgio profissional” (p. 2).

“Aspectos da sua
acio profissional,

0 que requer nao

s6 a capacidade

de mobilizacao

e articulacao de
conhecimentos
tedricos, mas
também a capacidade
de lidar com
situacOes concretas,
competéncias que se
téem de desenvolver
progressivamente

a0 longo da sua
formacio, ao longo da
carreira profissional”

®.2).
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“A formagio de professores constitui o

ato de formar o docente, educar o futuro
profissional para o exercicio do magistério”
(p- 20).

“O processo
de formacio é

Veiga (2009) | “A formagio é um processo coletivo de multifacetado, plural:

construcio docente. i uma reflexido conjunta, | FM IICIO € nunca

na medida em que a pritica decorrente dessa | ‘™ fim. K 1n.concluso
e autoformativo” (p.

26).

formacao serd necessariamente coletivizada,
nio é uma construcio isenta de conflito,
mas torna-se mais produtiva se e quando

partilhada” (p. 28).

“O treinamento inicial para a carreira docente
¢ o segmento educacional que garante, pelo
menos no que diz respeito a legal disposicao,
aquisicdo de habilidades e certificacGes oficiais
necessarias para acessar a pratica qualificada
da carreira docente.”

“Como tendéncia geral, a nfvel europeu,

< pode-se notar um aumento na dura¢io da
Serbanescu

formacao inicial de professores, materializada
(2013)

na exigéncia de que os professores tenham
um Mestrado.”

“Em muitos paises, a formagio inicial de
professores atingiu uma dura¢do de quatro
anos, desde a graduacio nivel e formacio de
professores secundarios aumentou mais um
ano, depois de se tornar uma qualificacio de

pés-graduagio.”
Fonte: Cruz (2018, p. 27).

Percebe-se, assim, que o papel do formador de professores é orientar
as atividades dos docentes atuantes perante seu processo de formagao inicial e/
ou continuada e juntat-se a eles na aquisicao de fortificacdo das habilidades ja
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existentes, das novas e, em especial, de novas atitudes. Os resultados obtidos
podem se materializar no desenvolvimento de estruturas cognitivas, observando
o comportamento do ensino, aprendendo algumas representagdes pedagdgicas;
na aquisi¢ao de bases e habilidades para lidar com o trabalho intelectual de
forma geral, como padrdes de comunicagio verbal e ndo verbal; na descoberta
e analise do ambiente natural e do ambiente social; no trabalho em equipe;

e no desenvolvimento de atitudes, como autoconfiang¢a, autonomia pessoal,
solidariedade, capacidade de tomar decises e autogestao.

Vé-se, portanto, a relevancia de pensar a questao da integragdo das
tecnologias, no sentido da interdisciplinaridade, dando significado ao conteddo,
pois rompe com a divisdo das disciplinas e pode ser uma saida para novas praticas
pedagogicas. Além disso, pode contar com o uso das tecnologias, que facilitam o
acesso as informacoes dentro e fora da escola.

Essas mudancas nio se fazem de maneira pragmatica. E preciso que,
aos poucos, os docentes mudem de postura e quebrem alguns paradigmas. Em
consequéncia, uma visao holistica é desenvolvida e, a partir dela, o planejamento
das aulas pode incluir todas as questSes que se pretende trabalhat para que a
educacio seja, de fato, integral.

Os futuros professores e os atuantes acabam sendo vitimas de uma
formagao que nio condiz com a realidade em que atuam. Isso podera mudar a
partir do momento em que as universidades cumprirem seu papel e perceberem
o professor como um profissional que esta inserido nao apenas em um espago
escolar, mas também em um tempo histérico, e, portanto, precisa tornar habito
o ato de questionar e refletir sobre sua pratica. Logo, teoria e pratica aliadas
poderio possibilitar o aperfeicoamento cada vez maior na agdo educativa.

Abrucio (2016) expde que a formacao deve ser considerada um
processo continuo ao longo da vida profissional e, por isso, necessita de
permanente atualizacdo. No entanto, a formagdo deve ser integrada ao trabalho
efetivo do professor no seu cotidiano em sala de aula. Quanto a educacio, ha
grandes ideias surgindo o tempo todo, mas, por ser uma questao ampla, o custo é
alto, ha morosidade e, quando surgem outros interesses, deixa de ser prioridade.

O art. 16 da Resolugio CNE/CP n? 2/2015 menciona que a formagio
continuada procede de um entendimento de desenvolvimento profissional e
leva em conta os problemas e os desafios da escola e do contexto em que ela
estd inserida. Além disso, destaca a necessidade de acompanhar a inovagio e o
desenvolvimento associados ao conhecimento, a ciéncia e tecnologia, ao respeito
ao protagonismo do professor, bem como um tempo que lhe permita refletir
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criticamente e aperfeicoar sua pratica (BRASIL, 2015).

Vé-se a necessidade de um professor bem formado, ja foi defendida
por Dewey, quando inspirou 0 movimento da escola nova (TEIXEIRA;
WESTBOOK, 2010), descrevendo que isso sé seria possivel se houvesse
docentes formados de maneira competente para sua agiao e que participassem
das decisoes referentes a educacao publica, uma vez que, para ele, a democracia
era resultado da participacdo de todos na determinac¢io das condi¢des e
objetivos do seu préprio trabalho. Com efeito, torna-se claro que o trabalho
conjunto, harmonioso, livre e mutuo das diferentes pessoas ¢ a melhor base
educativa, afinal, quando poucos planejam e dirigem um sistema, por mais bem-
intencionados que sejam, ainda fazem parte de um nimero insuficiente ante o
cenario nacional, que ¢é tdo amplo e com formas continentais.

E inegével que as tecnologias existem desde o principio da
humanidade. Ao utilizar objetos da natureza como extensdo do corpo, a
principio sem perceber que poderiam ser transformados e melhorados, o
homem ja estava inconscientemente desenvolvendo tecnologias.

O cenario formativo com tecnologias vem ao encontro do descrito por
Vieira Pinto (2005 apud SILVA, 2013), ao afirmar que o conceito de tecnologia
permite aproximar-se da esséncia da técnica, visualizar o significado do seu papel
e compreender a razdo das grandes transformagdes experimentadas ao longo
do tempo. Para o autor, o ser humano, ao admirar e usufruir da natureza, ao
mesmo tempo, compreende e domina o meio. A partir disso, de acordo com suas
necessidades, cria elementos que ndo sao naturais e, da mesma forma, maravilha-
se com suas obras. Como construtor do seu ambiente, torna-se responsavel pela
sua qualidade de vida.

Quanto as outras tecnologias, as quais ndo estdo ligadas diretamente
a0s equipamentos e sdo utilizadas desde o inicio da civiliza¢ao, como é o caso da
linguagem, Kenski (2007, p. 23) aborda que

a linguagem ¢ uma construcio criada pela inteligén-
cia humana para possibilitar a comunicagao entre os mem-
bros de determinado grupo social. Estruturada pelo uso, por
inameras geracdes, e transformada pelas multiplas interagoes
entre grupos diferentes, a linguagem deu origem aos diferen-
tes idiomas existentes e que sdo caractetisticos da identidade
de um determinado povo, de uma cultura. Existem desde o
principio da humanidade sejam elas simples ou mais com-
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plexas, foram desenvolvidas para suprir uma necessidade do
seu tempo.

Sobre a formagio docente e as tecnologias, a autora destaca que
foi a engenhosidade humana, em todos os tempos, que deu origem as mais
diferenciadas tecnologias. Como resultado, 0 homem inovou e transformou em
novos equipamentos, instrumentos, recursos, produtos, processos e ferramentas,
gerando novas tecnologias (KENSKI, 2007).

Na modernidade, ¢ indiscutivel a importancia da tecnologia para o
conforto das pessoas, mesmo que esta seja minima para a sobrevivéncia. A
grande maioria usufrui de dgua encanada, luz elétrica, roupas, calcados, proteses
e, além disso, pode contar com os artefatos digitais, os quais, cada vez mais, se
fazem presentes e ajudam a resolver os problemas do cotidiano. Entre esses
problemas, citam-se a facilidade de pagamento de uma fatura, a marca¢io de uma
consulta médica e a transmissao de uma mensagem.

As tecnologias sio necessarias para que as pessoas possam viver mais
e melhor e isso ndo pode ficar alheio ao processo da formacdo do docente
atual. Segundo Brito e Purifica¢io (2015), o desenvolvimento da ciéncia e o
desenvolvimento tecnolégico estio associados e presentes em todos os setotes
da sociedade. Embora ainda nio sejam utilizados pedagogicamente pelos
professores, tém lugar na escola, como nos planejamentos, na organizacao
administrativa e no uso pessoal.

E importante salientar que a maioria dos estudantes da atualidade
estd imersa nas tecnologias, com acesso a todo tipo de informagao. Cabe,
entdo, a0 professor considerar isso no momento do seu planejamento, pois Ndo
significa apenas incluir um computador, um aparelho de celular ou uma
televisdo, mas agregar, quando necessario e de forma pedagdgica, aquilo que
contribua para o aprendizado do aluno.

A tecnologia de informacio e comunicagio nio
modifica o que aprendemos, mas altera o modo como apren-
demos. O processo de ensino-aprendizagem tornou-se co-
letivo; para tanto, devemos usufruir da enorme inteligéncia
coletiva presente em qualquer instituicio de ensino (FAVA,
2014, p. 70).
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Névoa (2014) diz que o maior desafio para os tempos atuais € a
aprendizagem, fazendo referéncia aos estudantes que estio na escola e fazem
parte de uma geracio que se comunica e pensa diferente daquela em que a
maioria dos professores foi formada. Isso acontece em qualquer lugar do mundo.
As criangas e jovens esperam por uma educac¢ao que esteja de acordo com a
modernidade e traga um significado que os motive a frequentar uma escola. Caso
contririo, o espago formal pode ser substituido.

5 Conclusdes

Tanto nas praticas formativas, de forma continuada, quanto nas
aplicadas, no inicio da carreira, é preciso fornecer elementos adequados para
enfrentar situagSes reais, de modo que, quando surgirem os obstaculos, o
professor saiba contorna-los e reconhecer que a reflexio di-se quando se pensa
sobre um conjunto de acontecimentos.

Para alguns docentes, o trabalho com recursos tecnolégicos causa
deslumbramento, mas outros tém a compreensio de que nem todas as
tecnologias modernas fazem diferenca na educagao. Nio sio elas que vao trazer
a inovagao, pois muitas escolas conseguem realizar um excelente trabalho com
recursos comuns do século XX, como o lapis, o caderno, os livros, o quadro-
negro e o giz (TORI, 2017).

O simples uso das tecnologias torna-se apenas consumo ao considerar
que a transformacio na educagio “depende muito mais da pratica que se faz na
escola, do que a velocidade que surgem novas tecnologias” (VALENTE, 1998,
p. 23). A funcio, portanto, dos aplicativos tecnologicos durante o processo
formativo deve ser de criar condi¢Ges de aprendizagem ao estudante, colocando
o professor como facilitador.

Durante a pesquisa, viu-se que a base legislativa da educagio prevé
que os ambientes educacionais ndo devem estimular a formagio de um cidaddo
alienado e usuario passivo de condi¢des e produtos impostos por conta de
modismos, mas, sim, que essas tecnologias venham a apoiar uma integracio
significativa da otimizag¢io da pritica do docente e de coeréncia com as
necessidades dos agentes que ali estio.
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Existem inimeras experiéncias que comprovam que realizar um bom
trabalho pedagdgico depende mais do professor, munido de criatividade para
inovar a beira da adversidade, do que de qualquer outro recurso. E o que mostra
a pesquisa realizada pelo espanhol Calvo (2016), numa jornada em diferentes
paises. Em seu livro, apresenta 80 casos como exemplos, que mostram caminhos
de inovagdo e indicam que a educagdo precisa proporcionar as novas geragoes
o aprendizado de forma colaborativa e o apoio ao desenvolvimento de suas
competéncias e habilidades.

Ha um contrassenso quando se reduzem os debates sobre questdes
educacionais aos processos de escolarizacdao, uma vez que “a educagio nas
sociedades em que vivemos, complexas, contraditorias e desiguais, se realiza em
diferentes ambitos, institui¢oes e praticas sociais” (CANDAU, 2007, p. 156). E
preciso repensar, entio, a prioridade do comum, do uniforme, do homogéneo,
concebidos como elementos constitutivos do universal.

Ao abandonar a ideia de que a profissdo docente define-se,
primordialmente, pela capacidade de transmitir determinado saber, abrem-se os
sistemas de ensino a novas ideias. Assim, “em vez da homogeneidade e da rigidez,
a diferenca e a mudanca. Em vez do transbordamento, uma nova concepgao da
aprendizagem. Em vez do alheamento da sociedade, o refor¢o do espago publico
da educacio” (NOVOA, 2009, p. 91).

Com as mudangas e 0s avangos tecnologicos, entende-se que nao é
necessario propriamente um espago fisico para acontecer a aprendizagem, tanto
do estudante quanto do professor, mas de um “terceiro espago’ na educagio,
conforme sinaliza Zeichner (2010). Esse conceito esta relacionado aos programas
de formagao de professores nos Estados Unidos, funcionando como “lente para
discutir varios tipos de cruzamentos de fronteira entre universidade e escola”
(ZEICHNER, 2010, p. 486). Em outras palavras, o conceito de “terceiro espaco”
esta ligado a criagdo de espacos hibridos, que reinem o conhecimento pratico ao
académico. Em consequéncia, reduz a hierarquia e cria novas oportunidades de
aprendizagem para professores em formacao.

Essa pode ser uma forma de oportunizar uma mudanga de paradigma

3 A ideia de um terceiro espaco vem da teoria do hibridismo, que “reconhece que
individuos extraem, de multiplos discursos, elementos para fazer um sentido de mundo”
(BHABBA, 1990 apud ZEICHNER, 2010, p. 4806). Terceiros espagos envolvem uma

rejeicio das binaridades, como o conhecimento pritico profissional e o conheci-
mento académico, a teoria e a pratica. Envolvem, também, a integracao de
novas maneiras.
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na formagao de professores. Ao aplicar a formagio, os futuros professores tém
contato com a realidade escolar e conectam o conhecimento académico e a
pratica profissional.
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O cinema em Teoria Geral
da Administracao: um estudo
em trés filmes

Luciane Plates de Oliveira Nepomuceno

Rodrigo Otavio dos Santos
1 Introdugio

A busca constante pela escolha de abordagens metodolégicas para o
processo de aprendizagem do aluno do ensino superior é tema recorrente e atual.
O estudante aprende de diferentes maneiras e, portanto, a escolha do professor por
metodologias que visem a atender a aspectos que melhor promovam a construgiao
do aprendizado merece sempre uma avaliagio baseada em critérios sélidos, que
contemplem, acima de tudo, o atendimento ao aluno da educagio superior.

Partindo da efetividade da construcio da aprendizagem pelo aluno e do
professor no processo de media¢io desta, neste trabalho traz-se uma sugestio
de metodologia para o uso do cinema em sala de aula, por meio da linguagem
cinematografica, como forma de atratividade e, efetivamente, de contribui¢do para
o desenvolvimento do aprendizado do aluno do curso superior de Administracio,
na disciplina Teoria Geral Administracdo (TGA).

A influéncia da aprendizagem no ensino superior mediante outras fontes
de informacio e conhecimento, como é o caso do cinema, por meio da chamada
educagio informal, é apontada por McLuhan (2014), ao destacar o poder da
educagio que ocorre por outras vias e locais que ndo a escola, chamados ambientes
“informais” de ensino. Para o autor, muito do ensino acontece nesses ambientes
fora da escola, como por jornais, revistas, filmes, radios, televisio, entre outros,
trazendo consigo um grande nimero de informagdes as pessoas, superando a
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quantidade que o aluno teria pelos livros didaticos, por exemplo.

Este artigo tem por objetivo usar a linguagem cinematografica para
promover maior interesse ¢ melhor entendimento do aluno na disciplina TGA.
Além disso, busca apresentar a linguagem cinematografica por meio dos filmes
escolhidos, sob a 6ptica da TGA, assim como propor a preparagio de atividades
com base em uma metodologia envolvendo a linguagem cinematografica e
compreender o funcionamento da disciplina.

Acredita-se que, com a sugestdo metodolégica de uso do cinema em sala
de aula por meio da linguagem cinematografica, haja maior interesse e contribuicdo
na aprendizagem da disciplina TGA pelos alunos. Ademais, busca-se contribuir
com a motiva¢do do aluno na aprendizagem e do professor na busca por novas
escolhas de filmes e metodologias para trabalha-los, despertando a curiosidade do
aluno pela disciplina.

2 Metodologia

Todas as diferentes opg¢les metodologicas e recursos pedagogicos
disponiveis podem ter sua validade na busca pela diversificacio da construcio do
conhecimento, uma vez que os alunos aprendem de distintas maneiras e mediante
diversos estimulos. Entretanto, faz-se necessario conhecer melhor essas opgdes,
para escolher uma para trabalhar com os alunos, atendendo aos critérios a ser
estabelecidos, de acordo com os objetivos que se pretende atingir. Para que haja
a vatiacdo de estimulos a aprendizagem no ensino superior, € preciso fazer a
avaliagdo das metodologias, assim como dos recursos pedagogicos, visando ao
enriquecimento das aulas.

De acordo com Nérici (1987), para optar por determinada metodologia de
ensino, ela deve ser analisada sob o atendimento de alguns principios, como o da
ordenagio, que tem como funcio nortear o professor para que haja uma sequéncia
no processo do trabalho com os alunos. Ainda que, a cada atividade, as sequéncias
sejam variadas, faz-se necessario ter claras as fases de inicio, meio e destina¢io final,
para um processo conclusivo, que tenha logica tanto para o professor quanto aos
alunos, sem perder em qualidade de aprendizagem. O principio da ordenagio
integra-se, nesse caso, ao principio da adequagao, buscando-se que haja o pleno
alinhamento e sequéncia da aplicacio da metodologia e dos recursos escolhidos
aos conteddos da disciplina a ser trabalhados.
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Quanto ao principio da eficiéncia, partindo do ponto de vista de que,
para ser eficiente, ha que haver esforcos anteriores, o aluno deve ser estimulado
a realizar as atividades propostas, com a ciéncia de que ni2o ha construcdo de
conhecimento sem o minimo de esfor¢o individual. Ja o principio da realidade
psicologica envolve adequar as atividades, para além da questdo da faixa etaria,
mas, sobretudo, considerando as possibilidades de entendimento dos estudantes,
sem desconsiderar suas diferencas individuais e evolu¢do no processo de
aprendizagem. No principio da dificuldade, entende-se que, em toda atividade
que venha a ser proposta ao aluno, deve estar presente a dificuldade, haja vista os
desafios diarios que ele encontrara para a realizacdo de seus objetivos, sejam estes
pessoais ou profissionais (NERICI, 1987).

O principio da participagdo trabalha o envolvimento do aluno,
participando ativamente das atividades. Ainda que a motivagdo seja sempre de
carater individual, o ambiente de aprendizagem e a media¢ido do professor podem
contribuir para o despertar da vontade do estudante de participar das atividades
propostas, que necessitam fazer sentido a ele para que, efetivamente, o interesse
e a participacdo ocorram. J4 o principio da espontaneidade considera trabalhar
com metodologias e recursos que favorecam o desenvolvimento da criatividade
individual do aluno, explorando seu potencial criativo, bem como favorecendo
suas manifestaces de opinides e pensamentos (NERICI, 1987).

O principio da formacgdo do aluno deve ser o norte do professor a
ser alcancado na aprendizagem, porém ele precisa estar preparado para alcancar
essa meta. A clareza sobte a metodologia escolhida, aliada a pratica testada
dos recursos a ser utilizados, bem como o dominio do professor sobre os
conteudos a ser trabalhados, o interesse e a motivacio do aluno, contribuird para
seu processo de formagio como cidadio critico (NERICI, 1987).

Cumpre destacar que, para o atendimento dos principios metodolégicos
a ser observados na pratica pedagdgica, é importante que haja, anterior a esses,
a formacdo do professor, que continua a ser condi¢do fundamental para que ele
possa realizar seu trabalho com mais assertividade, enfrentando menos riscos em
despender grandes esforgos para poucos resultados com os alunos. Todas essas
acoes devem buscar elementos que auxiliem no processo reflexivo do estudante,
gerem atividades e discussOes e conduzam ao seu crescimento e amadurecimento
educacional. Uma das contribui¢des ao processo de aprendizagem é o professor ter
claro seu papel de mediador em todo o processo envolvendo o desenvolvimento
do aluno.

Em seu livro, Nérici (1987) trata da forma como, no periodo de sua escrita,

258



acontecia a realizacdo do conhecimento, sendo mais voltada a relatar e “ensinat”
por meio das experiéncias do passado do que propriamente preocupando-se com o
futuro do aluno. Importa ressaltar que nao ha a transmissao de conhecimentos do
professor, mas o que se deve buscar é proporcionar condi¢des favoraveis, por meio
de diferentes metodologias e recursos, para que o aluno sinta-se motivado a investir
em sua propria construcio do conhecimento. Ainda assim, é necessario ter em
mente, conforme salienta Santos e Sommerman (2009, p. 49), que “[...] nenhuma
metodologia garante o alcance total do alunado, sempre haverd aqueles que
utilizardo as representagGes trabalhadas pelos professores apenas para responder
as expectativas de cumprir com as normas e obter aprovag¢ao na disciplina [...]”. De
qualquer forma, a crenga na busca constante pelo melhor a educagio no ensino
superiot, bem como a transformacio de uma sociedade pela educagio, é o fator
que levard o professor a desenvolver seus trabalhos.

Assim, a partir de Nérici (1987), elenca-se uma lista com trés filmes, de
diferentes origens e propostas, mas todos facilmente encontrados em locadoras
digitais, fisicas ou até mesmo de graca em websites de streaming de video.

3 Sugestio de filmes e atividades para disciplina TGA

Seguem os filmes selecionados, bem como a descricio das atividades
relacionadas para o professor de TGA trabalhar os temas da disciplina com seus
alunos, analisando a linguagem cinematografica neles contida, contribuindo no
processo de construcdo de conhecimento.

3.1 QUE HORAS EL.A VOLTA?

Quadro 1 — Que horas ela volta?

Género Drama
Classificagdo indicativa 12 anos

Ano 2015

Pais Brasil
Duragao 1h54

Diretor Anna Muylaert
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Regina Casé, Camila Mardila,
Elenco principal Michel Joelsas, Karine Teles,
Lourenco Mutarelli

Fonte: Os autores (2018).

3.1.1 Sinopse

A personagem Val (Regina Casé) sai do interior de Pernambuco, deixando
a filha pequena, Jéssica (Camila Matdila), para ser baba de uma ctianca em Sio
Paulo e poder enviar dinheiro para o sustento da filha, que ¢é criada por parentes
em sua cidade natal. Val passa entdo a morar definitivamente no trabalho, em um
quarto pequeno nos fundos da casa, durante muitos anos, nao tendo visto sua filha
crescer.

Sua filha, ja agora uma mulher, decide prestar vestibular em Sdo Paulo, sendo
recebida na casa dos patrdes de sua mie, o que nio agrada muito sua patroa,
preconceituosa e incomodada com o petfil questionador de Jéssica. A filha de Val
faz questionamentos sobre a relagdo de trabalho da méie com os patrGes, bem como
sobre sua subserviéncia exagerada em relacio a eles, ndo reivindicando melhoria
nas condicoes de trabalho.

A escolha do filme levou em conta a relevancia do tema da relagdo entre “patrdo”
e empregado no Brasil, destacando o empregado doméstico. Vale ressaltar a Lei
do Trabalho Doméstico, criada em 2013 e que tem recebido questionamentos sob
diferentes pontos de vista da sociedade, acerca do que muitos polemizam como
prejuizos, inibindo novas contratagdes ou manutengio de empregadas domésticas
em seu posto de trabalho, por exemplo, e como beneficios para o trabalhador
doméstico, como o registro em carteira, com horarios de trabalho e descanso
estabelecidos.

3.1.2 Sugestdes de temas do filme para trabalho em TGA

a)  Perfil do trabalhador “bovino” de Taylor: demonstrado pela postura
subserviente da personagem Val, que a tudo aceitava e nunca questio-
nava nenhuma determinacio de seus patrdes.
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b)

Ambiente e condi¢oes de trabalho: demonstrados pelas condi¢oes
desconfortaveis do quarto em que Val dormia, sem ventilagdo ade-
quada, além de uma discriminag¢do “velada” dos patroes.

Relacido entre chefe e subordinado: a maneira como Val é tratada
pelos patroes, cercada de formalidade e exploragio, ainda que sua
patroa diga que é “parte da familia”.

3.1.3 Abordagem metodolégica do filme sob a optica da linguagem
cinematografica

Para a realizacio das atividades, os alunos tesponderdo as questdes
colocadas com o filme, para discussio e reflexGes sobre os contetdos da disciplina:

2)

b)

A postura de subserviéncia de Val em relagdo aos seus patrdes des-
taca-se por meio de suas expressoes faciais, além de seu olhar quase
sempre para baixo quando fala com ela; essa expressio é mostrada
em close em seu rosto e de sua patroa, quando esta, irritada com a pre-
senca da filha de Val em sua casa, ordena que Jéssica ndo frequente
todos os comodos, somente a cozinha e o quartinho de Val. Com
base nessa cena, solicitar aos alunos que identifiquem caracteristicas
do trabalhador “bovino”, na visao de Taylor.

O cenatrio revela o tamanho pequeno do quarto dos fundos em que
dorme Val, além da iluminag¢io do quarto aparecer sempre mais escu-
ra em relacdo aos outros quartos da casa e ndo possuir janela externa
para ver a luz do sol — apenas uma interna —, 0 que transmite maior
sensacdo de “aprisionamento” da empregada. Solicitar aos alunos
que realizem uma comparacio das condi¢oes do ambiente de traba-
lho dos operarios nas fabricas na época do fordismo e as destacadas
no quarto de Val.

Na sequéncia de planos em que a empregada sai para servir os con-
vidados com a bandeja que havia presenteado a patroa, a cAmera fica
fixa na porta da cozinha durante alguns segundos, quando brusca-
mente a patroa ¢ Val retornam por ela, havendo ordem para ndo
servir os convidados com aquela bandeja e, sim, com outra melhor,
importada. Com base na cena, pedir para identificar quais caracterfs-
ticas da organizacio formal de Max Weber, interpretadas pela admi-
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nistragdo, estdo presentes na pequena organizagdo, que ¢ a casa da
patroa de Val.

d) Quando Val pede demissio a sua patroa, a camera utiliza-se do angu-
lo plongé, colocando esta em posi¢ao mais “fragil” que a empregada e
mostrando Val sendo firme em sua decisio de ndo mais se submeter
aquele emprego e mudar de vida, motivada pela postura de sua
filha. Solicitar aos alunos que analisem quais mudangas acreditam
ter ocorrido nas relagdes de trabalho e no petfil do gestor e do em-
pregado do século XXI, levando em conta os perfis de Val e de Jés-
sica.

No tocante aos principios de Nérici (1987), o principio da ordenacio ¢é atendido
pela analise inicial do filme, promovendo a identificacdo da postura de Val com
o trabalhador “bovino” de Taylor. Em seguida, é solicitada a comparacdo do
ambiente e condi¢oes do quarto de Val com as condi¢oes e ambiente de trabalho
no fordismo, além da identificagdo das caracteristicas da organizacido formal de
Weber na casa em que a personagem trabalha. Entdo, ¢ solicitado aos alunos que
identifiquem as mudancas que acreditam haver no perfil do trabalhador do século
XXI, com base no petfil de Val.

O principio da adequagido é atendido com base nos contetdos informados,
trabalhados na disciplina TGA, enquanto o principio da realidade psicolégica
¢ tratado com o entendimento do filme por meio dos elementos da linguagem
cinematografica. O principio da dificuldade esta presente nas atividades propostas,
em que os alunos tém que proceder as andlises e correlagdes dos aspectos
destacados do filme com os contetddos da disciplina, envolvendo as condig¢bes e
caracteristicas do trabalho da personagem Val.

Pelo principio da participagido, o aluno serd estimulado a manifestar suas ideias
e levantamentos realizados, por meio de discussdes sobre os temas abordados,
envolvendo o perfil do trabalhador na época da administracdo cientifica e do
trabalhador da “atualidade”. J4 pelo principio da espontaneidade, sera possibilitada
a criatividade do aluno, assim como o respeito as diferentes opinides sobre o
posicionamento das personagens, considerando o que seria mais relevante nelas
aos conteidos trabalhados na TGA.

Finalmente, o principio da formagio, envolvendo a temaitica do filme (relagdo
trabalhador-empregado), torna-se uma oportunidade para promoc¢io do principio
da promogio da formacio do aluno, em que ele proprio tem acesso a analisar as
diferentes posturas trazidas pelo filme, como da empregada, da filha e da patroa,
pela 6ptica da administracio.
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3.2 0 DIABO VESTE PRADA

Quadro 2 — O diabo veste Prada.

Género Comédia, com elementos de
drama

Classificagido indicativa Livre

Ano 2006

Pais Estados Unidos

Duragio 1h50

Diretor David Frankel
A ‘ /]

Elenco principal EE@ I};If::?\giZn?eA; ?lllcsctireep)

Fonte: Os autores (2018).

3.2.1 Sinopse

Ajovem recém-formada em jornalismo, Andy (Anne Hathaway), consegue
um emprego em uma das revistas mais bem-conceituadas de moda do pafs para
ser a assistente de Miranda Priestly (Meryl Streep), uma chefe inflexivel e arrogante
com seus funcionarios. Andy é explorada por sua chefe, relegando sua vida pessoal
para atender as exigéncias, muitas vezes de ordem pessoal, de Miranda. Chega ao
ponto de ter que escolher continuar pressionada naquela situagdo profissional ou
escolher outro caminho para sua vida.

O filme apresenta sua versio sobre o mundo da moda, em que o glamonr e a vaidade
sdo exaltados por muitos chefes, mas os empregados sdo explorados ao extremo,
sem uma defini¢io de carga horaria a cumprir e vivendo a disposi¢iao das empresas
— fingindo gostar desse estilo de vida, somente por necessidade ou também por
orgulho. A todo momento, Andy é “lembrada” por colegas de trabalho sobre o
quanto muitas pessoas fariam de tudo para ter a oportunidade profissional que ela
esta vivendo. A pressao entre vida pessoal e profissional e um estilo de gestdo nada
humanistico mostram-se presentes.

O filme foi escolhido pela relevincia para o cinema, havendo facilidade de
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encontra-lo, e principalmente por abordar o estilo de gestao autoritario, inflexivel e
exploratério, interpretado por Meryl Streep, como a chefe Miranda.

3.2.2 Sugestdes de temas do filme para trabalho em TGA

a)  Estilo de gestio: autoritario e exploratério pela chefe Miranda a seus
colaboradores, especialmente 4 sua assistente direta, Andy.

b) Carga horario de trabalho: sem defini¢do exata de horérios ¢ dias da
semana a trabalhar — a assistente Andy era chamada a qualquer mo-
mento para atender aos caprichos de ordem pessoal e profissional de
Miranda.

¢) Cultura organizacional: adequacido da funcionaria a cultura e habitos
da empresa, passando a “incorpora-los” e mudar seu comportamen-
to pessoal para se enquadrar as exigéncias da organizacao.

3.2.3 Abordagem metodolégica do filme sob a optica da linguagem
cinematografica

As atividades com o filme envolverdo a construgdo pelos alunos de
cenas que representem dois estilos de gestdo: um grupo representara o estilo da
personagem Miranda, como mostrado no filme, mas em uma empresa de segmento
diferente, e outro grupo representard uma “nova” Miranda, do segmento da moda,
mas por meio de uma gestio humanizada e participativa, que traduza os principios
do que poderia ser considerado uma administracdo pelos conceitos do homem
social da abordagem humanistica, com elementos ndo presentes no filme, como
relacdo de respeito do lider para com o liderado, justica e reconhecimento por
méritos. Para esta atividade, pode ser interessante a reserva de uma sala maior para
as apresentacoes, como um anfiteatro, se for possivel. Para as representagdes, serdo
consideradas as cenas seguintes, destacadas por meio da linguagem cinematografica:

a)  Para enfatizar a personalidade autoritaria e arrogante de Miranda, um
dos recursos escolhidos foi a utilizacio do dse de seu olhat, como,
por exemplo, na cena em que avalia a roupa que Andy estd usando
no inicio do filme, fazendo uma “checagem” destacada por uma pa-
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noramica vertical, avaliando as roupas da cabeca aos pés. Com esse
olhar, destaca um gestor que pensa ser extremamente “superior’” a0s
seus subordinados.

b) A trilha incidental é usada em um dos momentos do filme, no qual os
funcionarios nio estavam devidamente “preparados” para sua chega-
da a0 escritério e, entdo, se inicia uma “operagio de emergéncia”, em

bl bl 5
que todos correm para deixar o escritorio da revista e, especialmente,
a sala de Miranda impecaveis. A trilha aumenta seu volume e veloci-
dade a medida que Miranda aproxima-se da entrada do escritério, o

bl
que transmite a tensio do clima e do medo vividos por seus funcio-
narios no ambiente organizacional.

c) Para destacar a falta de horatios definidos para o trabalho de Andy, a
cimera mostra em plano de detalhe o relégio despertador da perso-
nagem, marcando 06h15, quando ela é chamada pela colega de traba-
lho para atender a uma necessidade de Miranda e ainda tendo que se
apressar para levar o café da manha para a chefe.

d) Quando a personagem Andy decide abandonar o emprego na revista
de Miranda, é apresentado um ¢bse em plano de detalhe, destacando
o celular que mostra a chamada do nimero de telefone de Miranda,
que Andy decide ndo atender, jogando o aparelho no chafariz, reafir-
mando sua decisdo de demissao.

Serdo divididos os grupos e estabelecido um prazo para que os alunos
organizem a pesquisa sobre os estilos de gestdo que irdo representar, bem como
para se organizar quanto aos didlogos que definirdo, divisdo de tarefas, figurino,
materiais, criacio de sinopse, divisdo de papéis de representacio etc. E importante
ser esclarecido que ndo serdo cobrados por performance teatral, mas, sim, que
apresentem elementos que caracterizem o estilo de gestao que estdo representando.

Apbs as apresentacdes, serdo extraldos dos alunos os aprendizados com
essa atividade, destacando pontos vulneraveis de cada um dos estilos de gestio.

Em relacio aos principios de Nérici (1987), é atendido o de ordenagio,
havendo, apés o filme, a explicagdo aos alunos da atividade envolvendo a
representa¢do de dois estilos de gestdo (o autoritario e arrogante e o estilo baseado
na abordagem humanistica), para entdo definir as datas para as apresentacGes dos
trabalhos, bem como a escolha do local para elas e o fechamento da atividade, com
as analises extraidas sobre os dois estilos de gestdo. Para o principio da adequagio,
serdo trabalhados os conteudos de TGA sobre dois estilos de gestio, um com
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caracteristicas relacionadas normalmente aos primérdios da administracdo e outro
com caracteristicas da abordagem humanistica.

Sobte o principio da realidade psicolégica, o filme é apropriado aos
alunos para entendimento e promocio da reflexdo dos temas de TGA, por meio
dos elementos de drama, comédia e linguagem cinematografica. O principio da
dificuldade esta presente na atividade, pois havera desafios aos alunos na realiza¢ao
da pesquisa dos estilos de gestdo, bem como na organizacio da representagio
pelos grupos, os quais deverdo ser autonomos na divisio de tarefas, cumprimento
de prazos e objetivos da atividade, finalizando com as discussdes sobre os temas.
O principio da participagdo sera cumprido pela participacdo dos estudantes nas
diferentes fases e tarefas da atividade, como preparagdo da pesquisa, realizacio das
tarefas de seu grupo, representa¢do das cenas e discussao postetior.

O principio da espontaneidade esta na criatividade que se fard presente no
desenvolvimento da atividade de representagdo e nas ideias surgidas depois para
as reflexGes acerca de dois estilos de gestdo. Quanto ao principio da formacio,
ocorrerd por meio dos comportamentos destacados das personagens do filme,
assim como pela construcdo pelos proprios alunos dos estilos de gestdo para
representacdo, trazendo mais oportunidades de conhecimento e reflexdo sobre os
limites a respeito do trabalho, independentemente da posicdo em que estejam em
uma organizagio.

3.3 CORRA, L.OLA, CORRA

Quadro 3 — Corra, L.ola, corra.

Género Policial/ thriller

Classificagido indicativa 16 anos

Ano 1998

Pais Alemanha

Duragio 1h22

Diretor Tim Tykwer

Elenco principal Franka Potente, Mgritz Bl.eibtreu,
Herbert Knaup, Nina Petri

Fonte: Os autores (2018).
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3.3.1 Sinopse

A personagem Lola (Franka Potente) precisa ajudar seu namorado, Manni
(Moritz Bleibtreu), que estd envolvido com gingsteres, a conseguir 100 mil marcos
alemaies, os quais ele esqueceu numa sacola no metrd de Berlim, para livra-lo da
morte. Mas Lola tem somente 20 minutos para isso e precisa definir estratégias
rapidas para conseguir o dinheiro e ainda ter tempo de entregar ao seu namorado.
H3a o complicador de ela estar em outra parte da cidade, longe de seu namorado.
Além disso, surgem imprevistos no caminho, enquanto Lola corre para conseguir
o dinheiro em tempo para salvar o namorado.

O filme trabalha com trés versoes de final, trés caminhos para Lola seguir.
Em cada versdo, novos fatos e possibilidades aparecem para que ela tenha que
administrar, tomar decisGes e, ainda, arcar com as consequéncias.

O cinema alemao comecou a se destacar com o movimento do
expressionismo, revelando diversos diretores importantes para a histéria do cinema,
e passou por diferentes fases. Ao trabalhar esta op¢do com os alunos, promove
uma alternativa fora do circuito de filmes hollywoodianos, proporcionando aos
estudantes conhecimento de trabalhos realizados em outros paises. O filme foi
escolhido por apresentar elementos relevantes para a TGA, especialmente o
aspecto da pressdo e da administracdo do tempo.

3.3.2 Sugestoes de temas do filme para trabalho em TGA

a)  Administracio do tempo: Lola tem tarefas a realizar dentro de um
curto espago de tempo para o atingimento de uma meta principal,
que ¢ salvar seu namorado.

b) Tomada de decisdes: a personagem tem que tomar decisdes, geren-
ciando diferentes imprevistos que surgem durante sua corrida pelo
dinheiro e outros que aparecem ap6s consegui-lo, tendo que enfren-
tar as consequéncias de suas decisdes.

¢) Trabalho sob pressdo: Lola sofre inimeros tipos de pressiao durante
o filme, como ter que pensar rapido, correr contra o tempo e dar res-
postas rapidas, levando-a a escolher caminhos que a fizeram cometer
atos ilicitos e tentativas de homicidio.
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d)

Autonomia: ela mostra, durante todo o filme, a autonomia e a lide-
ranga em suas decisOes; ainda que dependa de outras pessoas para
conseguir o dinheiro, ndo hesita ¢ ndo delega a ninguém suas deci-
s6es, mesmo tendo sido motivada no inicio do filme pelo telefonema
dramatico do namorado.

3.3.3 Abordagem metodolégica do filme sob a optica da linguagem
cinematografica

Propée-se trabalhar com o filme temas de TGA como administracio do tempo,

tomada de decisoes, trabalho sob pressio e autonomia, dividindo os alunos em

grupos e solicitando que analisem, por meio da linguagem cinematografica, esses

temas, considerando que o professor ja tenha explicado os elementos da linguagem.
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a)

b)

Ap0s a divisio dos grupos, solicitar que analisem como seria possivel
relacionar a musica incidental, que traz elementos de musica eletroni-
ca e fechno, com o trabalho do administrador. As respostas dos alunos
deverio envolver a constatacdo de que a musica incidental e seu rit-
mo aumentam a medida que o tempo de Lola diminui, ressaltando a
pressio que ela sofre para atingir seu objetivo, correlacionando com
o 1itmo e as cobrangas que recebe um administrador para que traga
os resultados que dele se espera em sua atividade profissional.

Perguntar o que significa a forte cor vermelha do cabelo pouco pen-
teado de Lola. As respostas dos alunos deverio envolver a urbanida-
de trazida pela personagem e, a0 mesmo tempo, a imagem de alguém
independente, autbnomo em suas decisOes, perfil muitas vezes exi-
gido do administrador. O professor deve salientar que a formacio
do administrador hoje exige cada vez mais autoconhecimento, auto-
nomia e responsabilidade individual pelas a¢des tomadas, inspirando
outros, especialmente em cargos de lideranga.

Pedir aos alunos observar o que significavam os closes no rosto de
Lola, destacando sua preocupacio com o problema trazido por Man-
ni, e o ¢ose no relégio cuco, mostrando que o tempo dela ¢ de somen-
te 20 minutos para encontrar uma solu¢ao e salvar seu namorado. O
tempo que o administrador tem para tomar importantes e estratégi-
cas decisGes, muitas vezes, é curto, por isso a importancia de pensar



o cenario completo com assertividade e velocidade.

d) Solicitar que traduzam o sentido da camera panoramica, girando em
torno de Lola, que mostra na sequéncia os rostos das possiveis pes-
soas que Lola poderia contar para resolver o problema do dinheiro
para seu namorado. Esse angulo enfatiza a dependéncia de contar
com outras pessoas para resolver um problema. O professor pode
chamar atencio a isso, pois isso se reflete no trabalho do administra-
dor, que nio realiza nenhuma ac¢io sozinho, sempre dependendo de
outras pessoas e recursos para atingir resultados.

e) Pedir que analisem a questio de o filme trabalhar com trés historias
iguais, mas com sequéncias finais diferentes, apresentando distintas
possibilidades de acontecimentos e consequéncias conforme as de-
cisoes de Lola, como o trabalho do administrador. A cada decisiao
tomada, o administrador deve estar ciente das possiveis consequén-
cias que envolvem considerar custos, pessoas € processos em suas
decisbes.

f) Ap6s a realizacdo das questOes colocadas, solicitar aos grupos que apre-
sentem os levantamentos realizados em seus trabalhos acerca dos
temas relacionados. O professor podera ainda questionar se percebe-
ram mais aspectos envolvendo a linguagem cinematografica trazida
pelo filme e os temas de TGA.

O trabalho com o filme atende aos principios de Nérici (1987), como a
ordenacio das atividades, as quais iniciam pela apresentacido do filme, seguida da
realizagdo das atividades pelos alunos, trabalhando o principio da adequacio por
meio de temas relativos a disciplina TGA. Em relacio ao principio da dificuldade,
h4 a analise da situacdo de Lola, quando o aluno fara a correlagio com o papel do
administrador.

Atende ao principio da participagdo pela promogio da participacdo dos alunos na
atividade, tanto durante a produgio das respostas em grupo quanto no incentivo a
apresentac¢io, oportunizando que cada integrante sinta-se a vontade para contribuir
na apresenta¢ao oral do trabalho; ao principio da criatividade quando da elaboraciao
das respostas mediante analise da linguagem cinematografica, relacionando-a com
o mercado de trabalho atual; e ao principio da formacio, considerando as decisdes
tomadas por Lola para ajudar seu namorado, colocando como meta salva-lo “a
qualquer custo”, deixando de lado valores morais e sentimentos envolvendo outras
pessoas. Todos esses elementos podem promover a discussdo sobre a postura de

um administrador diante de um cenatio de pressio, como o vivido por Lola.
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4 Considerages finais

Os filmes aqui elencados podem servir para uma breve reflexdo do pro-
fessor em relacdo a sua sala de aula e ao uso de filmes para sua pratica docente.
Espera-se que, com esses exemplos, cada docente consiga pensar em novas e insti-
gantes tramas cinematograficas para auxiliar em sua missio de promover a reflexdo
de seus alunos. Quer-se também deixar claro que as peliculas aqui elencadas sao
apenas exemplos e que outras podem ser utilizadas para a mesma disciplina ou, de
forma mais ampla, em variadas matérias e niveis de discentes. E possivel utilizar
filmes para reflexdo desde o ensino basico até aulas de doutorado; cabe apenas a
compreensao do professor em relagdo ao conteudo a ser discutido em sala de aula
e a disposicdo de usar o cinema como ferramenta didatica.
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Educaplay e Kahoot!: Uso de

tecnologias para avaliacao da
aprendizagem

Perla Maria Berwanger
Hamilton Lima Oliveira Filho

Joao Batista Bottentuit Junior
1 Introdugio

Como fala Coutinho (2011), um dos maiores desafios
enfrentados por professores atuantes no século XXI ¢é intermediar o
contato de alunos com o conhecimento, considerando os recentes avangos
tecnologicos e a forma como se vivenciam novos processos e objetos
tecnologicos na vida cotidiana.

A partir do estudo acerca dos dialogos entre as tecnologias
digitais méveis e as metodologias ativas, este trabalho apresenta um relato de
experiéncia sobre uso do Kahoot! e Educaplay no ensino superiot, estando
estruturado em seis partes: na primeira e segunda se¢des, apresentam-se
brevemente essas plataformas digitais; na terceira, relata-se a experiéncia
com estudantes do curso de Licenciatura em Ciéncias Agrarias; na quarta,
abordam-se as percepgoes desses estudantes sobre a experiéncia vivenciada
a partitr de uma atividade mediada pelo uso de tecnologia digital em
dispositivos moveis (szartphone); por tltimo, apresentam-se os resultados e
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as analises da experiéncia empirica.

Adotou-se uma abordagem quantitativa para coleta e analise
dos dados. Para o desenvolvimento do estudo, utilizaram-se o levantamento
bibliografico na primeira fase e uma abordagem de campo com coleta de
dados mediante questionarios fechados com questdes de multipla escolha
respondidos pelos participantes da experiéncia.

A seguir, apresentam-se a plataforma digital Kahoot!, suas
funcionalidades e possibilidades de uso em contextos educativos.

2 O kahoot!

O Kahoot!' é uma aplicacio on-/ine que possibilita a criagio e
a utilizagdo pratica de guizes, testes de sondagem e criagdo de debates de
forma individual e/ou coletiva (em grupo). Como apoio a docentes, oferece
instrumental instantaneo nos processos de avaliagio e a possibilidade de
gamificacao em sala de aula, potencializando a reten¢do da atencdo de
discentes sobre o assunto abordado, além de promover o trabalho em
equipe. De acordo com Bottentuit Junior (2017, p. 1612),

o aplicativo é acessado através do endereco https://
getkahoot.com/, onde os usudrios podem se registrar para
criar perguntas e atividades, bem como os alunos podem ter
acesso as atividades criadas por seus professores. O Kahoot
¢ acessfvel em qualquer dispositivo com ligacdo a Internet.
Nesse sentido, o professor podera promover atividades tanto
no laboratério de informatica, quanto dentro de sala de aula.
Caso os alunos tenham dispositivos moveis (celulares, fablefs,
notebook) e acesso a Internet, eles podem colaborar com o
movimento BYOND (bring your on device) em sala de aula,
onde o professor otimiza sua aula através da utilizacdo dos
dispositivos dos proprios alunos.

Berwanger e Bottentuit Junior (2018) observam que, enquanto
acontece o guiz no Kahoot!, cada estudante tem a possibilidade de verificar
em seu dispositivo movel se a resposta esta correta ou nio. Na sala, por
meio da projecao do data show, as perguntas sio visualizadas por todos,
1 Disponivel em: <https://getkahoot.com/>. Acesso em: jul. 2018.
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assim como a distribui¢do das respostas pelas op¢oes apresentadas pelo
aplicativo, sendo destacadas, entdo, as respostas corretas. Na sequéncia, ¢
exibido o ranking com o nome dos respondentes com melhor pontuagio
(sao consideradas as respostas corretas e a rapidez de cada resposta). Esse
resultado costuma gerar grande euforia entre os participantes do teste.

Tecnologias como essa possibilitam que o docente faca a
mediacao da aprendizagem do conteido em sala de aula, além de permitir
o desempenho do papel de investigador, pesquisador, orientador e
coordenador, propondo problemas que despertem nos discentes o desejo
de observar, experimentar, comparar, relacionar, analisar, justapor, encaixar,
levantar hipéteses, argumentar etc.

A seguir, apresenta-se o Educaplay, utilizado em conjunto com
o Kahoot! na experiéncia em sala de aula.

3 O educaplay

O Educaplay? é uma plataforma de criacio de atividade educativa
multimidia, caracterizada pela grande atracao que exerce sobre discentes
em sala de aula como ferramenta de apoio as atividades de avaliagao no
processo de aprendizagem. F participativo e qualquer usuario, docente ou
discente, pode usi-lo e se beneficiar dos trabalhos armazenados/salvos na
plataforma.

Uma vez que as atividades sao compartilhadas, elas ndo apenas
ficam disponiveis para qualquer usuario, mas qualquer um pode mostra-
las dentro de cole¢bes tematicas. O objetivo é criar uma comunidade de
usuarios com vocagao para aprender e ensinar se divertindo, oferecendo
possibilidades variadas para que os docentes possam instalar na plataforma
seu proprio espago educacional on-/ine e elevar o nivel de participagao entre
discentes durante as aulas (ADRINFOR, 2018).

A plataforma ¢é amigavel e bastante intuitiva. Normalmente,
no primeiro acesso, ha alguma dificuldade no processo de elabora¢ao das
atividades. A fim de minimizar esse impacto, para cada tipo de atividade/
modalidade, ¢ disponibilizado um video tutorial multimidia que orienta cada

2 Disponivel em: <https://es.educaplay.com/>. Acesso em: jul. 2018.
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etapa do processo de construgao da atividade escolhida. Para participar do
Educaplay, nao é necessario instalar qualquer soffware no computador, mas é
preciso que se tenha instalado o p/ugin Flash (recurso comum na maioria dos
equipamentos encontrados no mercado), além de um navegador de internet
(Explorer, Firefox, Opera, Chrome etc.).

O Educaplay apresenta 16 possibilidades de atividades. Cada
docente fica livre para escolher aquela que melhor se encaixa no perfil da
turma e a forma como quer abordar o conteudo.

A seguir, traz-se o relato da experiéncia com utilizagdo do
Kahoot! e Educaplay no ensino superior.

4 O relato da experiéncia

A experiéncia foi realizada em sala de aula, no curso de graduacao
em Licenciatura em Ciéncias Agrarias, num instituto federal de ensino na
cidade de Sao Luis (MA). A atividade proporcionou aos discentes o uso
de dispositivos digitais moveis e a troca de arquivos via rede mundial de
computadores, além de permitir observar e questionar aspectos relacionados
a aplicagao de dispositivos digitais méveis em processos de ensino. Por
exemplo, como discentes da graduagiao em Licenciatura de Ciéncias Agrarias
reagem diante de atividades que associam o uso de tecnologias e dispositivos
digitais moveis aos processos de ensino e aprendizagem?

Participaram do experimento 20 discentes regularmente
matriculados no curso, no periodo letivo de 2018.1, e o docente responsavel
pela condugdao da disciplina Metodologia da Pesquisa. A experiéncia
aconteceu no meés de junho de 2018, por meio de trés encontros, totalizando
150 minutos de atividade em sala de aula.

No primeiro encontro, foi apresentado a cada discente o Termo
de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE). Nesse momento, foi realizada
explicagao do que é o TCLE, sua razdo e importancia para a realizagdo de
uma pesquisa que envolve diretamente a participa¢ao de seres humanos. Em
seguida, houve leitura e debate sobre cada topico do documento.

Num segundo momento, o docente responsavel pela disciplina
Metodologia da Pesquisa realizou uma leitura critica e analitica seguida de
debate, em conjunto com a turma de graduandos, sobre os instrumentos de
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coleta de dados utilizados nesse levantamento e como se deu sua construcao.
Foi feito o preenchimento individual dos questionarios de pré-teste, com
livre consentimento de cada um daqueles que se sentiram livres e aptos a
participar da experiéncia, realizada no momento seguinte.

No terceiro e dltimo encontro, realizou-se a experiéncia com
uso de dispositivos moéveis, além do preenchimento do questionario de pos-
teste. As percepcoes dos discentes sobre a experiéncia realizada com uso de
aplicativos digitais em dispositivos méveis em sala de aula como apoio ao
processo de aprendizagem serao apresentadas aqui, a partir das respostas
contidas no questionario, sua lapidagao e tabulagao.

A atividade realizada com o Educaplay foi a palavra cruzada.
Depois de terem recebido o texto que abordava o assunto apresentado pelo
docente, grupos de discentes foram formados para facilitar o preenchimento
dos quadrinhos e otimizar o uso dos dispositivos conectados a internet.
Foram elaboradas sete questdes sobre o assunto correspondente da
disciplina Metodologia da Pesquisa na plataforma Educaplay. A atividade foi
compartilhada com os grupos via WhatsApp, por meio do /nk <https://
es.educaplay.com/es/recursoseducativos/3787623 /metodologia_da_
pesquisa.htm>, que permitiu o acesso a atividade desenvolvida para a turma.

A atividade realizada com o Kahoot! foi o g#iz. Elaboraram-se
12 questoes, sendo duas destinadas a apresentar a dinamica da ferramenta.
Também se formaram grupos para responder as questoes elaboradas.

5 Percepgao dos discentes

O instrumento utilizado para a coleta de informagdes junto
a amostra foi um questionario formulado com 15 questdes de multipla
escolha, direcionadas a entender a percep¢ao daqueles discentes sobre a
experiéncia realizada e vivenciada a partir da utilizagdo das ferramentas
digitais moveis articuladas ao Kahoot! e ao Educaplay:

1. Quando questionados sobre o que conheciam das plataformas
como ferramentas a ser usadas em sala de aula como apoio ao
processo de aprendizagem, a resposta foi 100% negativa — o total
de respondentes.

2. Mesmo nio conhecendo anteriormente o Kahoot! e o Educaplay,

275



quando questionados sobre a ajuda/colaboracio das ferramentas
para a compreensio do conteudo abordado, 20 respondentes
(100%) disseram que sim, perceberam a contribuigdo positiva a
partir do uso das ferramentas digitais como apoio na compreensio
do contetudo apresentado na disciplina.

3. Quanto ao grau de dificuldade ao usar as plataformas como
suporte ao aprendizado, conforme apresentado no Grafico 1, 13
respondentes (65%) disseram que foi uma experiéncia desafiadora,
trés (15%) consideraram muito desafiadora e outros trés (15%)
acharam facil.

Grifico 1 — Grau de dificuldade no uso do Kahoot! ¢ Educaplay.
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Fonte: Os autores (2018).

A distribuicdo das respostas chamou aten¢do, porque Os
discentes nunca haviam tido contato com essas ferramentas, nem as utilizado
em sala de aula ou em casa. Ainda assim, aceitaram o desafio, enfrentaram
e superaram os obstaculos que se apresentaram durante a experiéncia
(relatados adiante).

4. Foram unanimes ao considerar que houve clareza nas questdes do
Kahoot! e Educaplay. Vinte participantes (100%) nao sentiram
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dificuldade no quesito apresentado.

5. Ao serem questionados sobre o aumento de interesse pelo assunto
abordado em sala de aula, 95% (19 discentes) disseram que tiveram
aumento no interesse a partir das atividades desenvolvidas
com Kahoot! e Educaplay, porque gostaram dos aspectos da
competitividade e, principalmente, do dinamismo que envolveu
quem estava na sala.

6. Sobre o tempo estipulado para as respostas, 100% dos respondentes
concordaram que foi suficiente para refletir e responder aos
questionamentos do jogo. Complementa-se que, para cada questao
da atividade realizada na disciplina Metodologia da Pesquisa, a
variavel tempo foi estudada e planejada para estimular e proporcionar
a cada discente a oportunidade de reflexdo sobre a pergunta, antes
de definir sua resposta.

7. Todos os participantes disseram que tanto o Kahoot! quanto o
Educaplay sao ferramentas suficientes para avaliar a aprendizagem
de contetdos tedricos.

8. Jaao questionar se as plataformas conseguiriam/permititiam avaliar
todo o conteudo da disciplina da mesma forma que uma prova
escrita, 75% concordaram e 25% discordaram, como mostra o
Grafico 2.

Grifico 2 — Comparagio entre a prova escrita, o Kahoot! e o Educaplay.
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Fonte: Os autores (2018).

10.

Indagados se o Kahoot! e o Educaplay permitiram que fossem analisadas
as questoes diretas, questdes de analise e questdes de raciocinio da
mesma forma que uma prova escrita, as respostas foram 75% positivas
(15 discentes) e 25% negativas (cinco discentes).

No Grafico 3, estao as respostas para o questionamento sobre como
seria mais facil lembrar uma questdo: se aplicada com as plataformas
ou a prova escrita. Os resultados apresentam que 75% (15 discentes)
disseram que teriam mais facilidade em lembrar algo no momento da
prova a partir de aplicativos instalados nos dispositivos digitais méveis
do que com a prova escrita, 5% (um respondente) disseram que preferem
a prova escrita e quatro entrevistados relataram se lembrar de ambas as
formas (20%).

Grafico 3 — Como ¢ mais facil lembrar uma questio.
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Fonte: Os autores (2018).

11.
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Obtiveram-se 100% das respostas positivando o uso do Kahoot! como

estratégia avaliativa mais interessante e mais atrativa do que a prova



escrita. Essas respostas sio congruentes ao que foi apontado por Cruz
(2017) em seu estudo: quando um jogo ¢ utilizado em sala de aula
com um objetivo especifico, torna-se um gerador de conhecimento,
deixando de ser percebido como um simples divertimento, estimulando
o raciocinio e potencializando o desenvolvimento de competéncias.

12. Quanto ao uso da identificagio para participagdo nas atividades
desenvolvidas com Kahoot! e Educaplay, ¢ necessario que cada discente
faca um /ogin usando seu nome ou um “apelido”. Perguntou-se se foi
desconfortavel nao usar seu nome, como estratégia avaliativa, por causa
do “ranqueamento” de acertos. Obtiveram-se trés respostas positivas
(sentiram-se desconfortaveis ao adotar um apelido para participar do
jogo) e 18 respostas negativas, isto ¢, 90% dos participantes nao
sentiram desconforto ao adotar um apelido para fazer seu login e
participar do ranqueamento de acertos no jogo.

13. Para a indagagao se a gamificagao (jogo) com uma competi¢ao associada
torna o processo de avaliagao uma atividade mais interessante do que a
avaliacao escrita, houve 100% de aceitacio.

14. Ao serem questionados se era preferivel realizar uma prova escrita a
responder a perguntas formuladas nas plataformas digitais, 17 discentes
(85%) disseram que nao preferem fazer a prova escrita.

15. Por fim, 90% dos respondentes, isto é, 18 alunos, disseram que foi mais
motivadora/interessante a compreensio do conteudo com o Kahoot!
e o Educaplay do que da forma tradicional. O resultado confirma a
experiéncia realizada por Costa, Dantas Filho e Moita (2017) com
estudantes de Quimica.

A seguir apresentamos uma analise da percepgao do docente
responsavel pela condugdo da disciplina de Metodologia da Pesquisa, no
curso de Licenciatura em Ciéncias Agrarias, durante o processo de construgao
da atividade realizada associando o uso de aplicativos e dispositivos digitais
moveis a0s processos de ensino e aprendizagem em sala de aula.

6 Resultados e analises

Na experiéncia vivida ao lado de discentes do curso de
Licenciatura em Ciéncias Agrarias, durante atividades que associaram o
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uso de aplicativos e dispositivos digitais méveis aos processos de ensino
e aprendizagem, observou-se um dos pontos cruciais para a integracao de
tecnologias da informagao e comunicagao nesses processos: 0 engajamento
do docente no desenvolvimento e a adogao, no programa da disciplina e no
planejamento das aulas, de estratégias e metodologias para integrar aqueles
aplicativos e dispositivos.

Um dos aspectos que incidem sobre o grau de engajamento
dos docentes nessa conduta pode ser a busca por referéncias sobre como
articular pedagogicamente o uso dessas tecnologias moéveis digitais na sala
de aula. Muito embora essa busca possa se dar por meio do estudo tedrico e
qualificagao em cursos especificos, a principal fonte de referéncias continua
sendo a propria experiéncia pratica do docente vivida e compartilhada com
seus pares no ambiente da escola (SHULER, 2009).

No contexto no qual a experiéncia abordada neste artigo foi
realizada, outros recursos didaticos mais basicos sio tidos pelo docente
como essenciais. Isso se deve, em parte, pelo fato de as praticas consagradas
do trabalho docente em sala de aula ja estarem estabilizadas e apoiadas em
recursos e ferramentas com os quais o educador esta bastante familiarizado e
sao acionados recorrentemente no periodo letivo, como a forma de avaliacao
de aprendizagem a partir de aplicagdo de prova escrita e a apresentagao de
seminarios pelos discentes, por exemplo.

Na instituicdo em que essa experiéncia foi realizada, é notoria a
presenca entre docentes e discentes dos dispositivos méveis digitais, como
smartphones e tablets, e seus respectivos aplicativos. No entanto, isso ainda
nao se traduziu numa apropriacio, por parte de educadores e educandos,
dos recursos disponiveis nessas tecnologias para potencializar o processo
de ensino-aprendizagem.

Entre docentes, o que se observa ¢ um uso disseminado de
smartphones e seus aplicativos mais comuns. Contudo, esse uso, em geral,
fica restrito ao acionamento de recursos e aplicagdes basicos relacionados
as necessidades pessoais e profissionais, mas sem relacdo direta com o
ambiente da sala de aula. Mesmo fora da sala de aula, os usos recorrentes
dos smartphones por docentes nao costumam demandar os recursos mais
avancados de automacdo, conexdo, acesso a informacdao e interacio
disponiveis nos dispositivos, ou seja, ha uso, porém nao existe integracao
dos dispositivos com as atividades didaticas.

Os dispositivos referidos aqui, comuns no cotidiano da escola,
sao de propriedade particular dos docentes. A institui¢ao, por outro lado,
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disponibilizou ha alguns anos um fablet educacional para cada professor,
porém nem todos adotaram seu uso. Muitos nio usam por conta da
configurac¢ao limitada do equipamento disponibilizado, preferindo manusear
seus proprios computadores. Os discentes dispoem de acesso a nofebooks na
biblioteca e computadores no laboratério de informatica e telecentro.

A escola oferece infraestrutura de suporte as tecnologias
da informac¢iao e comunicagiao e ao uso de dispositivos moveis digitais,
com a rede de computadores interna conectada a internet. No entanto,
o funcionamento dessa infraestrutura nem sempre ¢ estavel. O acesso a
internet ¢ livre para docentes, por meio de redes Wi-Fi internas dedicadas
e pontos fixos no laboratério de informatica da sala dos professores e em
algumas salas de aula. Os discentes dispéem de conexao a internet por meio
de redes Wi-Fi internas na biblioteca e nas areas de circulagao, mas com
capacidade de trafego limitada, além do laboratério de informatica e do
telecentro.

Nesse contexto tecnolégico particular, foi desenvolvida a
experiéncia de uso das plataformas digitais Kahoot! e Educaplay em uma
atividade de teste de conhecimentos envolvendo discentes do primeiro
periodo do curso de Licenciatura em Ciéncias Agrarias. Antes dessa
atividade especifica, eles ja haviam sido iniciados no uso do recurso Google
Classroom, ambiente de interacao on-/ine oferecido pelo provedor de
servigos web Google para instituicbes educacionais. O recurso foi adotado
pelo docente em atividade avaliativa anterior, com o intuito de propiciar
aos estudantes uma experiéncia inicial de uso de recursos pedagégicos
relacionados as tecnologias da informagao e comunicagdo em praticas de
ensino-aprendizagem durante a disciplina Metodologia da Pesquisa. O
servigo faz parte do pacote de recursos e ferramentas disponibilizado pela
empresa Google a institui¢do de ensino, embora seja pouco utilizado pelos
docentes, que, segundo observagdes e relatos coletados, em sua maioria
sequer tém conhecimento da sua existéncia. O engajamento no Google
Classroom por parte dos discentes nao foi total, dado que parte deles
nao conseguiu cumprir a etapa minima para aceder a experiéncia da sala
virtual: realizar a tarefa basica de obter seu proprio e-ail académico por
meio do cadastro na plataforma institucional on-/ine Sistema Unificado de
Administracao Publica (SUAP).

Apesar de o uso integral de plataformas digitais associadas as
tecnologias da informagao e comunicagao articuladas as praticas rotineiras
na sala de aula fisica ja possa figurar no horizonte de possibilidades de
docentes e discentes da universidade em que foi feita a experiéncia, esse uso
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e articulagdo dependem diretamente das disposi¢des de docentes e discentes
para o engajamento em atividades cujo requisito de participagdo passaria a
ser o0 acesso a internet e o uso de dispositivos méveis digitais.

Quando professores e alunos passam a interagir no ambiente
virtual ou quando as taticas de interagao na sala de aula fisica passam a incluir
dispositivos e recursos que expdem a sala de aula a outras dinamicas e eventos
nao totalmente dependentes da autoridade representada pelo docente e sua
conducao, mudangas relevantes podem ocorrer nas caracteristicas dessas
relagOes sociais e nas regras que ditam a forma e o conteudo da interagao entre
os protagonistas do processo de ensino-aprendizagem. Segundo Bottentuit
Junior (2017), um caminho promissor para o incremento das praticas
educativas que acionam o uso de dispositivos moéveis digitais articulados
a plataformas digitais como o Kahoot! é a ado¢io de metodologias ativas
de ensino-aprendizagem, como a tradicional sala de aula invertida, em que
discentes e docentes “trocam” momentaneamente de papel e o estudante
assume o protagonismo na conducio da aula, promovendo um equilibrio
momentaneo nas relacbes sociais em sala.

Para Tardif e Lessard (2005), a comunicagdio é o modo
de interacdo entre docentes e discentes na sala de aula, ocorrendo num
contexto social hierarquizado no qual os professores exercem autoridade
pedagdgica e institucional. A sala de aula desenvolvida historicamente nas
diversas institui¢Ges escolares ¢ um espago de comunicagao envolvendo
varios ritmos, além de um espago da multiplicidade (DOYLE apud
TARDIF; LESSARD, 2005), em que diversos tipos de evento interativo
ocorrem simultaneamente. Cabe a cada docente a determinacao de suas
regras e gestdo, pois é quem, na escola tradicional, dita o ritmo dominante e
estabelece os conteudos dessa comunicagio.

Ja o modelo comunicacional e de interagao subjacente ao
uso dos dispositivos moéveis digitais articulados as plataformas digitais on-
line traz ao ambiente educacional (BOTTENTUIT JUNIOR, 2017) uma
perspectiva de alteracado, mesmo que momentanea, da hierarquia na sala de
aula. O impacto dessa alteragao nos modelos tradicionais de interacdes e de
condugcao das aulas foi sentido durante a experiéncia realizada.

Nas aulas da disciplina Metodologia da Pesquisa, o docente
costuma proibir o uso de smartphone pelos discentes, pretendendo, com isso,
evitar desatencao em relaciao a exposi¢cao do contetdo, dispersio durante
as atividades e ocorréncia de conversas paralelas aos didlogos centrais
realizados sobre o tema da aula. Por isso, inclusive, ocotrreu anteriormente
a experiéncia em foco neste estudo a escolha da iniciativa de usar o servigo

282



Google Classroom, uma vez que prescinde do acionamento corrente do
smartphone e propicia interagoes que nao ocupam o tempo do encontro entre
docente e discentes na sala de aula fisica.

Na visio do docente que participou da experiéncia, os
smartphones podem, a0 mesmo tempo, prejudicar e ajudar no bom andamento
das atividades de ensino. Para ele, apenas em raros casos esses dispositivos
tém sido utilizados por alunos da instituicdo com objetivos relacionados as
praticas especificas de estudo, como a leitura de textos académicos ou acesso
a sites com informagoes relacionadas aos conteudos do curso e disciplinas
de interesse. Por outro lado, reconheceu que também ocorre um uso
articulado a escola, produtivo, mas restrito as praticas acessorias a0 ensino
em sala de aula, como agendamentos entre estudantes, compartilhamento
de informagGes sobre demandas apresentadas por docentes, entre outros
usos, que, na sua interpretagdo, nao sio centrais no sentido de produzir
aprendizado, mas contribuem para possibilitar a construgdo de situagdes de
aprendizado.

Em relagdo aos dois testes de conhecimento aplicados, com
o Kahoot! e o Educaplay, o professor avaliou que a mudanga na forma
das avaliagGes representa um incremento significativo, mas que o centro
do processo permanece atendendo aos mesmos requisitos de dominio da
linguagem e, no que tange as capacidades de interpretacao e expressao, de
dominio da escrita. Para ele, o exercicio da escrita é um exercicio pleno do
uso da linguagem como veiculo do pensamento e permite a demonstragao
da capacidade desenvolvida pelo discente na articulacio de ideias por meio
de uma linguagem. Por isso, a prova escrita deve continuar sendo um
importante recurso para avaliagao da aprendizagem na disciplina.

Emrelacioaatividade de elaboraciao dos testes de conhecimentos
no Kahoot! e no Educaplay, o docente considerou que realizou basicamente
o mesmo esfor¢o ou até um pouco menos, dado que, na sua visao, 0 processo
de elaboragio légica é praticamente o mesmo, mas a forma de apresentagao
das questdes segue um padrio mais agil e automatizado relacionado as
proprias limitagoes e potencialidades dos aplicativos.

Sobre o envolvimento e desempenho dos estudantes, avaliou
que, apesar de ter sido uma atividade intensa devido a brevidade com que
as respostas devem ser elaboradas e acionadas durante o jogo, a atividade
envolveu uma forma de competi¢do percebida como lidica por muitos
discentes, o que se contrapde a tensao que vivem na realizagdo de uma
prova escrita tradicional.
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A adogao do uso do smartphone articulado as plataformas digitais,
durante a experiéncia, demonstrou também para o docente que outras formas
de estruturagdao da comunica¢ao em sala de aula podem ser exploradas, sem
prejuizo da condugao produtiva da atividade de ensino, possibilitando a
incorporagao de novas taticas no seu repertério de metodologias de ensino,
incluindo as avaliagdes periddicas, considerando que os ritmos préprios
dos discentes, além dos conteidos produzidos por eles, podem passar a
definir a rotina na sala de aula, criando, assim, um novo padrao de interagao
entre docente e discentes, mais flexivel e horizontalizado. Esse pode ser o
caminho para construir um novo tipo de produtividade nos processos de
ensino-aprendizagem.

Durante a atividade, o docente reconheceu que houve um
alto grau de engajamento dos alunos, apesar dos elementos dificultadores,
tais como: falta de pontos de conexio a internet estavel; baixa velocidade
de conexdo disponivel para download e upload em alguns pontos; limitada
cobertura da rede Wi-Fi interna; e limitacdo de conexdo nos pontos fisicos
por cabo na sala de aula.

De fato, apesar dos dificultadores, os discentes demonstraram
total comprometimento prévio com a realizacio da atividade, tendo
participado ativamente da aula preparatoria anterior; estudado o texto
recomendado para a participagao na experiéncia; acompanhado vividamente
a exposicao da pesquisadora convidada no dia do teste realizado; e,
quando foi necessario improvisar diante das circunstancias institucionais
e de infraestrutura adversas, total empenho em encontrar alternativas para
superar os problemas e realizar a atividade programada até o fim. Cabe
salientar que, anteriormente programada para ser realizada em dois horarios,
devido as dificuldades enfrentadas, a atividade foi realizada em trés horarios,
com total anuéncia e engajamento dos discentes.

Nesse sentido, a trama das acdes na sala de aula, durante a
experiéncia, revelou a importancia do protagonismo discente na gestio
da imprevisibilidade (DOYLE apud TARDIF; LESSARD, 2005) dos
acontecimentos. O docente previu e planejou a aula e, numa configuragio
hierarquica mais rigida das interagdes em sala, seria o responsavel primeiro
port sua condugio e gestao dentro de um modelo de comunica¢ao pedagdgica
desequilibrada, na qual apenas ele detém os recursos pedagdgicos a ser
aplicados e a autoridade do discurso. Contudo, numa dinamica experimental
proposta, na qual os discentes passaram a gerir as ferramentas de
comunica¢ao e de tratamento do conteudo proposto, inclusive podendo
negociar, no momento da aula, novas taticas de abordagem desses
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contetdos, pode-se reconhecer que dispositivos como o swartphone tem
potencial para aumentar a porosidade da sala de aula e transforma-la num
vetor de produgdo e incremento de um espago educacional cada vez mais
articulado as tecnologias da informagao e comunicagao, possibilitando que
docentes e discentes definam as finalidades das suas interacdes de maneira
mais consensual e menos hierarquizada (TARDIF; LESSARD, 2005).

A experiéncia mostrou que o conjunto de conhecimentos e
habilidades articulados ao uso de dispositivos moveis digitais tem potencial
para contribuir na reestruturagao das interacdes na sala de aula, com
possibilidades de impactar na estrutura de funcionamento da instituicao
escolar tal qual concebida hoje, porém os sinais dessas tendéncias ja
anunciadas por diversos autores precisam ser melhor identificados, descritos
e testados.
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