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RESUMO

Esta dissertacdo, tendo como objeto de estudo o curso “Uso Pedagdgico de Tecnologias
Educacionais (UPTE)” (BAHIA, 2017), discute sobre a formagéo permanente de professores
para uso das Tecnologias da Informacdo e Comunicagédo (TIC) na mediacdo do ensino e da
aprendizagem, em sala de aula. Tematiza, ainda, sobre a realizacdo de processos formativos
que tenham como base epistemoldgica a racionalidade comunicativa e a construcdo de
inteligéncia coletiva. A pesquisa tem como geradora de reflexdes a seguinte problematica:
como as acOes formativas desenvolvidas pelo UPTE contribuiram para a formacéo
permanente do professor para a utilizacdo das TIC na mediacdo pedagogica, fomentando a
construgdo da inteligéncia coletiva, a partir da racionalidade comunicativa? Em face da
necessidade de resposta para esse questionamento, foi tracado o seguinte objetivo geral:
refletir sobre as contribui¢des advindas da formagao realizada pelo curso “Uso Pedagdgico de
Tecnologias Educacionais (UPTE)”, a partir de reflexdes fomentadas pelos professores-
cursistas, e suas imbricacdes na mediacdo pedagdgica e no fomento a inteligéncia coletiva
construida por uma racionalidade comunicativa. Com um carater interventivo, o perfil
metodolégico é de um estudo qualitativo com enfoque colaborativo, realizado no Centro
Estadual de Educacdo Profissional do Semiarido (CEEP SEMIARIDO), localizado na cidade
de Sd&o Domingos/BA, com a colaboracdo de dezessete coconstrutores. Os dispositivos de
pesquisa utilizados foram: questionario on-line; grupo de discussdo; App-diario on-line de
pesquisa; plataforma on-line de pesquisa e formacdo; software Nvivo. A andlise e a
interpretacdo das informacdes, construidas no processo de pesquisa, foram realizadas a partir
da andlise de conteddo. As discussdes e reflexdes tiveram por alicerce as seguintes
concepcdes tedricas: formacdo permanente de professores; TIC e mediacdo pedagdgica;
préxis pedagogica; inteligéncia coletiva; e racionalidade comunicativa. Como produto,
concebeu-se uma matriz dialégico-reflexiva para a formacdo permanente de professores e o
uso das TIC em sala de aula na escola locus. Com o estudo, inferimos que o UPTE pouco
reverberou para a construcdo de uma préatica de formacdo permanente dos professores em
relacdo ao uso das TIC na mediagdo pedagdgica, enquanto processo interativo e comunicativo
de ensino e de aprendizagem. Percebeu-se, ainda, que 0s sujeitos participantes identificam o
carater eminentemente técnico-instrumental do curso, em detrimento da construcdo de acdes
pedagdgicas interativo-dialogicas, a partir das TIC. As discussdes e reflexdes notabilizaram,
também, os movimentos de praxis dos coconstrutores (professores) e o quanto os participes
estdo engajados em suas respectivas formacgdes permanentes, objetivando possibilidades reais
de acionamento das TIC, em sala de aula, para mediar o ensino e a aprendizagem.

Palavras-chave: Formacdo permanente; Praxis pedagdgica; TIC e Mediacdo pedagogica;
Racionalidade comunicativa; Inteligéncia coletiva.



ABSTRACT

This dissertation, having as object of study the course ‘“Pedagogical Use of Educational
Technologies (PUET)” (BAHIA, 2017), it discusses about the permanent training of teachers
for the use of Information and Communication Technologies (ICT) in the mediation of
teaching and learning in the classroom. It also deals with the realization of formative
processes that have an epistemological basis of communicative rationality and the
construction of collective intelligence. The research has as a generator of reflections the
following problematic: How did the training actions developed by PUET contribute to the
permanent training of teachers for the use of ICT in pedagogical mediation, promoting the
construction of collective intelligence, based on communicative rationality? In view of the
need to answer this question, the following general objective was outlined: reflect on the
contributions arising from the training carried out by the course “Pedagogical Use of
Educational Technologies (PUET)”, from reflections fostered by the teacher-course students,
and their imbrications in pedagogical mediation and in the promotion of collective
intelligence built by a communicative rationality. With an interventional character, the
methodological profile is that of a qualitative study with a collaborative focus, performed at
the State Center for Professional Education of the Semiarid (CEEP SEMIARIDO), located in
the city of Sdo Domingos/BA, with the collaboration of seventeen co-builders. The research
devices used were: online questionnaire; discussion group; Online survey app-diary; online
research and training platform; Nvivo software. The analysis and interpretation of the
information, built in the research process, were carried out from the content analysis. The
discussions and reflections were based on the following theoretical concepts: permanent
teacher training; ICT and pedagogical mediation; pedagogical praxis; collective intelligence;
and communicative rationality. As a product, a dialogical-reflective matrix was designed for
the permanent training of teachers and the use of ICT in the classroom at the locus school.
With the study, we infer that PUET has little reverberation for the construction of a permanent
training practice for teachers in relation to the use of ICT in pedagogical mediation, as an
interactive and communicative process of teaching and learning. It was also noticed that the
participating subjects identify the eminently technical-instrumental character of the course, to
the detriment of the construction of interactive-dialogical pedagogical actions, based on ICT.
The discussions and reflections also noted the movements of praxis of the co-builders
(teachers) and the extent to which the participants are engaged in their respective permanent
training, aiming at real possibilities of activating the ICT in the classroom, to mediate
teaching and learning.

Keywords: Permanent formation; Pedagogical praxis; ICT and pedagogical mediation;
Communicative rationality; Collective intelligence.
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[...] quando as geraces atuais se apropriam do saber transmitido pelas
gerac0es passadas, quando os individuos e 0s grupos cooperam entre si, ou
seja, quando pretendem se entender reciprocamente sem o uso de um poder

dispendioso, eles tém de agir de modo comunicativo.
(HABERMAS, 2005, p. 170)
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1 INTRODUCAO

Em tempos de cibercultura® (LEVY, 1999) e de processo educativo se desenvolvendo
no ciberespaco?, o advento das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) trouxe
mudancas significativas no modo contemporaneo de viver em sociedade e a escola nao pode
mais ficar a margem dos avangos promovidos por esses artefatos, de tal modo que “a
invencdo de novos procedimentos de pensamento e negociagdo que possam fazer emergir
verdadeiras inteligéncias coletivas se faz urgente” (LEVY, 2015, p. 15). Logo, pode 0
professor® aceitar o desafio de tornar as TIC integradas ao fazer pedagdgico como meio que
potencializa a construcdo de conhecimento e, ao mesmo tempo, promove a
construcdo/propagacéo da inteligéncia coletiva (LEVY, 2015).

Conforme Kenski (2012, p. 45), as TIC sdo utilizadas na educagéo de forma cotidiana,
“[...], porém, ndo provocam ainda alteracfes radicais na estrutura dos cursos, na articulacao
entre conteddos e ndo mudam as maneiras como os professores trabalham didaticamente com
seus alunos”. Dessa forma, ponderando que essas tecnologias ja se fazem presentes como
recurso didatico no agir pedagogico dos docentes, toma-se como tematica, para as discussdes
aqui propostas, o uso das TIC na educacdo enquanto artefatos que superam uma agdo apenas
técnico-instrumental voltada para atividades de base instrucionistas, para se pensar em meios
de promocdo de ensino e de aprendizagem, ancorados em acgdes comunicativas
(HABERMAS, 20123, 2012b), que ampliam as possibilidades de interacdo/construcdo com/de
conhecimentos.

As argumentac6es do professorado no que tange as dificuldades para trabalhar com as
TIC sdo muitas (LIBANEO, 2011; PONTE, 2000). Nas inGimeras reunides que participei na
sala de professores e nas reunides pedagogicas da escola onde lecionava, antes desta pesquisa,
escutei desabafos fervorosos da dificuldade do docente em “disputar” com 0s
celulares/smartphones a atencdo dos alunos na sala de aula, chegando ao ponto da escola onde

eu trabalhava, por meio de ato normativo da direcdo, proibir o uso de aparelhos celulares no

' Neste trabalho, tomamos por referéncia a concepcéo de cibercultura elaborada por Lévy (1999, p. 17). Para ele,
a cibercultura ¢ “[...] o conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de
pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespaco”.

2 O ciberespaco refere-se ndo somente & infraestrutura fisica da comunicacéo digital. Neste estdo inclusos o
“universo oceanico de informagdes” por ele recepcionado e/ou armazenado, bem como os seres humanos que
alimentam esse universo e por ele navegam a partir da rede mundial de computadores. O ciberespaco é
condicionante para a construcdo e expansdo da inteligéncia coletiva, pois funciona como suporte para que isso
aconteca (LEVY, 1999).

% Em face das inGimeras referéncias feitas em todo o texto, no processo de leitura deve-se entender que o termo
professores contempla tanto professoras quanto professores.
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interior da instituicdo. Ainda nesse sentido, nas nossas vivéncias de docéncia, nos deparamos
com colegas alegando ndo usar artefatos das TIC em sala de aula por desconhecerem o0s
procedimentos operacionais de montar os aparelhos, conectar um projetor de imagens ao
microcomputador, por exemplo, restringindo, nesses contextos, 0 uso desses meios a agoes
eminentemente técnicas”.

Como forma de promover uma discussdo mais sistematizada sobre essa questdo, no
ano de 2018°, a Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia (SEC/BA) promoveu o curso
“Uso Pedagogico de Tecnologias Educacionais (UPTE)”,® ofertado & maioria dos professores
e coordenadores pedagégicos da rede publica estadual de ensino.” O curso, ministrado na
modalidade de Educacdo On-line, com carga horéria de 120 horas, teve o seguinte objetivo:
“tornar evidente na pratica pedagogica da rede publica estadual de ensino a natureza
transformadora das tecnologias educacionais, seja na vertente operacional ou na
humanizadora, no processo de ensino-aprendizagem nas diversas areas do conhecimento”
(BAHIA, 2017, p. 17).

A disposicdo dos conteudos no UPTE foi realizada em unidades tematicas e com um
plano de leitura para os cursistas, 0s quais deveriam ler os textos dispostos no ambiente
virtual de aprendizagem e em seguida responder aos/as exercicios/provocacfes sobre o
contetdo abordado. Conforme o Instituto Paramitas (2017, p. 1), o médulo | versou sobre as
“Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicacdo (TDIC) para a Comunicacdo e
Colaboracdo”, enquanto o segundo modulo abordou sobre as “Tecnologias Digitais da

Informacao e Comunicagdo (TDIC) para a Comunicacdo e Coleta de Dados”.

* O termo técnica é acionado, nesta pesquisa, a partir da concepcdo de Habermas (2013a, p. 509), o qual
relaciona a “[...] palavra técnica, primeiramente, a um conjunto de meios que permitem uma realizagdo efetiva
elaborada de fins — isto é, a instrumentos, maquinas e autdbmatos. Mas por técnica entendemos também um
sistema de regras que define a acdo racional com respeito a fins — ou seja, estratégicas e tecnologias. Chamo as
regras da escolha racional de estratégias, e as regras da agdo instrumental de tecnologias”.

> Os documentos oficiais que tratavam da oferta UPTE foram publicados no més de dezembro de 2017. J4 a
realizacdo sé ocorreu, efetivamente, no ano de 2018.

® Nesta pesquisa, tratamos o curso “Uso Pedagogico de Tecnologias Educacionais” pela sigla UPTE.

" A Portaria n° 9036/2017, publicada pela Secretaria de Educagdo no Diério Oficial do Estado da Bahia no dia
12/12/2017, em seu artigo 2°, estabeleceu os seguintes requisitos para participacdo dos docentes no Curso UPTE:
“I - ser o servidor ocupante de cargo permanente de professor ou coordenador pedagdgico e, até a publicacdo da
Lei Estadual n® 13.809, de 04 de dezembro de 2017, ter sido enquadrado, nos termos da Lei n® 10.963, de 16 de
abril de 2008; 11 - estar em efetivo exercicio: a) no &mbito da Secretaria da Educacdo; b) de mandato eletivo em
Entidade Sindical; c) em qualquer 6rgdo ou entidade da Administragao PUblica Estadual, em atividade do regime
de disposigdo; d) de cargo eletivo”. J4, em seu artigo 3°, esta mesma portaria vedou a inscri¢do de docentes que
se enquadrassem nos seguintes condicionantes: “I - afastado por motivo de licenga com perda dos vencimentos;
Il - afastado por motivo de suspenséo disciplinar ou preventiva; Il - a disposicao de qualquer 6rgéo ou entidade
da administracdo publica direta ou indireta, federal ou municipal, exceto, neste Gltimo caso, se 0 mesmo estiver
em efetivo exercicio na respectiva Secretaria de Educagao”.
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Durante o desenvolvimento e ap6s a conclusdo do curso UPTE, especificamente no
Colégio Estadual Necy Novaes (CENN)?, na cidade de S&o Domingos, estado da Bahia, meus
colegas e eu conversavamos sobre as dificuldades encontradas durante a formacao vivenciada
e como poderiamos direcionar as discussdes tedrico-praticas apresentadas na formacao para o
fazer pedagdgico. Isso porque o curso fora ofertado como um instrumento formativo
homogeneizado para todos os professores da rede publica de ensino baiana, sem levar em
conta as realidades plurais (IMBERNON, 2016) das escolas e dos docentes.

Diante desse contexto, tomamos por referéncia os escritos de Habermas (2000a, p.
500) e nos dispusemos a compreender a execu¢do do UPTE, considerando que neste curso
“[...] o aparelho do Estado democraticamente legitimado [...] deveria ser capaz de realizar a
opinido ¢ a vontade do publico de cidaddos”. A partir disso, conjecturamos a existéncia de
possiveis lacunas nas acdes a que o curso se propunha fazer, provavelmente por haver um
descompasso entre a metodologia adotada pela formacdo e a demanda de producdo de
conhecimento por parte do publico-alvo (n6s, professores), ndo possibilitando a muitos
cursistas construir conhecimento com os seus pares, de forma colaborativa, a partir dos seus
saberes experienciais’.

A partir dessas vivéncias, enquanto cursista, algumas inquietagdes surgiram quanto
aos resultados alcancados pelo UPTE na praxis pedagdgica do professor do colégio
supracitado. Como forma de ampliar a andlise sobre as reverberagdes da formagdo em
questdo, propusemos esta pesquisa junto ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacgdo e
Diversidade (PPED), da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), cujo objeto de estudo foi:
o curso de formagao “Uso Pedagogico de Tecnologias Educacionais (UPTE)” e suas possiveis
contribuicbes para a mediacdo pedagdgica, por meio do uso das TIC em sala de aula e suas
reverberacGes na consolidacdo da inteligéncia coletiva, construida por uma racionalidade
comunicativa, no Centro Estadual de Educacdo Profissional do Semiarido (CEEP
SEMIARIDO)*, no municipio de Sdo Domingos/BA.

8 Cursei 0 UPTE na condicdo de docente dessa escola. Nela, também, surgiu a maioria das vivéncias e
inquietacBes que me levaram a propor esta pesquisa junto ao Mestrado Profissional em Educacgdo e Diversidade
(MPED).

¥ Tardif (2014, p. 52) trata como saberes experienciais aqueles originados na pratica cotidiana do docente em
“confronto com as condigdes da profissdo”. A construcdo dos saberes experienciais possibilita ao professor
realizar analises de saberes, redimensionando-os em face das limitagdes enfrentadas quando de sua pratica
pedagdgica.

19 Inicialmente, o Centro Estadual de Educagdo Profissional do Semiarido, localizado no municipio de S&o
Domingos/BA, nao seria 0 locus de realizacdo deste estudo. O locus inicial seria o Colégio Estadual Necy
Novaes (CENN), também sediado nessa mesma municipalidade. Contudo, no final do ano de 2019, essa unidade
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A realizagdo desta pesquisa se fez pertinente e encontrou relevancia educacional e
social em face da urgente necessidade de estudo sobre como os atuais cursos de formacao
continuada para uso das TIC estdo sendo ministrados para professores da rede publica de
ensino do estado da Bahia e suas implicacGes na mediacao da préatica pedagdgica voltada para
potencializar a producdo de conhecimento e/ou da inteligéncia coletiva.

Entendemos que a forma pela qual o professor usa as TIC em seu fazer pedagdgico
também precisa ser discutida - conforme se propds esta pesquisa-, pois estudos cientificos™ ja
demonstraram que o uso desses artefatos apenas como ferramenta®, técnicas de ensino e/ou
repositorio de informagdes “[...] ndo provocam a alteragdo dos comportamentos de
professores e alunos, levando-os ao melhor conhecimento [...]” (KENSKI, 2012, p. 45).

Mais acentuadamente, as TIC, quando concebidas tdo somente como recursos
didaticos, no viés da racionalidade técnico-instrumental, ainda de acordo com Kenski (2012,
p. 45), “[...] ndo provocam altera¢des radicais na estrutura dos cursos, [...] € ndo mudam as
maneiras como os professores trabalham didaticamente com seus alunos [...]; estdo muito
longe de serem usadas em todas as suas possibilidades para uma melhor educa¢ao”.

N&o ha como refutar a discussao que tenha como norte o0 nexo entre formacéo docente
e a atuacdo pedagdgica do professor quando este usa as TIC no processo de ensino e de
aprendizagem, especialmente quando tomamos como perspectiva a praxis pedagégico-
cientifica (HABERMAS, 2013a), consubstanciada na mediacdo pedagdgica realizada com
intencdo formativa, cujo processo devera culminar na construcdo de conhecimento a partir da
engenharia colaborativa, chamada por Lévy (2015) de engenharia do laco social. Essa,
fomenta os potenciais criativos individuais — sem cercea-los - para a geracdo de acdes
harmonicas de uma coletividade, valorizando as mais diversas competéncias humanas e
corroborando na producdo e disseminacdo de saberes coletivos. No ambiente educacional,
incita a capacidade de ensinar, aprender e resolver problemas em conjunto. Descentraliza a

construcdo dos saberes ao ensejar o acolhimento das mais diversificadas opiniGes e

escolar foi fechada pelo Governo do Estado da Bahia, o qual deslocou os alunos e os professores para 0 CEEP
SEMIARIDO.

1 Ver, por exemplo, Kenski (2012) e Libaneo (2011), cujos estudos tratam sobre a formacdo docente e o uso das
tecnologias educacionais.

12 Nesta pesquisa, o termo ferramenta é acionado considerando o posicionamento de Marco Silva (2010, p. 46), o
qual refuta o uso de aparatos tecnoldgicos como ferramentas de ensino, pois “Ferramenta ¢ o utensilio do
trabalhador e do artista empregado nas artes e oficios. A ferramenta realiza a extensdo do musculo e da
habilidade humanos na fabricagao, na arte”. Segundo o autor, a concepgdo de ferramenta verte para uma relagdo
com objetos materiais e se faz desconexa do “[...] sentido de dispositivo para encontro de duas ou mais faces em
atitude comunicacional, dialogica ou polifonica”.
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interpretacdes, privilegiando a aprendizagem reciproca e o entendimento matuo dos sujeitos
envolvidos na comunidade.

Por esse motivo, ponderando o objeto de estudo desta pesquisa, estruturamos a
seguinte problematica: como as acdes formativas desenvolvidas pelo UPTE contribuiram para
a formacgdo permanente do professor para a utilizacdo das TIC na mediacdo pedagogica,
fomentando a construcdo da inteligéncia coletiva, a partir da racionalidade comunicativa?

Como objetivo geral, teve-se: refletir sobre as contribuicdes advindas da formacao
realizada pelo curso “Uso Pedagdgico de Tecnologias Educacionais (UPTE)”, a partir de
reflex6es fomentadas pelos professores-cursistas, e suas imbrica¢fes na mediacdo pedagogica
e no fomento a inteligéncia coletiva construida por uma racionalidade comunicativa. Para
alcancarmos este proposito, foram elaborados objetivos especificos, quais sejam: 1) analisar
as relacOes existentes entre a formacdo promovida pelo curso UPTE e a praxis pedagogica do
professor, ap6s a conclusdo das a¢bes formativas desenvolvidas no referido curso; 2) verificar
como o curso UPTE contribuiu para a mediacdo pedagdgica do professor em relagdo ao uso
das TIC na sala de aula; 3) compreender como a racionalidade comunicativa potencializou a
inteligéncia coletiva durante os processos formativos de professores; 4) construir, de forma
colaborativo-dial6gica, uma proposta de formacao permanente de professores para o uso das
TIC no processo de ensino e de aprendizagem na escola locus.

1.1 O ENVEREDAMENTO PELA INVESTIGACAO: ACOES E REACOES
EXPERIMENTADAS DURANTE MINHA TRAJETORIA

Eu prefiro ser essa metamorfose ambulante
Do que ter aquela velha opinido formada sobre
tudo
Eu quero dizer agora o oposto do que eu disse
antes

[...]

E chato chegar a um objetivo num instante

Eu quero viver nessa metamorfose ambulante
Do que ter aquela velha opini&o formada sobre
tudo. (RAUL SEIXAS, 1973)"

Desde muito cedo, aprendi com meus pais (agricultores familiares) a valorar o

conhecimento como meio indutor de transformagdes sociais. E como isso foi importante em

13 Composico: Raul Seixas. In: SEIXAS, Raul. Krig-ha, Bandolo. Rio de janeiro: Philips/Phonogram, 1973. 1
disco (aprox. 38 min.): 33 1/3 rpm, microssulco, estéreo.
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toda a minha vida! Durante a adolescéncia, sempre trabalhei no turno matutino e estudei no
turno vespertino. Dos doze aos quatorze anos, experimentei no motor de sisal o trabalho arduo
e mecanico/repetitivo do homem do campo residente no Territério de Identidade do Sisal do
Estado da Bahia, que até hoje padece de conhecimento cientifico para amenizar o sofrimento
provocado pela seca e pela pouca escolaridade. Entre os quinze e os dezesseis anos, “estagiei”
em olarias, onde, no “amassar o barro”, “bater 0s tijolos” e “queimar os fornos” sempre
buscava aperfeicoar as minhas acdes (queria produzir o melhor tijolo), ndo sabendo eu que ali

ja estava a produzir conhecimento pautado na empiria.

Fotografia 1 — O trabalho no motor de sisal
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Fonte: http://www.jornalanossavoz.com.br/2010/04/o-trabalho-no-sisal.html. Acesso 11 de mar. 2021.

No ano 2000, aos dezessete anos, cursando o Ensino Médio na cidade de S&o
Domingos/BA e residindo no povoado de Sao Pedro, nesse mesmo municipio, localidades que
distavam trés quilémetros entre si, em um ir e vir matinal e vespertino (Sdo Pedro/Séo
Domingos - Sdo Domingos/Sao Pedro), em uma bicicleta, fui trabalhar em uma “batedeira de
sisal*®* e muita coisa 14 inquietava-me. Problematizava quase tudo que ali via e julgava que

encontraria respostas, mas ndo deu tempo. Nesse mesmo ano, conclui o Ensino Médio, passeli

YAp6s o desfibramento do sisal no campo, a fibra natural é levada para o beneficiamento em pequenas
empresas, geralmente informais, chamadas de batedeiras de sisal. Nessas, os trabalhadores ficam expostos a
varios riscos para a salde: cortes com as facas utilizadas durante o tratamento semi-industrial (ou rdstico?) do
sisal; aspiracao do po que sai da maquina onde o sisal é sedado por atrito com um rolo metalico giratdrio.
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no vestibular para cursar Letras Verndculas na UNEB — Campus XIV e parei de lidar com o
beneficiamento de sisal. O tempo se tornou exiguo e ndo pude investigar como diminuir as
dores nas costas do “puxador de pilha de sisal”, os cortes provocados por facas nas maos das
“meseiras e dos cortadores de no”, os espirros e a coceira dos “catadores de fitas da casa de
bucha”, os quais aspiravam, sem qualquer prote¢do, o p6 emitido constantemente pelas
maquinas que sedavam o sisal.

O calendéario datava 2001 e no més de fevereiro, sem completar os dezoito anos de
vida, recebi os desafios de tornar-me professor de Quimica na mesma escola onde estudei
todo 0 meu Ensino Médio — o Centro Educacional Antonio Vitoriano — e o de estudar no
Ensino Superior, tudo ao mesmo tempo. Como foi duro tudo isso, mas os desafios foram
aceitos! Inexperiente no exercicio da docéncia, precisei aprender com 0S meus erros e meus
acertos para gerar conhecimentos (experienciais) e solidificar a minha base de sustentacéo
profissional. Foram inimeros os problemas encontrados no inicio desse fazer pedagdgico: a
pouca idade, muito questionada pelos alunos do turno noturno, que, em sua maioria,
apresentavam uma idade maior que a minha, naquela época, e achavam ser isso um motivo
para desrespeito; a precarizacdo do vinculo trabalhista, pois ali me encontrava como um
professor contratado temporariamente, pela Prefeitura Municipal de Sdo Domingos/BA,
exigindo-me um amadurecimento pessoal e profissional rapido em face da disputa pela vaga
de emprego; e o0 cansaco advindo do ir e vir entre minha residéncia (no povoado de S&o
Pedro), a escola em que lecionava (cidade de Sdo Domingos/BA) e o Campus XIV da UNEB
(Conceicdo do Coité/BA), local onde cursava o Ensino Superior.

Vaérios foram os “sacrificios” vivenciados para cursar e concluir (em 2005) o curso de
Letras Vernaculas. Um deles foi o preconceito linguistico. Como sou um “matuto
urbanizado”, no inicio das aulas do primeiro semestre, academicamente inexperiente, ao
proferir algumas palavras ndo chanceladas pela norma culta da lingua materna, uma
professora me recriminou (ou seria me escarneceu?) dizendo que ali o meu discurso
(constituido até entdo nas minhas raizes sertanejas) ndo cabia. Quéo duro foi ouvir isso! Mas
ndo podia fraquejar; “engoli em seco” toda a situa¢do vexatoria experimentada naquela sala
de aula e voltei para a cidade de Sdo Domingos determinado a modificar minha oralidade,
adequa-la a norma culta e finalmente ser aceito na Universidade. Apds trabalhar no turno
noturno, ao retornar para a minha casa na companhia da fiel escudeira (minha bicicleta), toda
esta acdo preconceituosa transformou-se em algumas reagdes: um copioso choro; um exemplo
do professor que nunca deveria ser; e um desejo de mostrar que o nordestino, em sua

simpldria forma de viver, também produz saber.
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Os anos foram passando e meu caminhar académico (totalmente unebiano) foi se
expandido. Em 2007, ingressei no curso de especializacdo em Linguistica, ofertado também
pelo Campus XIV — UNEB, com o proposito de investigar e discutir o preconceito linguistico
para com o0s nordestinos. Na oportunidade, realizei 0 meu primeiro trabalho de pesquisa
académica, o qual originou, como produto, uma monografia versando sobre o estudo do
cordel (manifestacdo cultural literaria tipicamente nordestina) e suas potencialidades para o
ensino de lingua materna. Ao ler os elogios tecidos pela professora corretora ao trabalho
realizado, tive a certeza de ser um “matuto urbanizado” capaz de produzir conhecimento na
academia.

Por ensinar Quimica desde 2001, sem a habilitacdo demandada pelo ensino do
componente curricular, no ano de 2009, voltei novamente a estudar na UNEB, dessa vez no
curso de licenciatura em Quimica, na modalidade Educacdo a Distancia
(EaD/semipresencial), com matricula vinculada ao Campus I. A partir de entdo, comecaram a
surgir algumas inquietagdes, as quais me levariam a questionar, inicialmente, o uso das TIC
em cursos destinados a formacdo de professores. A estrutura tecnoldgica precéria (faltava
muita coisa, principalmente, 0 acesso a internet nos polos de formacdo), a metodologia de
ensino pautada no uso das TIC enquanto ferramenta de transmisséo de conteido formativo e a
auséncia recorrente dos tutores e/ou professores para estabelecer interacdes dialégicas com os
cursistas, pautaram muitas das nossas discussdes — entre meus colegas e eu - durante os
encontros presenciais. Por consequéncia, emanaram algumas reacdes, em formato de escritos
(de autoria do coletivo de alunos que estudavam no polo de Conceicdo do Coité/BA),
contendo propostas de melhorias encaminhadas & coordenacdo do curso. Concluimos a
graduacdo em Quimica, em 2014; porém, restaram perguntas sobre quais a¢cdes poderiam ter
sido adotadas no perpassar dessa formacao, tendo por objetivo robustecer as aprendizagens de
um curso em EaD, cujo suporte de mediacdo seria as TIC.

Trabalhei uma década (2001 a 2011) como professor em escolas publicas, sob a
alcunha de prestador de servico - vinculo temporario. Em 2010, realizei o concurso destinado
ao provimento de vagas efetivas na docéncia da rede publica de ensino do estado da Bahia.
Logrei éxito e no ano de 2012 fui nomeado para lecionar Lingua Portuguesa no Colégio
Estadual Wilson Lins, na cidade de Valente/BA. Em 2018, j& removido para o Colégio
Estadual Necy Novaes, sediado em S&o Domingos/BA, o governo baiano nos condicionou a
obtencdo de promocdo na carreira mediante a aprovagdo no curso UPTE, com carater de
formagéo continuada e ofertado de maneira on-line. Condicdo aceita; participei assiduamente

de todo o processo formativo.
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Conforme o UPTE acontecia, vasculhava nos estudos propostos as solugfes (ou
saidas) para os problemas vivenciados no atual local de trabalho, mas as expectativas ficaram
no campo da frustracdo. Enquanto isso, na nossa escola, os professores (incluindo eu)
sentiam-se desafiados quando um aluno utilizava o celular durante a aula e, por incontaveis
vezes, encaminharam esses discentes a secretaria por os considerarem infringentes das normas
editadas em portaria de autoria da direcdo do colégio. Nesse ato normativo havia a expressa
proibicdo da utilizacdo do celular no interior da unidade escolar. Tinhamos, ainda, docentes
que ressaltavam ndo utilizar as TIC, em sala de aula, por desconhecer a utilizacdo, 0 manuseio
dos artefatos tecnoldgicos e atribuiam a alcunha de “desinteressados” aos alunos. E tendo em
vista ndo haver mudangas que amenizassem esses dilemas, despertou-me a necessidade de
investigar o motivo gerador desses problemas.

Em meados de 2018, ap6s a conclusdo do UPTE, comecei a ponderar a possibilidade
de empreender uma pesquisa académica, junto ao Mestrado Profissional em Educacdo e
Diversidade (MPED), no Campus XIV da UNEB, com o objetivo de investigar as
contribuicdes que o curso UPTE trouxera para a melhoria do ensino e da aprendizagem, a
partir do uso das TIC em sala de aula. Amadurecida a ideia, no ano de 2019, submeti o projeto
de pesquisa para a selecdo de aluno regular 2019.2, no eixo “Formacdo de professores
em/para contextos digitais e/ou (semi)presenciais”, da linha de pesquisa 1 — “Educagao,
linguagens e identidades”. Entre o periodo de inscricdo e de divulgacdo do resultado da
selecdo (fui aprovado!), na condi¢do de aluno com matricula especial, cursei, no MPED, a
disciplina Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC), ministrada pela professora
Ursula Cunha Anecleto, a qual promoveu discussdes que me permitiram compreender
categorias que hoje estdo presentes neste estudo, como, por exemplo, racionalidade
comunicativa e inteligéncia coletiva. Nos estudos desse componente curricular, percebi o
quanto seria importante examinar a utiliza¢ao das TIC na sala de aula ndo como “ferramentas
de ensino” e sim como um agir para produzir conhecimento colaborativo/coletivo.

Por tudo isso, esta pesquisa nutre-se das acOes e inquietacbes de um professor que
outrora experimentara proibir o aluno de utilizar artefatos tecnoldgicos digitais no espaco
escolar, mas hoje reage no sentido de reconhecer a importancia de se discutir sobre as
potencialidades das tecnologias da inteligéncia (LEVY, 2010) no fomento da producdo do
saber colaborativo a partir de interacGes dialdgicas. Arrazoa o reconhecimento de novas
praticas de ensinar e de aprender emergindo do ciberespaco e deslocando-se para 0 espago
escolar tradicional. Atenta-se aos questionamentos oriundos da formagdo continuada

promovida no UPTE e as possiveis lacunas formativas ndo preenchidas pelo mesmo, bem
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como aglutina as vivéncias constituidas em uma graduacdo cursada na modalidade EaD.
Expressa, ainda, o desejo de experienciar processos formativos que articulem e equilibrem os
saberes produzidos academicamente sobre os processos de ensino e de aprendizagem com 0s

saberes experienciais (TARDIF, 2014) constituidos pelo professor em seu fazer pedagogico.

1.2 UMA RETROSPECTIVA PARA SITUAR A PESQUISA: REVISAO NARRATIVA DE
LITERATURA

Buscando situar academicamente o estudo ao qual nos propusemos executar, bem
como estabelecer conexd@o entre as discussfes do objeto de pesquisa com o0s estudos
relevantes ja publicados, nos debrucamos sobre a elaboracdo de uma Revisdo Narrativa de
Literatura (RNL) tendo como veiculo de busca o Catdlogo de Teses e Dissertacdes da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)™. A selecdo foi
baseada no critério da seguinte expressdo “uso das TIC na educa¢do”, aplicado genericamente
no recorte temporal 2009 a 2018. Atentando-nos aos escritos de Vosgerau e Romanowski
(2014), com esta revisao de literatura, intentamos estabelecer os “lagos de afinidades” com
outros trabalhos ja publicados, destacando os temas mais contemplados nos debates das obras
analisadas, em uma tentativa de gerar novas perspectivas de discussao na area de formacéo

docente e utilizacdo das TIC para a construcdo de conhecimento.

Figura 1. Resultado da busca sobre o uso das TIC na educagdo, no Catalogo de Teses e
Dissertacdes da CAPES

15 https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/. Acesso em: 03 de jul. 2020.
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ml Catéalogo de Teses e Dissertacées

Busca

Painel de informag®es quantitativas (teses e dissertagtes)

Inicio > Busca

29 resuitados pora "US0 das TIC na

educagdo”
Exibindo 1-20 de 29

Refinar meus resultados

@

Mestrado (Dissertagéo)

Tipo:

Westrado Profissional O
<

SANTOS, MARIEUNICE PEREIRA CAMPOS DOS. MAPEAMENTO DE PESQUISAS SOBRE
POLITICAS EDUCACIONAIS PARA O USO DAS TIC NA EDUCACAO BASICA.' 08/10/2015 115f.
Mestrado em EDUCACAQ Instituicio de Ensino: PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE
GOIAS, Goiania Biblioteca Depositaria: PUC Goids

Detalhes

PAULA, MARLUBIA CORREA DE. UM NOVO OLHAR SOBRE A TRANSPOSICAO DIDATICA: O
INICIO DE UMA PROPOSTA PARA O USO DAS TIC NA EDUCACAO BASICA' 27/02/2014 176 1.

Mestrado em EDUCAGAQ EM CIENCIAS E MATEMATICA Inst

ituicio de Ensino: PONTIFICIA

Fonte: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/. Acesso em: 03 de jul. 2020.

Conforme se verifica na Figura 1, obtivemos um resultado com um total de 29

registros, os quais foram tipificados da seguinte maneira: 09 trabalhos sendo dissertacfes de

mestrado profissional; 17 como dissertacdes de mestrado académico; 03 enquanto teses de

doutorado.

Quadro 1: Publicacdes no Catalogo de Teses e Dissertacbes da CAPES que trataram do uso

das TIC no processo educativo

TITULO DA AUTORIA/TIPO DE INSTITUIQAO ANO DE

PUBLICAGAO ESTUDO VINCULADA | PUBLICACAO
O wuso das salas de | AZEVEDO, Jodo Universidade 2009
Tecnologias Educacionais | Vanderley / Federal da
no ensino de Geografia: | Dissertagdo de | Grande Dourados
desafios e perspectivas. Mestrado Académico
Contribuicoes da | GODQY, Eliana | Centro Federal de 2009
metodologia de projetos na | Gongalves Ulhda / Educacao
implantacéo das | Dissertacdo de | Tecnologica de
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Tecnologias de
Informacéo e
Comunicacdo - TIC nos
processos educativos da

educacao basica.

Mestrado Académico

Minas Gerais

O uso de Tecnologia da | RODRIGUES, Universidade 2010
Informacéo e | Francisco Sueudo /| Federal do Ceara
Comunicacdo (TIC) por | Dissertacdo de

alunos cegos em escola | Mestrado Académico

pablica  municipal  de

Fortaleza.

O uso das TIC na pesquisa | GRANDO, Roziane Universidade 2011
escolar:  uma  andlise | Keila / Dissertacdo de | Federal de Santa
interpretativa do tema em | Mestrado Académico Catarina

matérias publicadas nas

revistas 'Educacdo’ e 'Nova

Escola'.

Educacdo a Distancia | SILVA, Priscila Universidade 2012
online como estratégia de | Alessandra da  / Federal de

formagdo continuada de | Dissertacao de Sergipe

professores: o caso do | Mestrado Académico

curso Midias na

Educacao/UFS.

A formagdo inicial de | MILHOMEM, André | Universidade do 2012
professores nos cursos de | Luiz Borges / | Estado de Mato

licenciatura do campus | Dissertacdo de Grosso

universitario Jane Vanini - | Mestrado Académico

UNEMAT/Céceres-MT -

em relacdo ao uso do

computador na Educagdo

Bésica.

Twitter e  Facebook: | COSTA, Ana Maria Universidade 2013

aprendizagem colaborativa

Simoes Netto /

Federal de Pelotas
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em Matematica.

Dissertacao de
Mestrado Profissional

Informatica aplicada a | COSTA, Andréa Pontificia 2013
educacdo no municipio de | Lilian Marques da / Universidade

Belém: a visdo do | Tese de Doutorado Catolica de Séo

professor sobre o trabalho Paulo

com as tecnologias

digitais.

Um novo olhar sobre a | PAULA, Marlubia Pontificia 2014
transposicdo didatica: o | Corréa de / Universidade

inicio de uma proposta | Dissertacdo de | Catolicado Rio

para 0 uso das TIC na | Mestrado Académico Grande do Sul

Educacdo Basica.

O Programa Nacional de | ABREU, Maria do Universidade 2014
Tecnologia Educacional — | Carmo / Dissertacdo | Federal de Juiz de

Proinfo e a alfabetizacdo | de Mestrado Fora

nas escolas assistidas pelo | Profissional

Nucleo de Tecnologia

Educacional de Monte

Carmelo:  desafios e

entraves.

Mapeamento de Pesquisas | SANTOS, Marieunice Pontificia 2015
sobre Politicas | Pereira Campos dos / Universidade

Educacionais para o uso | Dissertagcdo de | Catolica de Goiéas

das TIC na Educacdo | Mestrado Académico

Bésica.

A educacdo  musical | CHAMORRO, Universidade do 2015
infantil e o wuso das| Anelise Lupoli /| Oeste Paulista

Tecnologias de | Dissertacéao de

Informacéo e | Mestrado Académico

Comunicacdo: percepgédo

dos docentes.

O uso do software | FARIAS, Keli Universidade 2015
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educacional de autoria | Cristina / Dissertacdo Estadual de

JCLIC como  recurso | de Mestrado Londrina

pedagdgico para o ensino | Académico

de Geografia: uma

proposta de formagéo

continuada.

Nucleo de Tecnologia | MORAIS, Maqueézia | Universidade do 2016
Educacional Municipal De | Emilia de /| Estado do Rio

Mossoré — RN: a atuagdo | Dissertacao de | Grande do Norte

dos  profissionais  na | Mestrado Académico

recontextualizacédo do

Prolnfo.

A producdo de video | FRANCA, Reginaldo Universidade 2016
documentario em sala de | Didgenes de / Federal de

aula: uma proposta de | Dissertacdo de Rondbnia

pesquisa-acdo no processo | Mestrado Profissional

de ensino-aprendizagem

em Geografia.

Uso da Educopédia em | MATIAS, Eltom Universidade 2016
escolas de comunidade da | Ferreira / Dissertacao Estécio de Sa

zona norte da cidade do | de Mestrado

Rio de Janeiro. Académico

Formacdo continuada dos | FERREIRA,  Maria Centro 2016
professores a partir da | Nacyr / Dissertacédo de Universitério

implantagdo do Nucleo de | Mestrado Profissional Internacional

Tecnologia Municipal de

Campo Largo no periodo

de 2010 a 2015.

Repositorio de objetos de | ALVIM, Silvio José Universidade 2016
aprendizagem  para o | Trindade / Dissertacdo | Federal Rural do

ensino de Aaquicultura e | de Mestrado | Rio de Janeiro

Pesca. Académico

Formacdo continuada de | DIOGO, Rodrigo Universidade 2016
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professores e a apropriacéo
das Tecnologias de
Informacéo e
Comunicagdo: 0 percurso
de uma intervencdo

formativa.

Claudino / Tese de
Doutorado

Federal de Mato
Grosso do Sul

Limites e possibilidades
para implementacdo da
EAD na
Universidade Federal de

modalidade

Goiés - Regional Jatai.

VEADO, Patricia
Moraes / Dissertacao
de Mestrado

Académico

Universidade

Federal de Goias

2017

Tecnologias da
Informacéo e
Comunicacdo na rede
estadual paulista  no
municipio de Séo Jodo da
Boa Vista/SP: a concepcéo
do diretor de escola e do

professor.

MEDICI, Fatima
Aparecida /
Dissertacao de

Mestrado Académico

Universidade
Metodista de

Piracicaba

2017

Producdo de videos na
escola: um estudo

exploratdrio.

Maria
Lino /

Tese de Doutorado

LABRUNIE,

das Gracas

Universidade
Estacio de Sa

2017

O caso das TIC no ensino
fundamental de Mococa:
analises e acoes
propositivas para a rede

publica municipal.

MELO, Daniel
Teodoro de /
Dissertacao de

Mestrado Profissional

Universidade de

Araraquara

2017

O uso da TIC na Educacéo
Fisica dos anos iniciais do

Ensino Fundamental no

processo de ensino e
aprendizagem de
conteudos sobre

NARDON,
Aparecido /

Tiago

Dissertacao de

Mestrado Académico

Universidade
Estadual Paulista
Julio de Mesquita

Filho

2017
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brincadeiras e jogos.

novo modelo estrutural de

redes computacionais.

Guilherme dos Santos
/  Dissertacdo  de

Mestrado Profissional

Federal de Santa
Maria

A metodologia Webquest | MENDES, Débora Universidade 2018
como estratégia de ensino | Suzane  Gomes [/ Federal do

motivadora da | Dissertacao de Maranhéo

aprendizagem da leitura e | Mestrado Profissional

da escrita no 5° ano do

Ensino Fundamental.

O wuso das TIC na|JUNIOR, Nelson Universidade 2018
educacéo: ciclo de | Rodrigues da Cruz /| Federal da Bahia

formacéo humana, | Dissertacao de

ambientes de tecnologia e | Mestrado Profissional

0 "faca vocé mesmo".

As TIC na Educagdo: | SILVA, Priscila | Universidade de 2018
concepcBes docentes e | Cristiane Escobar / Taubaté

discentes sobre as | Dissertacao de

ferramentas digitais | Mestrado Profissional

Google for Educacation.

Concepcodes de professores | DAVID, Josemar / Centro 2018
de um curso técnico | Dissertacdo Mestrado Universitario

integrado ao ensino médio | Académico Moura Lacerda

acerca do uso das TIC no

curriculo.

Escolas conectadas? Um | GIULIANI, Universidade 2018

Fonte: Elaboragdo prdpria, a partir de informacGes obtidas no Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES.

Procedemos a analise das dissertacfes pelos respectivos resumos e extraimos algumas

informac0es relevantes para o estudo proposto, especialmente, no que se refere: a) ao apice da

producdo no recorte temporal, no qual se identificou o periodo de maior producdo dos

trabalhos académicos publicados no repositorio de busca da CAPES; b) a regularidade de

categorias exploradas a partir dos resumos dos trabalhos analisados quanto ao “uso das TIC
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na educacdo”; ¢) a proximidade da discussdo da nossa pesquisa com o debate realizado nos
trabalhos publicados.

Como resultado da analise das informac6es, constatou-se que o apice de producao das
pesquisas ocorreu entre 0s anos de 2016 a 2018, nos quais foram produzidos um total de 17
trabalhos, o que demonstra ter sido a discussao sobre o uso das TIC na educagdo fortemente
realizada no ultimo quinquénio, revelando o cardter hodierno do estudo ao qual nos
propusemos a fazer. Sobre as categorias e suas respectivas regularidades, os resultados

permitiram a elaboracdo do Grafico 1:

Gréfico 1: Percentual de dissertacBes sobre o0 uso das TIC na educacdo, por categoria

Percentual de dissertacGes sobre o uso das TIC na educagéo, por categoria

m Formacdo docente
10%

m Metodologia de Ensino

® Ferramentas

m Curriculo

m Aprendizagem colaborativa

m Politica educacional

Pratica docente

Fonte: Elaboracéo prdpria, a partir de informag6es obtidas no Catélogo de Teses e Disserta¢cBes da CAPES.

Este gréfico nos permitiu afirmar que as categorias com maior regularidade presentes
nas discussbes sobre o uso das TIC na escola é a formacdo docente, contemplada em 09
publicacdes, representando 31% da amostragem, e a categoria metodologia de ensino, a qual
foi discutida em 05 trabalhos, atingindo um total de 17% das categorias abordadas. Por outro
lado, chamou a nossa atenc¢do o fato de 14% dos trabalhos cientificos ainda abordarem as TIC
em uma discussdo sobre ferramentas de ensino, ao tempo em que a categoria aprendizagem
colaborativa apareceu correlacionada ao uso das TIC na educagdo em apenas 02 das 29
producdes cientificas analisadas, representando tdo somente 7% das discusses realizadas.

Continuando o exercicio interpretativo, chegamos a conclusdo de que apesar de a
maioria dos estudos cientificos analisados tratarem da formacdo docente - uma das categorias
dispostas para discussdo em nosso estudo, nenhum deles se propuseram a discutir a formagéo

permanente docente e, principalmente, trataram as formages muito mais como atualizacdo
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cientifica e/ou de técnica de ensino, por meio da formacgdo continuada, em detrimento da
compreensdo de como essa formagdo poderia contribuir para que o professor utilize as TIC
em sua praxis pedagogica para mediar a aprendizagem colaborativa por meio de atos
comunicativos.

Dedicamos uma atencdo ainda mais minuciosa aos 31% das publicagdes que
contemplaram amplamente um debate sobre a formagéo docente, tendo em vista ser essa
categoria a “espinha dorsal” desta pesquisa. Analisamos 0s objetivos gerais, bem como todo o
restante das obras, tendo por proposito verificar a proximidade da discussdo proposta em
nossa pesquisa com 0s estudos constantes nos trabalhos ja publicados e versando sobre o
processo formativo do professor para utilizar as TIC no espago educativo.

Quadro 2: Publicagdes no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES que discutiram a
formacdo docente para uso das TIC no espaco educativo

TITULO DA AUTORIA/ ANO DE | OBJETIVO GERAL EXTRAIDO
PUBLICACAO PUBLICACAO DO TEXTO PUBLICADO"™
A formagdo inicial de | MILHOMEM, André | Analisar o que esta sendo feito nos
professores nos cursos de | Luiz Borges /2012 cursos de formacdo inicial de
licenciatura do campus professores (as licenciaturas)
universitario Jane Vanini - do campus universitario “Jane
UNEMAT/Caceres-MT - Vanini”, UNEMAT/Caceres-MT,
em relacdo ao uso do com relacdo a formacdo para 0 uso
computador na Educacéo do computador na educacéo basica.
Bésica.
Informética aplicada & | COSTA, Andréa | Descrever e analisar os impasses

educacdo no municipio de | Lilian Marques da /| para a efetiva implantagdo da

Beléem: a wvisdo do | 2013 informaética aplicada a educacdo nas
professor sobre o trabalho escolas da rede estadual paraense,
com as tecnologias municipio de Belém, tomando como
digitais. variaveis as condigdes de trabalho

dos docentes, 0 modelo pedagdgico
de implantagdo e de formacéo

docente que tem sido instituido nos

16 As redacBes dos objetivos pertencem aos respectivos autores das publicacdes.
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O Programa Nacional de
Tecnologia Educacional —
Proinfo e a alfabetizacéo
nas escolas assistidas pelo

Nucleo de Tecnologia
Educacional de Monte
Carmelo: desafios e
entraves.

ABREU, Maria do
Carmo / 2014

ultimos anos.
Analisar as praticas dos
alfabetizadores de escolas que

participam do Proinfo e a formacéo

continuada para 0 uso das

tecnologias oferecida pelo NTE de

Monte Carmelo.

Mapeamento de Pesquisas
sobre Politicas

Educacionais para 0 uso

SANTOS, Marieunice
Pereira Campos dos /
2015

Refletir ~ sobre as  pesquisas
relacionadas a politicas educacionais

para insercdo das tecnologias na

das TIC na Educacao educacao basica.

Basica.

O uso do software | FARIAS, Keli | Fazer a apresentacdo do software

educacional de autoria | Cristina/ 2015 educacional JClic como ferramenta

JClic como recurso de aprimoramento da pratica

pedagdgico para o ensino pedagbgica dos professores de

de Geografia: uma Geografia, pautado numa proposta de

proposta de formacéo formacdo continuada que foi

continuada. concretizada por meio da aplicacdo
de uma oficina instrumental e
pedagbgica aplicada junto aos
professores de Geografia da rede
estadual de ensino do municipio de
Apucarana-PR.

Formacdo continuada de | DIOGO, Rodrigo | Propor, desenvolver e analisar as

professores e a apropriacéo
de

Informagéo e

das Tecnologias

Comunicacdo: 0 percurso
de

formativa.

uma  intervencao

Claudino / 2016

acoes de uma formacdo continuada,
de  abordagem  aberta, para
de de

Matemética do ensino fundamental,

professores Ciéncias e
que contribuissem para a apropriacao

de conhecimentos sobre as
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da

comunicacgédo (TIC) e sobre seu uso

tecnologias informacdo e

como instrumentos da atividade
docente.
Formagédo continuada dos | FERREIRA,  Maria | Analisar a formacdo continuada
professores a partir da | Nacyr /2016 oferecida aos professores do ensino
implantacdo do Nucleo de fundamental pelo  Ndcleo de
Tecnologia Municipal de Tecnologia Municipal de Campo
Campo Largo no periodo Largo.
de 2010 a 2015.
Nucleo de Tecnologia | MORAIS, Maqueézia | Analisar a atuacdo dos profissionais

Educacional Municipal De
Mossoré — RN: a atuacdo

Emilia de / 2016

do Nucleo de

Educacional Municipal (NTM) de

Tecnologia

dos  profissionais  na Mossor6/RN  no  processo  de
recontextualizacéo do recontextualizacdo do Programa
Prolnfo. Nacional de Tecnologia Educacional
(Prolnfo) [...] com base na
compreensdo  dos  sujeitos, as
interpretacdes e estratégias utilizadas
nos cursos de formacdo para o0 uso
das TIC na educacao.
Tecnologias da | MEDICI, Fatima | Analisar como diretores de escola e
Informacéo e | Aparecida / 2017 professores da rede estadual paulista
Comunicagdo na rede de ensino do Municipio de S&o Jodo
estadual paulista ~ no da Boa Vista/SP concebem 0 uso das

municipio de Sdo Jodo da
Boa Vista/SP: a concepgéo
do diretor de escola e do

professor.

de

Comunicacdo (TIC) no processo

Tecnologias Informacdo e

educacional, no contexto das

transformagdes na politica

educacional, a partir de meados da
década de 1990, e propugnam pela
TIC escolas

expansdo das nas

publicas.

Fonte: Elaboracéao prdpria, a partir de informagGes obtidas no Catalogo de Teses e Dissertagcdes da CAPES.
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Durante o exercicio exploratério do texto das publicacBes listadas no Quadro 2,
chamou-nos mais a atencdo o estudo intitulado “Mapeamento de pesquisas sobre Politicas

Educacionais para o uso das TIC na Educacio Bésica™’

, Cuja autoria pertence a Marieunice
Pereira Campos dos Santos. Apesar de o trabalho ser de cunho bibliografico, realizado a partir
de mapeamento das produgdes académicas disponiveis (até o ano de 2015) na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes'®, a autora, uma coordenadora pedagdgica de
escolas do estado do Para, se debrugou sobre pesquisas que versavam sobre politicas publicas
nacionais para utilizacdo das tecnologias na educacdo bésica. Nesse sentido, foi tracado um
panorama de como tém sido enfatizadas as questdes técnicas e pedagbgicas para uso das TIC
no espaco escolar, debatendo, ainda, as acfes governamentais gque buscaram assegurar
melhores resultados educacionais e a formacéo de professores.

Marieunice Santos (2015, p. 99), ap6s analisar todo o material selecionado, concluiu
que “[...] a formagdo de professores tem sido pontual, centrada no produto e desvinculada da
pratica pedagogica”. Prosseguindo com sua escrita, mais a frente, ela revela uma outra
constatagdo que julgamos ser importante destacar: “[...] Percebe-se a necessidade de continua
formagdo aos educadores [...] eles ndo se sentem preparados para pensar 0S usos das
tecnologias digitais de forma autonoma”. Esses excertos nos permitiram inferir que a nossa
pesquisa poderia contribuir com o debate dessas lacunas apontadas como existentes na
formacdo dos professores para o uso pedagdgico das TIC. O que buscavamos era justamente
um estudo sobre a utilizacdo dessas tecnologias em sala de aula desvinculada da racionalidade
técnica — tipica da relacdo sujeito-objeto - e sim pautada na valorizacdo do saber experiencial
e da racionalidade comunicativa, para produzir interagdes intersubjetivas, aprendizagem
reciproca ou entendimentos mutuos. Somando-se a isso, intentamos estabelecer um dialogo
sobre as atuais formacdes de professores, levando a um entendimento que estas devem
fomentar uma postura de formacdo permanente do professor, de maneira critico-reflexiva,
tornando-o emancipado, capaz de pensar a sua praxis ou o seu proprio agir pedagogico

(inclusive com o uso das TIC).

" SANTOS, Marieunice Pereira C. dos. Mapeamento de pesquisas sobre politicas educacionais para o uso
das TIC na educacédo bésica. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo). Pontificia Universidade Catdlica de Goias
(PUC-Goias), Goiania, p.113, 2015. Disponivel em:
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewT rabalhoConclusao.jsf?po
pup=true&id_trabalho=2700755. Acesso em: 12 de mai. 2020.

18 http://bdtd.ibict.br/vufind/.
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Levando adiante a retrospectiva para situar esta proposta de pesquisa, realizamos,
também, uma investigacdo junto ao repositério de dissertacfes produzidas no mestrado
profissional do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo e Diversidade (PPED), da
Universidade do Estado da Bahia (UNEB), tendo por fim encontrar pesquisas que
dialogassem diretamente com as categorias que pretendiamos investigar. Destarte, dentre as
92 publicagdes que constam no portal™®, catalogadas entre 2016 e 2019, nos encheu a vista o
trabalho autoral de Marta Pastor da Silva Barreto, intitulado “Formagao do professor técnico
na Educacdo Profissional: da racionalidade instrumental a racionalidade comunicativa”?°.

O objetivo principal da producdo de Marta Barreto (2019) girou em torno do
entendimento acerca de como a formacgédo continuada dos docentes técnicos (lotados no locus
da pesquisa) os levam a sobrepujar a racionalidade instrumental na atividade docente e
alcancar a racionalidade comunicativa como fundamento para a construcdo da praxis. Nesse
sentido, encontramos uma franca possibilidade de interagdo com 0 nosso estudo, seja na
discussdo sobre a superagdo da racionalidade técnica a partir da racionalidade comunicativa
ou, outrossim, de promover reflexGes sobre a formagdo docente. Por outro lado, ha alguns
pontos ndo convergentes entre esses dois estudos, suficientes para distingui-los. Barreto
(2019) discutiu os atos formativos docentes sob a perspectiva da formacdo continuada; aqui,
propomos que isso ocorra a partir da formagdo permanente, valorizando os saberes
experienciais e constituindo uma praxis fulcrada nas reflexdes do sujeito. A diferenciacéo
também se acentua no ambito do emprego da racionalidade técnico-instrumental e da
racionalidade comunicativa: aquele se encarregou de refletir sobre o uso dessas racionalidades
no fazer pedagdgico especifico dos docentes técnicos da Educacdo Profissional; 0 nosso
mensurou a racionalidade comunicativa nos processos formativos de professores e sua

correlacdo com a geracao e/ou potencializacdo da inteligéncia coletiva.
1.3 BREVE APANHADO DAS SEC}@ES DA PESQUISA
No intento de criar todo o lastro necessario as discussoes deste estudo, este texto foi

concebido com uma estrutura subdividida em seis se¢des, originadas a partir dos estudos

tedricos e das vivéncias da/para a pesquisa. Na primeira secdo, intitulada INTRODUCAO -

19 https://portal.uneb.br/mped/teses-e-dissertacoes/. Acesso em: 20 de mai. 2020.

2 BARRETO, Marta Pastor da Silva. Formacdo do professor técnico na Educacdo Profissional: da
racionalidade instrumental a racionalidade comunicativa. Dissertagdo (Mestrado Profissional em Educacdo e
Diversidade). Universidade do Estado da Bahia (UNEB), Conceicdo do Coité, p. 203, 2019. Disponivel em:
https://portal.uneb.br/mped/teses-e-dissertacoes/. Acesso em: 14 de mai. 2020.
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que aqui estamos a concluir - discorremos acerca do bojo sociocultural e formativo no qual
surgiram as inquietacdes e as experiéncias que nortearam e justificaram o debrucar sobre o
objeto de pesquisa. Nesta, tornamos conhecidos 0s objetivos, a problematica e a prospec¢édo
realizada na Revisdo Narrativa de Literatura, na qual buscamos revelar a viabilidade social e
académica do estudo.

Na segunda secdo, que tem por titulo ITINERARIO METODOLOGICO,
esclarecemos ao leitor o caminho metodologico trilhado sob a égide dos estudos qualitativos e
com foco na abordagem colaborativa, de maneira que os saberes produzidos representassem
uma coconstrucéo critico-reflexiva da formagdo docente. Com o intento de retratar a simbiose
pesquisa/intervencdo, revelamos quem sdo 0s coconstrutores da pesquisa e o locus onde o
estudo foi realizado; expdem-se, ainda, as etapas da pesquisa, 0s dispositivos utilizados e a
metodologia norteadora da andlise e da interpretacdo das informacgbes, as quais foram
exploradas a partir da analise de conteddo.

Intitulada como FORMACAO PERMANENTE E MOVIMENTOS DE PRAXIS:
PILARES REFLEXIVOS PARA MEDIACAO PEDAGOGICA COM USO DAS TIC, a
terceira secdo foi tecida a partir de reflex@es tedricas versando sobre a formacédo permanente
do professor, especialmente aquela voltada para o uso das TIC no processo de ensino e de
aprendizagem, e a valorizagdo dos saberes experienciais. Para a expansdo da discussao,
contemplamos a apresentacdo da mediacdo pedagdgica, sob a perspectiva da dialogicidade e
da interatividade, a qugl demanda do professor tornar-se um colaborador do
intercambiamento de saberes com vistas a consolidacdo de aprendizagem. Em seguida,
ponderamos a importancia da praxis pedagdgica tendo por intento trazer ao debate a
pertinéncia do agir-refletir-agir docente e da (res)significacdo das vivéncias vinculadas a
utilizacdo das TIC em sala de aula.

Voltada para a ampliacdo do arcabouco tedrico deste estudo, na quarta secéo, sob o
titulo INTELIGENCIA COLETIVA E RACIONALIDADE COMUNICATIVA:
INTERSECCOES ENTRE LEVY E HABERMAS, tracamos uma construgo tedrica quanto a
possibilidade de a racionalidade comunicativa ser uma “for¢a motriz” para consubstanciar a
inteligéncia coletiva. Para além dos aspectos cognitivos da inteligéncia coletiva levyniana e da
racionalidade comunicativa habermasiana, pensamos 0 processo de construcdo e de
valorizacdo coletiva do conhecimento em uma perspectiva (intersubjetiva) de interagéo,
didlogo e colaboracdo reciproca, propiciadas por um agir comunicativo fomentador de

entendimentos mutuos, em um espaco de aprendizagem coletiva (Espaco do saber).
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Para a quinta secdo, atribuimos o titulo APONTAMENTOS DO COLETIVO E SEUS
DESDOBRAMENTOS REFLEXIVOS: O MOSAICO DOS RESULTADOS. Nessa secéo,
destacamos o contexto geracional (interventivo) das informacGes categorizadas para a analise
de conteudo. A discussao primou pela dialogicidade e reflexividade com os coconstrutores e
se fez consonante com o que foi proposto nos objetivos, evocando, para tanto, a base teérico-
metodoldgica constituida para o estudo e as vivéncias e os saberes experienciais consolidados
no campo da intervencdo, a qual foi desenvolvida colaborativamente. Nesse sentido,
analisamos a correlacdo da formacdo do UPTE com a praxis pedagdgica dos seus concluintes
e reverberacOes desse processo formativo na mediacdo pedagdgica a partir da utilizagdo das
TIC na sala de aula; também dedicamos atencdo ao debate de como a racionalidade
comunicativa pode fomentar a inteligéncia coletiva durante as formacdes docentes. A partir
disso, resultou a construcdo do produto educacional deste estudo.

Nas CONSIDERAQOES FINAIS: POSSIVEIS REFLEXOES SOBRE O CAMINHO
PERCORRIDO, sexta secdo, apresentamos as nossas inferéncias e ponderac6es no tocante ao
que foi problematizado por este estudo e perante o alcance dos objetivos delineados.
Refletimos, ainda, acerca do arcabouco metodoldgico e dos dispositivos de
pesquisa/intervencdo utilizados; conjecturamos possiveis redimensionamentos para as
formagdes docentes futuras. E, por fim, projetamos apontamentos de estudos que podem
surgir em consecucéo da realizagdo desta pesquisa.

Ademais, delineado o contexto introdutdrio, passaremos a apresentar, na proxima
secdo, como foi concebido e percorrido o Itinerario Metodologico desta pesquisa. O intento €
trazer ao conhecimento do leitor que a “espinha dorsal” deste estudo tem uma estrutura
qualitativa e colaborativa. Busca, também, retratar a ambiéncia e quem sdo 0s coconstrutores
da pesquisa, bem como os dispositivos acionados e 0s passos metodoldgicos percorridos em

todo o estudo.
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2 ITINERARIO METODOLOGICO

Esta pesquisa, fundamentada na Racionalidade Comunicativa (HABERMAS, 20123,
2012b, 2013b) e na Inteligéncia Coletiva (LEVY, 2015), projetou acdes colaborativas para
que pudéssemos interagir com os docentes (coconstrutores?* da pesquisa), em uma
combinacdo de atividades investigativas e de formacdo permanente, tendo como ponto de
partida a concepcdo que a pratica docente se estrutura e se desenvolve nas relacdes
estabelecidas entre e com o0 outro. Assumimos aqui que a nossa atuacdo ponderou as visdes
dos docentes e as respectivas compreensbes sobre as situacdes pratico-pedagdgicas
investigadas, levando-se em conta o contexto no qual ocorre a atuagéo desses professores e de
como se da a formacdo para o exercicio profissional desses sujeitos.

Na busca por uma maior organicidade e confiabilidade quando da realizacdo desta
pesquisa, elaboramos um esquema representativo do quanto pensado, planejado para a
consecucdo dos objetivos tracados. Disso resultou a Figura 2, que se constituiu, em linhas
gerais, na representacdo simplificada e funcional do caminho metodoldgico percorrido neste

estudo.

Figura 2 — Esquema com a representacdo simplificada do itinerario metodoldgico percorrido

TRATAMENTO DOS
DISPOSITIVOS  RESULTADOS
LOCUSE DE PESQUISA l
COCONSTRUTO l
PESQUISA RES e
VESQUISA. O DORATIVA l, Questionsrio on- Conteiido
QUALITATIVA ﬂ line; grupo de
= : discussao(GD);  (BARDIN, 2016)
l | app-diario on-
Uma pesquisa | line; plataforma
Buscou aclarar trilhada com | © 1 on-line; Nvivo.

questoes sobre a 0 oufro e nio
formacgio sobre o outro.
docente e o uso
das TIC na

educacio.

Fonte: Elaboragéo propria.

2! Considerando a grande quantidade de acionamentos, bem como para fins de facilitagdo da leitura, neste texto,
deve-se 1& o termo coconstrutores como uma referéncia ao conjunto de participes desta pesquisa, formado por
coconstrutoras e coconstrutores.
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Conforme se verifica na Figura 2, o itinerdrio metodologico se iniciou a partir dos
fundamentos da pesquisa qualitativa (MINAYO, 2002; BOGDAN; BIKLEN, 1994), uma vez
que almejdvamos compreender a realidade da pratica pedagogica com o uso das TIC no
espaco escolar e as interagcbes humanas promotoras e difusoras de saber coletivo, cujas
informagdes sdo impossiveis de serem quantificadas. Interessou-nos aclarar as questdes
educativas influenciadoras da préxis pedagdgica, bem como o sentido, a significacdo dada
pelos docentes as suas respectivas acdes de ensino e de aprendizagem.

Asseguram Bogdan e Biklen (1994, p. 51) que o pesquisador, ao debrucar-se em uma

investigagdo qualitativa na &rea da Educacdo, deve estar

[...] continuamente a questionar os sujeitos de investigacdo [...]
estabelecendo estratégias e procedimentos que lhes permitam tomar em
consideracéo as experiéncias do ponto de vista do informador. O processo de
conducgéo de investigacdo qualitativa reflete uma espécie de dialogo entre os
investigadores e 0s respectivos sujeitos, dados esses ndo serem abordados
por aqueles de uma forma neutra.

Nesse diapaséo, o perfil da pesquisa qualitativa nos levou a uma aproximagao com 0s
sujeitos da pesquisa (professores) tendo por diretriz as relages dialdgicas intersubjetivas
(sujeito-sujeito), nas quais foram possiveis interpretarmos, no ambito institucional, cultural e
social, as vivéncias cotidianas individuais e coletivas dos sujeitos. Ressaltamos que, dado o
perfil desta investigacdo, ndo houve “imparcialidade” da nossa parte, pois tinhamos interesses
e posicBes sobre o objeto de estudo, principalmente por este se referir as praticas e as
experimentacdes de uma coletividade acerca da utilizagdo das TIC no processo educativo.

Das afirmacGes de Minayo (2002, p. 22), extraimos o excerto: “[...] a abordagem
qualitativa aprofunda-se no mundo dos significados das agdes e relagdes humanas [...]”. Tal
assertiva, em sua amplitude, recepciona os destaques da obra de Bogdan e Biklen (1994). Para
eles, em uma pesquisa qualitativa realizada no espago educacional, o investigador é um
importante sujeito para construcao de informacdes, dedicando relevante periodo temporal para
desvelar, a partir de contatos diretos, as interrogacdes originadas no amago dos atos
educativos e podendo estender-se a verificacbes em espago extraescolares, como ocorre, as
vezes, em locais de moradia ou convivéncia familiar.

Ainda tomamaos por fulcro a obra de Bogdan e Biklen (1994, p. 49-50) para enfatizar
que em estudos qualitativos os pesquisadores “[...] interessam-Se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados (;) [...] tendem a analisar os seus dados de forma indutiva [...]

(;) estdo interessados no modo como diferentes pessoas dao sentido as suas vidas”. Logo, em
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uma pesquisa desenvolvida de forma colaborativa e com a intengdo de estabelecer didlogos
reflexivos com professores, colocando em foco a formagdo e o agir pedagdgico destes, o
arcabouco de uma pesquisa qualitativa se fez pertinente a recepc¢do das indagacdes sobre a
maneira como 0s docentes constituem as suas vivéncias (em qualquer espaco) e as
transformam em acbes de ensino, aprendizagem, entendimento reciproco e interaces

dialégicas mutuas (intersubjetivas).

2.1 PESQUISA COLABORATIVA: TRILHANDO A PESQUISA COM O OUTRO

Neste estudo, partimos da concepgdo de que estdvamos a pesquisar com os professores
e ndo sobre eles. Por isso, desenvolvemos a investigacdo a partir de movimentos
colaborativos mediados por acdes interativas entre pesquisador e participes da pesquisa, tendo
por fundamento a pesquisa colaborativa (DESGAGNE, 2007; FERREIRA; IBIAPINA, 2011).
Este tipo de pesquisa, segundo Ferreira e Ibiapina (2011, p. 122),

[...] propde abordagem em que 0s objetivos da pesquisa e da formacdo se
encontram imbricados, exigindo a inter-relacdo entre os atores do processo,
distinguindo-se de outras modalidades pelo cardter de participagéo,
colaboragdo e reflexdo critica que lhe é inerente. [...] Nessa perspectiva, 0
foco da Pesquisa Colaborativa é a vida real do professorado, bem como do
processo educativo e as relacbes estabelecidas pelos professores e
pesquisadores como sujeitos da historia que constroem no desenvolvimento
da atividade docente, tornando-os mais conscientes do contexto no qual
estdo inseridos, alicercados por visdo e compreensdo critica das suas
atuagoes. [...] pesquisar, na proposta colaborativa, implica refletir sobre o
agir e sobre as teorias que lhe servem de esteio, como também criar formas
de interpretéa-los e transforma-los.

Sendo assim, a escolha pela pesquisa colaborativa alicercou-se na perspectiva de
estabelecer acdes investigativas capazes de mediar reflexdes criticas de todos os envolvidos
no estudo. Ao permitir compreender e/ou interpretar a pratica pedagoOgica através de
reflexdes, o movimento colaborativo promoveu a partilha de ideias, convicgdes, saberes
experienciais e concepgdes; abriu possibilidades de questionamentos, ‘“embates” e
negociacdes entre concepcdes que convergiam e divergiam entre si. Ao mesmo tempo, exigiu
pensar-agir e, como consequéncia, refletir-agir por parte dos participes da pesquisa para
producdo de conhecimento e, assim, oportunizou um ambiente para a formacdo permanente

tanto para os professores (publico-alvo da investigacdo) quanto para o pesquisador.
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Para Desgagné (2007), pesquisar colaborativamente ndo representa uma exigéncia
para que todos executem as acles investigativas. A base epistémica desse agir é a
coconstrucdo alicercada em um “engajamento dos docentes com o pesquisador, a fim de
explorar e compreender, em contexto real, um aspecto ou fendmeno da sua prética, a ser
tratado como o proprio objeto de pesquisa” (DESGAGNE, 2007, p. 23). Nesses termos, cada
participante contribuiu com a investigacdo ao estabelecer interacdes dialégicas quando da
discussdao de temas, que, no caso especifico desta pesquisa, ocorreu em um grupo de
discussdo. Essas colaboracGes (de professores) tiveram relevante importancia para o
desenvolver do estudo, pois representaram o entendimento de todos sobre o objeto em
investigacao (a propria préatica).

Ferreira e Ibiapina (2011) assim como Desgagné (2007) destacam também o carater
formativo da pesquisa qualitativa. Por propor acdes reflexivas sobre a pratica pedagogica dos
coconstrutores, aglutinamos a investigagao a extensdo da “formagdo continua de professores”
(DESGAGNE, 2007, p. 23). Por isso, movimentos de investigagdo e de formagéo
aconteceram simultaneamente nesse processo. Entretanto, nos coube proporcionar situaces
acolhedoras para que o0s docentes contribuissem com questionamentos e reflexdes das
respectivas atuacbes pedagogicas e assegurar, também, um espirito de reciprocidade na
colaboracéo e nas interagcdes demandadas de forma a conciliar os objetivos: construir saberes;
modificar praticas de ensino e de aprendizagem.

Ao atuar no campo da investigacdo e da formacdo, ao mesmo tempo, elucidamos que
0 pesquisador-formador “ndo pretende ser o condutor de conhecimentos ja consolidados, mas
o facilitador do processo de construgdo de conhecimentos dos docentes por meio das
interagdes estabelecidas com eles” (DESGAGNE, 2007, p. 17). Sendo assim, a colaboracéo,
aqui concebida, refere-se ao produzir conhecimento negociando constantemente, sempre
ponderando a opinido dos coconstrutores em um movimento critico-reflexivo de coadunar
teoria e pratica, dizeres e fazeres, analise e reestruturacdo da pratica docente. No ambito do
espaco educacional, desenvolver uma pesquisa colaborativa reforca a concepgdo da
importancia de o professor compartilhar seus saberes (dentre eles 0s experienciais) e acionar
possibilidades para a constituicdo da sua realidade profissional, agindo reflexivamente.

A adocdo dessas atitudes colaborativas, nesta pesquisa, justificou-se, ainda, pelo
intuito de se fazer reflexdes sobre as praticas de ensino com os professores (IBIAPINA,
2016), em um exercicio colaborativo de andalises dos significados construidos por todos,
contribuindo para a producdo de conhecimento sobre o ensinar na cibercultura, corroborando

em uma formagdo permanente docente. Por isso, ponderado esse contexto metodologico e em
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face de promover uma proximidade entre a pesquisa cientifica, a pratica pedagdgica e a
formagdo permanente de docentes, a pesquisa colaborativa se revelou apropriada para a
investigacdo que propusemos, pois “a consequéncia de tal perspectiva de pesquisa é que o
projeto de colaboracdo pde o pesquisador em situacdo de coconstru¢cdo com os docentes,
podendo ser visto simultaneamente como uma atividade de pesquisa ¢ de formagdo”
(DESGAGNE, 2007, p. 13).

Nesse contexto de estudo colaborativo, o acontecer da pesquisa requereu a realizacao
de uma pesquisa exploratéria no intuito de conhecermos com “maior propriedade” os sujeitos
da pesquisa e suas vivéncias pedagdgicas, demandas formativas e anseios enquanto docentes.
Era preciso compreender os problemas enfrentados pelos docentes no que diz respeito a
formacdo e ao uso das TIC no processo de ensino e de aprendizagem, para propor dialogos
coletivos, reflexdes no grupo de discussdo, na tentativa de encontrar solucdes e expandir o
desenvolvimento profissional dos docentes (IBIAPINA, 2016).

As informagbes desencadearam o planejamento das discussdes que ocorreram,
coletivamente, no espaco de discussao, reflexdo e formacdo on-line, “materializado” sob o
formato de grupo de discussdo. Nesse sentido, dialogamos, refletimos com os participes da
pesquisa a respeito das reais vivéncias no chdo da escola, experimentadas por todos;
debatemos as nossas dificuldades e 0s nossos éxitos ja obtidos com o uso das TIC durante o
processo de ensino e de aprendizagem; estabelecemos debates sobre os nossos desejos de
mudancas na perspectiva da formacéo docente e no agir pedagdgico. Tudo isso legitimado por
um pesquisar colaborativo mediado e compartilhado para recepcionar o conhecimento do

outro; para demonstrar que o outro também é um produtor de saberes.

2.2 0 LOCUS E 0OS COCONSTRUTORES:?> ONDE E COM QUEM PESQUISAMOS?

O municipio de Sdo Domingos/BA faz parte, geograficamente, do semiarido baiano e
teve sua emancipacéo politico-administrativa oficializada em 13/06/1989 — foi desmembrado
de Valente/BA - 0 que o qualifica como a segunda mais “jovem” municipalidade dentre as 20

integrantes do Territério de Identidade do Sisal do Estado da Bahia.

2 Em face das caracteristicas colaborativas da pesquisa, 0s participantes sd0 coconstrutores do estudo
(DESGAGNE, 2007). Desta forma, adotamos a denominag&o coconstrutores para os participes desta pesquisa.

** Segundo a Secretaria de Planejamento do Estado da Bahia, desde 2010, para fins de planejamento de politicas
publicas atreladas a divisdo de territorio, “[...] o Governo da Bahia passou a reconhecer a existéncia de 27
Territorios de Identidade, constituidos a partir da especificidade de cada regido. Essa divisdo territorial foi
desenvolvida com base no sentimento de pertencimento, onde as comunidades, através de suas representacoes,
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Figura 3 — Mapa do Territorio de Identidade do Sisal
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Fonte:

https://www.agencia.cnptia.embrapa.br/gestor/territorio_sisal/arvore/CONT000fckg3dhd02wx5e00a2ndxyl95m7
ip.html. Acesso em: 11 de mar. 2021.

Para a pequena extensdo territorial?* sdo-dominguense, estimou-se, em 2019, a
existéncia de uma populacdo formada por 9.058 habitantes®®, com prevaléncia de pessoas
residindo em area urbana. Por estar localizado no semiarido nordestino, 0 povo desse
municipio convive, na maior parte do tempo, com a escassez de chuvas e as altas temperaturas
provocadas pelo sol. Conforme a Superintendéncia de Estudos Econdmicos e Sociais da
Bahia?®, no ano de 2014, na economia do municipio predominavam os setores de comércio e
servicos, industrial e agropecudria, cujos percentuais de participacdo corresponderiam,
respectivamente, a 59,8% (cinquenta e nove virgula oito por cento), 18,2% (dezoito virgula

dois por cento) e 22,0% (vinte e dois por cento) na producdo de renda local, com destaque

foram convidadas a opinar” durante o processo classificatorio identitario-territorial.  Fonte:
http://www.seplan.ba.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=17. Acesso em 03 de mar. de 2021.

24 O municipio de S&o Domingos/BA tem 289,963 km? de area territorial.

% https://cidades.ibge.gov.br/brasil/ba/sao-domingos/panorama. Acesso em: 25 de mai.2020.

% http://www.sei.ba.gov.br/site/resumos/notas/2928950_NOTA.pdf. Acesso em: 25 de mai. 2020.

27O mais recente perfil socioecondmico do municipio de Sdo Domingos/BA, divulgado pela Superintendéncia
de Estudos Econémicos e Sociais do Governo do Estado da Bahia, utiliza dados do ano de 2014.
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para a criagdo de caprinos e ovinos, gado de leite, cultivo de sisal e de pequenas plantagdes da
agricultura familiar. Culturalmente, o municipio é caracterizado pelas festas religiosas
atreladas ao cristianismo, bem como pelos festejos juninos, semana da cultura e as

cavalgadas.

Fotografia 2 — Praga lzaque Pinheiro — centro da cidade de Sdo Domingos/BA
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Fonte: Arquivo fotogréafico da Prefeitura Municipal de Sdo Domingos/BA (2020).

Foi nesse mesmo municipio que, em 17 de abril de 2009, o governo estadual baiano
criou o Centro Estadual de Educacdo Profissional do Semiéarido (CEEP SEMIARIDO),
considerado de porte especial em face de suas caracteristicas junto ao sistema de ensino
publico estadual e que se constitui como locus desta pesquisa. Apesar de ter sido criado para a
interacdo do mundo do trabalho com a Educacdo Profissional, levando formacdo e
qualificacdo profissional aos sujeitos em seus locais de origem, nesse mesmo ano, essa
unidade de ensino estadual iniciou as suas atividades ofertando a Educacgdo Profissional e o
Ensino Médio regular, uma vez que precisava amparar aos alunos do Colégio Estadual Luis
de Camdes, cuja escola tivera suas atividades encerradas, por decisdo do poder publico
estadual, para a implantacio do CEEP SEMIARIDO.

Durante os seus 12 anos de existéncia, 0 CEEP SEMIARIDO teve como miss&o

educativa e social,



49

[...] promover uma educagdo profissional publica, gratuita e de qualidade,
visando contribuir para o desenvolvimento socioeconémico e ambiental,
bem como, a interacdo da educacdo profissional com o mundo do trabalho e
0 incentivo a inovagao e desenvolvimento cientifico- tecnoldgico da regido
do semiarido. (CENTRO ESTADUAL DE EDUCACAO PROFISSIONAL
DO SEMIARIDO, 2013, p. 31)

Para dar conta desse objetivo com alcance regional, essa unidade de ensino se
estabeleceu ndo somente em territério sdo-dominguense. Também funcionou, in loco, em
outros municipios baianos integrantes do Territério de Identidade do Sisal, sob a condicdo de
anexo em outras escolas estaduais para ofertar cursos técnicos em diversas especialidades. Em
2010, iniciou suas atividades na cidade de Santaluz, utilizando a estrutura do entdo Colégio
Paulo Freire; de igual modo, expandiu-se para o municipio de Queimadas, anexado ao
Colégio Santo Antdnio das Queimadas. JA& em 2011, comegou no vizinho municipio de
Valente a execucdo de um projeto piloto que teve como meta ofertar, para 35 alunos das
diversas regides da Bahia, 0 curso para Técnico em Agropecudria, na modalidade PROEJA e
estruturado sob a pedagogia da alternancia, em parceria com a Escola Familia Agricola Avani
de Lima Cunha e a Federacdo dos Agricultores Familiares do Estado da Bahia. Dando
continuidade a politica de expansdo e a interiorizacdo da Educacdo Profissional, por parte do
governo baiano, a atuacio extrassede do CEEP SEMIARIDO ultrapassou as divisas do
Territério de Identidade do Sisal. No ano de 2012, chegou ao municipio de Gavido, no
Territério de Identidade da Bacia do Jacuipe, buscando disponibilizar cursos técnicos que
atendessem a demanda da populacéo local e circunvizinha.

Dos alunos atendidos pelo CEEP SEMIARIDO, aproximadamente, 70% vém da zona
rural desses municipios®® e sdo das classes de baixa a média renda. Em 2019, essa escola
ofertou cursos de Educacdo Profissional a alunos do municipio de Sdo Domingos, bem como
a discentes que se deslocavam de municipios vizinhos (Gavido, Retirolandia, Riachdo do
Jacuipe, Valente e outros) para ali estudar nas modalidades Médio Integrado, Subsequente ou
PROEJA. Segundo o Centro Estadual de Educacdo Profissional do Semiarido (2013, p. 31),
todos que constituem a sua respectiva comunidade escolar precisam tomar por pauta de
atuagdo o “[...] principio da democracia, da participacdo social e do dialogo entre os sujeitos,
criando espacos coletivos de discusséo para a tomada de decisdes que visem o bem de todos

os sujeitos envolvidos nos processos educacionais”.

28 Conforme a vers&o mais recente do Projeto Politico Pedagégico do CEEP SEMIARIDO (2013, p. 17).
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Fotografia 3: Vista externa do CEEP SEMIARIDO

Fonte: Arquivo do autor (2021).

Em 2020, antes da pandemia de Covid-19% ocasionar a suspenséo das aulas da rede de
ensino baiana, essa unidade escolar atendia a 182 alunos matriculados no Ensino Médio
Regular e a 43 na Educacédo de Jovens e Adultos (EJA), Tempo Formativo Ill. J& a Educacédo
Profissional era ofertada para 477 estudantes, matriculados em cursos para formacdo de
técnicos em Manutengdo e Suporte em Informatica; Administracdo; Agropecudria; Zootecnia,;
Enfermagem; Analises clinicas; Alimentos e Meio Ambiente. Segundo o Projeto Politico
Pedagégico do CEEP SEMIARIDO (2013, p.21), os cursos da Educacio Profissional sdo
oferecidos em consonancia com as demandas socioeconémicas do semiarido baiano e
objetivam uma “[...] qualifica¢do para o exercicio de uma atividade profissional
complementar a educacdo e ao curriculo da educagdo basica do Ensino Médio”.

Em sua ampla estrutura fisica, a unidade escolar disponibiliza, aos educandos e
educadores, laboratério de ciéncias, laboratério de informatica, biblioteca, quadra de esportes,
dentre outros elementos da estrutura fisica escolar; a Internet é disponibilizada aos docentes e
aos servidores administrativos. O corpo de gestores é composto por duas vice-diretoras — uma

# A Covid-19 é uma doenca causada pelo coronavirus denominado SARS-CoV-2, inicialmente identificado na
China, na cidade de Wuhan, no final do ano de 2019. Por seu potencial infeccioso, pela falta de vacinas ou de
tratamento medicamentoso e por causa dos espectros clinicos diversificados dos infectados pelo virus, essa
doenca se espalhou pelo mundo (inclusive no Brasil), no ano de 2020, e uma das medidas adotadas para conter o
avanco da doenca foi o isolamento fisico das pessoas; fomos orientados, pelas autoridades sanitarias, a nos
mantermos distantes, fisicamente, uns dos outros.
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para atender a perspectiva pedagodgica e a outra para articular a unidade de ensino com o
mundo do trabalho - e uma diretora. O segmento docente é composto por 32 professores — ha
licenciados, bacharéis e tecnologos - e uma coordenadora pedagogica. Dentre esses, temos 19
professores concluintes do UPTE®, no ano de 2018, dos quais 17 aceitaram ao convite para se
tornarem coconstrutores, formando o coletivo com o qual ocorreu este estudo.

Do grupo formado, todos séo licenciados: 52,94% em Letras — Habilitagdo Lingua
Portuguesa e Literatura de Lingua Portuguesa; 41,18% em Letras - Habilitacdo em Lingua
Inglesa e Literaturas de Lingua Inglesa; 5,88% em Historia. No que diz respeito a formacao
em pods-graduacdo, 15 professores tém especializagdo (latu sensu) e dois concluiram estudos
em nivel de mestrado, sendo todos ocupantes de cargos efetivos. Essa coletividade tem um
perfil temporal de docéncia assim constituido: 58,82%> tém entre 16 a 20 anos atuando como
docente; 29,40% tém mais de 25 de anos de experiéncia enquanto 11,78% sé atuaram entre 11
a 15 anos na funcéo de professor; isso demonstra um rico trajeto de experiéncia docente dos
participes da pesquisa. Ademais, apenas trés professores ndo lecionam s6é no CEEP
SEMIARIDO.

Predomina entre esses coconstrutores, no atual exercicio da docéncia, a utilizacdo dos
seguintes artefatos tecnologicos: computador, notebook, smartphone, Internet e smart TV. Por
outro lado, nenhum deles j& utilizou jogos eletrénicos ou digitais no agir docente e apenas trés
(17,64%) levaram para a sala de aula aplicativos ou plataformas digitais. Embora apontem
haver um descompasso entre a demanda pelos aparatos tecnoldgicos e a oferta dos mesmos no
locus, predomina, entre 82,35% desses professores, a concordancia com a afirmacao de que o
docente, independente de uma formacao a ser ofertada por outrem, precisa refletir e reinventar
a sua préatica pedagogica (independente de qual seja ela) em uma tentativa de tornar efetiva a
aplicacdo das TIC na geracdo de saberes.

Respeitando o isolamento fisico demandado em face da pandemia de Covid-19, todas
as comunicagdes com esses coconstrutores ocorreram a partir de e-mails (quando da aplicagéo
do questionario on-line) ou de envio de mensagens pelo o App-diario on-line. Por ser também

um docente do locus e ter uma relacdo de proximidade com a maioria dos coconstrutores,

% Como critério para inclusdo dos coconstrutores deste estudo, o publico-alvo foi formado somente por
concluintes do UPTE que lecionassem no locus. Por outro lado, a exclusdo ocorreu por denegacéo ao convite
realizado para participar da pesquisa. Nesse sentido, dos 19 professores concluintes do UPTE, lotados no CEEP
SEMIARIDO, apenas 02 professores ndo aceitaram ao convite ou estavam impossibilitados (por questdes
pessoais) de participar do processo investigativo/colaborativo.

31 Os percentuais sofreram aproximacao a partir das regras de arredondamento na numeracao decimal constantes
na norma ABNT NBR 5891:2014.
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conseguimos alcancar os objetivos das comunicagdes e ter um bom numero de participantes
durante todo o processo investigativo, embora ndo tenha sido algo de facil execugéo.

Além das comunicagdes coletivas via App-diario on-line — realizadas sempre com 04
dias de antecedéncia aos encontros do GD -, precisamos fazer, também, comunicados
individuais - nas manhas do dia em que ocorria a reunido do GD - a cada participe da
pesquisa, com uma linguagem mais afetiva e mostrando a importancia da participacdo dele
em todo o processo investigativo; o objetivo era alcangar o maior nimero de pessoas nas
acOes coletivas deste estudo. Dentre os 17 coconstrutores, essa estratégia assegurou uma
alternancia da presenca virtual satisfatoria, pois nos quatro encontros realizados no GD, em
dois encontros, tivemos a participacdo de 16 coconstrutores; por outro lado, 0 menor nimero
de participantes foi o de 12 docentes, em um unico dia.

Contudo, a afetividade que nos aproximou foi também motivo de afligimento na
condugdo da pesquisa; em determinados momentos, tivemos que adotar um “distanciamento
afetivo” no intento de contemplar o atendimento dos principios éticos para com os colegas de
docéncia (no locus), bem como com a propria investigacao. Nesse sentido, aos coconstrutores
apresentamos o TCLE e requisitamos a assinatura desse documento, em caso de
concordancia. Levamos, ainda, ao conhecimento deles, o Parecer Consubstanciado emitido
pelo CEP da Universidade do Estado da Bahia, sob 0 nimero 4.234.203%, no dia 25 de agosto
de 2020, cujo documento cuidou da aprovacdo do projeto referente a realizacdo desta

pesquisa.
2.3 DISPOSITIVOS PARA O CAMINHAR NA PESQUISA

Como objetivavamos explorar argumentacGes coletivas e produzir conhecimento de
forma colaborativa, a partir das interacGes dialdgicas, optamos pela utilizacdo/realizacdo de

cinco dispositivos de pesquisa, a saber:

2.3.1 O Questionario on-line

%2 No dia 25/08/2020, o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UNEB considerou aprovado o projeto (verso 1,
CAAE: 34982920.4.0000.0057) que cuidava da realizacdo desta pesquisa. A referida aprovacéo foi consignada
no Parecer Consubstanciado do CEP/UNEB emitido sob o ndmero 4.234.203, o qual pode ter a validagdo
verificada no endereco eletronico https://plataformabrasil.saude.gov.br/login.jsf.
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Para a construcdo de informagdes iniciais que permitiram entender o perfil e as
expectativas dos participantes (coconstrutores) do grupo de discussédo, bem como para a
obtencdo de informacGes sobre o objeto da pesquisa, utilizamos um questionario on-line com
perguntas exploratdrias e dialdgicas, em uma estrutura mista de questdes - fechadas e abertas -
, versando sobre situacOes especificas de compreensdo das teméticas a serem exploradas, bem
como com questdes de relevancia significativa para a pesquisa proposta.

Gil (2008, p. 121) nos esclarece que “Construir um questionario consiste basicamente
em traduzir objetivos da pesquisa em questdes bem redigidas”. Ainda de acordo com Gil
(2008, p. 122), o emprego de questionario “[...] permite que as pessoas o respondam no
momento em que julgarem mais conveniente; [...] ndo expde os pesquisados a influéncia das
opinides e do aspecto pessoal do entrevistador”. Nesse sentido, intentando assegurar maior
seguran¢a nas informacdes a serem obtidas, seja em fun¢do do anonimato, da ‘“auséncia”
fisica do investigador ou da liberdade (horario inespecifico) para a entrega das respostas,

construimos o questionario on-line no aplicativo Google Forms®,

Figura 4 — Print da tela inicial do questionario on-line

Secﬁo 1de4d

w

Tecnologias da Informacio e Comunicacao (T1C)

em sala de aula.

Prezado(a) colega professor(a),

0 POF®e

Convidamos vocé para responder a este questionario, parte da pesquisa FORMAGAO PERMANENTE DE
PROFESSORES E MEDIAGS\O PEDAGOGICA: REFLEXOES SOBRE O CURSO UPTE POR PROFESSORES DA REDE
PUBLICA DE ENSINO EM SAQ DOMINGOS/BA, desenvolvida no Programa de Pés-graduagéo em Educagéo e
Diversidade (PPED/UNEB). A pesquisa busca compreender aspectos relacionados & prética e & formagéo do
professor para uso das Tecnologias da Informagdo e Comunicacdo (TIC) em sala de aula. Intenta, ainda, realizar
um cendrio contextual sobre o processo formativo realizado durante o curso "Uso Pedagogico das Tecnologias
Educacionais” (UPTE), ofertado aos professores da rede de ensino do Estado da Bahia, e a ag3o do professor
apos a participagdo no curso.

Endereco de e-mail *
Endereco de e-mail valido

Este formulario coleta enderegos de e-mail. Alterar configuragées

Nome pelo qual descja ser identificadola) na pesquisa: *

Texto de resposta curta

33 https://www.google.com/intl/pt-BR/forms/about/.
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Fonte: Elaboragéao prdpria, a partir da interface do aplicativo Google Forms.

Quando escolhemos o Google Forms para dar forma as nossas indagacoes,
consideramos que, conforme Mota (2019, p. 373), os questionarios on-line dispostos nesse
aplicativo tém algumas caracteristicas facilitadoras da coleta de informagdes, a saber: “[...]
possibilidade de acesso em qualquer local e horério; agilidade na coleta [...] e analise dos
resultados, pois quando respondido as respostas aparecem imediatamente [...]”. Agregamos,
também, a vantagem de podermos enviar 0s questionamentos aos coconstrutores da pesquisa,
por meio da Internet, seja por e-mail ou link para acesso.

Com o questionario on-line, perseveramos a coeréncia epistémica e metodoldgica de
produzir saberes com o uso das TIC, a0 mesmo tempo em que recorremos as Vivéncias
tipicamente ciberculturais (interacdo por interface de aplicativo — Google Forms). Somando-
se a isso, como no ano de 2020, fomos recomendados, pelas autoridades de saude, para que
ficassemos isolados fisicamente por causa da pandemia provocada pela Covid-19, a utilizacéo
desse dispositivo permitiu que continuassemos a pesquisa.

Tentamos formular perguntas racionais, concordantes com a realidade que estavamos
estudando, uma vez que “Quanto mais ajustado a realidade, mais capaz serd o instrumento de
relatar com precisao as melhores respostas” (PIOVESAN; TEMPORINI, 1995, p. 321). Por
isso, estruturamos um conjunto de 30 indagagcfes em quatro secOes. Na primeira secéo,
estavam dispostas perguntas voltadas para o conhecimento do locus e dos coconstrutores. Na
segunda secdo, indagamos sobre as concepcGes de cada participe sobre a formacdo do
professor e ao uso dos recursos tecnologicos em sua pratica docente. Na secdo seguinte,
buscamos conhecer a vivéncia dos cursistas do curso "Uso Pedagdgico das Tecnologias
Educacionais" (UPTE), ofertado pelo Governo do Estado da Bahia. Por fim, na Gltima secdo
de perguntas, o foco foi voltado para a colaboracdo dos coconstrutores na construcdo da
proposta de formacdo permanente, executada no grupo de pesquisa.

Consciente de que tinhamos construido um dispositivo com um consideravel nimero
de perguntas, propusemos que a devolugdo das respostas ocorresse no prazo de 30 dias. Sendo
assim, no dia 11 de setembro de 2020, enviamos o questionario on-line para o e-mail de 19
coconstrutores da pesquisa, pedindo que esses nos dessem um retorno até o dia 11 de outubro
de 2020. Esgotado esse prazo, obtivemos a colaboragdo de 17 participes. Com essas
contribuigdes, projetamos a continuidade da pesquisa com a execu¢do dos encontros do grupo
de discussdo; os temas, a metodologia, os convidados e outros aspectos foram planejados a

partir do que apontaram aqueles que responderam aos questionamentos.
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2.3.2 O Grupo de Discussao

O grupo de discussao (GD) tem como caracteristica de investigacdo “a obtengdo de
dados que possibilitem a analise do contexto ou do meio social dos entrevistados, assim como
de suas visdes de mundo ou representagdes coletivas” (WELLER, 2013, p. 56), estruturado
sob o formato de entrevista coletiva. Nesse sentido, buscamos potencializar os debates para
estabelecer reflexdes sobre as experiéncias vivenciadas pelos docentes e ndo apenas a
narracdo de acontecimentos, por considerarmos que 0s participes da pesquisa nao
representavam apenas sujeitos passivos e receptores de informagdes e sim seres ativos que
construiam conhecimentos colaborativamente, levando em conta o contexto social no qual se
encontram inseridos.

Consideramos 0 GD como um espaco coletivo e colaborativo, dentro de uma
concepgdo dialégica, com uma poténcia importante para a geracdo de conhecimento
pedagbgico, pois permite o envolvimento e engajamento de varios profissionais docentes nas
discussbes sobre a pratica de ensino e de aprendizagem a ser refletida e, possivelmente,
mudada (PRADO et al, 2019). As implicaces dessa concepcdo dizem respeito,
especialmente, ao pensar, nesta pesquisa, 0 GD enquanto um Espaco do saber®* (LEVY,
2015) propenso a formacdo permanente docente com o0 acionamento e a producdo de saberes
sob a perspectiva da inteligéncia coletiva, desde que coordenado a partir da racionalidade
comunicativa.

Quando projetamos a pesquisa, 0 GD foi pensado para acontecer de maneira
presencial, em encontros mensais, no locus. Contudo, depois da Covid-19 se alastrar pelo
mundo e chegar ao Brasil, no ano de 2020, foi necessario desterritorializar o espaco de
construcdo de informacg6es. Nesse contexto, para procedermos com 0s encontros do grupo de
discussdo, acionamos a plataforma Google Meet para dar continuidade a investigacdo, uma
vez que esse aplicativo apresenta uma interface mais simplificada para 0 manuseio;
consideramos, também, o fato de ser esse um aparato tecnolégico ja conhecido da maioria dos
coconstrutores deste estudo.

O GD foi estruturado para a realizacéo de quatro encontros, os quais foram concebidos

para acontecer mensalmente®. Por sugestdo da maioria dos coconstrutores, combinamos que

3 Neste texto, conservamos a grafia do termo Espaco do saber de forma idéntica aquela que se encontra
registrada na obra de Lévy (2015).

% A principio, celebramos um acordo de que os encontros ocorreriam um por més. Iniciamos o GD em
outubro/2020 e as reunides terminariam em janeiro/2021. Contudo, ap6s 0 primeiro encontro, 0s coconstrutores
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as reunides ndo aconteceriam em dias de sexta-feira e em finais de semana; acordamos o
horério das 14h até as 16h para dialogarmos no espaco formativo on-line, a partir da interface
da plataforma Google Meet.

Aqui o GD foi concebido sob o prisma da pesquisa colaborativa, para concatenarmos,
paralelamente, as dimensdes investigativas e formativo-interventivas (DESGAGNE, 2007)
desse tipo de estudo. Sendo assim, o GD representou um dispositivo de pesquisa e
intervencdo, pensado, estruturado na dindmica do didlogo a partir da pesquisa exploratoria.
Pedimos colaboracbes aos coconstrutores no sentido de como proporiam uma formacao
docente voltada para construir saberes capazes de potencializar o processo de ensino e de
aprendizagem, a partir da utilizagdo TIC em sala de aula. Nesse movimento, a coconstrutora
Esperanca nos reportou desejar “[...] uma formagdo que, embora seja embasada em teorias,
tenha foco na préatica, na aplicabilidade das ferramentas tecnoldgicas disponiveis”. O
coconstrutor Amigo também colaborou ao externar o desejo de uma formagdo “[...] sempre
associando a elaboragdo com uma teoria que acrescente ao que faz, os efeitos cognitivos
(proficiéncia/aprendizagem) que produz no destinatario das acfes .

Considerando as colaboracbes e as metas desta pesquisa, construimos um
entendimento com o coletivo do GD no sentido de que os debates deveriam ser norteados

pelos seguintes objetivos:

Infogréafico 1 — Datas e objetivos dos encontros do GD

apontaram o més de janeiro/2021 como um pretenso periodo de férias docentes e de viagens pessoais. Por isso,
redimensionamos as datas das reunides e no més de novembro/2020 tivemos duas discussdes no GD.
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GRUPO DE DISCUSSAO

CRONOGRAMA DE EXECUCAO

DIA 16/10/2020 01

OBJETIVO: DIALOGAR SOBRE A
FORMACAO DO UPTE E SUAS
REVERBERAGCOES NA PRAXIS
PEDAGOGICA DO PROFESSOR E
NA MEDIACAO PARA
PRODUCAO DE CONHECIMENTO
COM O USO DAS TIC.

DIA 03/11/2020

OBJETIVO: REFLETIR SOBRE O
CONTEXTO CIBERCULTURAL E

DIA 25/11/2020

OBJETIVO: PENSAR A PRAXIS
DOCENTE COMO EXERCICIO DE
FORMAGAO PERMANENTE E
GERACAO DE SENTIDOS PARA O
USO DAS TIC NO PROCESSO
EDUCATIVO.

DIA 21/12/2020

OBJETIVO: DIALOGAR SOBRE
A AUTONOMIA Do
PROFESSOR PARA PENSAR E

Fonte: Elaborago propria, a partir da interface on-line e gratuita do Canva™®.

% Disponivel no  endereco  eletrdnico https://www.canva.com/pt_br/criador/editor-infografico-
v1/?2utm_source=google_sem&utm_medium=cpc&utm_campaign=REV_BR_PT_CanvaPro_Branded_Tier2_E
M&utm_term=REV_BR_PT_CanvaPro_Branded_Tier2_Infographic_EM&gclid=EAlalQobChMIwP2QnvKb7
wlVUweRCh3bsQHREAAY ASAAEgKg8_D_BwE&gclsrc=aw.ds. Acesso em: 02 de fev. 2021.
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Recepcionamos, também, as colaboracBes (oriundas da pesquisa exploratéria) dos
coconstrutores no que tange as vivéncias demandadas por eles em uma formacgdo docente
destinada a reflexionar o uso pedagodgico das TIC para mediar o processo de ensino e de
aprendizagem. Nesse aspecto contributivo, 82% nos indicaram desejar conhecer experiéncias
vivenciadas por outros colegas professores (proximos da realidade do locus da pesquisa) e que
tenham propiciados resultados positivos em situacdes de ensino e de aprendizagem.

Em face de todo o contexto construtivo do GD, acatamos a sugestdo da coletividade e
a partir do segundo encontro®’, em cada reunido, contamos com um(a) ou mais
convidados(as)/colaboradores(as) — professores/a e pesquisadores/as da Educacdo Basica ou
do Ensino Superior - para debater os temas ou para apresentar experiéncias quanto ao uso
pedagdgico dos recursos tecnoldgicos em sala de aula. O objetivo foi possibilitar
entendimentos reflexivos e (res)significacdes sobre a préatica e 0s conhecimentos experienciais
dos docentes referentes ao uso das TIC em sala de aula; por isso, esses convidados
precisavam pesquisar ou ter suas vivéncias em condi¢es educacionais proximas da realidade
de atuacdo docente dos integrantes do GD.

Em atendimento ao perfil desejado para os colaboradores e aos anseios formativos dos
docentes, as teméticas de debate/reflexdo e os colaboradores de estudos foram estabelecidos
conforme detalhamos no Quadro 3:

Quadro 3 — Convidados e temas debatidos no GD

AREA/
ENCONTRO TEMA CONVIDADOS/AS® | LOCAL DE
ATUACAO

Entrelacando o curso | Ndo houve | CEEP
PRIMEIRO UPTE e a utilizagdo das | convidados. A | SEMIARIDO
ENCONTRO TIC em sala de aula: a | discussao foi realizada

formacdo permanente e | entre o pesquisador e

a mediacdo pedagogica | 0s coconstrutores.

7 O primeiro encontro n&o contou com nenhum convidado, pois desejavamos que esse momento enveredasse
pelo dialogo sobre o UPTE e suas reverberagdes na pratica educativa dos integrantes do GD, com um carater
“critico-avaliativo”. A meta foi ndo promover possiveis constrangimentos (durante o debate) com a presenga de
uma pessoa “estranha” ao espago escolar do locus do estudo.

% Observando o “perfil requisitado”, pelo coletivo do GD, optamos por convidar pessoas que fazem ou fizeram
parte dos estudos realizados no MPED, em um movimento de valorizagdo do quanto ja produzido por esse
mestrado profissional.
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como reverberacbes
para 0 processo de

ensino e aprendizagem.

A cibercultura e a
dialogicidade na

formacdo docente em

Dra.
Cunha Anecleto.

Profa.

Ursula

MPED e
Departamento

de Educacdo da

SEGUNDO face do uso das TIC em Universidade
ENCONTRO praticas de ensino e de Estadual de
aprendizagem. Feira de
Santana.
O exercicio da praxis | Prof. Me. Everton | MPED e
docente como formacdo | Renan da  Cunha | Secretaria  de
TERCEIRO permanente: refletindo | Moreira Silva; Profa. | Educagdo  do
ENCONTRO e criando sentidos | Ma. Maria Jeane | Estado da
sobre o uso das TIC na | Souza de Jesus Silva. | Bahia; MPED e
escola. Secretaria
Municipal  de
Educacdo  de
Monte
Santo/BA.
Possibilidades para a | Prof. Me. Heraclito | MPED,
construcdo coletiva de | Santos Martins | Secretaria  de
uma  proposta  de | Xavier. Educacdo  do
QUARTO formacdo permanente Estado da Bahia
ENCONTRO destinada a utilizacdo e Secretaria

das TIC em sala de

aula.

Municipal  de
Educacdo  de
Queimadas/BA.

Fonte: Elaboracéo prépria.

Com esse dispositivo, nos interessou produzirmos, com maior énfase, informacdes sob

a Gtica de opinides coletivas, entendendo essas ndo como uma aglutinacdo de pontos de vista

individualizados, mas como uma producédo das interacdes dialdgicas tecidas por falas de cada
individuo integrante da coletividade (HABERMAS, 2012a, 2012b). Por isso, acreditamos que
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os participantes do GD traduziram nos seus discursos as respectivas visdes de mundo
formadas a partir “[...] de experiéncias ligadas a uma mesma estrutura que, por sua vez,
constitui-se como uma base comum de experiéncias que perpassam a vida de multiplos
individuos” (MANNHEIM, 1982, apud WELLER, 2013, p. 57).

Posto isso, o grupo de discussdo nos permitiu conhecer e documentar, além das
argumentacdes especificas de cada professor, as vivéncias pedagdgicas compartilhadas pelo
coletivo docente do locus de pesquisa, as caracteristicas sociais e 0s posicionamentos comuns
dos integrantes do grupo sobre determinado tema. Nas interacGes dialogicas que realizamos
(pesquisador-coconstrutor e/ou coconstrutor-coconstrutor), foi possivel inferir as diferentes
caracteristicas dos integrantes do coletivo e meios sociais em que estdo insertos, 0s modos de
se comunicarem, as praticas comuns (escolares e até extraescolares) e, assim, procedemos,
conforme Weller (2013, p.58), com a “[...] reconstrugdo dos contextos sociais ¢ dos modelos
que orientam as a¢des dos sujeitos”.

Ao “conduzir” os encontros do grupo de discussdo, tivemos que nos ater a
determinados principios, os quais foram asseverados nos escritos de Bohnsack (2007, apud
WELLER, 2013) e mensuramos ser importante destaca-los aqui: realizar interacdes dialdgicas
com 0s coconstrutores da pesquisa, atentando-nos para o estabelecimento da reciprocidade e
da confianga mdtua durante os processos comunicativos; emitir indagacGes para a
coletividade em detrimento dos questionamentos individualizados; comecar as discussoes
utilizando perguntas despretensiosas, de maneira a fomentar a contribuicdo e a interacao entre
todos os presentes. Seguindo a vertente dos principios da efetivacdo do GD, facultamos ao
grupo a organizacao de como ocorreria a intervencgdo dos interlocutores no debate e 0s turnos
de oralidade®. As perguntas que iniciavam os debates eram estruturadas com “como?” ao
invés de “por qué?” a fim de auferir narrativas quando das manifestagdes das respostas.
Contudo, no decorrer do encontro, as indagacdes fluiam livremente, em consonancia com o
“andar” do debate.

Partindo da dtica de Weller (2013), ndo interferimos deliberadamente na discussao.
Intervimos apenas quando necessario; as nossas intervengdes ocorreram para iniciar 0s

didlogos ou langcar uma nova inquietagdo em face do esgotamento das discussdes do tema que

%0 coletivo de coconstrutores combinou que nos dias em que recebéssemos convidados para colaborar com o
debate, facultariamos a fala inicial para que esses/as falassem sobre o tema do encontro do dia. Logo apds,
abriamos a discussdo para todos os integrantes do grupo, os quais podiam interagir (perguntar, sugerir,
argumentar, contra-argumentar etc.) tanto com o convidado/colaborador quanto com os demais integrantes do
GD.
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se encontrava em debate. Nesse contexto, toda essa forma de proceder nos permitiu fazer
inser¢cfes no mundo dos colaboradores da pesquisa, conhecer a realidade cotidiana desses
sujeitos em sala de aula, assegurando maior confiabilidade as informacgdes obtidas para a

analise e mitigando possiveis equivocos quando da interpretacdo das mesmas.

2.3.3 O App-diario on-line de pesquisa

As informacGes dos grupos de discussdo foram documentadas em um App-diario de
pesquisa (LUCENA; SANTOS, 2019), construido com 0s nossos registros e com 0s registros
dos coconstrutores, a partir da interface on-line do aplicativo WhatsApp, instalado em um
smartphone com o objetivo de nos possibilitar “[...] produzir dados da pesquisa em
mobilidade e estar ubiquamente conectado com os sujeitos da pesquisa” (LUCENA;
SANTOS, 2019, p. 665). Tipico das pesquisas ciberculturais, o App-diario,
independentemente de estar o pesquisador no locus da pesquisa, com a plasticidade dos
dispositivos tecnoldgicos madveis, permitiu a anotacao sincrona e assincrona das informacoes
construidas na e para a pesquisa, inclusive de relatos que surgiram apos os encontros do GD.

Em uma investigacdo realizada no espago educativo, ancorada na abordagem
qualitativa e objetivando debater uma formacgdo docente para o uso das TIC no fazer
pedagogico, a escolha pelo App-diério esteve imbricada com a concepcdo de

tomar artefatos, procedimentos de pesquisa como dispositivos que guardam
coeréncia com as orientacbes epistemoldgicas e politicas do processo de
produgdo do conhecimento, retira-os da mera perspectiva instrumentalista
gue estamos acostumados a verificar. Vé-los como prolongamento da
capacidade do pesquisador apreender a realidade, com tudo de criagdo e
implicacdo ontolégica ai imbricado, permite que possamos discutir essa
pauta a pesquisa como algo que interfere para além da eficiéncia e da
eficacia em coletar “dados”. (MACEDO, 2009, p. 94 apud LUCENA,
SANTOS, 2019, p. 662, grifo do autor)

As afirmacdes de Macedo (2009) nos permitiram compreender o App-diario como um
dispositivo coadunador da cultura contemporanea — a cibercultura, na qual pesquisador e
colaboradores (professores) estdo imersos - com a natureza epistémica da investigacdo. Nesse
sentido, a utilizacdo de uma interface de um aplicativo digital simbolizou muito mais do que a
escrituracdo do percurso, do cotidiano investigativo. Isso corroborou em uma tentativa de
demonstrar a aplicacdo das TIC na geracdo de saberes e de que é possivel reinventarmos a

nossa pratica, independente de qual seja ela.
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Tendo por suporte o aparato tecnoldgico de um smartphone, com acesso a Internet,
criamos um grupo no WhatsApp sob a nossa administragdo e tendo como demais integrantes
todos os coconstrutores da pesquisa. Esse grupo teve a denominacao Pesquisa MPED — CEEP
SEMIARIDO™.

Figura 5 — Print da tela com a descricéo (finalidade) do App-diario - grupo no WhatsApp

1649@ OO -

CEEP SEMI

Criado por vocé, 16/10/2020

Descri¢ao

Este grupo servira como um "diario" destinado a
comunicagao, registros, colaboragéo e demais
informagoes pertinentes ao desenvolvimento do grupo
de discuss@o (GD) vinculado ao projeto de pesquisa
FORMAGAO PERMANENTE DE PROFESSORES E
MEDIAGAO PEDAGOGICA: REFLEXOES SOBRE O CURSO
UPTE POR PROFESSORES DA REDE PUBLICA DE
ENSINO EM SAO DOMINGOS/BA.

Midia, links e docs

Silenciar notificagoes

Notificagdes personalizadas

NBatlailida de o e i

I (@] <

Fonte: Elaboracao prdpria, a partir da interface do aplicativo WhatsApp.

No App-diario on-line, geramos didlogos escritos, compartilhamos arquivos, tratamos
da logistica e da realizacdo dos encontros do GD. Os coconstrutores também anotaram seus
registros avaliativos apds os encontros e suas expectativas acerca dos desdobramentos da
pesquisa. Esse diario on-line de pesquisa (SANTOS; WEBER, 2014) resultou na criacdo de

* Tentamos dar uma denominagao mais aproximada com o titulo da pesquisa; contudo, ndo conseguimos. Existe
uma limitacdo, no WhatsApp, quanto ao nimero de caracteres utilizaveis — 25, no maximo - no que diz respeito a
nomenclatura dos grupos criados nesse aplicativo.
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um hipertexto* (LEVY, 2010). Tudo isso se tornou registros da pesquisa, 0s quais passaram
por andlise quando do tratamento dos resultados.

Esse dispositivo trouxe como vantagem a caracterizagao das “informagdes anotadas” -
mensagens enviadas - a exemplo da data, do tema debatido no GD ou do colaborador
responsavel por emitir a informacéo. O App-diario, enquanto um diério de pesquisa on-line,

de caréter coletivo, nos permitiu

[...] refletir e registrar o ocorrido, impulsionando o pesquisador a investigar a
prépria acdo por meio de registro e andlises sistematicas de suas acGes e
reaces, bem como seus sentimentos, impressdes, interpretaces,
explicacdes, atos falhos, hipoteses e preocupacdes envolvidas nessas acdes
(SANTOS; WEBER, 2018, p. 30).

Esse diario on-line se constituiu em um meio para autoformacdo e heteroformacao,
com base em trés perspectivas: formagao para a pesquisa, formacgéo para a escrita e formacao
autoral (SANTOS; WEBER, 2018). O dispositivo digital de pesquisa App-diario,
diferentemente do diario analdgico, possibilitou compilar e compartilhar registros construidos
na variedade da linguagem (escrita ou oral). Também, assegurou o apontamento dos atos de
fala* dos integrantes do GD para a compreensdo das interacdes dialégicas estabelecidas
durante as atividades coletivas da pesquisa. Somando-se a isso, com o App-diario, “Os
praticantes da cibercultura (re)criam taticas, maneiras de fazer com os aplicativos disponiveis
nos seus dispositivos moveis para produzirem saberes, sentidos e significados” (LUCENA;

SANTOS, 2019, p. 665).

2.3.4 A plataforma on-line de pesquisa e de formacao

Ja nos alertava Lévy (1999, p. 158), em sua escrita sobre a nova relagdo com o saber,
que “Devemos construir novos modelos do espago dos conhecimentos. [...] a partir de agora
devemos preferir a imagem de espagos de conhecimentos emergentes, abertos, continuos, em
fluxo, ndo lineares, se reorganizando de acordo com os objetivos ou os contextos [...]”. Foi

tendo por base essas palavras e a vivéncia da pandemia provocada pela Covid-19, que

* Para Lévy (2010, p. 33), “um hipertexto ¢ um conjunto de nés ligados por conexdes. Os nés podem ser
palavras, paginas, imagens, graficos ou parte de graficos, sequéncias sonoras, documentos complexos que podem
eles mesmos ser hipertextos”.

2 «Um ato de fala revela a intengéo do falante; um ouvinte pode deduzir do contexto semantico do proferimento
0 modo como a sentenca proferida € utilizada, ou seja, pode saber qual é o tipo de agdo realizada através dele. As
acOes linguisticas interpretam-se por si mesmas, uma vez que possuem uma estrutura auto-referencial”
(HABERMAS, 1990, p. 67 apud ANECLETO, 2015, p. 26).
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escolhemos realizar os encontros do grupo de discussdo utilizando a plataforma digital
Google Meet* como espaco desterritorializado de formacéo e de pesquisa. Ponderamos, nessa
opcao, a epistemologia e o0 contexto em que estavamos imersos durante a realizacdo desta
pesquisa: cibercultura; pandemia provocada pela Covid-19, exigindo-nos ficarmos distantes
fisicamente uns dos outros; e, também, uma demanda por producdo de conhecimento com a
utilizagéo das TIC.

Através da interface on-line do Google Meet, realizamos todas as reuniées do GD, por
videochamadas criptografadas. Essa plataforma* requer o acesso a um navegador da Web ou
a instalacdo do respectivo aplicativo em um aparelho tecnoldgico digital (computador,
smartphone e outros); é preciso, também, que tenhamos uma conta de e-mail gratuita do
Google. A partir dela, tornamos disponiveis — para todos — arquivos de audio, video, arquivos
de texto (em diversos formatos); é possivel realizar reunides on-line com até 100
participantes, por até 01 hora de duracdo, interagindo por fala, gestos e escrita (no chat). Para
aqueles que possuem uma conta de e-mail institucional (vinculado a empresas, escolas e
outras organizacdes), fornecido pelo Google, ha a possibilidade de executar reunides com o
méaximo de 250 participantes, com horario ilimitado para o uso da plataforma.

Ainda, de acordo com o site®™ do Google, a plataforma Google Meet tem uma interface
gratuita com os seguintes recursos: quantidade ilimitada de reunides; legendas instantaneas
(apenas em inglés) durante as reunides, com reconhecimento de fala, desde que ativemos as
closed captions; tem compatibilidade com varios dispositivos tecnoldgicos (computador,
notebook, Android ou iPhone/iPad). No que diz respeito a operacionalidade, podemos fazer
ajustes na camera e no microfone antes de entrarmos na reunido; alterar o layout da tela
quando quisermos mostrar o contetdo e visualizarmos 0s participantes; permite, ainda, aos
organizadores das reunides o controle das videochamadas, sendo possivel a esses desativar o
som, permitir ou negar o acesso dos participantes.

Com esse dispositivo, aglutinamos a possibilidade de a coletividade interagir
dialogicamente (sujeito-sujeito) usando texto escrito, &udio/voz e, ainda, video,
compartilhamento de materiais (arquivos), bem como usamos 0 recurso de gravacdo —

devidamente autorizado — para registrar toda a execugao dos encontros do GD. Observando os

*% Disponivel em: https://meet.google.com/. Para ter acesso a esse aparato tecnoldgico, é preciso ter uma conta
de e-mail do Google, 0 Gmail.

* Conforme informagdes disponiveis no endereco eletrdnico https://apps.google.com/intl/pt-BR/meet/how-it-
works/. Acesso em: 22 de set. 2020.

** https://apps.google.com/intl/pt-BR/meet/how-it-works/. Acesso em: 22 de set. de 2020.


https://support.google.com/meet/answer/9302964
https://support.google.com/meet/answer/7501121
https://support.google.com/meet/answer/7501121
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requisitos para o uso® desse aparato tecnoldgico, ndo tivemos qualquer intercorréncia nas
interacOes dialogicas. Por outro lado, experimentamos algumas dificuldades operacionais em
funcdo da necessidade de gravarmos todo o desenvolvimento das reunides. Na fase de teste da
plataforma, tentamos fazer a gravacdo com o acesso a partir de um Gmail gratuito*’, mas néo
conseguimos. Em busca da resolucdo para esse problema, descobrimos que o Gmail néo
corporativo, sem um vinculo institucional, ndo nos permite gravar as reunides feitas no
Google Meet. Por isso, na condicdo de professor da rede publica de ensino do estado da
Bahia, acionamos os recursos relacionados a gravacdo de video do Google Meet acessando o
e-mail institucional anderson.carneiro@enova.educacao.ba.gov.br*®, fornecido pela SEC/BA.

Com essa plataforma, as acOes desta pesquisa foram desterritorializadas. Os espagos
fisicos, nos quais se encontravam 0s coconstrutores durante as interacdes, foram os mais
variados: escola, residéncia e até em cidades diferentes, como registrou a coconstrutora Céci
ao pontuar, no primeiro encontro do GD, que “[...] Estou em Valente. Num compromisso. Por
isso ndo abri a cAmera ¢ o audio [...]”. Bastou possuirmos em nossa palma da mio um
smartphone, com acesso a internet, para podermos interagir, dialogar, enviar e/ou receber,
compartilhar arquivos (confeccionados no Word, Excel, PowerPoint e outros) ou links, fotos,
audios, gravar conversas.

Dessa maneira, 0 Google Meet funcionou como uma interface para a comunicacao de
todos os participes e um dispositivo de pesquisa, no qual se construiu e registrou as
informacBes com o fim de analisa-las quando do encerramento de todas as etapas do GD. A
partir dele, desenvolvemos a formagdo permanente proposta como processo interventivo;
promovemos vivéncias de producdo de saberes coletivos com o uso das TIC, instigando 0s
professores a refletirem que “[...] o desenvolvimento de sua propria linha pedagdgica e
profissional, sobre os conhecimentos necessarios a pratica e a compreensdo em relacdo a
aprendizagem em ambiente eletronico e virtual, sdo prerrogativas da atuacdo docente”

(VIANNA; FERREIRA, 2018, p. 111-112).

“® Conforme https://support.google.com/meet/answer/7317473?hl=pt-BR&ref_topic=7306097. Acesso em: 22 de
set. 2020.

*" O Gmail, também conhecido como Google Mail, é um servico gratuito de correio eletronico (e-mail) prestado
pelo Google.

* A Secretaria de Educacio do Estado da Bahia, em parceria com o Google, disponibiliza aos professores da
rede publica de ensino estadual um e-mail institucional que possibilita aos docentes utilizarem todas as
funcionalidades dos aplicativos Google, dispostos na G Suite.
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2.3.5 O software Nvivo*

O Nvivo é um software no qual se pode fazer uma analise qualitativa de informacdes.
Foi a partir dele que realizamos a pré-analise e a exploragdo do material, durante a analise de
conteddo, neste estudo. No ambiente do programa, é possivel trabalhar com diversos tipos de
fontes de informacgdes (em formatos de fotografia, video, audio, texto escrito), sendo
permitido importa-las de outros programas computacionais, bem como do ciberespaco. Com a
criagdo de um projeto, conseguimos gerenciar a analise das informacdes utilizando a estrutura
das pastas pessoais. Possibilita, ainda, um acompanhamento da evolucgdo do estudo, seja por
geracdo de graficos, mapas arboreos, relatdrios e outros funcionalidades desse programa.

Figura 6 — Print da tela inicial do Nvivo
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Fonte: Elaboragdo prdpria, a partir da interface do Nvivo.

Lage (2011, p. 200) considera que um software como o Nvivo apresenta “[...]

facilidades para codificagdo dos dados, gerenciamento das fontes de informag&o, mecanismos

*9 Utilizamos a versdo do Nvivo 11 Plus, para Windows. E possivel utilizar a versdo gratuita do software por
apenas 14 dias. No endereco eletrdnico https://www.gsrinternational.com/, da empresa QSR International, estéo
disponiveis informagbes quanto as maneiras de adquirir o Nvivo. E possivel encontrar, também, diversas
orientacOes referentes ao manuseio do programa, dispostas em um manual disponibilizado para download no
sitio  http://download.qgsrinternational.com/Document/NVivo11/11.4.0/pt-BR/NVivoll-Getting-Started-Guide-
Pro-edition-Portuguese.pdf.
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de busca, facilidades para categorizacdo durante o processo de codificacdo, entre outras”.

Contudo, 0 estagio inicial®®

do uso desse programa nédo é uma tarefa fécil; requer muita leitura
para o entendimento funcional; o material instrucional disponivel gratuitamente na Internet é
escasso em lingua portuguesa; a familiarizacdo com as funcionalidades ndo € imediata ao
tempo em que a versdo gratuita do software s6 pode ser usada por, aproximadamente, duas
semanas.

Além das funcionalidades ja relatadas, o Nvivo permite, dentre outras op¢oes
metodoldgicas, uma analise de conteddo categorial a partir da criacdo dos nos - e a esses
agregarmos a codificacdo dos nos secundarios — e os casos. Destaca Lage (2011, p. 203, grifo

da autora), que, no Nvivo,

Um nd é uma estrutura para armazenamento de informagdes codificadas e
pode assumir significados diferentes, dependendo da abordagem
metodoldgica utilizada na pesquisa. Por exemplo, se for utilizada anélise de
contetdo, os nds irdo receber os cddigos (fragmentos de textos) formando
categorias de informagdo. Se essas categorias tiverem subcategorias, entdo
seré utilizada uma estrutura de arvore de nos. Existem ainda as estruturas
chamadas Cases, que sdo nés que podem receber atributos [...].

Nesse sentido, utilizando a estrutura de nds, nds secundarios e casos, as unidades de
andlise — recortes de textos - foram codificadas e categorizadas. O Nvivo também possibilita o
acionamento do menu consulta de frequéncia de palavras, por meio do qual submetemos as
unidades de analise as regras de enumeracdo propostas por Bardin (2016), tendo como medida
a frequéncia de aparicdo das palavras-tema.

Nesta pesquisa, a op¢do pelo Nvivo ponderou a possiblidade do uso de um software
dar uma maior organicidade e seguranca ao nosso trabalho nas etapas que antecederam ao
tratamento dos resultados (pré-anéalise — transcricdo, constituicdo do corpus e leitura flutuante
-, codificacdo e categorizacdo), quando comparadas a exploracdo do material de maneira
totalmente manual. Entretanto, explorar as informacdes do Nvivo ndo resultou em uma tarefa
facil; foi forgoso um rigor no “ir e vir” da codificagdo e da categorizagdo, de forma a evitar a
perda do controle desse processo, tendo em vista a necessidade de adequarmos algumas

funcionalidades do programa ao rito metodolégico da anélise de conteudo.

%056 consegui iniciar a operacionalizacio (bésica) do Nvivo depois que participei de um curso, classificado pelo
instrutor como de nivel basico, custeado com recursos financeiros préprios. Em pesquisa realizada na Internet,
verificamos que a participagcdo em cursos avancados sobre o Nvivo, para um melhor entendimento e uma maior
exploragdo do programa, demanda o investimento de um valor financeiro consideravel.
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2.4 PESQUISA EXPLORATORIA: UMA ACAO NECESSARIA PARA OUVIR E
CONHECER OS COCONSTRUTORES E PROSPECTAR COLABORATIVIDADE

Esta se constituiu como o primeiro passo de execucdo metodoldgica e foi voltada para
a nossa conscientizacdo (TRIVINOS, 1987) quanto aos “[..] apoios e resisténcias,
convergéncias e divergéncias, posigoes otimistas e céticas” (THIOLLENT, 1986, p. 49) que
encontrariamos no locus e com o0s coconstrutores da pesquisa. Permitiu-nos conhecer
problemas e dificuldades que enfrentariamos no perpassar da investigacdo. A partir dessa
etapa, conseguimos prospectar informacfes que viabilizaram a execugdo da proposta de
intervencao.

Essa subpesquisa (PIOVESAN; TEMPORINI, 1995) ocorreu por meio de questionario
on-line (construido no aplicativo Google Forms e disponibilizado para os coconstrutores por
e-mail), com o intento de conhecer a realidade: os coconstrutores e suas particularidades; o
objeto de estudo como se apresentava no contexto social do locus; as acdes e as interagoes
humanas e suas significacdes que acontecem no local. De certo, essa pesquisa exploratéria
deu maior objetividade e coeréncia a investigacdo. Tomamos ciéncia de algumas
caracteristicas dos coconstrutores (participes/professores) e suas demandas formativas;
dialogamos, angariamos informagfes que permitiram 0 mapeamento dos temas e o
(re)planejamento do grupo de discusséo e a intervencdo (formagdo permanente) que aconteceu
concomitante a esses processos.

Utilizando o Google Forms, procedemos com o “reconhecimento do solo” por onde
transitariamos. Lancamos mao de questionamentos para auferir, junto aos integrantes e ao
meio no qual as perquirigdes seriam efetivadas, informagdes qualitativas que possibilitaram o
aprimoramento da préatica da pesquisa (GIL, 2008). Consultamos 0s coconstrutores sobre
aspectos da sua formacdo profissional, do seu agir docente e do local onde as praticas
docentes aconteciam, de maneira que as respostas fornecidas fundamentaram as interacoes
dialdgicas, reflexdes criticas e valorizacdo dos saberes experienciais no grupo de discussao;
reverberaram, também, em um projeto de acdo para a constituicdo de um estado de formacéo
permanente com/entre esses sujeitos. Em suma, essa pesquisa exploratdria tornou o estudo
“[...] mais consentaneo com a realidade [...]” (PIOVESAN; TEMPORINI, 1995, p. 321) ou,
ao menos, possibilitou ao pesquisador indicios sobre essa realidade.

Com o intento de angariar informag0es que nos permitissem entender qual o caminho
a ser seguido e como contemplar, sob a perspectiva colaborativa da pesquisa, a demanda

reflexivo-formativa dos coconstrutores durante os encontros do grupo de discussao,
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dialogamos acerca do uso das TIC em sala de aula. Algumas coconstrutoras registraram ter
dificuldades

[...] em relacdo ao uso da tecnologia a servico da pratica de ensino e
aprendizagem e ndo em relacdo ao uso de aparelhos tecnoldgicos para
ministrar aulas comuns (consideradas tradicionais). (COCONSTRUTORA
ESPERANCA™)

[...] pois as TICs estdo sempre sendo reinventadas, atualizadas e acompanhar
esse processo exige muito tempo e habilidade. (COCONSTRUTORA
MARIA)

Inferimos, a partir das colaboracdes das coconstrutoras, que algumas docentes ja
realizavam um processo reflexivo sobre a sua atuacdo pedagdgica. Revelaram uma
problematizacdo da utilizacdo das TIC pela perspectiva da atuacdo docente, desvencilhada da
perspectiva da racionalidade técnica que se encontra atrelada ao uso instrumental dos recursos
tecnoldgicos. Essa constatacdo nos fez perceber que poderiamos, quando da realizacdo dos
encontros do GD, avancar por discussdes que expandissem o campo de visdo dos participes
guanto ao sentido de educar e produzir conhecimentos mediados pelas TIC, conforme defende
Kenski (2012).

Nesse mesmo dialogo, emergiram outros elementos, para a nossa reflexdo, quando os
coconstrutores problematizaram, também, a disponibilidade dos recursos tecnoldgicos na

escola:

[...] ndo posso falar que tenho grandes dificuldades. O que ocorre é que se
sua aula for centrada totalmente na utilizacdo deles e eles falharem, vocé vira
refém do recurso. O plano B é sempre interessante, pois 0 que ocorre muito
nas escolas publicas brasileiras é: ndo ter boa internet, ndo ter "data show"
suficiente, ndo ter "notebooks" para todos os professores, ndo ter aparelhos
de som, ndo ter ilhas de acesso a plataformas... Entdo, como se faz um
trabalho mais proficuo onde a tecnologia parece sempre inacessivel na
prépria escola? (COCONSTRUTOR JORGE)

As dificuldades em utilizar os recursos tecnolégicos em sala de aula ndo se
referem apenas as limitagcbes pessoais, mas, também, as limitacGes de
recursos no proprio ambiente escolar. (COCONSTRUTORA AZEVICHE)

Tenho um bom manejo com o0s recursos tecnoldgicos e ndo tenho nenhuma
dificuldade que possa me impedir de utiliz&-los. Talvez a maior dificuldade
seja encontrar 0s equipamentos em quantidade suficiente, em bom estado de
conservacdo e  aparelhos avancados em  escolas  publicas.
(COCONSTRUTORA ORQUIDEA)

51 Neste estudo, por questBes éticas, a identificacdo dos coconstrutores/coconstrutoras ocorreu a partir de
codinomes escolhidos pelos prdprios participes da pesquisa.
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Esses apontamentos docentes dialogam com o entendimento de Sacristan (1995),
quando ele trata que o professor ndo exerce a sua docéncia por improviso ou como um
aplicador de técnicas. As informaces externadas pelas coconstrutoras Orquidea e Azeviche e
pelo coconstrutor Jorge revelaram uma “insuficiéncia” da estrutura tecnolc')gica‘r’2 da escola
publica, demonstrando que, as vezes, os percalcos da educacdo nao estdo centrados tdo
somente na atuagdo ou na formacdo do professor. Por outro, coadunamos com Ponte (2004,
apud Kenski, 2012) para afirmar que a utilizacdo das TIC no processo educativo ndo segue
um roteiro prescrito; depende da capacidade do docente em (re)adaptar-se ao contexto de suas
vivéncias.

No tocante & maneira de acionar 0s recursos tecnoldgicos no processo de ensino e de

aprendizagem, alguns/algumas coconstrutores/as relataram utilizar as TIC:

[...] mais para a preparacdo das aulas, mas na sala uso para projecdo de
videos, slides e para socializar alguma nova ferramenta Gtil para os alunos.
(COCONSTRUTORA MAYA)

Como recurso metodoldgico para melhoria das aulas. Algumas vezes como
aulas  expositivas, outras para uso de metodologias ativas.
(COCONSTRUTOR JORGE)

Utilizo as TIC em todas as etapas do fazer pedagdgico: a comegar pelo
planejamento e preparacdo das aulas. Utilizo bastante as TIC na sala de aula
para apresentar os contetidos e explanar sobre 0s mesmos, utilizo também na
etapa de avaliacéo [...]. (COCONSTRUTORA MARIA)

Apenas para apresentacdo de alguns contetdos/videos, esporadicamente.
(COCONSTRUTORA AZEVICHE)

Como suporte para apresentar 0 conteldo, quando necessario.
(COCONSTRUTOR GRAVETO)

Na exposicdo de aulas participativas. (COCONSTRUTOR DAGLFA)

Essas informacdes, quando cotejadas com 0s pressupostos tedricos desta pesquisa,
revelaram um fazer pedagdgico ainda pautado no uso das TIC para a promocdo de aula
expositiva, tipica da estrutura fundada na racionalidade técnica. Isso reforcou a necessidade

de promovermos reflexdes quanto ao instrucionismo e ao reprodutivismo das aulas, no intento

52 A infraestrutura tecnoldgica foi contemplada nos debates do GD devido & importancia da disponibilidade das
TIC no espaco escolar. Contudo, esse tema de debate, de inegavel importancia para o processo educativo, ndo se
tornou objeto de analise em face do arcabougo tetrico deste estudo, podendo vir a ser motivo de discussdo em
investigacBes futuras. Ademais, da pesquisa exploratoria advieram algumas informagdes sobre a infraestrutura
tecnoldgica disponivel no locus do estudo, cujas informacGes serdo detalhadas durante a caracterizagdo do
espaco da pesquisa.
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de avancarmos no debate sobre a mediacdo pedagogica e na formacdo permanente, para que,
como professores, encurtemos a distancia entre as TIC e o fazer pedagdgico e tornemos 0s
artefatos pedagogicos aliados ao processo educativo dialégico e colaborativo.

Dada a proposta de formacao permanente que aconteceria no GD e 0 nosso objeto de
pesquisa, as observagdes dos coconstrutores nos indicaram uma reflexdo para um outro
aspecto da compreensédo, pensado quando construimos o questionario on-line: a avaliacdo dos
cursistas concluintes do UPTE acerca do objetivo desse curso; se esse foi alcancado ou néo.

Os resultados desse questionamento foram expostos no Infogréfico 2.

Infogréafico 2 — Resultado (em percentual) da avaliagdo dos cursistas sobre o atendimento do
objetivo proposto pelo UPTE

00% 45%

Afirmaram que Afirmaram que o
objetivo do UPTE objetivo do UPTE
foi alcancado, ndo foi alcancado.
parcialmente.

0,00% dos/as co-construtores/as entenderam
que o UPTE atendeu completamente ao objetivo
delineado.

Fonte: Elaboragdo prdpria, a partir de informacGes obtidas com a aplicagdo do questionario on-line.

Ja pensando em compreender os fatores que ocasionariam a avaliacdo do objetivo do
UPTE, pedimos pistas possiveis para permitir a compreensao desse resultado avaliativo.

Consignaram os/as coconstrutores/as:

Foi praticamente um curso imposto pelo governo para a ascensao salarial.
(COCONSTRUTOR SON)

[...] os pontos negativos estdo associados & forma como essas ferramentas
foram trabalhadas durante o curso, ndo houve motivagdo, acompanhamento
/orientacdo pedagdgica e até mesmo tempo suficiente para nos apropriarmos
delas e inseri-las na nossa pratica. (COCONSTRUTORA ESPERANCA)

Foi uma experiéncia apenas tedrica. (COCONSTRUTORA AZEVICHE)
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[...] sinto que ndo impactou a prética educativa como gostaria: 1) o curso
ocorreu sob o peso esmagador de aulas e uma CH estafante, o professor mal
tinha tempo de pensar as aulas e estudar e debater sobre as TIC com seus
pares; 2) 0 curso se centrou em usar os recursos do Google Classroom e
esqueceu outras dimensbes das TIC como o uso de realidade aumentada,
construcdo de plataformas digitais préprias, podcast dentre tantas outras
possibilidades... acho que ficou fechado no Google. (COCONSTRUTOR
JORGE)

Os relatos conferiram ao UPTE um aspecto de formacdo continuada ndo dialdgica,
sem contextualizacdo e reflexdo sobre o fazer docente, e com pouca reverberacdo para a
mediacdo pedagdgica. As vivéncias formativas sufocaram o cotidiano dos cursistas, seja por
falta de tempo para o aprofundamento dos estudos sobre as TIC ou pela concomitancia com o
cumprimento da carga horaria profissional, ao tempo em que encontraram pouca
aplicabilidade no fazer pedagdgico pdés-conclusdo do curso. Marca, ainda, o ndo debate entre
0s docentes no que tange aos temas (im)postos no processo formativo; faltou
problematizacdo, comparacdo dos recursos tecnoldgicos apresentados. Isso potencializou a
relevancia de termos tornado o GD, que ocorreu a partir da plataforma on-line de formacéo,
“[...] um espago publico de formagao e produgdo de conhecimentos, ampliado pela conexao
nas redes por meio das quais interatua [...] diferentes sujeitos e espacos de producédo do saber
e com os acontecimentos do cotidiano” (ALMEIDA, 2014, p. 28).

Pensando em tornar a discusséo que seria realizada no GD a mais conexa possivel com
a realidade dos docentes (PIOVESAN; TEMPORINI, 1995), na ultima se¢do de perguntas
lancadas — no questionario on-line — enveredamos pelo caminho das vivéncias que 0S
coconstrutores gostariam de experimentar em uma formacéo docente reflexiva sobre o uso
pedag6gico das TIC para mediar o processo pedagdgico. Ouvimos e acolhemos as
colaboragbes de cada participe; 82,5% externaram um desejo em dialogar sobre a mediacao
do processo de ensino e de aprendizagem com uso das TIC, bem como de conhecer
experiéncias vivenciadas por outros colegas professores (préximos da realidade do locus);
70,59% consideraram importante 0 acontecimento de reflexdes voltadas ao
redimensionamento da pratica pedagdgica para a utilizacdo das TIC em sala de aula.

Sem essas informac0es, tracar o planejamento do GD e, por conseguinte, a proposta de
formacdo permanente vinculada ao mesmo, resultaria em debates desarticulados dos anseios
docentes, incapaz de irromper ou problematizar os modelos de formacao continuada forjados
em uma concepcdo da racionalidade técnica. Sob a perspectiva colaborativa deste estudo,
acionamos as informagdes da pesquisa exploratéria para atribuirmos aos docentes o

protagonismo no processo formativo a ser realizado.
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Buscamos corroborar com o que Imbernédn (2019, p. 160, tradugdo nossa) destacou ao
afirmar que “O ponto de partida da formagdo deve ser o potencial de conhecimentos e
experiéncias que tém os professores nas escolas. Tem que partir de seus saberes ja que sdo
capazes de gerar conhecimento pedagdgico”™. Por isso, os autores do processo formativo
foram os prdprios docentes (coconstrutores); a esses se juntaram, nas discussoes e reflexdes
quanto ao uso das TIC no espago escolar, docentes e pesquisadores dispostos a compartilhar,
a partir da racionalidade comunicativa, as vivéncias de ensino e de aprendizagem. Ademais,
na coletividade, cada coconstrutor, com suas particularidades formativo-profissionais e
pessoais, ao dialogar acerca da sua pratica pedagodgica e de outra que se fez peculiar, pode
contribuir com a formagdo do outro, estabelecendo parcerias formativas pautadas em

conhecimentos docentes ja experimentados.

2.5 ANALISE DE CONTEUDO PARA TRATAMENTO DOS RESULTADOS: O ULTIMO
PASSO METODOLOGICO

A interpretacdo de informacdes foi realizada pela analise de contetdo que, segundo
Bardin (2016, p. 44), pode ser entendida como “[...] um conjunto de técnicas de anélises das
comunicagfes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos da descri¢cdo do contetdo
das mensagens”. Ademais, ao ser aplicada a situagdes comunicacionais diversificadas, a
anélise de conteddo, em sua funcdo heuristica, “[...] enriquece a tentativa exploratoria,
aumenta a propensdo para a descoberta” (BARDIN, 2016, p. 35). Ao optarmos por esse
método, levamos em consideracdo a dimensdo interativo-dialogica da investigacdo e, ainda, a
demanda por compreender 0s atos comunicacionais ocorridos entre os coconstrutores do
estudo.

Bardin (2016) advoga ser a analise de contetido permissora do enveredamento para a
verificacdo dos significados contidos nas mensagens, as quais, pelas caracteristicas dialdgicas
e colaborativas desta pesquisa, emergiram dos didlogos intersubjetivos durante os grupos de
discussdo ou dos registros no App-diario on-line. A analise de conteddo nos permitiu
conhecer “[...] aquilo que esta por trds das palavras sobre as quais se debruca. [...] € uma

busca de outras realidades por meio das mensagens” (BARDIN, 2016, p. 50). Conforme Leite

%3 No texto original (IMBERNON, 2019, p. 160), a redacio (em espanhol) do excerto traduzido constava da
seguinte forma: “El punto de partida de la formacion ha de ser el potencial de conocimientos y experiencias que
tienen los maestros en las escuelas. Hay que partir de sus saberes ya que son capaces de generar conocimiento
pedagdgico”.
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(2017), a andlise de contetudo serve para captarmos os diversos sentidos e significados
contidos, implicitamente e explicitamente, no material analisado.

Perseguindo os principios da objetividade e racionalizacdo da interpretacdo das
informacdes, tomamos por baliza a obra de Bardin (2016), para metodizar a interpretacdo das
informagdes em trés etapas: a pré-analise, realizada para arranjar as informagdes coletadas e
definir os indicadores para a andlise inicial conforme o referencial tedrico constituido; a
exploracdo do material, que correspondeu a classificacdo e ao agrupamento das informacdes
(recortes de textos) em categorias simbdlicas ou tematicas; e o tratamento, a inferéncia e a
interpretacdo dos resultados, fase na qual adensamos, destacamos as informagdes e, por
consequéncia, procedemos sobre essas as analises inferenciais e critico-reflexivas, sempre
tentando nos afastarmos das interpretacdes descritivas para encontrar 0 que estava
“escondido” sobre a aparente normalidade das informag¢des angariadas.

Enveredamos pela técnica da andlise de conteddo categorial, que foi procedida

conforme o esquema representado na Figura 7:

Figura 7 — Esquema de como ocorreu o estudo das informacBes a partir da analise de
contetdo
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Fonte: Elaboracao prdpria, a partir de Bardin (2016).

Na pré-anélise, com a utilizagdo do software Nvivo, realizamos a transcri¢do de todos

os audios gravados, correspondentes aos quatro encontros do GD, até a sua exaustividade.
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Transformados os dudios em textos, prosseguimos para a defini¢do do corpus, aqui entendido
como o conjunto de fontes de registos de informacdes destacados para a analise de conteudo;
selecionamos para a andalise os registros escritos originados a partir do que ocorreu no GD —
as transcricdes dos dialogos e os textos constituidos pela interacdo escrita (digitada no chat);
também integraram o corpus as anotacOes feitas pelos coconstrutores no App-diario on-line
de pesquisa.

Posteriormente, estabelecemos a leitura flutuante do material transcrito e das
anotacOes realizadas coletivamente no App-diario on-line, com a atencdo voltada para a
pertinéncia das informacdes no que diz respeito aos objetivos desta pesquisa. Concluida a
etapa inicial, adentramos no processo explorativo do material destinado a codificagdo e,
posterior, categorizacdo. Durante a codificacdo das informacdes, todos os recortes partiram de
uma perspectiva semantica (das significacOes, interpretacdes). Nesse processo, identificamos
e definimos as unidades de registro, as unidades de contexto. N&o foi uma tarefa fécil; exigiu
a releitura sistematica das informagdes por inimeras vezes.

As unidades de registro foram constituidas por palavras-tema, tendo em vista ser o
nosso intento ““[...] estudar motiva¢des de opinides, de atitudes, de valores, crengas, tendéncias
etc.” (BARDIN, 2016, p. 135). No tocante as unidades de contextos, ao defini-las, levamos
em consideracdo que os segmentos das mensagens destacadas deveriam contemplar dois
aspectos: permitir, durante a analise, a identificagdo do contexto no qual se originou a unidade
de registro; dar maior sentido a interpretacdo das informacdes construidas durante a pesquisa.

Com o fim de permitir um melhor entendimento, apresentamos no quadro abaixo as
unidades de registros e as unidades de contexto constituidas durante a analise, ponderando-se
as categorias, as quais foram definidas em func¢éo dos objetivos desta pesquisa.

Quadro 4 — Unidades de registro e unidades de contexto utilizadas na analise

Unidade de registro Unidade de contexto Categoria
Saberes docentes “Estou em éxtase com os trabalhos Formacéo
apresentados! Excelentes permanente

experiéncias! Parabéns a todos pela
dedicagéo em fazer a educacéo algo
mais prazeroso!”
(COCONSTRUTORA MARIA)
Curso “O curso realmente ele nao nos
proporcionou aprendizagem. A gente
poderia ter aprendido a fazer essas
coisas sozinhas [...]".
(COCONSTRUTORA NANA)
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Tecnologias

“[...] esse € o momento de nos
utilizarmos todas essas ferramentas
tecnoldgicas disponiveis para
incrementar, para diversificar ou para
0 professor ser realmente um mediador
[...]”. (COCONSTRUTOR AMIGO)

Possibilidades

“[...] acho que ndo é mais questdo de
poder, é uma questdo de necessidade
[...] tudo que a gente viu demonstra
que existem possibilidades de usarmos
essas tecnologias da forma que nos
achamos correta”.
(COCONSTRUTORA ESPERANCA)

Mediacgéo
pedagogica

Reflexdo

“[...] as adversidades existem; a gente
sempre colocou isso. Mas se € uma
coisa que esse periodo me fez pensar
foi justamente sobre minha préatica
[...]”. (COCONSTRUTORA
ESPERANCA)

Praxis

Colaboracao

“[...] experiéncias maravilhosas [...]
que colaboram e atendem aos desafios
propostos para nos, professores [...]”.
(COCONSTRUTORA FLOR DE
MAIQO)

Inteligéncia coletiva

Dialogo

“[...] o didlogo de hoje, com certeza,
tem muito a contribuir para a nossa
pratica pedagogica, até porque nos
despertou [...]”. (COCONSTRUTORA
ORQUIDEA)

Racionalidade
comunicativa

Fonte: Elaboracéao prdpria, a partir das informacfes construidas nesta pesquisa.

Prosseguindo com a codificacdo, submetemos as unidades de analise as regras de

enumeracdo. O critério adotado foi a frequéncia de palavras-tema mais recorrentes “[...] com

base no postulado que a importancia do registro aumenta com a frequéncia da aparigéo [...]”

(BARDIN, 2016, 134). Nesse movimento de estudo, acionamos a funcionalidade de consulta

de frequéncia de palavras do Nvivo, com agrupamento de palavras derivadas.

Figura 8 — Print da tela capturada no Nvivo, com a funcionalidade de contagem de palavras-

tema
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/4 Consulta de frequéncia de pala '
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Com comprimento mini... 3
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Com generalizagdes (por exemplo, “comunicar”)

Fonte: Elaboracéao prépria, a partir da interface do Nvivo.

Os resultados dessa busca foram convertidos, no mesmo software Nvivo, em uma
nuvem de palavras da qual se originou a Figura 9.

Figura 9 - Print da nuvem de palavras resultante da contagem de palavras-tema
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Fonte: Elaboracéo propria, a partir da interface do Nvivo.

Na nuvem de palavras, apresentada na Figura 9, as palavras-tema que estdo ao centro e
com maior destaque foram aquelas que apareceram com maior frequéncia nas unidades de
andlise. Isso nos permitiu visualizar a distribuicdo e a importancia das palavras-temas.
Corroborou, ainda, em uma maior seguranca perante a escolha das unidades de registro e para
a continuidade da analise em direcdo a categorizacao.

Convém destacar que para categorizar, na analise de contetdo, criamos categorias para
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[...] dar énfase a uma parte como modo de melhorar a compreenséo do
todo. Cada categoria de analise passa a constituir uma perspectiva de
exame, um direcionamento do olhar dentro do todo [...], um esforco em
cada vez mais atingir uma compreensao global dos fenémenos examinados
(MORAES; GALIAZZI, 2013, p. 155-156, apud LEITE, 2017, p. 543).

Primando pela qualidade da pertinéncia, a categorizacdo nao corroborou tdo somente
na fragmentagcdo das unidades constitutivas do conjunto, objetivando a diferenciacdo das
mesmas. Neste estudo, a categorizacao representou um exercicio de divisdo dos detalhes, dos
sentidos, dos focos de investigacdo, para auxiliar a compreensdo do todo. Tomamos 0s
ensinamentos de Bardin (2016) e examinamos as informacdes classificadas nas categorias
com o fim de repartir e organizar as mensagens e seus significados, bem como revelar as
interconexdes das categorias na formacao do resultado da pesquisa. Isso se consumou com a
alocacdo das informacdes, que surgiram no perpassar do processo investigativo, nas
categorias de referéncia do estudo - formacdo permanente; mediacdo pedagodgica; praxis
pedagogica; racionalidade comunicativa; inteligéncia coletiva - formuladas a partir do
referencial tedrico e objetivando o posterior tratamento dos resultados.

Na etapa final da andlise de conteudo, o tratamento dos resultados seguiu a vertente
inferencial para depreender os significados das informagdes, pois “A inten¢do da analise de
conteddo € a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cbes de producdo (ou,
eventualmente, de recepg¢do) [...]” (BARDIN, 2016, p. 44, grifo da autora). Por isso, quando
inferimos as informacoes, interligamos, de modo explicito e controlado, duas etapas para
compreender as informacg@es construidas e torna-las verdadeiras: a descri¢édo e a interpretacdo
dos atos comunicacionais (mensagens).

Ressaltam Silva e Fossa (2015) que a realizacdo desses atos inferenciais - de um texto
para um contexto social — ddo a essa técnica um carater social, bem como traz fecundidade
para a nossa subjetividade. Todavia, essas inferéncias — mesmo sendo intuitivas - nao
puderam ser executadas de forma deliberada; houve a necessidade da adocdo de critérios
sistematicos destinados a evidenciar as respostas para dois questionamentos (BARDIN,
2016): quais as causas e as condicdes de producdo do enunciado em estudo? Quais 0s
possiveis sentidos interpretativos que surgiram a partir da emissdo de determinada
mensagem?

No fluir das inferéncias para concatenarmos as interpretacdes, foi necessario adotar
muita disciplina e destreza no que diz respeito a sistematizacdo e a verificacdo das
informacdes destacadas, com o intento de demonstrar os resultados encontrados, 0s quais

foram validados nos diversos atos comunicativos que aconteceram durante toda a
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investigacdo. Acionamos um manejo esmerilhado das mensagens de forma a desvelar a outra
face da realidade existente por tras da comunicacdo do sujeito; esse processo requereu

apreender o sentido das mensagens como se féssemos o destinatario delas.

2.5.1 Categorias para analise das informagdes

Para procedermos as nossas analises, as categorias foram criadas com seus indicadores
“[...] predeterminados em fun¢do da busca de uma resposta especifica do investigador”
(FRANCO, 2008, p. 60). Essas categorias nos levaram a refletir sobre a formacéo docente
para uso das TIC em sala de aula e suas respectivas reverberacGes nas a¢des de ensino e de
aprendizagem, bem como as implicacbes da inteligéncia coletiva e da racionalidade
comunicativa durante o processo formativo. Por isso, tracamos uma representacdo
esquematica (Quadro 5) buscando ilustrar como as categorias desta pesquisa se
interconectaram no design da acdo investigativa, especialmente: formacdo permanente do
professor; mediacdo pedagdgica; praxis pedagdgica; racionalidade comunicativa; inteligéncia

coletiva.

Quadro 5 - Categorias de estudo da pesquisa

Categorias Subcategorias
Formacdao permanente Saberes experienciais; curso de formacéo.
Mediacdo pedagdgica Possibilidades de ensino e de aprendizagem;

uso das TIC; interagcdes comunicativas.

Préxis pedagodgica Processo reflexivo; autonomia docente.

Inteligéncia coletiva Colaboracéo; aprendizado reciproco.

Racionalidade comunicativa Dialogo; agir comunicativo; entendimento
matuo.

Fonte: Elaborac&o propria, com informagdes desta pesquisa.

O fluxo da analise desta pesquisa comegou com a categoria formagdo permanente,
tendo em vista ser essa a “espinha dorsal” das discussdes que nos propomos a realizar. Aqui,
ponderamos uma epistemologia para formar professores, na qual se torna preciso valorizar os
saberes experienciais (TARDIF, 2014) dos docentes na proposi¢cdo de processos formativos

voltados para a formacdo de professores que pensem criticamente e/ou reflexivamente
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(IMBERNON, 2011), de forma permanente, acerca de praticas pedagogicas e intervencdes
sobre elas.

O estudo dessa categoria tornou-se pertinente por entendermos que formar um docente
ndo se resume a apresentacdo de estratégias de ensino pautadas na racionalidade técnica e sim
na promocdo de atos reflexivos por parte dos responsaveis pelo processo de ensino,
permitindo-os “examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas
atitudes etc.” (IMBERNON, 2011, p. 58), e tomar consciéncia de suas praticas (LIBANEO,
2011).

A formacdo profissional para o uso das TIC em sala de aula deve, ainda, objetivar a
consolidacdo da mediacdo pedagdgica, a qual se constitui em um processo comunicativo e
dialégico (MORAES, 2008) entre o professor e o aluno. Nao se deseja mais um professor a
desempenhar um papel de transmissor de pacotes de conhecimentos ou de um aplicador de
técnicas pedagogicas ou, ainda, de um eximio detentor de informagdes julgadas (por ele
mesmo) como importantes para o aluno. Logo, o ensino centrado apenas na acumulagéo de
informacd@es, a cada dia que passa, perde o vigor. Com a educacao acontecendo de maneira
desterritorializada no ciberespaco (onde se inclui as TIC), a mediacdo pedagdgica caracteriza-
se por interacdes comunicativas reciprocas delineando o processo de construcéo de saberes®,
cabendo ao professor fomentar o estabelecimento de didlogos diretos com os alunos,
tornando-se um guia, um estimulador das competéncias em concomitancia com a cognicéo
desses sujeitos.

Como consequéncia das demandas requisitadas para que o professor torne-se um
mediador, entendemos ser a praxis, na perspectiva dos estudos habermasianos, uma categoria
relevante para as analises desta pesquisa. No ambito pedagdgico, é uma orientacdo emitida
com o uso da linguagem para o entendimento muatuo e caracteriza-se como a execugao de uma
atividade reflexiva (HABERMAS, 2013a) voltada, intencionalmente, para a emancipacao dos
individuos em formagdo, denotando-se, dessa forma, conforme afirma Brennand (2001), que
esse processo extrapola o agir-pedagdgico - pautado na racionalidade instrumental. Por meio
da praxis, os individuos refletem sobre as respectivas acdes realizadas e as redimensionam
antes de reaplica-las, bem como experimentam as mais variadas aprendizagens, mediadas por

meio da linguagem, criando sentido e significando o saber produzido colaborativamente.

> Adotamos a concepgio de Tardif (2014, p. 199), o qual chama de saber “os pensamentos, as ideias, 0s juizos,
os discursos, 0s argumentos que obedecam a certas exigéncias de racionalidade. Eu falo ou ajo racionalmente
guando sou capaz de justificar, por meio de raz8es, de declaracfes, de procedimentos etc., 0 meu discurso ou a
minha acéo diante de um ator que me questiona sobre a pertinéncia, o valor deles, etc.”.



81

Quanto a inteligéncia coletiva, essa ndo se constitui tdo somente pela cognigdo. Mais
do que o pensar individual de um ser cognoscente, aqui entendemos que a construcdo do
conhecimento pode ocorrer de forma mdtua, negociavel, colaborativa, valorizando
continuamente os inumeros saberes difundidos nos mais variados locais (principalmente no
ciberespago), pois qualquer individuo, ao mobilizar suas competéncias, possui sapiéncia
passivel de compartilhamento. A inteligéncia coletiva ndo surge de uma valoracao excessiva

dos atos fundados na racionalidade técnico-instrumental®

, tendo em vista serem 0s atos
subjetivos das pessoas os propulsores dos constantes movimentos (desterritorializados® e
coordenados em tempo atual) efetuados pela coletividade na constituicdo de saberes. Por
estruturar-se a partir do trabalho em comum acordo (LEVY, 2015), requer o estabelecimento
de atos comunicativos dialogicos para o entendimento, o estabelecimento de consensos entre
os integrantes do coletivo cognoscente, de tal forma que cada individuo contribua com a
aprendizagem do outro, reciprocamente.

Nas acOes educativas, as interagdes essenciais ao firmamento da inteligéncia coletiva
devem advir de um agir comunicativo fulcrado na racionalidade comunicativa habermasiana,
a qual demanda esforcos no sentido coordenar e/ou estabelecer um entendimento
(HABERMAS, 2012a, 2012b) intersubjetivo (sujeito-sujeito), com reflexdo e tomada de
consciéncia, a partir do uso da linguagem em uma comunidade constituida por individuos que
interagem entre si. Isto posto, essa racionalidade contrasta-se com a racionalidade técnica por
possibilitar dialogos — com argumentacéo e contra-argumentacdo - entre sujeitos sobre algo a
ser entendido pelos participes do ato comunicativo. Ademais, a racionalidade comunicativa
“tem a ver mais com a forma como os sujeitos capazes de discursos e de agdo utilizam um
conhecimento do que com a posse desse mesmo conhecimento” (CASAGRANDE, 2009, p.
57).

Nesse sentido, para que as colaboracdes dos coconstrutores e as informacles e as
vivéncias oriundas do percurso metodoldgico pudessem ser inferidas e interpretadas, se fez

indispensavel evidenciar as concepcdes tedricas dessas categorias, as quais lastrearam a etapa

> Segundo Dupeyrix (2012, p.53), ao interpretar a concep¢do de Habermas, a racionalidade instrumental “[...]
pde em acdo uma relacdo sujeito-objeto (segundo o paradigma do conhecimento cientifico); esse tipo de
racionalidade é criticado especialmente pelos tedricos da primeira geracdo da Escola de Frankfurt, Adorno e
Horkheimer, sob o pretexto de que é responsavel pela producdo de um saber materializante (A busca de conhecer
com o Unico proposito de utilizar, de tirar proveito).

% Lévy (2015, p. 44) considera que a desterritorializagio “quase sempre confunde as identidades, pelo menos
aquelas que se fundavam sobre pertengas ou raizes”. Dessa forma, em tempos atuais, ensinar e aprender ndo se
caracterizam mais como atividades peculiares e potencialmente dependentes do espago fisico escolar, tendo em
vista ser possivel a consolidagdo do ensino e da aprendizagem nas “infovias” do ciberespago.
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da andlise (de conteudo). Nesse sentido, a proxima sessdo contempla a discussdo sobre a
formacdo permanente de professores e a préaxis pedagogica enquanto processos imbricados
com a reflexividade; tenciona, também, ponderar as funcdes do professor em face da

mediacdo pedagogica com o uso das TIC em sala de aula.
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3 FORMACAO PERMANENTE E MOVIMENTOS DE PRAXIS: PILARES
REFLEXIVOS PARA MEDIACAO PEDAGOGICA COM USO DAS TIC

A formacdo docente e a praxis pedagdgica devem ser compreendidas como um
processo permanente - ndo estanque — de desenvolvimento e redimensionamento da docéncia.
Para Suanno (2019), o percurso formativo e do exercicio profissional dos professores precisa
ter por caracteristica a reflexdo (ininterrupta) entre teoria, conhecimento e experiéncia; isso
seria uma condicdo efetiva de atuacdo em sala de aula, bem como de engajamento para com o
sucesso do ensino e da aprendizagem, tendo em vista que oportuniza (permanentemente) ao
docente questionar, criticar, compreender, interpretar e intervir sobre a propria pratica
(IMBERNON, 2010).

Concordamos com Suanno (2019) quando enfatiza a necessidade de que as agdes
didatico-pedagdgicas-formativas sejam ressignificadas e (re)organizadas tendo por fulcro a
reforma do pensamento de formar o outro e dos fins educacionais, de maneira a ocasionar
rompimentos com a formacao e o ensino tradicional caracterizado pela postura do formador
embebido na transmissdo de informacdes e da soliddo daquele que intenta constituir
aprendizagens. Do imbricamento entre teoria, pratica e reflexdo tém emergido acdes e praxis
que guiam uma tessitura de processos formativos docentes voltados a geracdo de saberes
pertinentes a ampliacdo perceptiva dos modos de pensar e de aprender; favorece a valorizacdo
da formacéo e do trabalho docente do qual sobressaem os saberes experienciais; possibilita a
revisdo de metodologias de ensino e estimula o movimento de aprendizagem nutrido por
vivéncias e experiéncias interativas, participativas e reflexivas dos sujeitos.

Nesse sentido, tomamos como referencial as discussdes propostas por Imbernén
(2009, 2010, 2011, 2016, 2019) sobre a formacdo de professores e a necessidade de
realizarmos reflexfes sobre as futuras formagdes docentes de forma a evidenciar “[...] as
habilidades interpessoais, relacionais e comunicativas, entendidas como a faculdade de que os
participantes da interagdo sejam capazes de explicar seus atos [...]” (IMBERNON, 2016, p.
99). O intento foi reflexionar sobre a producdo de saberes experienciais peculiares a docéncia
em um processo formativo coletivo e critico-reflexivo do agir docente e no qual se destaca,
conforme Imbernon (2011), as competéncias de reflexdo e interacdo comunicativa (em grupo)

de cada sujeito (professor).

31 MARCAS E PERMEACOES DA REFLEXIVIDADE NA FORMACAO
PERMANENTE E NA PRAXIS PEDAGOGICA
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Ao falarmos de formagao, aqui refutamos “[...] o conceito obsoleto de que a formagao
¢ atualizacdo cientifica, didatica e psicopedagogica do professor para adotar um conceito de
formagdo que consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e construir a teoria [...]”
(IMBERNON, 2011, p. 51), de forma permanente®’. Em sentido de completude as palavras de
Imberndn, interagimos com os escritos de Tardif (2014), o qual sustenta que os movimentos
formativos de profissionais da educacdo devem partir da premissa de serem todos o0s
professores, em suas praticas educativas, construtores de saberes experienciais - esses
lastreiam os atos reflexivos tipicos da formagdo permanente — e de que a experiéncia docente
ndo é tdo somente as situagBes vividas no ambiente educacional. O vivenciar docente é um
saber laboral concebido criticamente a partir de outros saberes, inclusive aqueles veiculados
em estudos de formacédo académica inicial e formacédo continuada.

Tradicionalmente, a formacdo de professores (no exercicio da docéncia) tem ocorrido
sob os moldes da formacdo continuada, a qual se centra, em sua maioria, na realizacdo de
cursos estruturados na transmissao de informacdes do formador para o professor e de forma
homogeneizada. Imbernén (2010) nos revela que a formacdo continuada ainda se centra na
apresentacdo de solucBes generalizadas (técnicas de ensino) por um especialista-formador
para problemas pedagdgicos julgados comuns a todos os professores. A vista disso, embora
sejam relevantes os processos formativos continuados, é necessario problematizar a forma de
execucdo dessas formaces, que sdo realizadas em desconexdo com a realidade educacional,
tendo em vista que a proposta de aplicar uma mesma “féormula de resolucdo” a problemas
pedagogicos distintos ndo pondera as especificidades e circunstancias (quaisquer que sejam
estas) geradoras das dificuldades presentes no processo de ensino e de aprendizagem.

Alguns cursos de formacdo continuada oferecidos aos professores, pelos 6érgdos
governamentais, ocorrem aperiodicos, com data para inicio e término do processo, ficando,
dessa forma, para alguns desses sujeitos uma sensacdo de hiato formativo. Na maioria das
vezes, tém a oferta atrelada a resolucéo, pacificagdo de uma “insurgéncia” que esteja a afetar
negativamente o processo de ensino e de aprendizagem. Com um carater aligeirado, esses
cursos, em sua maioria, sdo concebidos por um especialista — preceituador de receitas

pedagdgicas idealizadas - para “dar cabo” de um problema que esteja a afligir a comunidade

" A concepcéo de formagdo permanente contempla um processo reflexivo sobre capacidades, habilidades e
acOes de cada docente, ao tempo em que os valores e concepges de todos os integrantes da equipe que realizam
0 processo de ensino devem sofrer questionamentos frequentemente (IMBERNON, 2009, 2011).
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escolar, em detrimento da discussdo critico-reflexiva voltada ao redimensionamento do fazer
docente local e do aprimoramento dos saberes experienciais. Esses cursos, quando realizados

por essa perspectiva, consistem em uma

[..] transmissdo répida de conhecimentos, habilitacdo relampagos de
professores por meio do treinamento, do adestramento, dosando e
guantificando resumidamente o conhecimento até chegar a informacéo
técnica-instrumental de um que fazer acritico e alienado. Desse ponto de
vista, a formacdo fortalece as relac@es individualistas, [...], ndo dialdgicas, e
0 compromisso do professor ndo vai além da simples reproducdo das
informac0es existentes. (VEIGA; VIANA, 2014, p. 17, grifo das autoras)

Nesse contexto, o formador torna-se sinGnimo de treinador, uma vez que, na maioria
das suas agdes, apresenta aos professores cursistas técnicas de ensino julgadas por ele como
exemplos de acBes pedagogicas exitosas. Quando baseado apenas por uma racionalidade
técnica, esse mesmo formador € quem molda as atividades a serem transmitidas aos
professores em uma suposta ajuda para esses sujeitos atingirem as metas tracadas, o agir
pedagogico idealizado. H& uma uniformizagdo e rotinizacdo para ensinar a ensinar, pois a
proposta formativa apresenta-se previamente estabelecida, moldada sem qualquer diadlogo ou
negociacdo com os participantes da formacao.

Para Imbernon (2011, p. 59),

[...] se se concebe o professor como alguém que aplica técnicas, uma
racionalidade técnica, o desenvolvimento profissional sera orientado para o
desenvolvimento profissional orientado para a disciplina e os métodos e
técnicas de ensino; se se baseia em um profissional critico-reflexivo, ele sera
orientado para o desenvolvimento de capacidades de processamento da
informacgdo, andlise e reflexdo critica, diagnostico, decisdo racional,
avaliagdo de processos e reformulacéo de projetos, sejam eles profissionais,
sociais ou educativos.

Nesse diapasdo, o processo formativo do profissional docente ndo deve centrar-se em
formacdes voltadas apenas para a racionalidade instrumental, mas priorizar o ambito da
atuacdo pratica e reflexiva que as acdes pedagdgicas exigem. Em face disso, ha uma
implicacdo para que as novas tessituras de formacdes de professores ponderem a concepgéo

de formacdo permanente, que, conforme Imbernon (2016, p. 143),

[...] se caracteriza por ser um processo no qual os proprios professores e
professoras planejam e realizam as atividades de formacdo que acreditam
poder facilitar sua propria aprendizagem. Os professores aprendem muitas
coisas por si mesmos, por meio da leitura, da conversa com os colegas, da
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experimentacdo de novas estratégias de ensino, do confronto reflexivo com
sua propria pratica diaria, da propria experiéncia pessoal...Em todas essas
situacBes, 0s docentes aprendem sem a presenca de um programa formal e
organizado [...].

A formagdo permanente tem por caracteristica a escuta dos anseios e/ou demandas
formativas do professor; cabe a esse pensar e colaborar com o tragcado formativo pelo qual
deseja trilhar. Nesse contexto formativo, o docente é reconhecido como um sujeito que se
constitui e se forma nas experiéncias e nos contextos (profissionais e formativos) vivenciados.
Nesse processo de formacdo ha a combinacdo da teoria acessada por leituras (anteriores ou
consentaneas ao periodo formativo) com os saberes acessados e consolidados, efetivamente,
no agir do docente e com as aprendizagens coletivas derivadas do compartilhamento de
saberes experienciais entre colegas. Tudo isso resulta em uma demanda por acdes formativas
dialogico-reflexivas concebidas e coordenadas em uma perspectiva de colaboracédo (coletiva)
dos/com os docentes e, a0 mesmo tempo, valorizadoras dos saberes experienciais emanados
da vivéncia profissional.

Como nos diz Habermas (2013a, p. 539), “A forca libertadora da reflexdo ndo deve ser
substituida pela propagacdo do saber tecnicamente utilizavel”. Assim, na formacao
permanente, refletir se torna um ato importante no tocante a superacdo dos processos
formativos centrados, muitas vezes, no “saber fazer” ou na proposi¢do de técnicas de ensino
hipotéticas passiveis de aplicacdo no agir do professor. Nesse sentido, em face do
acionamento da reflexividade, essa concep¢do de formacgdo se mostra imbricada com a praxis
pedagogica, da qual deriva o pensar critico-reflexivo (de forma consciente e subjetiva) do
professor perante a sua atuacdo pedagogica. Como destaca Cover (2011, p. 75), a praxis é
uma possibilidade de formagdo “[...] que vai além da producdo de conhecimentos. Sendo
assumido como postura pedagogica permanente pelo professor, pode significar sua constante
ou permanente busca por qualificacdo e por melhoria da qualidade de sua atuagio”.

Nesta pesquisa, a discussdo sobre praxis tem por fundamento a concepcao
habermasiana que se faz pertinente a esta categoria. Habermas (2013a, p. 467) interpreta a
praxis na “[...] qualidade de libertacdo de uma coergéo que se impde externamente do mesmo
modo que o esclarecimento foi concebido enquanto aquela teoria que pode se orientar pelo
interesse nessa libertagdo”. Quando convergida para o ambito da atuagdo do professor, a
praxis permite o reconhecimento das incoeréncias (profissionais e pedagdgicas) que se fazem

inerentes ao processo de ensino e de aprendizagem; nesse exercicio reflexivo, o docente
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investiga a sua propria préatica pedagdgica e, assim, gera e transforma saberes (experienciais),
bem como forma e (re)dimensiona atitudes (COVER, 2011).

Miihl (2011, p. 11) aponta que “[...] a praxis continua sendo um dos maiores desafios
que os professores enfrentam do desenvolvimento do seu trabalho docente”. Na otica de
Bezerra e Costa (2020), as raz0es para que isso seja superado surge em face da necessidade e
da importancia da préxis enquanto exercicio de reflexdo sobre a formacdo e a atuagdo
docente; essas requerem a (re)elaboracdo e o (re)dimensionamento de planejamentos em
busca do encontro de (re)solucbes para as dificuldades surgidas durante o ensino e a
aprendizagem; implicam em criacdo de novos saberes experienciais originados da propria
atuacdo do professor. Tendo Habermas por referéncia, Mihl (2011, p. 12) deixa evidente que
“[...] o que esta em jogo no debate sobre a praxis ¢ a explicitacdo dos fatores mobilizadores da
acao pedagogica [...]. Esse esclarecimento, como se sabe, ndo € um pressuposto da pratica,
mas uma decorréncia da reflexdo que a propria pratica estabelece como exigéncia”.

Também embasado na perspectiva dos estudos habermasianos, Casagrande (2009, p.

175) assevera que a praxis educativa (pedagogica) pode ser

[...] entendida como processo dialdgico, lugar da palavra e da acdo no
encontro com o outro, implica a possibilidade de que cada um diga a sua
palavra, tornando-se possivel que se instaure um espaco de entendimento
matuo entre o0s participantes da comunicacdo e, a0 mesmo tempo, que cada
agente envolvido no dialogo e na interagdo configure e reconfigure a propria
identidade.

Correlacionando as palavras de Casagrande (2009) para o campo das a¢fes coletivas
(formativas e profissionais) do professor, tem-se que a praxis pedagdgica reverbera em um
agir comunicativo, pois se espera dos sujeitos a competéncia para falar e proceder com acdes
de forma critico-reflexiva, erigir, explicar e contestar argumentagdes, arguir para esclarecer
duvidas ou, ainda, dar ordem nas inter(acfes) entre sujeitos, com o fim de entenderem-se
mutuamente. Em funcdo disso, o professor deve também aderir ao procedimento dialogico-
reflexivo no processo de ensino e de aprendizagem, pois esse representa uma pratica social
carregada de intengdes. As acOes docentes precisam assegurar um carater de dialogicidade na
formacéo dos sujeitos (alunos), em detrimento do agir impositivo ou técnico-instrumental, de
maneira a resultar na aceitacdo do outro poder pensar e expressar opinides diferentes.

Conforme nos alerta Brennand (2001, p. 3), a praxis

[...] € um exercicio de uma atividade que suponha uma intencionalidade e
uma relacdo com o mundo, a constituigdo de um significado que vai além do
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simples fazer instrumental. [...] Ao construirem sua préxis, os individuos
passam por aprendizagens as mais diversas e desenvolvem competéncias que
Ihes permitem criar sentidos [...].

Sendo assim, ao aproximarmos a discussdo da préxis docente ao uso das TIC no
espaco educacional temos por proposicdo causar reflexdes acerca de como o professor tem
utilizado essas tecnologias na sua atuacdo pedagogica e como esse fazer tem sido concebido.
As discussdes realizadas por Brennand (2001) — sobre o carater dialégico da préxis -
desvelam que ao docente ndo é mais pertinente querer lancar méo das TIC para transferir a
aula tradicional para o formato midiatico, tipico das a¢des técnico-instrumentais, atrelando a
isso alegacOes de falta de formacbes ofertadas por outrem para tornd-lo capaz de mediar o
processo de ensino e de aprendizagem (SILVA, 2010). A praxis é construida a partir da acdo
executada, refletida e (re)executada pelo proprio sujeito. Ela é forjada nas experimentacdes do
cotidiano escolar e na consolidacdo dos saberes experienciais (do trabalho) refletidos,
conjuntamente, com os conhecimentos cientificos teorizados; resulta do entendimento matuo
e ndo a partir de um curso pensado e estruturado sem didlogo, desconexo do “chdo” da escola
ou de um “receitudrio” de técnicas pedagdgicas idealizadas para a execugdo de aulas.

No processo de ensino e de aprendizagem, se entendida a praxis como de carater
reflexivo, dialégico e comunicativo, o professor defronta-se diante da necessidade de superar
a racionalidade instrumental, a qual se edifica sobre um agir técnico-cognitivo. Torna-se vital
direcionar o trabalho docente para uma pratica reflexiva, especialmente projetada para dotar
as praticas de ensino e de aprendizagem de interacbes e mediacGes entre 0s sujeitos
(professor-aluno), levando-0s ao permanente estdgio de aprendentes capazes de tensionar,
tomar decisdes, contradizer e opinar a respeito de tudo o que for correlato as suas respectivas
acOes. Assim, a praxis emerge como fundamento pragmatico de orientagdo e interacdo para as
atividades formativas e criativas de inteligéncia coletiva.

A préaxis pressupde uma efetiva reflexdo do professor sobre a sua respectiva acéo
pedagogica; “[...] por isso a reflexdo configura-se em uma dupla dimensdo: no
descentramento do sujeito do conhecimento e no desenvolvimento de uma visao reconstrutiva
dos saberes” (MUHL, 2011, p. 22). Sob a 6tica do agir docente, a praxis sinonimiza tornar o
saber (experiencial) passivel de reconstrucdo e os ambientes coletivos de formacdo do sujeito
(inclusive em sala de aula) em espacos propensos a (inter)atividade e de acéo sobre os saberes
(experienciais) (MUHL, 2011).

Nesse sentido, por ser um processo critico-reflexivo, a formagéo permanente e a praxis

pedagogica acentuam-se como relevantes para a consolidacdo da mediacdo pedagogica, de
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maneira a permitir a utilizacdo das TIC para promover, significativamente, a geracdo e 0
compartilhamento de conhecimento. Isso coadunard com “[...] o discernimento e o interesse
manisfesto em uma libertagdo pela reflexdo” (HABERMAS, 2013a, p. 468) e nado se
restringindo “[...] a utilizacdo racional e teleoldgica de técnicas garantidas pela ciéncia
experimental” (HABERMAS, 2013a, p. 469). Em outros termos, no espaco educacional, a
praxis pedagogica pode conduzir a um entendimento de que o ensino e a aprendizagem com 0
uso das TIC devem ter por fundamento central a mediacdo pedagogica em desprestigio da

mera transmissdo de um conceito ou informacao do professor para o aluno.

3.2 MEDIAGAO PEDAGOGICA COM USO DAS TIC: PENSANDO A FUNCAO DO
PROFESSOR

Nesta pesquisa, quando tratamos da mediacdo pedagdgica com o uso das TIC em sala
de aula, o nosso olhar volta-se para a fungdo do professor como um mediador pedagdgico.
Este posicionamento toma por base os desafios do professor (OKADA; BARROS 2010) que
se fazem inerentes a mediacdo pedagogica - em sala de aula - com o apoio das tecnologias
(TIC), especialmente para transformar os atos de mediagdo em interagdo, comunicagéo e
didlogo, contribuindo, de maneira significativa, com o processo de aprendizagem e, também,
de ensino.

Por derivacdo do arcabouco reflexivo peculiar a formacdo permanente e a praxis
docente — outrora ja ressaltado -, a discussdo da mediacdo pedagogica requer uma reflexdo
quanto a necessidade de pleitear a efetivacdo da mediacdo pedagdgica com o uso das TIC em
sala de aula, ja que “[...] a gestdo e a mediacdo equivocadas destes recursos podem
comprometer o oficio do professor e a tarefa dos alunos” (SILVA, 2010, p. 36). Nesse
sentido, nos parece pertinente pensar, de fato, o papel do professor quando esse assume a
posicdo de mediador pedagdgico.

Sobre a mediagdo pedagdgica, Maria Candido Moraes (2008, p. 27, tradugdo nossa)®

assevera.

*% No texto original, publicado por Moraes (2008, p. 27), em lingua espanhola, constava a seguinte redacio: “...]
La mediacion pedagogica seria, por tanto, un proceso comunicativo, conversacional, de co-construccion de
significados, cuyo objetivo es abrir y facilitar el didlogo y desarrollar la negociacion significativa de procesos y
contenidos a ser trabajados en los ambientes educativos, asi como incentivar la construccion de un saber
relacional, contextual, generado em la interaccién profesor/alumno.

La comunicacacion aqui debe ser comprendida como un proceso de interaccion permanente y no como mero
envio de mensajes aislados e intermitentes. [...] Asi, en el proceso de mediacion pedagogica, tanto la
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[...] A mediacdo pedagdgica seria, portanto, um processo comunicativo,
conversacional, de coconstrucdo de significados, cujo objetivo é abrir e
facilitar o didlogo e desenvolver a negociacdo significativa de processos e
conteudos a serem trabalhados nos ambientes educativos, assim como
incentivar a constru¢cdo de um saber relacional, contextual, gerado na
interacdo professor-aluno.

A comunicacdo aqui deve ser compreendida como um processo de interacdo
permanente e ndo como um mero envio de mensagens isolado e intermitente.
[...] Assim, no processo de mediacdo pedagogica, tanto a comunicacdo
guanto o conhecimento implica processos de cocriacdo de significados
construidos a partir de praticas, de relagdes e identidades.

Inferindo o que escreveu Moraes (2008), a mediagdo pedagogica requer do professor
novas atitudes docentes (LIBANEO, 2011) e traz rupturas no ensinar (KENSKI, 2012).
Agora, desejam-se acdes pedagogicas dialdgicas despertadoras de interacdo entre 0s participes
do ato educativo e que corroborem em producéo, valorizacdo e partilha de saberes; aprender
deixou de ser sindbnimo de aceitar passivamente a transmissdo de informacdes ou
conhecimento. Nessa perspectiva, a mediacdo pedagogica articula formas de aprender em
detrimento das técnicas de ensino, da mesma forma que facilita processos de entendimentos
entre sujeito-sujeito/professor-aluno/aluno-aluno por meio de acdes interativas desenvolvidas
com o comprometimento e a implicagéo de todos.

Sobre o uso técnico-instrumental das TIC, embasado na visdo transmissiva de
informac@es durante o ensino e a aprendizagem, Kenski (2005, p. 73) ressalta que isso é fruto
de

Uma visdo tradicionalista em que nédo se considera o aluno que aprende ou 0
contexto em que ocorre a educacdo. Os objetivos fundamentais da educagéo
nessa perspectiva estdo na transmissdo de informacGes e na aquisicdo de
destrezas, mas nem sempre essas competéncias séo alcangadas. Os alunos,
isolados, em interacdo exclusiva com o computador e o contetdo, dispersam
seus pensamentos. O uso continuado e isolado da midia cansa e os alunos
logo desanimam.

Dessa forma, a funcdo do professor mediador transcende a simples transmissdo de
informagdes. O processo educativo ndo deve centrar-se em uma panaceia do uso das TIC de
qualquer maneira, tornando-se uma transposi¢do do ensino tradicional (analégico) para o
ensino midiatico/digital. A utilizacdo dessas tecnologias requer objetivo e planejamento; deve

angariar praticas de ensino e de aprendizagem interacionistas e colaborativas, para

comunicacion como el conocimiento implica procesos de co-creacion de significados construidos a partir de
practicas, de relaciones e identidades”.
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intercambio de saberes. Nesse aspecto, o entendimento relevante e possivel de ser formado €
de que a relagdo ensino/uso das TIC/aprendizagem ndo € linear, direta, puramente cognitiva,
tampouco automatica; ela requer (inter)mediacdo e interacdo, as quais se realizam por
iniciativas do professor (GASPARIN, 2012).

No tocante ao uso do aparato tecnoldgico das TIC para a consecugdo da mediagdo
pedagogica, Gasparin (2012, p. 108-109) entende que essas tecnologias

[...] sdo instrumentos que auxiliam e intermedeiam o ensino-aprendizagem,
tanto na sua forma presencial, fisica, quanto em sua forma virtual [...] Seu
uso adequado requer que sejam escolhidas, planejadas e usadas de forma
integrada, atendendo aos objetivos previstos, de modo que a aprendizagem
significativa aconteca. [...] tém como caracteristica essencial serem
instrumentos de apoio ao processo ensino-aprendizagem, portanto ndo
substituem a presenca e a agdo do professor. Alias, para que sejam de fato
mediadoras da aprendizagem, é necessario que o professor assuma uma nova
perspectiva para seu papel: ser um mediador.

Compreendemos, com Gasparin, que o0 agir pedagogico mediador atribui significados
ao uso das TIC em sala de aula, convergindo intencbes e projecdes de ensino e de
aprendizagem e ponderando as reverberacGes de suas escolhas docentes na interacdo e
comunicacdo necessarias ao processo educativo; busca-se na utilizagdo das TIC apoio e
ampliacdo das estratégias metodoldgicas que contribuam com a producgdo de conhecimento do
aluno. Nesse sentido, o professor precisa entender a necessidade de ser ele um mediador
pedagdgico, com uma perspectiva de ensino voltada para a coconstrucao de conhecimento em
acOes conjuntas entre professor e aluno. Sobre isso, Ponte (2000) também sinaliza que as TIC
trazem para o espacgo educativo possibilidades de interacdo e de comunicacdo que viabilizam
a criatividade na utilizacdo da linguagem e de reflexao critica; professor e aluno passam a ser
parceiros em uma mesma construcéo de conhecimento.

Por ocasido das discussdes, ressaltamos que estamos imersos (alguns imergindo) na
cibercultura e ndo cabem mais aulas monoldgicas, estritamente verbalistas e com cunho
transmissivo de informacGes. Sobre esse contexto, Silva (2010, p. 38) assevera que a
mediacdo deve ocorrer “[...] a partir de uma ambiéncia comunicacional ndo mais definida pela
centralidade da emissdo, como na midia tradicional (r&dio, imprensa, televisdo) baseada na
logica da distribuicdo que supde concentracdo de meios, uniformizagdo dos fluxos [...]”. Ou
seja, o mediar o ensino e a aprendizagem com o uso das TIC néo se faz consonante com a
postura da aula tradicional e monoldgica, na qual o professor atua, mecanicamente, como um

transmissor - o unico polo de emissdao — de informagdes.
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Ainda ponderando o contexto em que 0 processo educativo pode ocorrer na ambiéncia
do ciberespago (do qual as TIC é parte integrante), destacamos ainda as palavras de Lévy

(1999, p. 171), para firmarmos as funcbes do professor mediador:

[...] a principal funcdo do professor ndo pode mais ser uma difusdo dos
conhecimentos, que agora ¢ feita de forma mais eficaz por outros meios. Sua
competéncia deve deslocar-se no sentido de incentivar a aprendizagem e 0
pensamento. O professor torna-se um animador da inteligéncia coletiva dos
grupos que estdo a seu encargo. Sua atividade sera centrada no
acompanhamento e na gestdo das aprendizagens: o incitamento a troca de
saberes, a mediacdo relacional e simbdlica, a pilotagem personalizada dos
percursos de aprendizagem etc.

Sendo assim, entendemos a media¢do pedagdgica como as a¢cdes ou comportamentos
adotados pelo professor com o fim de tornar-se um facilitador, um instigador ou um animador
do processo de construgdo de conhecimento por parte do seu aluno. O professor mediador
representa um elo colaborador entre o aprendiz e a sua respectiva aprendizagem; sempre esta
buscando tornar o aluno em um ser pensante, capaz de explorar o seu raciocinio para
consolidar aprendizagens advindas da (re)construcdo de conceitos, habitos, valores e
habilidades.

Ao analisarmos o uso das TIC em face da concepcdo de tecnologias da inteligéncia
(LEVY, 1999), emerge uma importancia ainda maior de acionarmos esse aparato tecnoldgico

na mediacdo pedagdgica. Lévy (1999, p. 172) assevera que

[...] Ao prolongar determinadas capacidades cognitivas humanas (memoria,
imaginacdo, percepg¢do), as tecnologias intelectuais [...] redefinem seu
alcance, seu significado, e algumas vezes até mesmo sua natureza. As novas
possibilidades de criacdo coletiva distribuida, aprendizagem cooperativa e
colaboragdo em rede oferecidas pelo ciberespago colocam novamente em
questdo o funcionamento das instituicdes e os modos habituais de divisdo do
trabalho, tanto nas empresas como nas escolas.

Destarte, tendo em vista que as tecnologias da inteligéncia (LEVY, 1999) ampliam,
alteram e revelam inimeras func¢Bes cognitivas, as TIC funcionam de forma contributiva
guando usadas para mediar o processo de aprendizagem, gerando e explorando novas
interacdes no espaco educativo a partir do potencial interativo advindo desses meios, 0s quais
se tornam preponderantes na constru¢do de conhecimento, inclusive aqueles de iniciativa
colaborativa. Nessa acepgdo compreensiva, acionamos Kenski (2005) para reforcar a
necessidade de estruturacdo das experiéncias educacionais nas quais as TIC possam ser

acionadas em processos cooperativos (coletivos) de aprendizagem, predominando a
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colaboracdo, didlogo e interacdo de todos os sujeitos envolvidos, ressignificando os atos
educativos em sala de aula.

Extravasando a visdo tradicional de que o ensino e a aprendizagem dependem do
espaco formal da escola para acontecer, Silva (2010), ao apostar na interatividade da dindmica
comunicacional do ciberespaco, nos conduz a um entendimento que atos de mediagdo nao se
restringem mais aos quatro cantos da sala de aula. Sendo assim, o didlogo mediador do
professor toma uma amplitude maior e agora requer muito mais frequéncia, pois o ensinar e o
aprender expandiram-se para outros espacos e tempos formativos — inexiste a obrigatoriedade
de encontros escolares formais para que isso ocorra. Em qualquer horario e local e
independente da presenga fisica, o professor podera ser “chamado” por seus alunos a mediar a
formagdo dos mesmos, requisitando uma resposta ou um direcionamento com a maior
brevidade possivel. Logo, em tempos atuais, mediar requer disponibilidade para articular a
prética educativa.

Ademais, a mediacdo pedagdgica é um processo comunicativo, dialdgico, interativo,
no qual ha construcdo, ressignificacdo, intercambiamento de saberes. Por isso, quem exerce a
mediacdo “[...] se apresenta com a disposi¢cdo de ser uma ponte entre o aprendiz e sua
aprendizagem — ndo uma ponte estatica, mas uma ponte rolante, que ativamente colabora para
que o aprendiz alcance seus objetivos” (MASETTO, 2013, p. 151). No acionamento das TIC
para realizar a mediacdo pedagdgica, a preocupacdo do professor contemporaneo deve ir além
do uso técnico-instrumental do aparato tecnoldgico. Destaca Gasparin (2012) que as funcdes
inerentes ao papel de mediador pedagdgico sdo a provocacdo, orientacdo, facilitacdo do
percurso que o seu aluno deve trilhar na constituicdo de aprendizagens.

Os fundamentos aqui abordados sobre a funcdo do professor em relacdo a mediacédo
pedagogica “[...] revelam o sentido ndo banalizado da interatividade e inspiram o rompimento
com o falar-ditar do mestre. Eles podem modificar o modelo da transmissao, abrindo espaco
para 0 exercicio da participacdo genuina [...]” (SILVA, 2010, p. 44, grifo do autor). Em
sentido coadunador, Ponte (2000) resume que as TIC propiciam uma nova maneira dos atores
educativos se relacionarem com os saberes, demandando uma interacdo (intersubjetiva) entre
aluno e professor, 0 que, por consequéncia, requer um novo jeito docente de se integrar a
dindmica da comunidade escolar e profissional.

Por tudo isso, na perspectiva de tornar-se um mediador com o uso das TIC em sala de
aula, o professor vé sua responsabilidade educacional ser expandida e precisa assumir uma
atuacdo que exige para além do seu conhecimento instrumental sobre 0 manuseio dos aparatos

tecnologicos. “E tém de o fazer mudando profundamente a sua forma dominante de agir: de
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(re)transmissores de conteudos, passam a ser co-aprendentes com os seus alunos, com 0s seus
colegas, com outros actores educativos e com elementos da comunidade em geral” (PONTE,
2000, p. 77).

Para enfrentar esses desafios, compreendemos, com Ponte (2000), que a
coaprendizagem profissional (com colegas professores e outros integrantes da comunidade
educativa) possa ser obtida quando os professores participam de processos formativos — neste
estudo, processos de formacdo permanente - concebidos para gerar e/ou potencializar
inteligéncias coletivas (LEVY, 1999, 2015) e sejam coordenados a partir da racionalidade
comunicativa (HABERMAS, 2012a, 2012b). Por isso, na proxima se¢do, agenciaremos uma
discussdo sobre as interseccOes entre a racionalidade comunicativa na constituicdo e/ou
potencializacdo da inteligéncia coletiva, para a producdo de saberes (experienciais) em

espacos coletivos (virtuais) de aprendizagem.
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4 INTELIGENCIA COLETIVA E RACIONALIDADE COMUNICATIVA:
INTERSECCOES ENTRE LEVY E HABERMAS

Conforme Lévy (1999, p. 167), em tempos atuais a execucdo de qualquer politica
publica de educacdo (nesta incluimos a formacdo de professores) deverd ponderar o
ciberespago como “[...] o principal equipamento coletivo internacional da memodria,
pensamento e comunicagdo [...]”, uma vez que, “[...] com esse novo suporte de informacdo e
comunicacdo emergem géneros de conhecimento inusitados, critérios de avaliacdo inéditos
para orientar o saber, novos atores na produgéo e tratamento dos conhecimentos”. Com sua
gama de recursos, 0 espaco caracterizado pela interconexdo de dispositivos tecnolégicos
digitais, tipica dos tempos ciberculturais, possibilita o surgimento de comunidades virtuais, as
quais, por suas acles interativas, tornam-se essenciais na estrutura da mediacdo humana
voltada para a inteligéncia coletiva.

Com a cibercultura, as TIC firmaram-se no meio social e por meio de interfaces
alimentadas pela rede mundial de computadores (Internet); indmeros grupos/coletivos
intelectuais consolidaram-se a partir de redes promotoras de atos de comunicacdo marcados
pela interagdo, demandando, conforme Lévy (1999, p. 172), “[...] a transi¢ao de uma educacao
e uma formacdo estritamente institucionalizada (a escola, a universidade) para uma situacéo
de troca generalizada dos saberes [...]”. Com isso, € plausivel pensar que no &mago das acbes
formativas (e de ensino e de aprendizagem) a producdo de conhecimento e/ou saberes pode
tanger para uma dindmica coletiva de aprendizagens em detrimento da individualizada.
Agora, cada individuo pode tornar-se um (co)produtor de conhecimento e difusor de saberes,
haja vista ter o ciberespaco tornado as relagcdes de comunicacao interativas, multidirecionais e
com amplitude universal.

Na persecucdo da aprendizagem coletiva/colaborativa, em um contexto propicio e a
ser coordenado para a atuagdo conjunta e a negociagdo permanente entre 0s sujeitos - acdes
basilares na epistemologia da inteligéncia coletiva de Lévy (1999, 2015) —, a racionalidade
comunicativa (HABERMAS 2012a, 2012b), fomentadora de entendimentos mutuos e
consensos apoiados no agir comunicativo, pode permitir aos sujeitos dialogarem,
argumentarem coletivamente sem haver a subordinacdo de um individuo para com o outro.
Nessa conjectura, realizamos uma discussdo para pensar a possibilidade de “trabalhar em
comum acordo” e gerar inteligéncia coletiva a partir de agdes desenvolvidas em um espago

democrético de construcdo de saberes e coordenadas por atos comunicativos — inclusive 0s
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realizados no ciberespaco — que tornam possivel a interacdo social coletiva e o acionamento

das competéncias comunicativas capazes de produzir aprendizagens reciprocas.

4.1 COMPREENDENDO A INTELIGENCIA COLETIVA LEVYNIANA

Ao iniciar a sua escrita em “A inteligéncia coletiva: por uma antropologia do
ciberespago”, Lévy (2015, p. 22, grifo do autor) marca fortemente em seu texto introdutério
que no espaco cibercultural “[...] a capacidade de formar e reformar rapidamente coletivos
inteligentes ird se tornar a arma decisiva dos nucleos regionais de conhecimentos especificos
(savoir-faire) [...]”. Nessa perspectiva, a construg¢ao processual de conhecimento realizar-se-a
no universo das interacdes colaborativas estabelecidas a partir das tecnologias da inteligéncia
com meios digitais (aqui estdo inclusas as TIC), promovendo, a0 mesmo tempo, a
aprendizagem cooperativa e incitando os atos comunicativos entre os integrantes dos coletivos
cognitivos™, permitindo a troca mdtua de conhecimentos e saberes.

O conhecimento elaborado de maneira colaborativa recebe de Lévy (2015, p. 26) a
denominacdo de inteligéncia coletiva, a qual “[..] ndo ¢ um conceito exclusivamente
cognitivo. Inteligéncia deve ser compreendida aqui como na expressdo trabalhar em comum
acordo [...]”, de forma a produzir uma inteligéncia que se faga presente em diversos espacos,
ou seja, “[...] distribuida por toda parte, incessantemente valorizada, coordenada e mobilizada
em tempo real [...]” (LEVY, 2015, p.31).

A inteligéncia coletiva valoriza a interacdo® entre coletivos e reconhece o saber
(experiencial) do outro, sobre o qual ndo devem recair reducionismos simbolicos de mera
aglutinacdo de informagdes. Esse reconhecimento do outro em sua inteligéncia estimula o
enriquecimento intelectual reciproco e a participacdo de inUmeras pessoas em projetos
(formativos) de iniciativa coletiva, pois todos os sujeitos envolvidos nesse desenvolvimento
intelectual representam fontes de aprendizagem. Contudo, ressalvamos que esse aprendizado

com o outro ndo se resume a uma absorcdo de informacgdes de autoria alheia; as vezes, essa

% «As coletividades cognitivas se auto-organizam, se mantém e se transformam através do envolvimento
permanente dos individuos que as compdem. Mas estas coletividades ndo sdo constituidas apenas por seres
humanos [...] as técnicas de comunicacao e de processamento das representacdes também desempenhavam, nelas
um papel igualmente essencial” (LEVY, 2010, p. 146).

Aqui “A interagdo ¢ entendida como um processo interpretativo em que 0s intervenientes negociam uma
definicdo comum da situagdo com recurso a interpretagdo reciprocas” (HABERMAS, 2010, p. 286 apud
ANECLETO, 2016, p. 141).
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construcdo funda-se, também, no respeito ao outro quando ndo ha compreensdo de ideias que
se contrapBe e nessa divergéncia aumenta-se o potencial cognitivo de ambos os individuos.
Em um espacgo coletivo de aprendizagem (inclusive o de formacdo de professores)
“[...] a diregd@o mais promissora, que por sinal traduz a perspectiva da inteligéncia coletiva no
dominio educativo, é a da aprendizagem cooperativa” (LEVY, 1999, p. 171, grifo do autor).
Nesse sentido, todos os integrantes dos intelectuais coletivos®® precisam atuar de maneira a
contribuir reciprocamente com a aprendizagem do outro; isso requer “um trabalhar em
comum acordo” ¢ o estabelecimento de atos comunicativos voltados para a producdo e a
consolidacéo dos saberes.
Sob a 6tica da inteligéncia coletiva, nas a¢Bes coletivas (cooperativas), voltadas para a

aprendizagem (por exemplo, na formacao permanente de professor), necessario se torna que

Postulemos explicita, aberta e publicamente o aprendizado reciproco como
mediacdo das relagbes entre os homens. As identidades tornam-se
identidades de saber. As consequéncias éticas dessa nova instituicdo da
subjetividade sdo imensas: quem €é o outro? E alguém que sabe. E que sabe
as coisas que eu ndo sei. O outro ndo é mais um ser assustador, ameagador:
como eu, ele ignora bastante e domina alguns conhecimentos. Mas como
nossas zonas de experiéncias ndo se justapdem ele representa uma fonte
possivel de enriquecimento de meus préprios saberes. Ele pode aumentar
meu potencial de ser, e tanto mais quanto diferir de mim [...] (LEVY, 2015,
p. 27).

Esse aprendizado reciproco/compartilhado, entendido por Lévy (2015) como
inteligéncia coletiva, pode ser construido com o acionamento de estruturas comunicacionais e
de producdo do saber colaborativa, sob um fluxo comunicativo e de troca de conhecimento
intersubjetivo, reciproco, no qual os sujeitos envolvidos aprendem e cocriam mutuamente.
Nesse sentido, correlacionando as palavras de Lévy (2015) as de Habermas (2012a, 2012b), a
aprendizagem colaborativa, reciproca, se torna viavel por uma acgdo social comunicativa, a
qual parte de atos de fala e pode ser orientada para o entendimento e para uma acao
consensual, para culminar em um entendimento mutuo.

Através do ciberespago, “principal equipamento coletivo internacional da memdria,
pensamento e comunicacio” (LEVY, 1999, p. 167), as comunicagdes dos intelectuais
coletivos minimizam o distanciamento entre os diversos sujeitos que integram a sociedade,

especialmente, quando estes se encontram em espacos formativos formais desterritorializados

o1 Para Lévy (2015, p. 172-173), os intelectuais coletivos sdo “[...] comunidades humanas comunicando-se
consigo mesmas, pensando a si proprias, partilhando e negociando permanentemente suas relacbes e seus
contextos de significagdes comuns”.
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— tomamos como exemplo a desterritorializagdo dos cursos de formacdo de professores
realizados de maneira on-line e a relacdo extra sala de aula entre professor e aluno. Com 0s
dispositivos constituintes do ciberespaco, geraram-se novas maneiras de organizacdo social
fundamentadas na cooperagdo, tendo “como principal caracteristica valorizar e compartilhar
a inteligéncia distribuida em toda a parte nas comunidades conectadas e coloca-las em
sinergia em tempo real” (LEVY, 1999, p. 188, grifo do autor).

Fundada na valorizacdo do compartilhamento de saberes e na engenharia do lago

social®?

, a inteligéncia coletiva estimula a formacdo de coletivos inteligentes tendo como
pilares a negociacdo (livre de coagdes) entre os participes com o uso da linguagem para
interacdo, bem como na compreens&o e na organizacdo dos objetivos de atuacdo que cada ser
cognoscente deve ter, independentemente de quais sejam seus propdésitos. Para Lévy (1999),
na constituicdo da inteligéncia coletiva, as tecnologias da inteligéncia sdo basilares no
estabelecimento de agdes interativas entre sujeito-sujeito para a troca, producdo de saberes e
valoragdo matua das qualidades dos interactantes.

Buscando apresentar respostas para como ocorreria o desenvolvimento da inteligéncia
pelas coletividades cognitivas, Lévy (2010, p. 65) nos apresenta as redes de conversacgoes, nas

quais

Pedidos e compromissos, ofertas e promessas, assentimentos e recusas,
consultas e resolucdes se entrecruzam e se modificam de forma coerente
nestas redes. Todos os membros da organizacdo participam da criacdo e da
manutencdo deste processo de criacdo. Portanto, ndo sdao meras informac6es
que transitam na rede de conversacdo, mas sim atos de linguagem, que
comprometem aqueles que os efetuam frente a si mesmos e aos outros. (grifo
do autor)

As redes de conversacdes podem ser estimuladas no ambito da aprendizagem
reciproca e culminarem em uma cooperativa constituicdo e/ou valorizacdo de saberes,
estimulando a promocéo de a¢cdes comunicativas enquanto atos coordenativos da dinamica de
producdo da inteligéncia coletiva; isso “nos leva a defesa da utilizagdo das tecnologias da
informacdo e da comunicacdo que ndo seja para fins outros que o fortalecimento do agir
comunicativo e a construgdo da autonomia dos individuos” (BRENNAND, 2001, p. 04).

Resultado de acGes interativas, a inteligéncia coletiva esta difundida por todas as

partes e ndo simboliza um resultado do emprego da racionalidade instrumental; mas torna-se

62 «p engenharia do lago social € a arte de suscitar coletivos inteligentes e valorizar ao maximo a diversidade das
qualidades humanas” (LEVY, 2015, p. 32).
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um produto de interagdes dialdgicas guiadas por negociagdes e ressignificacdes de interesses
estabelecidas em espacos/grupos coletivos, as quais devem ser incansavelmente valorizadas.
Como um produto das articulagcdes dos mais variados saberes que cada individuo possui, a
inteligéncia coletiva “devera ser o polo articulador de atos de comunicagdo onde individuos
coordenem acdes de socializagdo, desenvolvam atos comunicativos capazes de servir para a
transmisséo do saber culturalmente acumulado” (BRENNAND, 2001, p. 03).

Contudo, para Lévy (2015, p. 17-18), a inteligéncia coletiva apresenta um problema:

[...] descobrir ou inventar um além da escrita, um além da linguagem tal que
o tratamento da informacdo seja distribuido e coordenado por toda parte, que
ndo seja mais o apanagio de Orgdos sociais separados, mas se integre
naturalmente, pelo contrério a todas as atividades humanas, volte as maos de
cada um.

Nesse contexto, seria a racionalidade comunicativa habermasiana uma saida para o
tratamento e a distribuicdo coordenada das informacgdes/conhecimento? Partindo da
concepgdo epistémica da Teoria do Agir Comunicativo, acreditamos ser a racionalidade
comunicativa uma “mola mestra” para que atos de comunicagdo dos integrantes do coletivo
inteligente culminem em construcdo e partilha de saberes, com acdes criticas que
democratizam as suas respectivas producdes e reconstrucdes, em um processo de multiplas
interacdes, tipico do construir inteligéncia coletiva. Em face da urgéncia requerida nas
palavras de Lévy (2015, p.15), nos parece que a racionalidade comunicativa se apresenta
como um elemento estruturante para “[...] a invengdo de novos procedimentos de pensamento

e negociacdo que possam fazer emergir verdadeiras inteligéncias coletivas [...]".

4.2 SOBRE A RACIONALIDADE COMUNICATIVA HABERMASIANA

A racionalidade comunicativa é o fundamento estruturante do agir comunicativo®.
Esse, por sua vez, corrobora no reconhecimento das habilidades linguisticas que cada ser
pensante possui, cabendo a cada sujeito coordena-las na persecucdo de agdes orientadas ao
estabelecimento de entendimentos reciprocos e dos quais pode originar a construcao

colaborativa de saberes.

% para Habermas (2013b), no agir comunicativo, os participes da interagdo sdo motivados racionalmente, um
pelo outro, para aderir e comprometer-se com os atos de fala e estabelecer uma comunicacdo voltada para o
entendimento mutuo.
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Conforme Habermas (2002b, p. 192), a racionalidade comunicativa “[...] expressa-se
na forca unificadora do discurso orientado para o entendimento, que assegura aos falantes
participantes no ato de comunicacdo um mundo da vida intersubjetivamente partilhado [...]”.
Na interpretacdo de Anecleto (2016), a racionalidade comunicativa é o fulcro das acdes
geradoras de entendimentos entre pessoas, 0s quais sdo propiciados pelo uso da linguagem e
tem por base a compreensdo reciproca. Portanto, na racionalidade comunicativa a linguagem
constitui no substrato basico para a argumentacdo, contra-argumentacdo e exposicao de suas
intencdes do sujeito, bem como para estabelecer relagcbes comunicativas interpessoais e
reciprocas com outras pessoas.

O agir comunicativo tem como principio basilar a racionalidade comunicativa que, nas

palavras de Anecleto (2016, p. 68), ao interpretar os estudos de Habermas (2006),

[...] corresponde a uma interagdo simbolicamente mediada; opera com a
finalidade de gerar entendimento mdtuo, de forma ndo coativa [...] que
propicia a comunicagdo livre, racional e critica, torna-se uma alternativa de
superacao a racionalidade estratégica, instrumental e dominadora, a partir do
uso dialdgico da linguagem.

Inferindo as palavras de Habermas (2002b) e Anecleto (2016), o agir comunicativo, a
partir de uma racionalidade comunicativa, trata do entendimento racional e mutuo entre 0s
integrantes das acOes dialdgicas. Dada & mutualidade e a ndo coercitividade das
comunicagdes, 0 que pressupde uma atuacao intersubjetiva (com mais de um sujeito), o agir
comunicativo - manifestacdo de atos originados na racionalidade comunicativa - corresponde
a capacidade de os individuos estabelecerem acGes interativas — utilizando a linguagem -
voltadas para processos de entendimento matuo, de forma colaborativa; para atuar dessa
forma, os sujeitos promovem deslocamentos da subjetividade para a intersubjetividade, pois
necessitam se comunicarem e se fazerem entendidos, reciprocamente.

Para Habermas (2013b, p. 40), entéo,

[...] compreender o que é dito a alguém exige a participacdo no agir
comunicativo. Tem que haver uma situacéo de fala (ou, pelo menos, ela deve
ser imaginada) na qual um falante, ao comunicar-se com um ouvinte sobre
algo, da expressao aquilo que ele tem em mente.

Sob a perspectiva dos estudos habermasianos, no agir comunicativo, a linguagem é
essencial para o estabelecimento do entendimento mutuo, o qual difere do tdo somente

compreender o que fora falado, demandando aos sujeitos da interagdo aceitar os atos de fala e
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seus desdobramentos, pois “[...] at¢é mesmo o ponto de partida da interagdo torna-se
dependente de que os envolvidos tenham sido capazes entre si de entrar em acordo sobre um
julgamento intersubjetivamente valido de suas referéncias de mundo” (ANECLETO, 2016, p.
57).

Conforme Conte e Habowski (2019, p. 12), “[...] na teoria do agir comunicativo de
Habermas, o saber é o resultado da discussao social que pode atingir um consenso — melhor
argumento extraido da condi¢ao de um debate sem coer¢do”. Nesse sentido, na perspectiva do
agir comunicativo, a geracdo de um saber resulta de uma atuacdo comunicativa reciproca. A
partir de interagOes colaborativas e intersubjetivas, com alteridade, os sujeitos se tornam livres
para produzir e compartilhar conhecimentos e experiéncias de vida em atos critico-reflexivos
e ttm o “entendimento muituo enquanto mecanismo da coordenacdo de agdes” (HABERMAS,
2013b, p. 165), proporcionados pela racionalidade comunicativa.

O construir coletivamente saberes advém de um entendimento selado em uma
interacdo na qual os participantes se entendem sobre um tema debatido em comum. Instituira
Habermas (2012a, p.497-498) que,

O entendimento é considerado um processo de unificacdo entre sujeitos
aptos a falar e agir. [..] Um comum acordo almejado de maneira
comunicativa, ou que esteja pressuposto no agir comunicativo, aparece
diferenciado sob a forma de proposic@es. [...] 0 comum acordo ndo pode ser
induzido por mera influéncia externa [...]. O comum acordo baseia em
convicgdes partilhadas.

Sendo assim, o0 entendimento mutuo estd representado no estabelecimento de um
consenso negociado, construido a partir de expressdes linguisticas argumentativas e que
atenda a todas as partes. Pressupfe que a sua ocorréncia se da em um espago democratico, no
qual ndo ha sobreposi¢bes argumentativas entre os participantes da interacdo, cujo resultado
represente a consolidacdo de convicgdes e ndo a de comportamentos. Todo esse processo é
coordenado pelo agir comunicativo — expressdo pratica da racionalidade comunicativa — e
centra-se na cooperagdo entre os sujeitos, os quais devem “[...] comportar-se de modo
cooperativo e tentar colocar seus planos (no horizonte de um mundo da vida compartilhado)
em sintonia uns com os outros a partir de interpretagdes comuns”’ (ANECLETO;
BRENNAND; 2014, p. 72).

Para que o entendimento se estabelega, faz-se necessario os sujeitos concordarem
entre si. “A concordancia baseia-se no reconhecimento das quatro pretensdes de validade

correspondentes: compreensibilidade, verdade, sinceridade e acerto” (HABERMAS, 20024, p.
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13 apud CASAGRANDE, 2009, p. 65). A aceitacdo (ou ndo) dessas pretensdes de validez é a
base do comum acordo; é o que viabiliza a agdo comunicativa e o acolhimento das razdes que
levam ao entendimento mutuo dos interlocutores. Habermas (2002, apud CASAGRANDE,
2009, p. 65, grifo do autor), ao falar das circunstancias para a recepcdo das pretensdes de

validade, escreveu:

Ao aceitar uma pretensdo de validade da parte do falante, o ouvinte
reconhece a validade das estruturas simbdlicas: ou seja, reconhece que uma
frase é gramatical, que uma afirmacdo € verdadeira, que uma expressdo
intencional é sincera ou que um ato de fala é correto. A validade destas
estruturas simbolicas é justificada através do fato de satisfazerem certas
condigdes de adequacdo. Contudo o significado da validade reside no seu
valor em termos de reconhecimento, ou seja, na garantia de que o
reconhecimento intersubjetivo pode ser atingido se as condicdes forem
favoraveis.

Este excerto, necessario a compreensdo da aceitacdo das pretensdes de validade, nos
aponta que os entendimentos mutuos precedem uma interacdo comunicativa sintonizada, pois
se houver um proferimento dissimulado, inveridico e incorreto, 0s consensos ndo se
consolidardo — pode haver dissensos em face da ndo aceitagdo das pretensdes de validade.
Sendo assim, 0s sujeitos, ao agirem para se entenderem reciprocamente, devem acionar um
compromisso para que o falante possa ser acreditado pelo ouvinte. O reconhecimento das
pretensdes de validade engendra 0s processos comunicativos verdadeiros, livres de suspeicao,
ao tempo em que respeitam as normatizacdes e 0s valores sociais vigentes. Por correlacéo, no
espaco educacional, ao interagir em um grupo no qual se objetiva gerar conhecimento de
forma colaborativa, o individuo deve ponderar que se uma argumentacdo lancada em um
ambiente coletivo de aprendizagem ndo for sincera, veraz ou correta, inexistird producdo de
inteligéncia coletiva.

Considerando que um sujeito “[...] participa do processo de entendimento em virtude
do compreender [...]” (HABERMAS, 2012a, p. 216), julgamos que em processos coletivos e
colaborativos de aprendizagem, a racionalidade comunicativa permite a consolidacdo e o
compartilhamento de saberes quando da consumacéo dos entendimentos matuos; para que
iSSO ocorra, 0s participes da interacdo devem acionar estruturas de seus mundos da vida
(cultura, sociedade e personalidade) e articula-los para os processos comunicativos. E nesse
mundo que as pessoas transitam, fazem articulagGes, comunicam-se e entendem-se. Conforme
Habermas (2000a, p. 416-417, grifos do autor),
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Ao se entenderem frontalmente sobre algo no mundo, falante e ouvinte
movem-se no interior do horizonte de seu mundo da vida comum; este
permanece as costas dos implicados como um pano de fundo holistico,
intuitivamente conhecido, ndo problemético e indissolGvel. A situacdo de
fala é um recorte, delimitado em funcdo de um determinado tema, de um
mundo da vida que tanto constitui um contexto para 0s processos de
entendimento como coloca recursos a sua disposicdo. O mundo da vida
constitui um horizonte e, a0 mesmo tempo, oferece um acervo de evidéncias
culturais do qual os participantes da comunicacao tiram, em seus esforcos de
interpretacdo, padrdes exegéticos consentidos. Do mesmo modo a
solidariedade dos grupos integrados por valores e as competéncias de
individuos socializados pertencem — tal como as suposi¢fes de pano de
fundo culturalmente adquiridas — aos componentes do mundo da vida.

Do mundo da vida fazem parte as convicgdes culturais e a linguagem; nele ocorre a
pratica comunicativa cotidiana, as relacdes interpessoais, que propiciam o entendimento
mutuo e o consenso®, a partir do discurso argumentativo e do reconhecimento das pretensdes
de validade; é o espaco sociocultural no qual vivenciamos experiéncias subjetivas, préaticas
sociais e no qual estdo dispostas as habilidades individuais dos sujeitos. Nesse mesmo mundo,
os individuos colocam a disposicdo de uma coletividade as respectivas competéncias
comunicativas; integram-se por valores e normas® para a realizacdo de entendimentos e
podem ser solidarios®® entre si.

O acionamento, nesta pesquisa, da perspectiva da racionalidade comunicativa
habermasiana “[...] tem menos a ver com a posse do conhecimento do que com a maneira pela
qual os sujeitos capazes de falar e agir adquirem e empregam o saber” (HABERMAS, 2012a,
p. 31, grifo do autor). A aderéncia pela reflexdo dessa racionalidade representa um
pressuposto idealizador para a realizacdo de processos formativos (ndo sé de docentes) em
que a reciprocidade comunicativa torne possivel o didlogo entre os sujeitos e a consecucao de
entendimentos muatuos e que desses derivem uma aprendizagem colaborativa, nos quais todos
os participes da interagdo (com o uso da linguagem) possam contribuir e se fazerem

comprometidos com os saberes do outro.

® “Entendimento (Verstandigung) significa a unido dos participantes da comunicagdo sobre a validade de uma
exteriorizagdo; ao passo que acordo ou consenso (Einverstdndnis) tem a ver com o reconhecimento
intersubjetivo da pretensdo de validade que o falante une a uma exteriorizagdo” (HABERMAS, 2012b, p. 221,
grifos do autor).

%5 «As normas morais ndo podem proteger um sem o outro, ou seja, ndo podem proteger a igualdade de direitos e
as liberdades dos individuos sem proteger o bem do préximo e da comunidade a que eles pertencem"
(HABERMAS 2000b, p. 76, tradugdo nossa).

% Solidariedade, para Habermas (2000b, p. 76, tradugio nossa), “[...] refere-se ao bem dos membros de um
grupo, unidos em um modo de vida compartilhado intersubjetivamente e, dessa forma, também a manutencao da
identidade desse modo de vida”. Ademais, inferindo-se a teoria habermasiana, ser solidario é ter um
compromisso intersubjetivo voltado para o reconhecimento reciproco; é estar interessado nas relagdes que sdo
comuns a coletividade.
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43 CONJECTURANDO UM FIO CONDUTOR QUE INTERSECCIONA
RACIONALIDADE COMUNICATIVA E INTELIGENCIA COLETIVA

Seguindo o caminho de encontrar as possiveis interseccdes entre a inteligéncia
coletiva levyniana e a racionalidade comunicativa habermasiana, ponderamos que “[...]
estamos envolvidos num ciberespaco cuja amplitude abarca os diversos mundos da vida e
suas inteligéncias, favorecendo a ideia de uma inteligéncia coletiva global” (RUFINO, 2017,
p. 118). A principio, arrazoamos ser possivel entender 0 mundo da vida (HABERMAS,
2000a), em face da partilha de saberes e do agir orientado por entendimentos mutuos, como
um Espaco do saber. Esse foi concebido por Lévy (2015) como um espaco (virtual) capaz de
unir os processos de subjetivacao individuais e coletivos, sendo o saber um savoir-vivre e ndo
apenas o conhecimento cientifico; aqui o saber empirico € valorizado e entende-se que quando
um individuo (re)organiza as suas (rel)acbes e interage com o outro, estara inserto em ato
produtor de conhecimento, de aprendizado.

No Espago do saber, a inteligéncia coletiva se origina em “[...] em mundos vivos
continuamente engendrados pelos processos e interagdes que neles se desenrolam” (LEVY,
2015, p. 129), nos quais os individuos cooperam entre si, negociam continuamente as suas
relacfes/interacbes com um agir voltado para o entendimento (matuo) que possibilita as
significacBes coletivas. Os individuos que povoam e animam esse espa¢o sao integrantes de
coletivos inteligentes, os quais correspondem a comunidades humanas virtuais®’ (com
contatos e interacfes das mais variadas tipificacbes) que atuam no ciberespa¢o com o objetivo
de encontrar novas maneiras de estabelecer comunicacdo, animando espacos
desterritorializados, intentando encontrar novas qualidades e modos de ser, pautados em uma
interatividade estruturada no dialogo e na reciprocidade dos participantes.

Em face das caracteristicas do Espaco do saber, seja a interatividade, a dialogicidade,
a cooperagdo, para Lévy (2015, p. 173), “O regime de producdo e distribuicdo do saber
depende ndo apenas das especificidades do sistema cognitivo humano, mas também dos
modos de organizagdo coletiva e dos instrumentos de comunicacdo [...]”. Nesse espago, as
significacOes partilhadas ndo s&o mais solipsistas e sim intersubjetivas, emanadas de uma
intersubjetividade plural. Contudo, h& que se ressalvar a possibilidade, por parte de um ou

outro membro integrante dos coletivos inteligentes, de possiveis tentativas de manipular e

% “Uma comunidade virtual ¢ construida sobre as afinidades de interesses, de conhecimentos, sobre projetos
mutuos, em um processo de cooperagdo ou de troca, tudo isso independentemente das proximidades geogréaficas
e das filiagBes institucionais” (LEVY, 1999, p. 127).
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enganar através do discurso, como ocorre em qualquer outra comunidade habitada ou
transitada por humanos.

Dessa forma, nos parece crivel pensar que o processo comunicativo, a constituicdo de
saber, a relacdo social, que acontecem no Espagco do saber, devem estar pautadas na
racionalidade comunicativa para fins de producdo e/ou potencializagdo da inteligéncia
coletiva. Tomamos como fio condutor para tal interpretacdo a condicdo de que uma
comunicacdo manipuladora e enganosa nao atende as pretensdes de validade, em especial as
que se referem a “[...] verdade proposicional, justeza normativa, veracidade subjetiva [...]”
(HABERMAS, 20004, p. 437). Consideramos, ainda, que no agir comunicativo habermasiano
“[...] os desempenhos interpretativos a partir dos quais se constroem processos cooperativos
de interpretacdo representam o mecanismo de coordenacdo das acOes; a acdo comunicativa
ndo se confunde com o ato de entendimento interpretativamente encenado” (HABERMAS,
2012a, p. 184, grifos do autor).

Logo, em uma discussdo fulcrada na producdo e/ou potencializacdo da inteligéncia
coletiva, oriunda de um espaco comum (com mais de um sujeito) e obedecendo a normas,
demanda o estabelecimento de um entendimento mdtuo. Por tudo isso, mitigando a
possibilidade de estarmos a produzir uma utopia, ajuizamos como uma possiblidade de
sucesso para a construcédo de inteligéncias coletivas o agir comunicativo. Conforme Habermas
(2012b, p. 233, grifos do autor).

O agir orientado pelo entendimento pressupde que os participantes realizem
0s seus planos em comum acordo, na situagdo de uma agdo definida
consensualmente. Eles procuram evitar dois riscos: o risco do fracasso do
entendimento, ou seja, o0 risco do dissenso ou do mal-entendido; e o risco do
malogro do plano da acéo, ou risco do insucesso.

Nessa direcdo do que nos aponta Habermas e seguindo o horizonte tedrico proposto
por Lévy, o qual considera ser a inteligéncia coletiva fulcrada na linguagem e nas tecnologias,
depreende-se que a interacdo®® (comunicativa, pois hé a necessidade de acionar a linguagem),
ndo pode ser aleatoria. Passivel de acontecer no ciberespaco - por conseguinte, no Espago do
saber —, essa interacdo, sendo ubiqua e regulada por normas, deve ser coordenada a partir do

uso das TIC, enquanto tecnologias da inteligéncia da era cibercultural. Sendo assim, a

% para Habermas (2013b, p. 78), as interagdes comunicativas sio aquelas “[...] nas quais as pessoas envolvidas
se pdem de acordo para coordenar seus planos de agdo [...]”, de uma maneira em que as vontades individuais ndo
prevalecam sobre as coletivas. Ja Lévy (1999, p. 22, grifo nosso), entende que “As atividades humanas
abrangem, de maneira indissollvel, interagdes entre pessoas vivas e pensantes [...]; ideias e representagdes [...]”.
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coordenacgdo demandada € passivel de contemplacdo a partir do emprego da linguagem (tendo
por fulcro a racionalidade comunicativa) e estar orientada para o estabelecimento do dialogo e
do entendimento mutuo. O sucesso desse entendimento delimitara o quanto a construcéo do
conhecimento coletivo pode se consolidar e gerar producéo de resultados.

Torna-se pertinente, entdo,

[...] explorar 0 modo como as novas tecnologias da informacdo e da
comunicacao se projetam nas estruturas do cotidiano, impulsionando novas
formas de "inteligéncia coletiva”, novos modos do "agir comunicacional”,
novas "competéncias comunicativas" e novos estilos de intersubjetividade.
(PAIVA, 2003, p. 157)

A interacdo interconecta o0 agir comunicativo e a geracdo de inteligéncia coletiva,
tendo por base a proposta de produzir saberes coletivamente, reduzindo as relaces de
dominagdo. Para Medeiros (2006, p. 77), “[...] a razdo comunicativa, para Habermas, faz parte
de constructo cognitivo relacionado a valorizacdo dos saberes e a construcdo do
conhecimento”, assemelhando-a ao que defende Lévy em sua obra “As tecnologias da
inteligéncia: o futuro do pensamento na era da informatica”.

Nesse processo, os dispositivos comunicacionais® interativos e comunitarios
(categoria todos-todos) precisam servir-se de aparatos tecnoldgicos (TIC) como meios
propulsores de livres mediacdes entre sujeito-sujeito; essencialmente, devem estar a
disposicdo dos intelectuais coletivos, como aparatos tecnoldgicos, para gerar interacées, lacos
sociais e inteligéncia coletiva. Ja nos alertava Lévy (2015, p. 13): “[...] os novos meios de
comunicagdo poderiam renovar profundamente as formas do lago social [...]” em face da
dindmica das acBGes comunicativas e intersubjetivas possiveis de consolidarem-se no
ciberespaco, quando se busca construir a inteligéncia coletiva.

Considerando o pensamento levyniano e o correlacionando ao agir comunicativo
habermasiano, asseveramos que os coletivos inteligentes asseguram aos intelectuais coletivos
mobilizar as efetivas competéncias discursivas com o fim de estabelecer um entendimento
mutuo, capaz de colocar em movimento de criacdo e de disseminacdo os saberes individuais
em carater somatério ao saber da coletividade. Independentemente de quais funcdes cada
participe tenha desenvolvido nesse fazer contributivo, todos os integrantes do grupo séao

% Lévy (1999, p. 65) designa como dispositivo comunicacional “[..] a relagdo entre os participantes da
comunicagdo”.
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(co)produtores de saber e compartilhadores de competéncias; sdo pares; sao solidarios; um
complementa ao outro, em uma interagdo com dispositivo comunicativo do tipo todos-todos.

Concepcdes atinentes a inteligéncia coletiva, aprendizagem colaborativa, interacfes
comunicativas, racionalidade comunicativa e entendimento mutuo vertem para a perspectiva
da intersubjetividade ou da solidariedade (HABERMAS, 2000b) e da dialogicidade. Por isso,
0 engajamento coletivo e a integragcdo para com 0 outro e a ponderagédo das respectivas agoes
e consequéncias dessas, quando se busca construir uma inteligéncia disposta em todos 0s
lugares e permanentemente valorizada, suscitam uma nova dimensdo da comunicacéo, a qual,
ao nosso entrever, pode ser comtemplada em um agir comunicativo que assegure a
cooperacgéo discursiva dos intelectuais coletivos, tornando a comunidade (independente da sua
virtualidade) mais implicada com o dialogo entre os seus membros e a intersubjetividade dos
mesmaos.

Foi tomando por base de apoio todas essas concepcdes e conjecturas teoricas, bem
como aquelas que outrora foram evidenciadas na terceira se¢do, desta pesquisa, que nos
debrucamos sobre o tratamento dos resultados, tendo por norteamento metodologico a analise
de contetdo (BARDIN, 2016). E foi para dar conta de evidenciarmos as reverberacdes desse
processo analitico que tecemos a proxima secao, que se inicia logo a seguir. Nela estdo postas
as inferéncias e interpretagdes perante e com as informagdes construidas durante o estudo,
assim como as reflexdes e os dialogos realizados em face do que foi colocado como meta nos

objetivos tracados para este estudo.
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5 APONTAMENTOS DO COLETIVO E SEUS DESDOBRAMENTOS REFLEXIVOS:
O MOSAICO DOS RESULTADOS

Das discussdes realizadas, coletivamente, nos encontros do GD, emanaram
informagdes importantes para a analise em face das categorias deste estudo. Em consonancia
com o alicerce tedrico-metodoldgico, nesta secdo, trataremos dos resultados advindos do
processo de pesquisa e de intervencdo. As analises foram exercidas considerando o contexto
dialogico das acgdes formativas desenvolvidas no GD — pensadas e planejadas com as
contribui¢bes dos coconstrutores - sob uma perspectiva critico-reflexiva da préatica docente
para o uso das TIC no processo de ensino e de aprendizagem.

Iniciamos a discussao sobre/com os didlogos e as colaboragcdes que aconteceram no
locus, a partir do debate realizado sobre a formacdo ofertada pelo UPTE, bem como as
reflexGes sobre o agir pedagogico do professor e o seu percurso formativo permanente no que
tange ao uso das TIC em sala de aula; discutimos se houve ou nédo contribui¢bes do UPTE
para que o professor acione as TIC em sala de aula no intento de promover a mediacao
pedagdgica; concluimos fazendo inferéncias no que diz respeito as implicacdes das agdes
dialégico-comunicativas na promoc¢do e/ou valorizacdo dos saberes coletivos — produzido
pelo o outro e, a0 mesmo tempo, por todos. Nesse sentido, antes de adentrarmos nas analises
das informacGes construidas, faremos, a seguir, um relato da esséncia das atividades

dialdgico-formativas realizadas no processo interventivo.

5.1 CONTEXTO FORMATIVO-INTERVENTIVO GERADOR DAS INFORMACOES
ANALISADAS

O percurso interventivo-formativo realizado a partir do GD teve inicio no dia 16 de
outubro de 2020, tendo o seguinte tema de discussdo: Entrelacando o curso UPTE e a
utilizacdo das TIC em sala de aula: a formacdo permanente e mediacdo pedagdgica como
reverberacbes para o processo de ensino e aprendizagem. Nesse dia, 0 debate aconteceu
somente com pessoas que cursaram o UPTE - os coconstrutores e o pesquisador —
considerando o objetivo tracado para cada encontro.

Em um “frente a frente virtual” possibilitado pelo Google Meet, comegamos o

encontro com dificuldade. Mesmo que tivéssemos pensado em tornar o dialogo do GD em

00 objetivos dos encontros do GD constam no Infogréfico 1 - Datas e objetivos dos encontros do GD.
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“uma conversa de sala de professores em horario de intervalo”, ndo foi facil a interagdo
inicial. Com a maioria das cameras fechadas - dos smartphones ou computadores - por
iniciativa dos coconstrutores, na parte inicial da nossa primeira reunido, tivemos uma timida
interacdo sujeito-sujeito, originando uma inseguranca se de fato conseguiriamos fazer o
didlogo fluir e possibilitar um avancar no debate. Passados alguns minutos, apds fazermos
pedidos afetivos enquanto colega de docéncia (no locus) daqueles que foram o0s
coconstrutores deste estudo, a interacdo progrediu de maneira a permitir a consolidacdo da
discussdo.

Nessa primeira discussao, dialogamos sobre a formacao do professor para uso das TIC
na sala de aula e, ainda, analisamos as acbes formativas do UPTE; reflexionamos as
experiéncias constituidas no fazer pedagdgico com o uso das TIC em sala de aula.
Exercitando o pensar sobre a acdo docente, em um movimento de praxis, 0s coconstrutores,
ao suscitarem dificuldades para acionar as TIC no locus estudado, externaram, no coletivo,
saberes constituidos no “chdo da sala de aula” e problematizaram como seria 0 processo
educativo em face das consequéncias do isolamento fisico necessario a contencdo da
propagacdo da Covid-19.

O segundo encontro do GD aconteceu no dia 03 de novembro de 2021 e contamos
com a professora doutora Ursula Cunha Anecleto como colaboradora do processo formativo.
A partir do tema A cibercultura e a dialogicidade na formacéo docente em face do uso das
TIC em préticas de ensino e de aprendizagem, ela trouxe para o grupo a reflexao sobre as TIC
no processo educativo, tendo por base um referencial teérico pensado no intento de alcancar o
objetivo da reunido. Compartilhou, também, alguns resultados de suas pesquisas que trataram
da formacé&o do professor, no contexto cibercultural, e da mediacdo pedagdgica com o uso dos
aparatos tecnoldgicos’™*. Ainda com o intuito de contribuir com o processo formativo, a
professora Ursula interagiu com os coconstrutores, trocou ideias e realizou reflexdes quanto a
perspectiva da interatividade e dialogicidade no uso das TIC na sala de aula.

Em cumprimento ao que foi acordado com os coconstrutores, no dia 25 de novembro
de 2020, tivemos 0 nosso penultimo compromisso coletivo do GD, cujo tema era O exercicio
da praxis docente como formacéo permanente: refletindo e criando sentidos sobre o uso das
TIC na escola. Para esse encontro, convidamos dois colegas de docéncia que atuam na rede

publica de ensino em municipios integrantes do Territorio de Identidade do Sisal, buscando

"t A professora Ursula Cunha Anecleto desenvolve/coordena o Projeto de Pesquisa Tecnologias Digitais,
Letramentos e Formacdo, sendo possivel conhecer os resultados desse projeto de pesquisa no site
https://www.ursulacunha.pro.br/.
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tornar a discussdo mais consentanea com a realidade do processo educativo que acontece no
locus da pesquisa/intervencdo. Contribuiram com a discussdo a professora mestra Maria Jeane
Souza de Jesus Silva e o professor mestre Everton Renan da Cunha Moreira Silva.

A professora Maria Jeane dividiu com o grupo os resultados da sua pesquisa’ de
mestrado - realizada junto ao MPED — e, a partir desses, enveredou pela discusséo dos
movimentos de agir-pensar-agir do professor em face da sua respectiva atuacdo e mediacéo
pedagdgica. Relatou gque a sua atuacdo docente acontece em uma escola sediada na zona rural,
com limitagcdes no tocante a disponibilidade de aparatos tecnoldgicos, e compartilhou os seus
saberes experienciais constituidos no trabalho, desenvolvido conjuntamente com seus alunos,
de analise e construcdo de memes de Internet e historias em quadrinhos a partir de aplicativos
digitais. Disponibilizou, ainda, para todos, 0 e-book “#Memes de Internet na escola: por uma
formacdo do ciberleitor critico responsivo”’®, de autoria da prépria Maria Jeane e de
coautoria da professora Ursula Cunha Anecleto. Ao final, dialogou com os participantes do
GD a respeito da geracdo de sentidos quando da utilizagdo das TIC no processo de ensino e de
aprendizagem.

O professor e educador fisico Everton Renan trouxe para a discussdo a sua vivéncia
durante a sua pratica docente, bem como os resultados de sua pesquisa’® também
desenvolvida a partir de estudos no MPED. Destacando ndo ter a expertise do
desenvolvimento e da programacgdo de jogos digitais, assim como a escassez dos recursos
tecnoldgicos para a realizacdo do seu trabalho, esse colaborador mostrou todo o processo
trilhado, colaborativamente, por ele e seus alunos para construir jogos digitais a serem
utilizados nas aulas de Educacdo Fisica, em consonancia, segundo o proprio professor, com 0s
anseios ciberculturais dos discentes. De maneira dialégica, o grupo reflexionou com esse
professor sobre a experiéncia dessa acdo, no que diz respeito a integracdo das TIC na
mediacdo do processo de ensino e de aprendizagem, em um contexto de indisponibilidade ou
precariedade dos aparatos tecnoldgicos.

Quando o calendério ja datava 21 de dezembro de 2020, realizamos o ultimo encontro

do GD, tendo por tema de debate Possibilidades para a construcéo coletiva de uma proposta

"2 A pesquisa tem por titulo “Letramento digital critico e multiletramentos: memes de Internet como meios para
formacéo do ciberleitor” e esta disponivel em http://www.mped.uneb.br/index.php/teses-dissertacoes/.

® O e-book pode ser encontrado para download, gratuitamente, no endereco eletronico
https://www.ursulacunha.pro.br/.

" A pesquisa tem como titulo “Educacéo Fisica e cultura digital: seguindo rastros de estudantes na construgéo
colaborativa de exergames” e ¢ possivel conhecé-la no site do MPED, com endere¢o eletronico
http://www.mped.uneb.br/index.php/teses-dissertacoes/.
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de formacdo permanente destinada a utilizagdo das TIC em sala de aula. Nesse dia,
dialogamos com o professor mestre Heraclito Santos Martins Xavier, que também cursou o
UPTE, mas colaborou com a nossa formacao trazendo os resultados de sua pesquisa intitulada
“Praticas de multiletramentos e formacdo docente: aplicativos pedagogicos nha
potencializacdo da leitura e da producéo textual ”’°. Nesse sentido, durante a reuni&o o foco
do debate e reflexdo foi a experiéncia do nosso colaborador na coordenagéo de um projeto de
formacéo docente do qual reverberou a construcao coletiva - pelos préprios professores - de
aplicativos pedagogicos, blog, HQ, para uso em sala de aula.

Tendo em vista que o professor Heraclito, assim como os coconstrutores deste estudo,
é docente da rede publica de ensino baiana, a interacdo evoluiu para além do tema
inicialmente planejado e resultou em um dialogo sobre a perspectiva de retomada das aulas
nas unidades escolares estaduais, suspensas desde o més de marco/2020 por causa da
pandemia de Covid-19. Ap6s as argumentacOes e reflexfes coletivas sobre como as TIC
poderiam auxiliar o trabalho do professor na retomada das aulas, Heréclito acionou os seus
saberes experienciais no que diz respeito a construcdo ou gerenciamento de ambientes virtuais
de aprendizagem’®, a partir da plataforma Moodle’”, para demonstrar como tem conseguido
dar continuidade ao processo de ensino e de aprendizagem com seus alunos, no contexto
pandémico’®.

Foi considerando todo esse contexto formativo que, no “vaivém” da analise de
conteddo, imergimos no tratamento dos resultados obtidos com o propoésito de responder a
guestdo que norteou todo o0 processo investigativo e alcancar os objetivos tracados
incialmente. Disso, gerou o nosso “[...] ponto de vista, uma dimensdo da analise, uma
abordagem particular [...] uma ilustracdo que permite corroborar, pelo menos parcialmente, 0s

pressupostos em causa” (BARDIN, 2016, p. 80-81) nesta pesquisa.

7> Essa pesquisa foi realizada enquanto o professor Heraclito era mestrando no MPED. O resultado do trabalho
investigativo esta publicado sob a forma de dissertagdo, a qual pode ser acessada no endereco eletrdnico
http://www.mped.uneb.br/index.php/teses-dissertacoes/.

"® O professor Heraclito Santos Martins Xavier acionou o site https://www.educadorxavier.com.br/moodle/ para
exemplificar a constituicdo do ambiente virtual de aprendizagem.

" O Moodle é um software livre e de codigo aberto, que possibilita a criacdo de ambientes virtuais de
aprendizagens. Por isso, é possivel que qualquer pessoa, empresas e 0rgdos publicos fagam o download desse
software e 0 adeque as suas respectivas demandas.

"8 A iniciativa do professor Heraclito Santos Martins Xavier foi divulgada no site da Secretaria de Educagéo do
Estado da Bahia, http://estudantes.educacao.ba.gov.br/noticias/em-queimadas-ambiente-virtual-contribui-para-
aprendizagem-dos-estudantes-durante-isolamento, com o seguinte titulo: “Em Queimadas ambiente virtual
contribui para aprendizagem dos estudantes durante isolamento social”. Acesso em 22 de dez. 2020.
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5.2 FORMACAO PARA USO DAS TIC EM SALA DE AULA E PRAXIS PEDAGOGICA:
REVELACOES E REFLEXOES DOCENTES A PARTIR DO UPTE

A formacao permanente do professor se estrutura em reflexdes reais, de cunho tedrico-
pratico, sobre o processo de ensino e de aprendizagem, requerendo do préprio docente,
enquanto integrante e mediador, apreciar e compreender a acdo educativa com vistas a intervir
na mesma, melhorando a sua qualidade. Ha uma orientagdo para um autoquestionamento
critico e frequente perante as capacidades de acdo do docente; compreende-se 0 professor
como um sujeito capaz de processar informagdes, analisa-las, critica-las e reformula-las no
intento de redimensionar a sua pratica pedagogica.

Os pressupostos ideologicos da formacdo permanente ndo concebem as acdes
formativas como um treinamento padronizado para a resolucdo de problemas educacionais;
considera-se o professor como um produtor de conhecimento pedagdgico — seja de maneira
coletiva (com seus colegas) ou individualizada. Conforme Imbernén (2010, p. 50), nesse tipo
de formacdo é possivel contemplar “[...] a troca de experiéncias entre iguais para tornar
possivel a atualizacdo em todos os campos de intervencdo educativa e aumentar a
comunicacdo entre professores”. Por isso, tem por caracteristica a promocdo de acles
comunicativas (didlogos entre pares, sem sobreposicdo hierdrquica) que produzam
entendimento e construcdo de saberes mutuos, aprendizagem reciproca, reflexdo e a
valorizacdo dos saberes experienciais.

A formacdo permanente somatiza-se a formagdo continuada, mas ndo se traduz em
cursos ofertados ao professor para suprir lacunas na sua formagéo, mas sim em um processo
reflexivo por parte do proprio docente quanto a sua pratica, aperfeicoando-a e atrelando-a a
situacbes concretas do seu fazer pedagodgico. Quando tratamos especificamente de uma
formacédo destinada ao uso das TIC em sala de aula, assim como se prop6s o UPTE, o minimo

esperado é que as acOes formativas se atentem para que, conforme Kenski (2012, p.105-106),

[...] a instrumentagdo técnica € uma parte muito pequena do aprendizado
docente para a agdo bem-sucedida na mediag&o entre educagao e tecnologias.
O maior problema néo esté na dificuldade de dominio das competéncias para
o0 uso das TIC pelos professores. O grande desafio esta em encontrar formas
produtivas e viaveis de integrar as TIC no processo de ensino-aprendizagem,
no quadro dos curriculos atuais, da situagdo profissional dos professores e
das condicBes concretas de atuagcdo em cada escola.
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Partindo dessas concepc¢des formativas, dirigimos a nossa analise para 0s registros
consignados pelas coconstrutoras e coconstrutores quando da discusséo referente a formacao

ofertada pelo o UPTE. Os/as cursistas afirmaram que

O que eu vi no curso foi muito pouco, raso... para 0 que se propde como
aprendizagem significativa e prazerosa. Nao nos foi proposto préticas de
aula usando recursos educacionais digitais. O que vi no curso eu veria
sozinha sem que o Estado me obrigasse. (COCONSTRUTORA CECI,
grifo nosso)

O curso realmente ele ndo nos proporcionou aprendizagem. A gente
poderia ter aprendido a fazer essas coisas sozinhas, tanto é que algumas
pessoas conseguiram fazer sozinhas, inclusive sem terem participado do
curso. (COCONSTRUTORA NANA, grifo nosso)

[...] foi um curso que ficou meio que capenga, pois a gente aprendeu de
maneira impositiva para termos um aumento salarial e ndo colocamos
em préatica. Ndo colocamos por que ndo foi cobrado isso no curso.
(COCONSTRUTORA MARIA, grifo nosso)

[...] o curso que nés fizemos foi uma penalidade, por uma greve que
aconteceu ha anos atrds. Tivemos que fazer um curso que praticamente foi
uma vinganga do governo contra nos professores. Ai por outro lado, nos
tivemos a dificuldade de aplicar na sala de aula por que seria algo,
aparentemente para os alunos, obrigatério. E o que é obrigado ndo da
prazer, ndo da alegria, ndo da aprendizagem. [...] O curso, quando foi
colocado, ndo ouviu os professores. (COCONSTRUTOR GRAVETO,
grifo nosso)

Na percepcdo pela qual discutimos formacéo continuada e formacdo permanente, 0s
contetidos dos discursos denunciam uma irresignagdo com o carater “obrigatorio” do UPTE —
o professor tinha que concluir o curso para obter promocdo na carreira profissional e, por
conseguinte, aumentar a sua renda salarial. Conforme relatam Gatti, Barreto, André e
Almeida (2019, p. 47), “Muito deste processo pode ser observado no campo de proposicoes
de politicas de professores no Brasil, em que parametros tém sido colocados por grupos de
governo, com maior ou menor interlocucdo com os segmentos de interesse”. 1SSO N&o
representa dizer que a “obrigatoriedade” do curso foi a ocasionadora da ndo aprendizagem
revelada, embora saibamos que uma formacéo sempre terd resisténcia se for vivida como uma
imposicdo, desconexa da realidade e de pouca utilidade no fazer educativo (IMBERNON,
2009).

Das argumentacdes dos coconstrutores é possivel, ainda, observar que o UPTE se
pautou em uma formacdo caracterizada por transmissdes de informacdes, tipica da

racionalidade técnico-instrumental, concebida por outrem a partir de lices-modelos e sem
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ponderar 0s saberes experienciais docentes, tendo em vista a auséncia de escuta dos
professores que formavam o publico-alvo do referido curso. A “imposigdo governamental”, 0
carater “raso” da formacéo e o “ndo ouvir” a demanda formativa dos professores cursistas do
UPTE - ofertado sob o prisma da formacéo continuada - nos fazem corroborar com Névoa
(apud CARVALHO; GEWERC, 2019, p. 362), quando pontua que muitos cursos de

formacgéo continuada tém servido

[...] apenas para complicar um quotidiano docente ja de si fortemente
exigente. E necessario recusar o consumismo de cursos, seminarios e agoes
que caracteriza o actual “mercado da formagdo” sempre alimentado por um
sentimento de “desactualizacdo” dos professores. A tinica saida possivel é
investimento na construcdo de redes de trabalho colectivo que sejam o
suporte de praticas de formacdo baseadas na partilha e no diadlogo
profissional.

Tornar dialdgico e coletivo o processo formativo do UPTE contemplaria a partilha de
saberes experienciais docentes, aproximando-o da concep¢do de uma formacdo critico-
reflexiva sobre as vivéncias profissionais, especialmente aquela voltada para o uso das TIC
em sala de aula. Contudo, o contexto de “obrigagdo do curso” — condicionante para a
promocdo salarial -, recorrente no contetdo das falas dos coconstrutores, revela uma
invisibilizacdo dos professores quando da concepgdo do processo formativo. Permite,
também, inferir a auséncia de dialogo intersubjetivo (cursista-cursista/cursista-formador) e a
possivel tentativa de transferéncia de um ponto de vista do formador enquanto um modelo
para uso das TIC na educacdo, em detrimento do potencial que tém os docentes para
promover mudancas educativas - de maneira colaborativa. Por isso, essa formacdo do UPTE
“[...] ndo apenas deveria partir do ponto de vista dos especialistas, mas da grande contribui¢ao
da reflexdo pratico teorica que o professorado realiza sobre sua propria pratica”
(IMBERNON, 2016, p.147).

Aprofundando ainda mais a analise referente a formacdo do UPTE, tomamos por foco
0 arcabouco metodoldgico adotado no curso, em um cotejamento do que nos revelou 0s
coconstrutores com uma analise minuciosa da ementa. Segundo esse documento, a
metodologia do curso UPTE consistiu em disponibilizacdo de material autoinstrucional 100%
on-line, disposto em ambiente virtual de aprendizagem e sem um tutor ativo para mediar a
construgdo de conhecimento, coadunando com o contetdo da unidade de analise extraida do
discurso feito pela coconstrutora Nana (grifo nosso), no momento em que debatiamos sobre o

Curso:
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[...] o curso foi um tutorial de video para vocé chegar e fazer. Vocé néo
podia tirar davida; as vezes vocé até mandava no forum alguma davida,
mas quando a pessoa ia receber a resposta ja tinha passado do prazo da
atividade. Ou seja, a davida nao foi respondida; eu pedi ajuda no chat, no
férum e ninguém me respondeu [...].

Esse relato permite correlacionar o argumento da coconstrutora Nana, quando diz “...]
o curso foi um tutorial de video [...] eu pedi ajuda no chat, no forum e ninguém me respondeu
[...]”, com o que se encontra posto na ementa do UPTE: “[...] ao longo do curso foram
utilizados recursos informacionais com videos orientando uso de ferramentas do programa e-
Nova Educacdo’®” (INSTITUTO PARAMITAS, 2017, p. 1, grifo nosso). Por isso, a falta de
interatividade, relatada por Nana, demonstra um sentimento de insatisfacdo em face da
metodologia utilizada na formacdo, em consequéncia do uso das tecnologias educacionais
enquanto ferramentas de ensino e da irrelevancia atribuida — no processo formativo - aos atos
comunicativos dialdégicos com/entre os professores cursistas e os professores mediadores das
acOes formativas. Esses deveriam ocorrer com o intento de gerar conhecimento e promover a
reflexdo de como os conhecimentos adquiridos com as acdes formativas poderiam reverberar
no uso das TIC durante o processo de ensino e de aprendizagem.

Pinto (2009) destaca que o0s processos formativos impulsionadores da relagédo
dialdgica dos professores - com seus colegas ou ainda com os seus fundamentos cientificos ou
contexto pedagdgico-educativo — resultam em uma problematizacdo do agir docente e
favorecem a revisao de concepcBes do préprio professor e, por correlacdo com as vivéncias
experimentadas e os saberes experienciais construidos, coloca em questionamento o que esta
posto em sua realidade de atuacdo e de formacéo profissional, de maneira permanente.

Por outro lado, a problematizacéo e a andlise da pratica, bem como a autoavaliacdo
das concepcdes educativas ja consolidadas no fazer docente - pilares fundantes da formacéo
permanente - acontecem quando o professor deseja e independem tdo somente das
“provocagdes” de um formador-solucionador de problemas (IMBERNON, 2009). Nesse
sentido, dado o apontamento de que o UPTE gerou pouca aprendizagem, foi autoinstrucional,
com uma metodologia que ignorou a formacéo dialdgica, interativa e critico-reflexiva sobre o

processo de ensino e de aprendizagem com o uso das TIC, isso ndo é um impeditivo para o

" Segundo a SEC/BA (grifo nosso), o e-Nova Educagdo é um projeto que “[...] alinha-se ao Programa Educar
para Transformar, aprofundando-o e instrumentalizando-o, na medida em que se insere no planejamento da rede
publica das escolas estaduais. Possibilita 0 uso de uma suite de aplicativos de Ultima geragdo, com instrumentos
de educagdo presencial e a distancia”. Disponivel em: http://escolas.educacao.ba.gov.br/e-nova. Acesso em: 04
de abr. 2021.
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professor-cursista acionar o seu exercicio de préxis pedagogica. O professor pode (e deve)
agir-pensar-agir a sua atuagdo em sala de aula, bem como empreender em reflexdes voltadas a
busca da consolidacdo da sua formacgdo permanente, em parceria com 0s seus colegas, ou seja,
de forma colaborativa.

Partindo da concepcdo de agcdo comunicativa habermasiana, Casagrande (2009. p. 181)
reconhece a necessidade de considerarmos, na praxis pedagogica, “[...] a processualidade e o
carater linguistico e interativo da formacgdo dos sujeitos competentes”. Ndo excluindo a
possibilidade de realizacdo da praxis pedagoOgica por outras maneiras, advoga que esse
processo linguistico e critico-reflexivo pressupde a aprendizagem, a construcdo e reconstrucdo
do conhecimento sob uma intencionalidade constituida pelo préprio sujeito e “[...] diante de
diferentes perspectivas, fazendo valer a rede interativa” (HERMANN, 2004, p. 105 apud
CASAGRANDE, 2009, p. 179). Nesse sentido, a partir do uso da linguagem, realizamos 0s
debates no GD, de maneira dialdgico-interativa, para pensarmos, darmos sentidos,
coletivamente, & pratica docente com uso das TIC em sala de aula, tentando despertar o
professor no tocante a importancia da sua praxis e da formacdo permanente.

Durante a realiza¢do dos dois ultimos encontros do GD, dialogamos com 0S Nnossos
colaboradores da intervencdo no que tange as suas experiéncias e 0s seus respectivos saberes
experienciais gerados a partir do uso das TIC em sala de aula, tendo por foco a construgéo
coletiva de jogos digitais, memes de Internet, HQ com o uso de aplicativos, bem como sobre
a construcdo de aplicativos pedagogicos pelos préprios professores. Em um contexto de
interacdo e reflexdo, durante a discussédo do GD e apds as contribui¢bes dos colaboradores, 0s

coconstrutores e as coconstrutoras fizeram as observagdes abaixo transcritas:

[...] as adversidades existem; a gente sempre colocou isso. Mas, se é uma
coisa que esse periodo me fez pensar foi justamente sobre minha pratica;
pensar como vai ser depois [...] as nossas ideias, elas ndo cabem mais nesse
periodo que vai chegar ai; elas precisam ser ampliadas; precisamos melhorar
muita coisa [...]. (COCONSTRUTORA ESPERANCA)

[...] isso ai me estimula mais, me enriquece de ideias para poder ver que
posso trabalhar e ver que é possivel porque tem hora que vocé desiste, pois
parece que nado vai ser possivel, ndo vai ser vidvel. Ai, quando eu vejo um
trabalho da dimensédo do dela, com a qualidade desse trabalho, eu vejo que é
possivel. (COCONSTRUTOR AMIGO)

[...] outro ponto positivo é que vocés conseguem trabalhar em um contexto
que ndo parece muito favoravel; com alunos que ndo tém muito acesso a
Internet, em uma zona rural, em uma cidade pequena do interior. Entéo,
assim, vocés conseguiram superar desafios que normalmente a gente acredita
que impedem o trabalho desse nivel. (COCONSTRUTORA MAYA)
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A partir dos fragmentos dos discursos, sobressairam dois pontos que merecem
destaque: a reflexdo critica dos docentes para com as suas respectivas atuacoes pedagdgicas; e
a admissdo de ser possivel o redimensionamento do processo de ensino e de aprendizagem
com o uso das TIC. Isso notabilizou o agir-refletir-agir da praxis que deve nortear a acédo
docente; essa atividade reflexiva (HABERMAS, 2013a) extrapolou a perspectiva da atuagéo
pedagogica em sala de aula, pois atribuiu sentido, significacdo aos saberes experienciais
produzidos e/ou compartilhados no GD, coletivamente. Ao mesmo tempo, corroborou com o
entendimento de que, em uma perspectiva dialogico-reflexiva de formacéo docente, a medida
que os professores compartilham coletivamente suas vivéncias - formativas e profissionais -,
os estimulos para a producdo e/ou reconhecimento dos saberes oriundos das experiéncias (do
préprio sujeito e de outro) se acentuam, positivamente; essa troca de saberes experienciais
permite a consolidacdo de aprendizagens colaborativas e estimula a reconfiguracdo da atuacéao
docente.

Para aprofundar a imersdo na interpretacdo das informac@es, trazemos para a analise
as anotacOes feitas no App-diario on-line por algumas coconstrutoras, apds as discussdes

realizadas nos dois ultimos encontros do GD.

Cada experiéncia que conhecemos nesses encontros nos trouxe a esperancga
de possibilidade de renovacdo da pratica pedagdgica. O de hoje foi
fantastico, com sugest@es reais e possiveis [...]. Muito bom mesmo; mas ndo
sera facil, repito. (COCONSTRUTORA ESPERANCA)

Gostei muito dos temas que vém sendo abordados nas discussdes. Sou
suspeita para falar porque expresso grande interesse nesta area de tecnologia.
Enfim... com certeza, essas discussdes trazem grandes e interessantes
contribuigdes para a nossa pratica pedagogica. Desperta 0s nossos olhares e
nos abre um leque muito grande de possibilidades metodologicas.
(COCONSTRUTORA ORQUIDEA)

O encontro de hoje foi muito interessante e proveitoso. Percebemos que é
possivel ressignificar nossa pratica, acompanhar as mudangas no mundo da
tecnologia  permitindo que o aluno seja 0  protagonista.
(COCONSTRUTORA NANA)

As experiéncias apresentadas foram muito boas. Colocou-me numa posicéo
de reflexdo sobre 0 meu trabalho que estd ainda aquém de como deve ser
nessa nova 'pegada’ tecnoldgica. Entretanto, percebi que é sim possivel
avancar nas praticas pedagogicas por meio da tecnologia e estou
entusiasmada para aprender tudo que estiver ao meu alcance.
(COCONSTRUTORA MARIA)

Foi incrivel ver como professores com muitos entraves (falta de acesso as
tecnologias, a propria dificuldade do professor em dominar certas
"habilidades tecnolégicas") conseguiram resultados surpreendentes!
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Realmente uma prova que eu também posso conseguir bons resultados,
apesar dos inumeros desafios. (COCONSTRUTORA MAYA)

Esses cinco excertos, anteriormente destacados, foram classificados para a analise
categorial referente & praxis pedagdgica. No intento de melhor compreendermos o0 seu
contetido, desviamos o olhar para a significacdo dos mesmos. Contudo, antes de registrarmos
a nossa interpretacdo, decidimos dar as nossas inferéncias “[...] complementaridade, de modo
a enriquecer os resultados, ou aumentar sua validade, aspirando assim a uma interpretacao
final fundamentada” (BARDIN, 2016, p. 48-49). Sendo assim, submetemos essas unidades de
andlise a uma consulta de frequéncia de palavras, a partir do Nvivo, em busca de indicadores
(coocorréncia de termos) que permitissem uma melhor significacdo do contetdo presentes nas

mensagens.

Figura 10 — Nuvem de termos mais recorrentes nas unidades de analises categorizadas para o
estudo da préaxis®
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Fonte: Elaboragdo prdpria, a partir do software Nvivo.

80 Nesta figura, os termos recorrentes foram dispostos em ordem alfabética e aqueles que aparecem com maior
frequéncia estdo em destaque pelo tamanho maior da fonte.
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A correlacdo dos termos mais destacados na Figura 10 (aprender, desafios, diferentes,
discussdes, experiéncias, pensar, possibilidades, pratica, tecnologia) com o texto e o contexto
de onde surgiram, “[...] nao é unicamente, uma leitura “a letra”, mas antes o real¢ar de um
sentido que figura em segundo plano” (BARDIN, 2016, p. 47). Ao fazer o entrelagamento
desses elementos de interpretacdo, emana uma compreensdo de ser o contexto de
interatividade, dialogicidade critico-reflexiva e compartilhamento dos saberes experienciais,
com os seus colegas docentes e sem coercdo discursiva, propiciador da efetivacdo da praxis
pedagdgica e da constituicdo da formacdo permanente.

Esta nossa constatacdo tem como base fulcral o que levou a emissdo dos enunciados
(didlogo coletivo e critico-reflexivo) e os “outros significados” (BARDIN, 2016) atrelados
aos termos centrais do e no contetdo relatado pelos coconstrutores, apds as discussées no
GD: o dialogo entre professores fomenta as reflexdes colaborativas e a aprendizagem e
partilha de saberes experienciais; o pensar do professor sobre o processo de ensino e de
aprendizagem — a partir de uma discussdo com colegas - propicia aprendizagem e formacéo,
ao tempo em que o leva a despertar possibilidades de redimensionamento do agir docente; as
discuss@es coletivas entre professores favorecem ao agir-pensar-agir do professor em face da
sua atuacdo em sala de aula (inclusive com o uso das TIC), permitindo uma tomada de
consciéncia quantos aos desafios postos no processo educativo.

A inexisténcia de interacdo dialdgica intersubjetiva (cursista-cursista/cursista-
formador) durante o UPTE e o carater obrigatério do processo formativo — conforme
revelaram os professores cursistas — nos levam a afirmar, a partir de Brennand (2001), que
essa formacdo se desvinculou da préxis pedagbgica, resultando na relatada auséncia de
aprendizagem ao final do curso e em lacunas formativas: ndo contemplou discussdes
colaborativas voltadas para a critica e a reflexdo do agir docente e o redimensionamento do
mesmo; a0 mesmo tempo, desprestigiou o debate dos conhecimentos ja produzidos pelos
professores ao experimentar as TIC no processo de ensino e de aprendizagem,
desconsiderando o perfil da formacdo permanente. Por outro lado, os dialogos, as interagdes e
as partilhas de saberes experienciais, realizadas no GD, nos autorizam a afirmar que: “O que
da sentido a formacdo do professor é o didlogo entre os professores, a analise rigorosa das
préticas e a procura colectiva das melhores formas de agir” (NOVOA, 2011, p. 72, grifo do
autor).

Ademais, em uma tentativa de dar prosseguimento ao entrelagamento das pecgas do
mosaico correspondente ao objeto de estudo, é preciso compreender, também, como o curso

UPTE contribuiu para a mediacdo pedagogica, apos a conclusdo das agdes formativas. Sendo
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assim, na proxima subsecdo, continuamos com a analise das vivéncias relatadas e
experimentadas durante os encontros do GD, tendo por foco a atuagdo do professor quando

esse utiliza as TIC em sala de aula.

5.3 MEDIACAO PEDAGOGICA COM O USO DAS TIC EM SALA DE AULA:
REFLEXOS DO UPTE NO PROCESSO DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM

Ao entrelacarmos a perspectiva de mediacdo pedagdgica defendida por Moraes (2008)
com o papel do professor incentivador da aprendizagem colaborativa, o qual deve pautar-se
na mediagdo relacional (LEVY, 1999), ndo cabe mais a atuacio docente vinculada apenas a
transmissdo de informacdes. Ponderado o contexto cibercultural, do qual o processo educativo
ndo pode ser excluido e permite que a construcdo de conhecimento extrapole a estrutura fisica
da escola, a mediacdo pedagdgica, fundada no diélogo, interacdo e intercambiamento de
saberes, se estende para além da simples aplicacdo de técnicas de ensino ou do manuseio
instrumental das TIC em sala de aula.

No amago da mediacao pedagbgica, o professor ndo € o “dono do saber”; sua fungao ¢
a “[...] de mediador e problematizador do aprender: ele passou a ser visto como aquele que
desafia os alunos, mostrando-lhes, entre as varias possibilidades de aprendizagem, caminhos
que poderido ser percorridos” (CRUZ, 2008, p. 1027). Deseja-se de um professor mediador a
organizacdo de experiéncia de ensino nas quais as TIC sejam utilizadas em processos
cooperativos de aprendizagem, primando pelo dialogo e a interacdo de todos que
desenvolvem a acdo educativa (KENSKI, 2005). Nao é mais papel do professor restringir-se a
transmissao de informacdes; é preciso tornar-se um facilitador, um mediador da producdo de
conhecimento.

O professor mediador coaduna a utilizacdo das TIC com a promocdo de interacdes
pedag6gicas comunicativas, com 0 objetivo de estimular o dialogo entre todos; se assim
acontecer, os integrantes dos atos educativos aprendem e ensinam uns com 0S Outros
(professor-aluno/aluno-aluno), independente da posicdo ocupada por eles no processo. Nessa
perspectiva, a mediacdo pedagdgica, por se constituir a partir de uma interacdo dialdgica,
facilita a superacdo das dificuldades técnico-instrumentais relativas ao uso das TIC em sala de
aula, ao tempo em que permite 0 encontro de solucBes para os problemas enfrentados na
producdo de conhecimento, tanto por alunos quanto por professores (OKADA; BARROS,
2010).
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Concebendo que na mediagdo pedagogica as TIC devem ser concebidas enquanto “[...]
instrumentos que permeiam Significativamente nossa relagdo com o mundo” (CRUZ, 2008, p.
1027), durante as reunides do GD, o debate versou a respeito das possiveis contribui¢es
originadas do uso dessas tecnologias nas acdes de ensino e de aprendizagem. Por
circunstancias dos dialogos e das reflexdes coletivas promovidas no primeiro encontro do GD,
ao debatermos acerca da atuacdo do professor na promocao da mediacdo pedagdgica e 0 uso
das TIC em sala de aula, ap6s a conclusdo do UPTE, os coconstrutores e as coconstrutoras

argumentaram:

[...] a gente ndo colocou em pratica. Ndo colocamos por que néo foi cobrado
isso no curso. N&o colocamos por que se quiséssemos ter feito nas escolas,
as escolas onde trabalhamos ainda ndo nos deu suporte tecnol6gico [...] A
escola ndo da esse suporte tecnoldgico para que a gente possa fazer esse uso.
Se a escola ofertar, muitas vezes necessita ampliar esse conhecimento ou
esse estudo em casa e muitas vezes é o aluno que ndo tem. Nés temos, ainda,
uma falsa ideia de que a tecnologia, a internet chegou para todo mundo, mas
isso ndo € verdade [...]. (COCONSTRUTORA MARIA)

[...] na nossa realidade, no que diz respeito a aplicagdo dos recursos que se
tem disponivel na sala de aula, ainda ha muita dificuldade. Nds estamos
vivendo um momento de evolugdo, mas na sala de aula, por mais que o
aluno tenha o celular, a gente ainda tem muita dificuldade em aplicar
determinada atividade que se apropria apenas do celular em sala de aula ou
gue se aproprie apenas de um notebook ou que a gente leve para fomentar,
melhorar, capacitar ou diversificar nossa aula [...]. (COCONSTRUTOR
AMIGO)

Eu acho que na verdade a gente ainda ndo conseguiu [...] ndo sei se por
questdes do alunado, que ndo estd no mesmo nivel, cada um tem o aparelho
diferente. A gente nunca conseguiu planejar atividades que usassem o0
celular, que seria interessante. Entéo, o aluno acaba, por falta de maturidade,
usando o celular mais para jogos durante a aula; isso atrapalha o aprendizado
dele, pois tira totalmente a atencdo e causa um desconforto até para gente
que esta, muitas vezes, explanando o conteudo [...]. (COCONSTRUTORA
ORQUIDEA)

[...] ndo foi um curso para a gente utilizar em sala de aula, foi um curso
apenas para ocupar nosso tempo de certa forma. Porque se fosse para ser
utilizado, em sala de aula, teria que ter organizado a escola para isso. A
internet da escola ndo prestava; ndo era todo mundo que tinha acesso para
utilizar esses equipamentos, essas tecnologias. A gente ficou com duvidas
guardadas, pois ndo tivemos a oportunidade de sanar essas ddvidas. A gente
ndo teve a oportunidade de discutir sobre isso. (COCONSTRUTORA
NANA)

Os conteudos desses excertos revelaram que a formagdo do UPTE pouco potencializou
a préatica do professor no que diz respeito a utilizacdo das TIC quando em atuagdo em sala de
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aula. Emana dos discursos uma relativa dificuldade dos coconstrutores em integrar as TIC ao
processo de ensino e de aprendizagem, seja da ordem do planejar atividades pedagdgicas com
0 uso dessas tecnologias ou de integra-las ao desenvolvimento da aula; ao mesmo tempo, fica
evidente uma “dentincia” da falta de infraestrutura tecnoldgica no locus®, quando foi
afirmado ser impossivel a utilizacdo das TIC por auséncia de aparatos tecnoldgicos.
Identificamos, também, que os coconstrutores associavam o uso das TIC a préticas de ensino
fundadas na racionalidade técnico-instrumental, na relacdo sujeito-objeto, tendo em vista 0s
relatos versando sobre os acionamentos das TIC enquanto ferramentas para préaticas de aulas
expositivas; a falta de apropriacdo ou o uso “indevido” (por parte do aluno) dessas tecnologias
como aspectos perturbadores do ensino e da aprendizagem, em sala de aula.

Na ementa do UPTE esta posto que a formacéo versou, no médulo I, sobre a utilizacdo
dessas tecnologias para a “[...] Comunicacdo e Colaboracao” (INSTITUTO PARAMITAS,
2017, p. 1), o que, ao nosso olhar, vai de encontro aos registros (nesse mesmo documento)
tratando, em sua maioria, acerca da operacionalizagdo de aplicativos ou de ferramentas do
Google. Sobre isso, Silva (2010) apresenta que a associacao das TIC a ideia de ferramentas de
ensino da a conotacdo de uma relacdo instrumental (homem-objeto) e se distancia da
interatividade, da comunicacao necessaria a mediacao pedagogica.

As interagcbes com 0s coconstrutores, entdo, refletem que o curso UPTE influenciou
de forma limitada a acdo docente tanto em relacdo ao acionamento das TIC para a realizagédo
de atividades apenas instrumentais quanto para acdes de ensino colaborativas e
comunicativas. Dessa forma, ter participado do curso, para eles, pouco resultou em mudanca
de concepcdes acerca do potencial educativo que esses artefatos podem reverberar.

Os apontamentos sdo sugestivos de uma desarticulacdo entre a ementa do curso e a
formacdo acontecida, haja vista ndo ser possivel a identificacdo — a partir dos discursos dos
concluintes do UPTE — de qualquer registro do uso educativo das TIC sob a perspectiva
dialogica e interativa da mediacdo pedagdgica. Em virtude dessa analise, formamos o
pensamento de que é importante, na constituicdo de cursos de formacdo como o UPTE, a
percepcdo de aspectos que levem em conta a mediacdo pedagdgica como constructo
necessario para a pratica docente. Isso porque, conforme Pinto e Gouvea (2014, p. 57), ao

admitirmos a

81 Embora tenhamos identificado essa problemética, neste momento, ndo discutimos sobre a deficiéncia da
infraestrutura tecnologica apontada. Em face dos objetivos tracados, nos detivemos a analisar como o UPTE
reverberou na mediacao pedagogica com o uso das TIC em sala de aula. Isso ndo quer dizer que a infraestrutura
tecnoldgica seja irrelevante para o processo de ensino e de aprendizagem, podendo ser essa problematica
desdobrada em estudos futuros, a partir desta pesquisa.
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[...] mediacdo como a mera transmissdo de conhecimento de um individuo
gue sabe para outro que ndo sabe, corremos o risco de transformar a
mediacdo em um processo de mao Unica, sem didlogo e sem levar em
consideracdo as peculiaridades do receptor da informagdo, protagonista e
agente, tanto quanto o mediador, e dessa forma estariamos esvaziando os
sentidos dos processos de ensino e aprendizagem.

Em que pese o apontamento da falta de aparato tecnoldgico, o agir de um professor em
sala de aula, mesmo em meio a limitacdo de recursos (por exemplo, as TIC), precisa
contemplar as interacGes dialdgicas, as quais sao geradoras de conhecimento e de acao sobre
os artefatos tecnoldgicos; a simples manipulacdo instrumental de objetos tem se mostrado
irrelevante para o processo educativo. A atividade - humana — do professor ¢ regida pelo “face
a face”, “lado a lado” com o aluno e estruturada em um ambiente coletivo. Por isso,
colocamos énfase - durante as acGes de ensino e de aprendizagem - nas interacdes com o
outro, pois é o elemento mais importante do ato educativo (TARDIF, 2014).

Conjecturamos que se o UPTE tivesse primado por discussdes sobre a mediacao
pedagogica — cuja auséncia foi reportada pela coconstrutora Nana — os problemas revelados
poderiam ter sido amenizados ou superados. Essa nossa interpretacéo, foi agucada quando, no
primeiro encontro do GD, a coconstrutora Esperanca reportou, no coletivo de integrantes, a

sua tentativa de fazer o uso das TIC em sala de aula:

[...] quando eu tentei fazer, ndo consegui. Quer dizer, eu também néo tinha
capacitacdo para isso. Eu s6 pensei na minha forma, até meio rudimentar,
que o celular poderia ser uma ferramenta para isso. Nao consegui. Entéo, eu
nao sei se foi por eu ndo ter conseguido motivar os alunos para isso ou se foi
por eles ndo estarem acostumados com isso, mas ndo foi um sucesso. O
celular s6 servia mesmo para jogar e na verdade atrapalhava a aula. Entdo, a
partir disso, penso que o celular pode até ser um instrumento para
potencializar; agora, para isso, é preciso ter uma nova visao, uma nova forma
de usar o celular.

Em uma tentativa de melhor interpretarmos os vestigios do conteido (BARDIN, 2016)
inerentes a argumentacdo da coconstrutora Esperanca, revisitamos a ementa do UPTE, de
autoria do Instituto Paramitas (2017), e ao examinar as fases de estudos (ou formagéo?) nos
deparamos com a inexisténcia de qualquer referéncia - no texto - sobre a realizacdo de estudos
reflexivos sob a perspectiva da interatividade e dialogicidade quando do uso educativo das
TIC. Essa constatacdo lastreou a concluséo de que o sentimento de ndo se sentir “capacitada”
(ndo formada), por parte da coconstrutora Esperanca, mesmo sendo ela uma concluinte do

UPTE, poderia ndo mais existir ou estar ameno se o curso tivesse sido realizado sob a 6tica
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reflexiva dos acionamentos das TIC com o objetivo de pleitear o ensino e a aprendizagem a
partir da interacdo que viabiliza a mediacdo pedagdgica.

Ponderado o contexto reflexivo no qual foi gerado o excerto, a coconstrutora
Esperanca evidenciou o discurso de uma professora ao reflexionar sobre o processo educativo
e a sua respectiva atuacdo, em busca de novos saberes capazes de permiti-la redimensionar a
utilizacdo das TIC na sala de aula. Isso se faz fecundo a demonstracdo de que o cerne do uso
das TIC na mediacdo pedagogica esta na compreensdo do professor sobre o acionamento
dessas tecnologias no fomento do processo de ensino e de aprendizagem, superando a
utilizacdo fundada na racionalidade instrumental (homem-objeto).

Na continuidade da intervencdo/formacdo, os coconstrutores dialogaram com a
colaboradora do segundo encontro do GD, a professora doutora Ursula Cunha Anecleto,
acerca do proposito de integrar as TIC no processo educativo. Ao final das discussdes e
reflexGes, a partir de um questionario proposto pela colaboradora, disposto na interface on-
line Mentimeter®, os 12 coconstrutores, participantes dessa reuni&o, se posicionaram acerca

do uso das TIC na sala de aula, conforme apresentado na nuvem de palavras da Figura 11:

Figura 11 — Nuvem de palavras construida no segundo encontro do GD, versando sobre 0 uso
das TIC em sala de aula®
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82 Essa plataforma permite a criacdo e o compartilhamento de apresentacdes, inclusive com o uso de slides e de
interacdo entre os participantes; possibilita, também, a edicdo e a aplicacdo de questionario, dos quais 0s
resultados podem ser visualizados em forma de nuvem de palavras. Mais informagdes sobre aplicabilidade e as
condicOes de uso dessa plataforma podem ser obtidas no endereco eletrdnico https://www.mentimeter.com/.

8 0 questionario era possivel de ser respondido com a utilizacdo de até trés palavras-termo, por cada
coconstrutor, conforme permite o Mentimeter. No enunciado da interface, constava a seguinte provocacéo:
“apresente sua perspectiva sobre o uso das TIC na sala de aula”. Ao final do periodo de resposta, a palavra ou
expressdo-chave com maior frequéncia - nas respostas apresentadas — foi a que ficou no centro da nuvem de
palavras: interacdo.
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Fonte: Elaboracio dos coconstrutores desta pesquisa, com a colaboragio da professora Ursula Cunha Anecleto,
a partir da interface da plataforma on-line Mentimeter.

A andlise da Figura 11 nos possibilitou reconhecer que 0s coconstrutores, apos o
debate promovido no segundo encontro do GD, redimensionaram a concepgdo do
acionamento das TIC no processo educativo para a perspectiva da interagdo. Ao
concatenarmos todos 0s termos circunvizinhos ao termo central da nuvem de palavras,
emergiu, a partir da visdo dos professores, um imbricamento da interacdo (vinculada & TIC)
com novas possiblidades de aprendizagem e a democratizagdo do saber, embora isso ainda
represente expectativas e desafios no ambito da atuacdo pedagogica disposta a mediar o
processo de ensino e de aprendizagem.

A efetivacdo da mediagdo pedagdgica com o uso das TIC, quando concebida como um
processo interativo-dialdgico, favorece ao desenvolvimento do processo educativo. Para que
1Ss0 ocorra, € preciso haver “[...] um minimo de interacdo (com a informag¢ao ou com outras
pessoas) e exige a personalizacdo dos caminhos de aprendizagem [...]” (KENSKI, 2003, p.
51). Outrossim, o professor necessita ter o conhecimento pedagdgico sobre a utilizagdo dessas
tecnologias em uma perspectiva comunicacional, dialégico-interativa; para além do manuseio
instrumental.

Ao docente cabe o entendimento de que ao integrar as TIC no desenvolvimento da
acao educativa, essas se tornam aliadas na construcdo da aprendizagem, quando voltadas para
a promocdao da interatividade, e estimulam “[...] cada aluno a contribuir com novas
informac@es e a criar mais e melhores percursos, participando como coautor do processo de
comunicag¢ao e aprendizagem” (SILVA, 2010, p. 42). Nesse contexto, a mediagdo pedagdgica
ndo corresponde a um simples processo técnico de manuseio dos dispositivos tecnoldgico-
comunicacionais; nao se resume a “[...] tecnicizacdo do processo de comunicacdo [...]”
(DAVALLON, 2007, p.10); contempla o desenvolvimento de acgBes comunicativas,
interativas, dialdgicas, de cunho intersubjetivo.

A despeito da centralidade do ensino e da aprendizagem na figura do professor
detentor e transmissivo de informacdes, Silva (2010, p. 45-46) apresenta a mediagdo
pedagogica sob a concepgdo de um processo de docéncia interativa e, por consequéncia, “[...]
requer a morte do professor narcisicamente investido de poder. [...] requer humildade para
aprender com a dindmica comunicacional [...]”. Sobre essa questdo, o coconstrutor Amigo, ao

expor no GD as suas reflexdes referentes ao uso das TIC na sala de aula, sinalizou:
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[...] esses novos recursos que nds utilizamos hoje... 0s que noés temos
disponiveis na sala de aula, eles sdo para fomentar o nosso trabalho e fazer a
gente repensar que ndo somos mais detentores do conhecimento. O percurso
do conhecimento ou do aprendizado que a gente deseja para o aluno, hoje, é
um percurso diferente. Se nos ficarmos dentro de um determinado ambiente
achando que vamos adquirir informacéo e depois joga-la na sala de aula, n6s
vamos ficar obsoletos. [...] esse é o momento de nds utilizarmos todas essas
ferramentas tecnoldgicas disponiveis para incrementar ou diversificar a aula
ou para o professor ser realmente um mediador e ndo mais agquele cara que
esta la no pualpito como detentor do conhecimento, e que o aluno diz assim:
meu professor disse isso; eu aprendi por que meu professor falou aquilo.

A analise de contedo é permeada por uma empiria “[...] dependente do tipo de fala a
que se dedica e do tipo de interpretacdo que se pretende como objetivo [...]” (BARDIN, 2016,
p. 36). Nesse sentido, embora conste em seu teor o termo ferramenta em associagdo ao
aparato tecnologico das TIC, o discurso do coconstrutor Amigo tornou evidente que as
discussOes realizadas pelo grupo resultaram em processos reflexivos do/para o professor,
instigando-o a ponderar a relevancia da mediacéo pedagdgica.

Os termos “incrementar ¢ diversificar a aula”, usados pelo coconstrutor Amigo, séo
sugestivos de uma percepcdo de serem as TIC, no espacgo educativo, “[...] instrumentos que
permeiam significantemente nossa relagdo com o mundo [...]” (CRUZ, 2008, p. 1027).
Constatamos, também, a constituicdo de uma visdo de ser cabivel ao professor o “abandono”
da sua posicdo de privilégio, até entdo enraigada pelo entendimento de ser o professor o
“dono do saber”, para transitar pelas possibilidades de mediar o ensino e a aprendizagem com
0 uso das TIC; evidenciaram a necessidade de mudanca no agir pedagogico, para que este nao
se torne ultrapassado, obsoleto; corroboraram com Lévy (1999) no que tange a demanda por
um reposicionamento do professor, o qual deve se tornar um instigador dos percursos de
aprendizagem.

Foi pensando nas possibilidades de mediacdo pedagdgica - com o uso das TIC — que
realizamos o terceiro encontro do GD. Para tanto, primando pelo cunho colaborativo desta
pesquisa, ponderamos, conforme registrado na pesquisa exploratéria, 0 apontamento de
82,5% dos coconstrutores versando sobre o desejo de dialogar sobre a mediacdo pedagdgica
com o uso das TIC e, nesse sentido, conhecer experiéncias de colegas professores que
vivenciaram outras realidades educacionais consentaneas com o cotidiano pedagogico dos

participes desta pesquisa. Nesse sentido, a discussao foi fomentada a partir das colaboracGes
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dos colegas professores Everton Renan da Cunha Moreira Silva e Maria Jeane Souza de Jesus
Silva®,

Apbs o coletivo dos integrantes do GD conhecer o contexto de ‘“adversidades
tecnoldgicas” que permeou — distintamente - as experiéncias de Everton Renan da Cunha
Moreira Silva e Maria Jeane Souza de Jesus Silva com as TIC na mediacdo pedagdgica, a
coconstrutora Esperancga fez a seguinte colocacéo:

[...] eu acho que ndo é mais questdo de poder, € uma questéo de necessidade
[...] tudo gque a gente viu demonstra que existem possibilidades de usarmos
essas tecnologias da forma que noés achamos correta. [...] essas experiéncias
que eles colocaram, esses projetos, eu fiquei encantada com elas. S6 de ver
eu j& pensei tanta coisa; me imaginei participando. Entdo, a nossa préatica
passa por isso ai, ndo tem mais como negar; a gente viu que é possivel de
acontecer. E agora a gente precisa se dispor a pensar; nao é facil. Ndo estou
dizendo aqui que eu vou fazer, pois ndo é facil, ndo sera facil. [...] ndo é que
eu saiba como é que vai ser; s6 sei que vai ser diferente; eu vou aprender
com o0s colegas, com o aluno, com todo mundo, mas eu sei que vai ser
diferente. Isso eu aprendi. (COCONSTRUTORA ESPERANCA)

Defende Silva (2010, p. 50) que o professor pode “[...] reinventar a velha sala de aula
presencial “infopobre” [...]” e promover a mediacdo pedagdgica mesmo em contextos de
escassez de aparatos tecnoldgicos, originando variadas e interessantes situacdes de ensino e de
aprendizagem. E a manifestacdo da coconstrutora Esperanca coaduna com esse entendimento.
Essa professora visualizou possibilidades de mediar aprendizagem na atividade docente a
partir de aparatos das TIC, mesmo que esses sejam escassos na escola onde atua; a0 mesmo
tempo, ficou evidenciada a disposicdo da docente para redimensionar (reinventar) o seu agir
pedagdgico.

Ademais, em que pese a afirmacdo da coconstrutora Esperanca de ainda ndo saber
como procederd para a utilizacdo das tecnologias (TIC), sobrepuja do discurso uma
significacdo perante os saberes experienciais que foram construidos no fazer pedagdgico de
outros docentes e compartilhados durante 0 GD. Ao mesmo tempo, traz a tona a necessidade
de que formacOes docentes - versando sobre a utilizagdo das TIC na educacdo — sejam
planejadas para a promogéo da mediacdo pedagdgica, contemplando discussdes no sentido de

se estabelecer entendimentos acerca de que uma “[...] sala de aula infopobre pode ser rica em

8 As informag@es sobre o contexto de interagdo comunicativa e os temas debatidos, no terceiro encontro do GD,
constam na subse¢do 5.1 CONTEXTO FORMATIVO-INTERVENTIVO GERADOR DAS INFORMAGOES
ANALISADAS.
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interatividade, uma vez que 0 que estda em questdo € o movimento contempordneo das
tecnologias e ndo necessariamente a presenca da infotecnologia” (SILVA, 2003, p. 268).
Nesse sentido, por decorréncia do cotejamento das interpretacdes e das vivéncias
coletivas no GD com o processo formativo do UPTE, ponderamos ser possivel pensar e
propor esses processos formativos de professores primando pela parceria dos préprios
docentes, pela aprendizagem colaborativa; com a valoriza¢do e o compartilhamento coletivo
dos mais diversos saberes experienciais, especialmente aqueles relativos ao uso das TIC na
mediacdo do ensino e da aprendizagem. E, tudo isso, viabilizado por interacdes dialogicas,
sem coagdo ou imposic¢Oes discursivas e mediadas a partir da linguagem e em busca de
estabelecer entendimentos muatuos. Entretanto, antes de conjecturarmos formacges com esse
ponto de vista, se faz necessario analisar como a racionalidade comunicativa potencializou a

construcdo da inteligéncia coletiva durante o processo formativo realizado no GD.

5.4 INTERACOES DIALOGICAS ENTRE PROFESSORES: REVERBERACOES DA
RACIONALIDADE COMUNICATIVA NA PRODUCAO E NO COMPARTILHAMENTO
DE SABERES

Conforme Habermas (2012a, p. 166), o agir comunicativo corresponde “[...] a
interacdo de pelo menos dois sujeitos capazes de falar e agir que estabelecam uma relagédo
interpessoal [...]”. Essa interacdo comunicativa pode ser fecunda para a colaboracdo e a
comunicacdo necessarias a promocdo e ao compartilhamento de saberes nos intelectuais
coletivos, ou seja, “[...] comunidades humanas comunicando-se consigo mesmas, pensando a
si proprias, partilhando e negociando permanentemente suas relagcbes e seus contextos de
significagdes comuns” (LEVY, 2015, p. 172-173).

Em uma “transgressdo” para além da acepgdo cognitiva, o acionamento da
racionalidade comunicativa habermasiana e da inteligéncia coletiva levyniana intenta
estabelecer uma andlise que dela derive possibilidades de proposicdes para formacdes
docentes (ndo tdo somente voltadas ao uso das TIC na mediacdo pedagogica) fulcradas na
interacdo dialdgica e coletiva de professores. A partir de Rufino (2017, p. 22), apreendemos
que em um estudo com Habermas e Lévy, “[...] o pensamento humano deve querer fecundar
seu tempo e ousar ndo servir prioritariamente a formulas reificadas de pensamento, como as
que [...] s@o cultivadas com a cultura mercadoldgica que coloniza a produgio académica [...]".

Para além do atendimento ao terceiro objetivo especifico desta pesquisa, esteve

imbricada nesta analise uma reflexividade — sobrepujante ao plano meramente cognitivo — no
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tocante a relacdo entre a reciprocidade da comunicacao intersubjetiva, interativa, reflexiva e a
aprendizagem colaborativa, coletiva, em uma comunidade formada por professores que
constroem e reconstroem saberes experienciais, através do didlogo; que resulta em
entendimentos mutuos.

Anecleto (2015) destaca que em uma comunicacgdo intersubjetiva (sujeito-sujeito),
estruturada na racionalidade comunicativa, 0s sujeitos acionam a linguagem com o intento de
estabelecer um entendimento acerca de determinado aspecto integrante do seu respectivo
mundo; para tanto, € preciso existir compreensdo intersubjetiva e conhecimento reciproco.
Todavia, ponderadas as perspectivas sociais e intersubjetivas da comunicacdo, o alcance de
um entendimento mutuo acontece a partir de argumentacfes; nessas, 0s sujeitos participantes
evidenciam a racionalidade quando constituem um dialogo, agindo reflexivamente em face
das pretensdes de validade discursivas.

Na ética de Brennand (2001), a inteligéncia coletiva, enquanto processo de conexao
dos diversos saberes, se constitui em uma diretriz articuladora de a¢Ges comunicativas das
quais resulta a socializacdo dos sujeitos. Essas acdes de comunicacdo, quando desenvolvidas,
permitem a producdo, o compartilhamento e a valorizacdo de diversos tipos de saberes (aqui
incluimos os saberes experienciais dos professores). Em busca da construcdo de uma
inteligéncia coletiva, cada grupo social fortalece o seu Espaco do saber a partir do dialogo
apoiado em elementos do mundo da vida e coordenado pela agdo comunicativa. Esse processo
requer acdes em comum acordo e podem resultar em entendimentos intersubjetivos.

A intencdo da constituicio de um GD - realizado vitualmente, em perspectiva
ciberespacial - foi formar um coletivo inteligente voltado para a formagdo de professores,
acionando, para tanto, a perspectiva de Lévy (2015) no que tange a associacdo das
competéncias de todos (coconstrutores, pesquisador e colaboradores) para atuarmos
comunicativamente e coletivamente. Essa atuacdo foi desenvolvida com vistas a construcédo
colaborativa e ao compartilhamento de saberes experienciais, resultantes de entendimentos
entre professores acerca da utilizacdo das TIC para a mediacao pedagdgica. Nesse sentido, em
meio ao contexto interativo-dialogico no qual as discussbes do GD ocorreram - outrora ja
destacado - durante a realizacdo dos dois ultimos encontros, provieram, dos coconstrutores, as

seguintes observacgoes:

[...] o didlogo de hoje, com certeza, tem muito a contribuir para a nossa
pratica pedagdgica; despertou-nos para olhar a nossa pratica com outros
olhares, olhares diferentes. E a gente fica cheia de esperanca de poder fazer
um trabalho melhor, mais interessante, que realmente atraia aos nossos
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alunos; que envolva, que deixe algo positivo na vida de cada um deles. Eu
gostei muito. Particularmente, eu nem percebi o tempo passar, hoje passou
rapido; foi muito bom. (COCONSTRUTORA ORQUIDEA, grifo nosso)

Foi um prazer conhecer... A gente que gosta de informéatica, com um diélogo
desse, acaba despertando outras nuancas; a gente acaba agugando a nossa
curiosidade para fazer outras investigacdes. (COCONSTRUTOR AMIGO,
grifo nosso)

Em outros termos, os conteudos presentes nos fragmentos dos discursos dos
coconstrutores revelou que em uma comunicacdo coletiva ndo coercitiva e interativa, a
participacdo dialégica envolve o “[...] reconhecimento de que o0 outro pode expressar suas
consideracGes [...] Pressupde, igualmente, abertura a mudanga, ao crescimento e a
aprendizagem, posto que no encontro com o outro, no diélogo, é desafiador e provocativo”
(CASAGRANDE, 2009, p. 180). Dos discursos transcendem uma “mutualidade intersubjetiva
de compreensdo reciproca, no conhecimento partilhado” (HABERMAS, 2002b, p.13), tendo
em vista que os coconstrutores demonstram uma significacdo (positiva) daquilo que foi
discutido pela coletividade; transparecem que os posicionamentos discursivos acontecidos no
GD foram aceitos e contemplaram as pretensfes de validade; inferimos que um dialogo
contributivo — para a pratica pedagodgica do professor, conforme foi qualificado pelos
coconstrutores — somente poderia ser assim considerado quando expresso de maneira
compreensivel, acionando argumentagdes verdadeiras em um discurso sincero e que tenha
sido aceito e validado pelos integrantes da discusséo.

Sobre os dialogos realizados no GD, acionamos Gadamer (2002, p. 247) para dizer

que

Um dialogo é, para nos, aquilo que deixou uma marca. O que perfaz um
verdadeiro dialogo ndo é termos experimentado algo de novo, mas termos
encontrado no outro algo que ainda ndo haviamos encontrado em nossa
prépria experiéncia de mundo. [..] O didlogo possui uma forga
transformadora. Onde um dialogo teve éxito ficou algo para nés e em nés
gue nos transformou.

Convergindo as palavras gadamerianas para o contexto formativo de professores, o
dialogo entre professores possibilita 0 acesso a saberes (experienciais) outros, permitindo-os
(res)significarem as proprias vivéncias ja consolidadas; um dialogo exitoso desperta para um
redimensionamento do agir pedagdgico; torna possivel o trabalho em comum acordo (LEVY,
2015) para o acesso aos saberes de outros. Conforme percebemos nas palavras da
coconstrutora Orquidea e do coconstrutor Amigo, podemos afirmar que os didlogos coletivos

realizados no GD foram exitosos, resultaram em entendimentos, uma vez que despertaram um
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olhar reflexivo para o fazer pedagogico, instigando o professor a dar continuidade as
“investigacdes” que versam sobre o processo de ensino e de aprendizagem.

Gadamer (2002, p. 252) também destaca que em um contexto dialdgico “[...] 0
entendimento torna-se dificil onde falta uma linguagem comum. Mas o didlogo pode tornar-se
belo quando se procura e acaba encontrando essa linguagem”. Colacionando essas palavras de
Gadamer com o que publicou Habermas (2012a, 2012b), o encontro da linguagem comum
passa pelo agir comunicativo, o qual corresponde a interacdo entre dois sujeitos capazes de
acionar a linguagem para falar e agir. Por isso, o dialogo, quando lastreado na racionalidade
comunicativa, demanda dos sujeitos - participantes do ato comunicativo — disposi¢do para
acionar uma linguagem comum que 0s permitam aprender e ensinar; que equilibrem possiveis
chances de estabelecimento de entendimentos mutuos, a partir de discursos validados,
intersubjetivamente, com normas discutidas e preservadas em respeito ao outro (RUFINO,
2017).

Nesse sentido, sendo os sujeitos capazes de falar e (inter)agir comunicativamente, o
dialogo “[...] amplia a abertura para relacdes com jogos de linguagem onde a habilidade
pessoal maximize a aproximacao e ndo o afastamento do Outro. O didlogo exercita a escuta
[...], a integragdo/interagio de saberes [...]” (BRENNAND, 2003, p. 06, apud ARAUJO,
2004, p. 246). Nessa atmosfera de dialogicidade, a comunicagdo entre 0s sujeitos contribui
para o estabelecimento de um entendimento intersubjetivo, do qual € propicio aprendizagem
colaborativa e o enriquecimento dos saberes (LEVY, 2015); pressupde uma colaboracéo
reciproca, um se fazer entender mutuamente. Dessa forma, do agir comunicativo emanam “os
derives coletivos” (LEVY, 2015, p. 157) propiciadores da atuacdo do sujeito em coletivo
inteligente, suprindo a falta de linguagem articulada apontada por Lévy (2015) como
“interferente” no atingimento da inteligéncia coletiva.

Por tais razdes, a luz de Lévy e de Habermas, entendemos que a aplicabilidade da
racionalidade comunicativa em um processo formativo (ndo sé virtual) de professores
propulsiona a geracdo e a disseminagéo da inteligéncia coletiva. Essa postula um aprendizado
reciproco de maneira a “[...] associar as minhas competéncias as suas, de tal modo que
atuemos melhor juntos do que separados [..]” (LEVY, 2015, p. 27-28), promovendo o
dialogo entre saberes, os quais precisam ser incessantemente difundidos e valorizados em uma
comunidade na qual se assume “[...] como objetivo a negociagcdo permanente da ordem
estabelecida, de sua linguagem, do papel de cada um [...]” (LEVY, 2015, p. 31, grifo nosso).

Langando mao de dispositivos comunicacionais no ciberespaco, os integrantes do GD,

em um devir do Espago do saber, estiveram implicados uns com os outros, realizando
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argumentacdes e compartilhando saberes experienciais sobre o uso das TIC no processo de
ensino e de aprendizagem; a partir da plataforma on-line de formagdo, os coconstrutores
efetivaram didlogos com o intento de demonstrar a efetivacdo de aprendizagens colaborativas,

resultantes de uma atuacéo formativa coletiva, tais como os apresentados a seguir:

[...] os projetos apresentados, cada um com suas peculiaridades, foram muito
interessantes. [...] Entdo, eu realmente fiquei encantada, fiz um monte de
anotagdo aqui. Ja visualizei aplicacdo no curso de Informatica, no curso de
Agropecuaria, no Ensino Médio; eu sei que eu visualizei um monte de coisa.
(COCONSTRUTORA NANA)

[...] agora eu quero falar para agradecer. Quando a gente assiste as lives, que
a gente tem visto muito ultimamente, até o curso de ensino hibrido, sdo
experiéncias de sistemas e sdo longe da gente; o que esta ali é muito tedrico.
O que encontro de hoje trouxe é préatica, é tecnologia na prética. [...] € muito
mais real para a gente; aqui a gente ndo precisa ficar pensando como poderia
ser; aqui ja vimos que poder ser. (COCONSTRUTORA ESPERANCA)

[...] experiéncias maravilhosas que dao significado ao que é trabalhado em
sala de aula; propostas que colaboram e atendem aos desafios propostos para
nos, professores, no contexto atual. [...] Encontro nota 10; enriquecedor para
a nossa préatica pedagogica. (COCONSTRUTORA FLOR DE MAIO)

Dos discursos, destacamos as argumentacdes das coconstrutoras referentes as acoes
discursivas realizadas no GD; intrinsecamente a essas, ha uma significacdo quanto aos saberes
experienciais que foram compartilhados, coletivamente, e revelam que a consecugdo da
inteligéncia coletiva ocorre quando 0s sujeitos — membros da comunidade pensante (LEVY,
2015) - tém a “[...] competéncia de aprender em cooperagdo com outros sujeitos, podendo
sinergizar os saberes que eles tém — e podem colocar — a disposi¢cdo por meio de uma
comunicagdo mediada pela linguagem” (RUFINO, 2017, p. 168).

A sinergia dos saberes (experienciais) se efetua com a integracdo dos sujeitos —
professores — e é resultante de entendimentos provenientes do uso da linguagem, tendo como
referéncia 0 mundo da vida comum daqueles que participam dos atos comunicativos. No
mundo da vida, os participes da comunicagdo tomam como “[...] referéncia as vivéncias, as
falas e os atos cotidianos das pessoas. Com tais caracteristicas, esse mundo torna-se o lugar da
compreensdo entre 0s sujeitos [...]” (ANECLETO, 2016, p. 99). No GD, a partir do
compartilhamento intersubjetivo do mundo da vida, simbolicamente estruturado na docéncia
em sala de aula, os coconstrutores atuaram comunicativamente e geraram, enquanto
intelectuais coletivos, pensamentos, aprendizagens e perspectivas de agdes no processo de

ensino e de aprendizagem com o uso das TIC.
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O “encantamento, as anotagdes ¢ as visualizagdes de aplicagdao do conhecimento” — da
coconstrutora Nana -, combinados com “o enriquecimento da pratica pedagogica” — da
coconstrutora Flor de Maio — e com “a realidade dos conhecimentos” -, apontada pela
coconstrutora Esperanca -, sdo vestigios de conteudos (BARDIN, 2016) sugestivos de que 0
GD, como um coletivo (virtual) pensante idealizado para nele acontecer (inter)acGes
comunicativo-dialdgicas, funcionou como um Espaco do saber propicio a aprendizagem
colaborativa. Os sujeitos participantes do GD, ao atuarem intersubjetivamente comprometidos
uns com o0s outros - a partir de um agir comunicativo — aprenderam, compartilharam e
valorizaram saberes experienciais, otimizando a inteligéncia coletiva. Isso se revelou porque
esses sujeitos, em detrimento de atitudes solipsistas, ndo se omitiram “[...] ao didlogo, a um
outro a quem possa ensinar ¢ de quem possa aprender” (RUFINO, 2017, p. 171, grifo do
autor).

A participacdo no didlogo, por parte dos coconstrutores, possivelmente derivou por
ndo haver coacdo (de qualquer natureza) impeditiva da (inter)acdo comunicativa. 1sso pode
ser percebido, por exemplo, durante a realizacdo do terceiro encontro do GD, quando a
coconstrutora Orquidea indagou ao colaborador da discussdo, que falava sobre jogos
educativos: “[...] vocé tem experiéncia de programac¢ao ¢ desenvolvimento de sistemas para
montar esses jogos?” Ou, ainda, quando o coconstrutor Amigo argumentou, com esse mesmo
colaborador: “[...] vocé faltou trazer para a gente, pois algumas pessoas poderiam nao
conhecer o scratch, um videozinho para a gente ver como ficaria a animacao, porque aquele
quebra-cabega ¢ interessante demais”.

A apresentacdo dessas argumentacfes serve para percepcionamos que os intelectuais
coletivos necessitam estar comprometidos, de maneira comunicativa, para o alcance de um
objetivo reciproco, “[...] qual seja chegar a um entendimento mutuo sobre alguma coisa do
mundo com pelo menos mais um participante da comunicagdao” (HABERMAS, 2012a, p. 37);
demonstram, também, que ao argumentarem, o0s coconstrutores buscaram validar —
intersubjetivamente - os discursos para encontrar neles razdes de aprendizagem. A vista disso,
conjecturamos que do entendimento mutuo decorre a producdo e/ou difusdo da inteligéncia
coletiva; entender-se com o outro ndo € um ato isolado, especialmente quando pensamos em
processo de ensino e de aprendizagem colaborativo.

Antes de avangarmos na interpretacdo das informacdes categorizadas para o estudo,
nesta subsecdo, convém destacar que em um processo formativo docente, originado a partir da
(inter)acdo comunicativa e voltado para a aprendizagem colaborativa, conforme ocorreu nesta

pesquisa,
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A reflexéo coletiva se torna um dos eixos centrais, porque permite qualificar
a experiéncia [...], gera conhecimento profissional formativo quando
submetida ao exercicio de confronto com o pensamento do outro [...] leva a
teorizacdo e a ressignificacdo dos saberes de que sdo portadores,
possibilitando construir um campo de conhecimentos préprios da profissdo
docente. (PINTO, 2009, p. 167)

Diante disso, se convergirmos a analise para a formacdo de professores sob a
perspectiva da interacdo comunicativa, a importancia da associacdo da racionalidade
comunicativa com a inteligéncia coletiva se pluraliza; a convergéncia dessas duas concepgdes
se demonstrou relevante ao estabelecimento da relagdo dialdgica entre professores, da qual era
esperada a aprendizagem coletiva e, por conseguinte, a potencializacdo da inteligéncia
coletiva. Ao agir comunicativamente, 0s sujeitos (professores) acionaram a sua capacidade de
argumentar e de contra-argumentar em um processo formativo e disso derivou entendimentos
matuos; e nessa atividade argumentativa, ocorrida no encontro “face a face” com o
pensamento do outro, a reflexdo coletiva (entre docentes) desencadeou um possivel
enriquecimento dos saberes experienciais e a valorizacdo do que cada integrante comunicou
no tempo-espaco virtual de realizacéo do GD.

Essa anélise pode ser ainda robustecida se levarmos em conta os registros realizados
pelas coconstrutoras Céci e Esperanca, no App-diario on-line, apos a conclusdo dos encontros
do GD:

Cada experiéncia que conhecemos nesses encontros nos trouxe a esperancga
de possibilidade de renovagdo da pratica pedagdgica; foi fantéastico; as
sugestdes sao reais e possiveis nas atividades educativas. Muito bom mesmo;
mas ndo sera facil, repito! (COCONSTRUTORA ESPERANCA)

[...] muito boa a contribuicdo; me fez perceber que as praticas de letramento
digitais sdo possibilidades reais. Podemos e vamos aplica-las [...] Em uma
hora de demonstragdo, o colega professor me fez ver que o curso ofertado
pelo governo foi infimo. (COCONSTRUTORA CECI)

Aproximando as colaboragbes das coconstrutoras - e seu respectivo contexto
geracional - com o lastro tedrico desta pesquisa, identificamos que o trato comunicativo,
dialogico, presente na formagdo realizada no GD, reverberou na promocdo da inteligéncia
coletiva. Os discursos das coconstrutoras Céci e Esperanca consolidaram algumas
caracteristicas do pensamento de Lévy (1999, 2015), em relacdo a inteligéncia coletiva: a
escuta do outro; o saber se institui e diversifica em um processo comunicativo e interativo; a
aprendizagem coletiva revela-se na interacdo e na comunica¢do com 0 outro. A0 mesmo

tempo, demonstram a importancia de uma formacédo de professores ser pautada na promocao
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do dialogo e primar por a¢fes comunicativas na persecucdo da construgcdo de conhecimento
pela coletividade.

Guedes (2004, p. 73), a luz da perspectiva levyniana, apresenta que a convergéncia das
inteligéncias, o aprender com o outro, o compartilhar reciproco de saberes, o trabalhar em
comum acordo requerem dos sujeitos coletivizarem a comunicagéo intersubjetiva, sendo que,
nesse processo, “Comunicar € expor-se ao outro. O conhecimento que vem de fora, do outro,
ao mesmo tempo em que me enriquece, questiona-me, mostra minhas fragilidades”. E esse
entendimento permeia o contetdo das argumentagdes das coconstrutoras Céci e Esperanca;
essas professoras, quando se dispuseram ao dialogo realizado no App-diario on-line (um
espaco de falas plurais), fizeram sobressair relatos de terem sido as discussdes coletivas do
GD fomentadoras de conhecimentos, saberes despertadores da “renovacao” — possivel e real -
da prética pedagdgica.

Essas anotacbes no App-diario on-line, ao notabilizarem a dimensdo da
ressignificacdo, do redimensionamento da pratica pedag6gica das coconstrutoras, nos
autorizam a pensar que a construcdo e/ou reconstrucdo da inteligéncia coletiva, durante o GD,
foram viabilizadas em face do “[...] reconhecimento da intencdo de comunicacdo e do
entendimento do proposito comunicativo” (ANECLETO; BRENNAND, 2014, p.70),
peculiares ao contexto interventivo-formativo desta pesquisa. Os conteidos intrinsecos aos
registros das coconstrutoras remetem a reflexdo dessas para com a propria pratica pedagdgica,
no que diz respeito a utilizacdo das TIC no processo de ensino e de aprendizagem — foco da
discussdo do GD. Sobressalta, ainda, na argumentacdo da coconstrutora Céci, quando a
mesma comparou as aprendizagens originadas a partir do GD com aquelas advindas do
UPTE®, como a auséncia da interatividade e do agir comunicativo — no referido curso — n&o
colaborou para o fomento da inteligéncia coletiva durante essa formacdo ofertada por
iniciativa governamental; ressalta, também, a importancia de que processos formativos de
professores articulem e valorizem os diversos saberes (experienciais), em um espago
democratico de construgdo critico-reflexiva do conhecimento, sob uma socializacdo
coordenada por um agir comunicativo que “[...] refor¢a e complementa a compreensao de que

€ no processo de interacdo que 0s sujeitos se tornam capazes de construir uma arqueologia do

8 Aqui consideramos, para a interpretagdo das informacdes, a discussdo realizada, nesta pesquisa, na subsecao
5.2 FORMAGAO PARA USO DAS TIC EM SALA DE AULA E PRAXIS PEDAGOGICA: REVELAGOES E
REFLEXOES DOCENTES A PARTIR DO UPTE. Ponderamos, ainda, que o UPTE foi realizado de maneira
totalmente on-line, ou seja, no &mago do ciberespago.
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conhecimento, interrogando a estruturagcdo do seu conhecimento e a do conhecimento do
outro [...]” (BRENNAND, 2010, p. 191).

Dessa maneira, formamos a compreensdo no sentido de ser a racionalidade
comunicativa potencializadora da inteligéncia coletiva. As informacfes construidas e as
experiéncias vivenciadas durante a intervencdo desta pesquisa — a partir do GD —
demonstraram que quando os professores “trabalham em comum acordo” (LEVY, 2015) com
0 intento de promover seus respectivos processos de formacgdo, em uma dinamica de
articulacdo dos saberes apoiada no agir comunicativo e em elementos do mundo da vida
comum aos sujeitos (BRENNAND, 2001), o didlogo entre os saberes (experienciais) ensejou
reflexdes e entendimentos intersubjetivos e disso derivou a aprendizagem coletiva,
colaborativa — sobre 0 uso das TIC no processo de ensino e de aprendizagem.

Portanto, os resultados desta pesquisa faz emergir a necessidade de que a formacéo
(permanente) do professor seja dialégico-comunicativa, reflexiva, construida e/ou negociada
com os préprios docentes a partir de um plano de acdo formativo fundado nos elementos do
mundo da vida da docéncia; é relevante que esses processos formativos sejam mediados por
um agir comunicativo e que acontecam de forma ndo coercitiva e mobilize os saberes
experienciais dos docentes, chamando-os para se tornarem animadores dos Espacos do saber e
n&o transmissores de pacotes de conhecimentos formulados por outrem.

Contudo, isso ndo nos parece uma tarefa de simples realizacdo; ha a necessidade de
fomentar, propagar iniciativas formativas com esse cunho epistemoldgico para agucar o
professor a se tornar protagonista da sua propria formacéo (IMBERNON, 2009). Foi seguindo
essa acepcao que nos debrugcamos na construcdo do produto educacional desta pesquisa, em
atencdo ao quarto objetivo especifico tracado: construir, de forma colaborativo-dial6gica, uma
proposta de formacdo permanente de professores para 0 uso das TIC no processo de ensino e

de aprendizagem na escola locus.

5.5 POSSIBILIDADE DE FORMACAO PERMANENTE: UM PRODUTO
EDUCACIONAL ARTICULADO COM AS EXPERIENCIAS DA PESQUISA

Pensar a formacdo permanente requer, em sua configuracdo, a ponderacdo das
particularidades formativas (demandas, limites e possibilidades) dos professores. Nesse
contexto formativo, os docentes estabelecem interacGes dialdgicas e partilham os seus saberes

experienciais com os seus pares. Conforme Tardif (2014, p. 52),
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E através das relacBes com os pares e, portanto, através do confronto entre os
saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que os saberes
experienciais adquirem uma certa objetividade: as certezas subjetivas devem
ser, entdo, sistematizadas a fim e se transformarem num discurso da
experiéncia capaz de informar ou de formar outros docentes [...].

Dessa maneira, ponderando que tinhamos como objetivo a construcdo, de forma
colaborativo-dialdgica, de uma proposta de formacgdo permanente de professores para 0 uso
das TIC no processo de ensino e de aprendizagem na escola locus, empreendemos a geragéo
de um produto educacional versando sobre uma proposic¢do formativa docente para 0 uso das
TIC na mediacdo pedagogica. Tivemos por meta a partilha da experiéncia vivenciada, nesta
pesquisa, com outros grupos produtores de saberes peculiares ao mundo da vida da docéncia,
especialmente no CEEP SEMIARIDO.

Esse produto educacional foi nominado de Matriz dialégico-reflexiva para a formacéo
permanente de professores e 0 uso das TIC no CEEP SEMIARIDO. A mesma sera
apresentada aos docentes e ao corpo diretivo do CEEP SEMIARIDO para a avaliacdo do
quanto sugerido na proposta formativa e, havendo interesse, prosseguimento das acdes e
discussbes formativas iniciadas neste estudo. Ademais, durante a producdo deste produto
educacional, associamos trechos outrora apresentados/escritos nesta dissertacdo com
proposicdes de novos didlogos voltados para acdes formativas que podem ser planejadas e
implementadas no locus da pesquisa. Por esse motivo, optamos por configurar essa matriz
dialogico-reflexiva enquanto apéndice desta dissertacdo, em uma tentativa de melhor
evidenciar o texto propositivo a ser submetido para o dialogo critico-reflexivo com aqueles
que, inicialmente, poderdo vir a se tornarem multiplicadores da acep¢do de formacao
permanente para o uso das TIC na mediacdo pedagdgica dialdgica e interativa.

Em consonancia com os “apontamentos” emanados do campo empirico, intentamos,
também, propiciar o (re)conhecimento e a “confrontacdo” dos saberes experienciais
produzidos e/ou adquiridos com o0s coconstrutores durante todo o processo de
pesquisa/intervencdo, tornando possivel, para aqueles que assim desejarem, a iniciacdo ou a
continuidade da formacao constituida nos encontros do GD. N&o queremos impor um modelo
formativo, pois isso iria de encontro a tudo que defendemos, arguimos neste estudo; o que
gueremos € provocar uma retomada critica das experiéncias, discussdes e apontamentos desta
pesquisa e contribuir com as formacdes permanentes docentes sobre o uso das TIC em sala de
aula, doravante ofertadas.

Dessa maneira, concluidas as inferéncias, interpretacdes, reflexdes e os dialogos que

se fizeram pertinentes a consignacdo nesta sessdo, na proxima (sexta e Ultima) secéo
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passaremos a registrar as consideragdes finais desta pesquisa. Sob uma perspectiva reflexiva e
dialdgica (e receptiva a novas colaborac@es), retomamos a problematizacdo desta pesquisa e a
partir dessa sdo feitas ponderacdes sobre o alcance dos objetivos, a metodologia e 0s
dispositivos acionados durante este estudo; para este, contempla, ainda, uma projecdo de

possiveis reverberacdes e apontamentos de continuidade futura.
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6 CONSIDERACOES FINAIS: POSSIVEIS REFLEXOES SOBRE O CAMINHO
PERCORRIDO

Durante todo o percurso investigativo e de escrita desta dissertacdo, sempre
envidamos esforgos para tornar as agdes de pesquisa em motivos de didlogos e reflexdes
(inclusive, para o pds-pesquisa) no ambito da formagdo de professores para a utilizacdo das
TIC no processo educativo. Agora, chegada a etapa da escrita em que nos debrugamos sobre a
oferta de uma resposta a problematizacdo desta pesquisa, 0 nosso intento ndo € de dar
conclusdo a discussdo, até aqui realizada; sob uma perspectiva de dialogicidade e
transitoriedade das nossas ponderacdes, aqui a discussdo intenciona promover reflexdes
enguanto contributo para a continuidade deste estudo.

O nosso objetivo principal era refletir sobre as contribuicdes advindas da formacao
realizada pelo curso “Uso Pedagdgico de Tecnologias Educacionais (UPTE)”, a partir de
reflexGes fomentadas pelos professores-cursistas, e suas imbricagfes na mediacdo pedagogica
e no fomento a inteligéncia coletiva construida por uma racionalidade comunicativa. Nesse
sentido, concebemos que essa meta foi pleiteada; em face das discussdes realizadas no GD,
conseguimos despertar reflex6es dos coconstrutores quanto a contribui¢do (ou ndo) do UPTE
para as suas respectivas formacOes e atuacdes profissionais; em uma perspectiva somatoria,
vivenciamos, ainda, discussdes, dialogos, reflexGes e compartilhamentos de saberes
experienciais e, ao final, esse processo resultou em aprendizagens coletivas e movimentos de
praxis pedagdgica, para os integrantes do GD.

Na andarilhagem desta pesquisa, ao colocarmo-nos em posicao de dialogo com os
coconstrutores da pesquisa (colegas de docéncia no locus do estudo), experimentamos
angustias, davidas e incertezas se estavamos, de fato, a colaborar com e sobre a formacéo dos
professores para 0 uso das TIC em sala de aula. Ao mesmo tempo, vivenciamos momentos de
alegria, quando os coconstrutores, ao final das discussfes do GD, externaram agradecimentos
pelos momentos vivenciados: “Obrigada por nos possibilitar conhecer experiéncias tdo ricas
na educagdo publical” (COCONSTRUTORA ORQUIDEA); “Gostei bastante [...] gratiddo
por nos oportunizar esses momentos” (COCONSTRUTORA NANA); “Fiquei muito feliz e
agradecida pela partilha de informag¢des” (COCONSTRUTORA GIRASSOL). Isso nos deu a
certeza de que o processo formativo (pensado e realizado no GD) havia reverberado em
aprendizagens (coletiva) para eles.

Nesse movimento de interacdo, foi preciso (re)dimensionar o percurso da pesquisa,

tendo em vista que a pandemia de Covid-19 e as possibilidades (referentes ao tempo) de
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participacdo de cada coconstrutor nos encontros coletivos precisavam ser ponderadas no
atendimento ao prazo académico permitido para a realizagcdo deste estudo. Embora esses
“imprevistos” tenham ocorrido, julgamos que a metodologia escolhida e os dispositivos de
pesquisa acionados possibilitaram o alcance dos objetivos tracados. A dimensao dialdgico-
colaborativa foi fundamental para o planejamento e a efetivacdo da formacdo critico-reflexiva
realizada no GD. Desde as informacdes obtidas com a pesquisa exploratéria, a escuta, o
dialogo com os coconstrutores foram elementos estruturantes para assegurar o alinhamento
epistemoldgico de construir e de compartilhar saberes experienciais docentes, em um espaco-
tempo em que o outro também teve respeitado o direito de argumentar e contra-argumentar,
utilizando, para tanto, agbes comunicativas.

Os dispositivos utilizados supriram as necessidades deste estudo, tanto para fins de
intervencdo, formacdo e de construcdo de informacdes. Particularmente, o questionario on-
line, a plataforma on-line de formacdo e o App-diario on-line, para além da dindmica de
consecucdo de todas as etapas da pesquisa e do cumprimento do distanciamento fisico
requerido como estratégia sanitaria para contencdo da pandemia de Covid-19, nos levaram a
uma simbiose entre tecnologia, comunicacdo, interacao e producdo de saberes (experienciais).
Nesse processo, ficou evidenciado a possiblidade do uso das TIC para a promocgédo de
aprendizagens; as informagfes construidas, relatadas e as vivéncias consolidadas no GD
derivaram da nossa interacdo (pesquisador, coconstrutores e colaboradores) mediada a partir
do uso de artefatos das TIC. Isso ressalta a possibilidade e a importancia do acionamento da
TIC na mediacao do processo de ensino e de aprendizagem.

Considerando os objetivos especificos tracados — em face do questionamento central -
julgamos que estes contemplaram ao que foi proposto. Na consecucdo do primeiro objetivo -
analisar as relacdes existentes entre a formacdo promovida pelo curso UPTE e a praxis
pedagdgica do professor, apds a conclusdo das acdes formativas desenvolvidas no referido
curso — as discussoes realizadas no GD apontaram que o UPTE quase néo repercutiu no agir-
refletir-agir dos professores. Os motivos elencados, para isso, abrangem desde a metodologia
transmissiva de informagdes - autoinstrucional -, até a “imposi¢ao” da formagao com fins de
promocdo de carreira profissional, resultando em pouca aprendizagem (no curso) que
assegurasse aos docentes dar prosseguimento as suas formacgdes permanentes, tendo por foco
0 uso das TIC no processo de ensino e de aprendizagem. Restou, também, a evidéncia de que
0 UPTE desprestigiou as dimensdes dialogico-interativa e critico-reflexiva no percurso

formativo proposto (e realizado), em demérito das reflexdes possiveis de serem consolidadas
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quando estamos em um coletivo constituido por pessoas capazes de acionar a linguagem em
busca de entendimentos reciprocos.

As informacdes oriundas da pesquisa exploratoria e das discussdes do GD foram
basilares para interpretarmos o UPTE no ambito da formacdo reflexiva, com carater
permanente. Esse curso, objetivando dar evidéncia a “natureza transformadora” das TIC no
processo de ensino e de aprendizagem, se revelou pouco eficiente na promogdo de
aprendizagem docente. Os professores cursista ndo participaram da formulacdo da formagéo,
bem como néo tiveram a oportunidade de dialogar, interagir com os demais participantes do
curso - colegas da rede estadual de ensino; sem possibilidades de escolha, vivenciaram, no
UPTE, um processo formativo baseado na perspectiva da transmissdo de informagdes e no
qual foram considerados como sujeitos recepcionadores de conhecimento; ndo lhes foram
ofertados (durante as atividades do curso) momentos de reflexdo sobre a formacdo oferecida
ou sobre a atuacdo do professor com o uso das TIC em sala de aula, o que fortaleceria a praxis
pedagogica de todos.

Nesse sentido, conjecturamos ser preciso ponderar a escuta dos professores em suas
respectivas formacdes (futuras e ainda ofertadas sob a denominacdo de formacao continuada)
propostas pelos 6rgdos de governo; é premente conceber os docentes como produtores e
compartilhadores de saberes experienciais e capazes de reflexdo sobre a suas proprias aces
(formativas e profissionais), de forma a favorecer a consolidagdo de novas aprendizagens —
com destaque para aquelas que ocorrem sob 0 @mago da coletividade. Os dialogos, reflexdes e
convergéncia de saberes, efetivados no GD, fizeram desvelar quao produtiva se torna uma
acdo formativa pautada em atos comunicativos, com o intento de reflexionar sobre a prética
pedagogica dos professores e 0s saberes experienciais delas derivadas.

No que tange a verificacdo de como o curso UPTE contribuiu para a mediacdo
pedagdgica do professor em relacdo ao uso das TIC na sala de aula — meta do segundo
objetivo especifico — a escuta dos coconstrutores trouxe a tona a existéncia de dificuldades
acerca da utilizacdo dessas tecnologias no processo de ensino e de aprendizagem, mesmo apos
a conclusdo do curso. Os discursos nos fizeram perceber que 0 UPTE - possivelmente por ter
sido concebido em uma concepgéo do acionamento das TIC sob a concepgéo da racionalidade
técnico-instrumental — produziu, de maneira exigua, reflexos no uso das TIC para a mediagéo
pedagdgica, quando esta € concebida enquanto acdes interativas e dialogicas, embora sejam
nitidas as iniciativas dos docentes para convergirem o uso dessas tecnologias em seu fazer

pedagdgico, mesmo em um contexto de escassez de aparatos tecnolégicos.
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Com efeito, ao considerarmos o0s registros dos coconstrutores desta pesquisa, as agdes
formativas e comunicativas originadas no GD atuaram como contributos para um possivel
redimensionamento do agir pedagogico; a interacdo (intersubjetiva) entre os professores,
especialmente com aqueles que foram convidados para colaborar com as discussoes,
viabilizaram a ampliacdo dos saberes experienciais (e coletivos). Nesse Espaco do saber
(virtual) formativo-dial6gico, os movimentos de socializacdo e de potencializacdo da préxis
decorreram da consentaneidade das discussées com 0s anseios dos coconstrutores, apontados
e ponderados a partir da coconstrucdo realizada quando da etapa da pesquisa exploratoria; a
escuta dos professores (em toda a pesquisa, especialmente na etapa da intervencdo) foi a
“mola mestra” para que todo o processo formativo/interventivo resultasse em perspectivas de
reflexdes docentes e de aprendizagem colaborativas.

No que diz respeito a compreensdo de como a racionalidade comunicativa
potencializou a inteligéncia coletiva durante os processos formativos de professores — em
atencdo ao quanto tracado no terceiro objetivo especifico —, as vivéncias experimentadas no
GD nos permitiram compreender como as a¢gdes comunicativas (intersubjetivas), a escuta e a
pertinéncia da discussdo com os anseios do outro, bem como a interacdo com o acionamento
da linguagem, o refletir e o trabalhar em comum acordo (LEVY, 2015) favoreceram a
producdo, a valorizacdo e ao compartilhamento de saberes experienciais, em um espaco
coletivo de formagdo docente. Com esse pensamento, ndo queremos dizer que todos o0s
participes do GD demonstraram, manifestaram os resultados de suas aprendizagens coletivas;
embora presentes no espaco virtual de formacdo, alguns dos coconstrutores optaram por
manterem fechadas as cameras dos dispositivos tecnoldgicos - utilizados para acesso a
plataforma on-line - e néo interagiram durante o processo formativo, cujos motivos ainda nos
sdo desconhecidos e despontam como motivos de investigacdes futuras.

Para dar conta do ultimo objetivo, o qual versava sobre a geracdo do produto
educacional desta pesquisa, construimos, uma matriz dialégico-reflexiva para a formacéo
permanente de professores, a partir das vivéncias consolidadas no GD e das colaboracdes dos
coconstrutores, em todo o processo pesquisativo. O intento dessa construcdo é difundir,
compartilhar saberes oriundos da experiéncia formativa realizada na intervencdo desta
pesquisa; a0 mesmo tempo, nos pautamos em uma expectativa de que os futuros processos
formativos de docentes (ndo tdo somente aqueles concebidos para tratar sobre o uso educativo
das TIC) possam ser pensados a partir de uma visdo epistemoldgica e pedagdgica do agir
comunicativo e da construcdo, valorizagdo e compartilhamento dos saberes experienciais

docentes.
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Quando ponderados os relatos dos coconstrutores, 0 campo empirico desvelou um
distanciamento entre as proposi¢cOes de formacdo do UPTE e a que foi realizada nesta
pesquisa/intervencao — a partir do GD, tendo em vista que o0 curso promovido por iniciativa
governamental desconsiderou o potencial contributivo dos saberes experienciais ja
consolidados pelos docentes, quando das vivéncias com o uso das TIC em sala de aula; sdo
muitas as evidéncias de que o UPTE tinha por centralidade o uso instrumental das TIC
(enquanto ferramentas) na educagdo, em desprestigio da visao interativa e comunicativa da
mediacdo pedagogica possivel de ser efetivada com esses aparatos tecnoldgicos. Ao tempo
em que buscavamos “negociar” temas de discussdo, interagir, refletir, construir e compartilhar
experiéncias (saberes) - de maneira intersubjetiva e coletiva - com 0s coconstrutores, esses
revelavam que no UPTE inexistiu a oportunidade de sugerir a pauta formativa; predominaram
na avaliacdo — dos cursistas - 0s apontamentos de obrigatoriedade formativo-profissional e de
falta de reflexdo e interatividade, combinados com uma pequena aprendizagem dos docentes.

Dessa maneira, observada a problematica estruturante deste estudo, concluimos que as
acOes formativas desenvolvidas pelo UPTE pouco reverberaram na formacao permanente dos
professores, para que estes utilizassem as TIC na mediacdo pedagogica enquanto processo
interativo e comunicativo de ensino e de aprendizagem. Essa mesma formacgédo nédo se pautou
em atos de comunicacgdo (intersubjetivos) fundados na racionalidade comunicativa; como
consequéncia, 0s sujeitos participantes do curso somente experimentaram atos formativos
solipsistas, com caracteres da racionalidade técnico-instrumental, tornando nulas as chances
de construcdo ou potencializacdo da inteligéncia coletiva.

Ao analisarmos com cuidado tudo o que vivenciamos, sumariamente percebemos que
0S coconstrutores buscaram ndo somente colaborar para o desenvolvimento do processo
investigativo e interventivo. Ao dialogar, argumentar e refletir durante as reunides do GD,
esses professores notabilizaram os seus respectivos movimentos de praxis e 0 quanto anseiam
acionar as TIC, em sala de aula, para mediar o ensino e a aprendizagem; da busca por
possiblidades reais e pertinentes de acionamento dos aparatos tecnolégicos para fins
educativos — presente nos discursos dos coconstrutores - ressoou um desejo de redimensionar
a atuacdo pedagobgica e, principalmente, denotou serem profissionais engajados em suas
respectivas formacGes permanentes.

Todas as interagdes, didlogos que ocorreram nesta pesquisa, desde a pesquisa
exploratoria, perpassando pela estruturacdo e discussdes do GD, até as ultimas interacGes
realizadas no App-diario on-line, foram fulcrais para entendermos a exigéncia da importancia

de uma formacéo colaborativa, reflexiva, valorizadora dos saberes experiéncias dos docentes.
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Em funcdo disso, quando nos colocamos a mensurar os contributos (social, académico e
formativo) desta pesquisa, sobressai a (in)certeza de estarmos a demonstrar que as futuras
formagdes permanentes de docentes precisam ser concebidas “[...] por etapas de reflexdo, que
dissolvem a dogmatica de formas de dominacdo e de ideologias ultrapassadas, sublimam a
pressdo do quadro institucional e liberam a agdo comunicativa como comunicativa”
(HABERMAS, 2014, p. 103).

Prospectando os apontamentos futuros para esta pesquisa, conjecturamos ser possivel
dela derivar estudos (em face das informacgdes que imergiram sobre o UPTE) para investigar
como 0S governos concebem - sob a perspectiva da formagdo permanente - as politicas
publicas formativas de seus professores (aqui estdo inclusas as que trataram do uso das TIC na
sala de aula) — de maneira a torna-los protagonistas das suas proprias formacoes
(IMBERNON, 2009). Parece-nos importante analisar como os poderes publicos, responsaveis
por essas formacdes, entendem e respeitam, de fato, o professor como um ser capaz de agir
comunicativamente, refletir e colaborar (com o0s seus colegas) com a producdo de saberes
experienciais; pode-se, ainda, problematizar se ha, ou ndo, a aceitacdo passiva (sem
argumentacdo e contra-argumentacdo) do professor quanto aos processos formativos nos
quais predominam a metodologia transmissiva de conhecimento, caracterizada pelo repasse de
informagdes julgadas e idealizadas por outrem e transmitidas em uma amplitude generalizada,
desconexa do mundo da vida peculiar & docéncia

Conforme outrora destacamos, defende Silva (2010) ser possivel a reinvencao das
aulas tradicionais em escolas “infobres”, sendo necessario convergir o acionamento dos
aparatos tecnolégicos (TIC) disponiveis para uma perspectiva de estimulo a interacdo do
processo de ensino e de aprendizagem. Por outro lado, os coconstrutores, desta pesquisa,
apontaram gue a escassez ou a insuficiéncia de infraestrutura tecnoldgica da escola locus - e
que aqui ndo foram pautadas para a analise, em funcdo dos objetivos tracados - impediam ou
limitavam as a¢Ges docentes no que diz respeito a integracdo das TIC ao processo educativo.
Dessa forma, também despontaram inquietagdes acerca da necessidade de realizacdo de
estudos voltados para a compreensdo do quanto a oferta precaria de aparatos tecnoldgicos
(TIC) é impeditiva (realmente) da mediacdo pedagdgica.

Todas as discussoes e as reflexdes aqui realizadas, fundadas no agir comunicativo e na
perspectiva colaborativa de construcdo de conhecimento, assim como as colaboragdes dos
coconstrutores - em todas as etapas do itinerdrio pesquisativo — e a parceria com 0S
colaboradores do GD, nos inebriaram com a expectativa de que se dé amplitude na escuta e na

valorizacdo dos saberes experienciais (observada a pertinéncia dos mesmos) dos professores,
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durante o processo de formacdo permanente docente. Para além do ambito da producdo
académica, as vivéncias e as interacbes desta pesquisa nos permitiram construir e
compartilhar saberes experienciais sobre/em uma formacdo na qual os sujeitos/professores
puderam acionar um agir, de fato, comunicativo para coordenar um enredo de atuacdo
(virtual) no qual predominou a valorizagdo da inteligéncia de todos, em uma mobilizacdo
efetiva das competéncias (de todos) em prol da aprendizagem pela coletividade.

Considerando o cunho epistemologico da acdo colaborativa e do agir comunicativo
que permeou esta pesquisa, é preciso destacar que este desenlace conclusivo “Certamente,
iSso ndo € a ultima palavra, pois seria ir contra o carater dialdgico que a prépria teoria deseja
preservar. Uma conclusdo é sempre transitoria, aberta a uma nova ponderacdo [...]”
(HERMANN, 2004, p. 107). Os apontamentos, aqui consignados, sdo contributos
reverberados dos nossos deslocamentos teodricos, investigativos e formativos para aqueles que,
de maneira dialdgica e contributiva, desejem comungar e/ou refletirem no que diz respeito as
acepcdes e a itinerancia investigativa deste estudo; expressam um convite a (re)leituras e a

(res)significacdes.
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EDUCACAO E DIVERSIDADE

TEEMO DE CONSENTIMENTO LIVEE E ESCLARECIDO
Esta pESQUSA SEGUIRA 05 CrITEmOS pa ETica eM Pesguisa oom SEres HusMasos, CONFORME
BEsoLuCho e 46612, po COMSELRO NACTONAL DE SAUDE.

I - DADOS DE IDENTIFICACAQ
MNome do Parbicipante: Anderson doz Santos Cameiro.
Diocumento de Identidade n®: 095235885-96 S5P/BA.
Diata de Mascimento: 26021983,
Enderego: Travessa Olaveo Lopes, n* 203, Complemento: Casa.
Bamro: Centro Cidade: 530 DomingosBA CEP: 45.395-000.
Telefome: (75) 98135-0105.
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1. TITULO DO PROTOCOLO DE PESQUISA: “Formacio permanente de
professores & mediagdo pedagogica: reflaxdes sobre o curso UPTE por professores

da rede pablica de ensino em 530 Domingos BA™.

2. PESQUISADOR RESPONSAVEL: Anderson dos Santos Cameiro.

Il - EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO PARTICIPANTE SOBRE A
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permanents de professores & mediagdo pedagogica: reflexdes sobre o curso UFTE por
professores da rede publica de ensino Sd0 DomungosBA", de responsabibidade do
pesquisador Anderson dos Santos Cammeiro, mestrando do Programa de Pos-graduagio em
Educacdo e Drversidade, da Universidade do Estade da Bala, Campus XIV, que tem como
objetive refletir zobre az conmbwmgdes advindas da formagdo realirada pelo cwrse “Uso
Pedagogico de Tecnologiaz Educacionars (UFTE), ofertzdo pele governo do Estado da
Bahia, a partivr de reflexdes fomentadas pelos professores-cursistas, e suas imbncagdes na
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mediagio pedagomica e no fomento 3 mtehgéncia colefiva construida por uma racionzhdade
comumicativa.

A realizagio desta pesquisa trara ou podera trazer beneficios para os docentes do
Cenfro Estadual de Educagio Profissional do Semuande, localizado na adade de 530
Domingos/BA, uma ver que o estudo podera resultar na construgdo de saberes coletivos sobre
o use das TIC em szla de aula; reflexio da praxis pedagogica, aprendizagem reciproca, froca
de expeneéncias e valonzagio dos saberes expenenciais de todos o5 co-constutores (sujertos
da pesquisa) sobre o uso das TIC em szala de aula; promogdo de formacdo permanente dos
docentes no que se refere 3 uhilbizacdo das TIC em sala de aula, para a mediacdo pedagogmica e
para o fomento da mmtelipéncia coletrva construida por uma racionalidade comumeatva. Caso
ofa) zenhor{z) acerte. a pesqu=a ocorrera de forma colaborativa e fera como metodos, para a
construcdo de mformagdes, o questionano online, a ser respondido pelos participantes da
pesquusa oo apheafive Google Forms; e o gupo de discussdo, gue acontecera de forma
enline, com o uso da plataforma Microsaft Teams, e sera gravado em formato de video. As
mformagdes serdo analisadas a partir da Analize de Conteddo (BARDIN, 2016), com o
mtento de compreender os atos comunicaclonals que deverdo OCOITEr Dos movimentos
colaboratives enfre os mtegrantes da mmvestigagdo. A condugdo da pesquisa sera desenvolvida
dessa maneira para assegurar coeréncia epistemologica da respectiva proposta, sendo: a
producio colaborativa de =aberes; & o uso o wso das TIC para medizr a constucdo de
mtsligénciz coletiva a partir da racionalidade commmeativa. Com 1550, esperamos que todos
o5 parficipantes possam fazer o wso da lmpuagem em processos dialogicos para partilhar
saberes &, 20 mesmo tempo, refletr sobre a sua praxis pedagozica.

Devide a construgde de informaces, (alo senhor{a) podera experimentar desconfortos
provocados pela emussio de opimides (sua ou de outrem) que julgue comprometedoras sobre
sua respectiva pratica pedagogica, especialmente quande estiver em diseussdo o uso das TIC
em sala de aula ou a formacio dos docentes. Ademals, como oz grupes de discussio serdo
coletives, podera haver argumentacdes e contra-argumentagdes enfre o5 infegrantes do gZrupo,
quando dos dwialogos colefives, provocands a vivencia de simactes desagradavels, com
constrangmentos, gue podem afetar (mesmo que momentaneamente) o estado emocional do
participante da pesqusa. Contudo, todo e gualquer didlogo 5o serd apreciado na anahse dos
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dados e utilizado no texto da pesquisa depms de transento, hdo e expressamente autonzade
pelo participante da pesqusa.

{0 processo mvestgainro sera condumide por Anderson dos Sanfos Camewro para fins
de elaboragio de dissertagio enquanto aluno do owrso de Mestrado Profissional Educagio
e Diversidade, da Universidade do Estado da Bahia, Campus XIV, zob a onentacio da Prof®
Dr* Ursula Cunha Anecleto. Dhrante 3 realizacio dessa inwveshgacio, gualquer
parbcipante’pesqusado ou o estabelecimento envolnde podera receber o5 esclarecimentos
adicionais que julzar pecessanos. Chialquer parteipante comvidade pedera recusar-se a
participar ou refirar-se da pesgmsa, independente da fase de execucio da mesma, sem nenhwm
fipo de penabdade, constranmments ou prejuize ao mesmo. Sua participacdo sera voluntana e
nio havera penlum gasto ouw remmneracdo resultante dela,

Garanfimos que sua wdentidade sera tratada com simlo e, portanto, ofa) senhor(a) nio
sera 1dentificade(a). O pesgmsador tratara a sua 1dentidade com padrdes profissionals de
sigile, atendendo a lemislagdo brasilewa (Resoluedo n® 466/12, do Conselho Macional de
Sande), utilizando as informagbes somente para os fins academicos e clentificos.

Este termo de consentiments enconfra-se mmpresso em duas vias onginais, sendo que
uma serd arquivada pelo pesquisader responsavel e a outra sera forneeida a voce, parficipante
da pesquuza. Os dados coletados na pesgmsa ficardo arquvades por um periodo de 5 (cinco)
anos, com o pesquisador responszavel e apos esse tempo serde destruidos.

Em caso de concordincia com as consideragdes expostas, sobeitamos que assine este
“Termo de Consentimento Livre & Esclarecide™ no local indicado abaixe. Desde ja agradego
sua colaboracdo e me comprometo com a dispombilizacdo 3 mmsthugdo dos resultados obhdos

nesta pesquisa, tornando-os acessivels a todos os participantes.

IV. INFORMACOES DE NOMES, ENDERECOS E TELEFONES DOS
RESPONSAVEIS PELO ACOAMPANHAMENTO DA PESQUISA, PARA CONTATO
EM CASO DE DUVIDAS:

PESQUISADOR RESPONSAVEL: Anderson dos Santos Caneiro. Enderego: Travessa
Olavo Lopes, n® 205, Centro, 5ic0 DommgosBA. Telefone: (73) 98135-0105. E-mail:

andersonprofessor qumicali 1l com.
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ORIENTADOFA: Ursula Cunha Anecleto. Endereco: Bua Domzete Carvalho, n® 245, Fewra
de Santana-BA. Telefome: (753 99121-5900. E-mail: wrsula cunhad 3l 1. com

Comité de Etica em Pesguiza - CEP'UNEE: Endereco: Avemda Engenhero Cscar Pontes,
s/n, anfigo predio da Petrobras, 2° andar, sala 23, Agua de Memnos, Salvader- BA. CEF:
40460-120. Tel: (71) 3312-3420, (71} 3312-3037, (71} 3312-3393 ramal 250, e-mail:
cepunebiiuneb br

Comissio Nacional de Etica em Pesquiza — CONEP: Endereco: SETV 701, Via W 5
Morte, lote D - Edificio PO, 700, 3° andar — Asa Morte, CEP: 70719-040, Brasiha-DF.

V. CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Apos ter sido devidamente esclarecido pelo pesquisador sobre os objefivos, beneficios
da pesguisa e nscos de minha parficipacdo na pesqusa “Tonmagio permanente de professores
e mediagio pedagogica: reflexdes sobre o curse UPTE por professores da rede publica de
ensmo em sac Dommmgos/BA™, e ter entendido o que me for exphicado, concordo em
participar sob livre e espontinea vontade. Como volintano, consmto que os resultados
obtidos sejam apresentados e publicados em eventos e arfigos clenfificos, desde que a minha
tdentificacio nio seja realizada e assinarel este documento em duas vias sendo wma destinada

a0 pesquisador e outra a mun

%30 DommngosBA, de de

Participante da pesquisa

TR, T, Tl L
Pesquizador discente Professora responsavel
{onentando) (onentadora)
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MPED

TEEMO DE CONFIDENCIALIDADE

Assumimes o compromisso de preservar a privacidade e a pdenbidade dos

participantes da pesquiza mttulada “Formagio permanents de professores & mediagdo

pedagogica: reflexdes sobra o curso UPTE por profeszores da rede publica de ensine em S3o

Domingos/BA”, cujos dados serdo coletados atraves de questionanos onling, via aplicative
Geogle Forms, e grupos de discussdo online, uihzando a plataforma digital Micresoft Teams,
o Cenfro Estadual de Educagio Profissional do Semuando (CEEP SEI'.[[.'-;'LRDIU}. com a

ufilizacdo dos dados tmica e exclusivamente para execugdo do presente projeto.

O resultades serdo drvulgados de forma anomima, assim como o termos de

consentimento livre e esclarecide guardados no Departaments de Educagio — Campus XTIV,
da Umversidade do Estado da Balua, pelo periodo de 05 {cinco) anos, sob a responsabilidade
do pesqusador Anderson dos Santos Carneire. Apos este periodo, oz dados serdo destruidos.

Conceigdo do Corté/BA, em 05 de julho de 2020.

Nome do AMembre da Equipe Executora

Aszinatura

ANDERSON D05 SANTOS CARMNEIRO

’iun{wmt d Sandet (hrnsng
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'
|

TERMO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR

Declaro estar ciente das normativas que regulamentam a atividade de pesquisa envolvendo
seres humanos e que o projeto infitulade “Formagdo permanente de professores e mediagio
pedagogica: reflexdes sobre o curso UPTE por professores da rede publica de ensine em So
Domingos/BA”, sob minha responsabibdade, ser a desenvolvide em conformudade com a
Besolucao CNS 466/12, respeitando os pnncipios da autonomua, da beneficéncia, da nio
maleficéncia, da justica e da equudade.

Assumo © compromusso de apresentar os relatérios eou esclarecimentos que forem
solicitados pelo Comité de Etica da Universidade do Estado da Bahia; de tomar os resultados
desta pesquusa publices mdependente do desfecho (posiiive ou negative); de commmicar ao
CEP/UNEB qualouer alteragio no projeto de pesquusa, via Plataforma Brasil.

Conceigdo do Corte/BA, em 08 de julbo de 2020.

Pesponsavel pelo projeto
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OGRAMA DO MESTRADO PROFISSIONAL FM EDUCACAO E DIVERSIDADE

TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL DA PROPONENTE,

Autorizo o pesquisador Andersom dos Santos Carmeiro a desenvolver nesta
mstitucio o projeto de pesquisa mitlade “Formacio permanente de professoves e
mediacio pedagogica: reflexdes sobre o cursoe UPTE por professores da rede publica
de ensine em Sio Domingos/BA™, o qual serda executado em consondncia com as
normatvas que regulamentam a atividade de pesquisa envolvendo seres humanos.

Declaro estar ciente que a mstfigio proponente € responsavel pela atividade de
pesquisa proposta e que serd executada pelo seu pesqusador, além de dispormos da
infraestrutira necessiria para garanfit o resguarde e bem-estar dos participantes da
pesquisa.

Conceicio do CoitéBA, em 08 de julho de 20020.

Profa. Rosame Mere Vieira de Jems
Diretora do Campus XIW/UNEB
Matricula: 74527424-3 Port.: 220/2020 D00, 16,/06/2020
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DE CONCORDANCIA COM O

DESENVOLVIMENTO DO PROJETO DE PESQUISA

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB '

DEFARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS - CAMPUS IV - JACOBINA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAD — CAMPUS XIV - CONCEICAO DO COITE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO FM EDUCACAO E DIVERSIDADE
COLEGIADO DO PROGRAMA DO MESTRADO PROFISSIONAL EM M P E D
EDUCACAO E DIVERSIDADE

DECLARACAOQ DE CONCORDANCIA COM O DESENVOLVIMENTO
DO PROJETO DE PESQUISA

Declaro estar ciente do compromusse fimado com a execugdo do projeto “Fommagdo

permanente de professores e mediacio pedagogica: reflexdes scbre o ause UPTE por
professores da rede pablica de ensino em 530 Domingos/BA”, vinculado & Universidade do
Estado da Baluia — Campus XIV, que sera desenvolvido na forma apresentada e aprovada pelo
CEP da Umiversidade do Estado da Balua sempre onentado pelas nommativas que

regulamentam a atividade de pesquisa.

Conceigao do Corte/BA, em 09 de julho de 2020.

MNome do orientador(a) & do orientando(a)

Assimatura

UBRSULA CUNHA ANECLETO

_"-:-,'--.m . "\-.\__.T'H-'l.'\.-l'_-._ s J- -—I'—h

ANDEESON DOS SANTOS CAPNEIRO

ﬂmc{hm dus Sandes (hrnsig
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APENDICE F - TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL DA
COPARTICIPANTE

PTECRAMAY N Soanisio Mmoo
magk e ey | CEEP "‘ #1EIXEIRA {ﬁmmn' ﬂﬁfﬂ%

CENTRO ESTADUAL DE EDUCAGCAO PROFISSIONAL DO SEMIARIDO
Portaria de Criagdo 8.577/09 - Didrio Oficial de 17 de Abril de 2009

TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL DA COPARTICIPANTE

Aumtonizo o pesquisador Anderzon dos Samtos Carpeire a desemvolver nesta Institmigdo o projeto de
pesquisa mnfrinlade “Formaacdo permanents de professores & mediacio pedagomea: reflexdes sobe o
curso UPTE por professores da rede publica de ensino em S3o DominposBA”, o qual sera executado
N CONSONENCIA COm a5 nolmatvas que regulamentam a atividzde de pesquisa envobrendo seres
bumanos. Declaro estar clente que a instifnigdo @ commesponsavel pela atividade de pesquisa proposta e
dispde da mfraeshuhra necessana para garanfir a seguranga & bem estar dos parhoipantes da pesqusa,

530 Domingos/BA. 07 de julho de 2020,

Dirsdorn

Portaria 438/2016

Rua: Vanida Araujo Lima Silva, 3/ Baime Rissia - 330 Domingos - BA CEP 42805000 - Tel- (75) 3605-2123
Email: ceep semiandofieducacas ba gov br | cespsemiandof@outook com, adm_ceepsamiandoflyahoo com br
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APENDICE G - QUESTIONARIO ON-LINE UTILIZADO NA PESQUISA
EXPLORATORIA

JURSTIONATIO 500TE 3 TOMMACa dOCEnte & 0 Us0 das IRrnologlas da lnsor . hetps: A0S, SO0E e COML SIS N L SE LS4 ImEGH L L F USSR

L“.!uutmnm io sobre a for macio docente e o uso
das Tecnologias da Informacio ¢ Comunicacio

(TIC) em sala de aula.

Prezado(z) colega professor(a),

Convidamos voce para responder 2 este questiunériu:: parte da p-eaquisa FORMACAD
PERMAMNEMNTE DE PROFESSORES E MEDIACHC‘ PEDAGOGICA: REFLEXDES SOBRE O
CURSO UFTE POR PROFESSORES DA REDE PUBLICA DE ENSING EM SA0 DOMINGOS/BA,
desenveolvida no Programa de Pés-graduagdo em Educagdo e Diversidade (PPED/UNEE). A
pesquisa busca compreender aspectos relacionados a pratica e & formacdo do professor

para uso das Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo (TIC) em sala de aula. Intenta,

ainda, realizar um cendrio contextual sobre o processo formativo realizado durante o curso

"Uso Pedagdgico das Tecnologias Educacionais” (UPTE), ofertado aos professores da rede

de ensino do Estado da Bahia, e a acéo do professor apos a participacéo no curso.
Obrigatdric

1. E-mail*

2. Nome pelo qual deseja ser identiticadola) nz pesquisa: *

3 Quiléosem gj,t'rn{m'." .
Marcar apenas uma oval.

Masculino.
Femininao.

Prefiro ndo dizer.

lafll 51572021, 228 PM
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4. Cual ¢ 2 sz idade?
Marcar apenas uma oval.

Menorde 25 anos.
23-30 anos.
' 31-40 anos.
' 41-50 anos.
) 51-60 anos.

Mais de 60 anos.

5. Hiquanto tempo voct leciona? *
Marcar apenas uma oval.

' Menas de 03 anos.

1 03-10 anos.
71115 anos.

2 16-20 anos.

7 21-25 anos.

 Mais de 25 anaos.

6. Voot leciona em mais de uma escola? Se sim, em quaneas? *
7. Cuantas horas (tanto na escola quanto fora dela) de wma semana letiva voce dedica para

planejar ou preparar as saas anlas? *

daf 1l 51572001, 2:28 PM
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B.

9.

10.

(Onal o nivel mais elevado de formacio academica que voce concluin? *
Marcar apenas umna oval.

' Inferior & Eduecagio Superior.
Educacdo Superior - Licenciatura.
' Educacio Superior - Bacharelado.
' Especializagdo (Latu Sensu).
) Mestrado (Stricto Sensu).

Doutorado (Stricte Sensu).

(Ohais dos artefatos recnoldgicos listados abaixo vocé mais uriliza em sen fazer pedapogico? *

Margue todas que se aplicam.

D Computadar ou notebook.

[ ] martphane ou celular.

D Smart TV.

D Projetor de imagens (Data Show).

[] Aplicativos digitais.

|:| Flataforma digital.

D Jogos eletronicos ou digitais.

|:| Internet.

|:| Software para edicdo de texto, video, Sudio, eto..
D Utilizo outras artefatos tecnoldgicos.

[ ] M3a utilizo artefato das TIC em sala de aula.

Como voct uriliza os areefatos tecnologicos em sala de aula? *

3715/2021, 2:38 PN
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11.

12

13.

(Cheais dos artefatos recnologicos listados abaixo sio colocados 2 sua disposicio na escola em

que voce rrabalha? *

Margue todas gue se aplicam.

[_] computadeor ou notebook.

D Smartphone ou celular.

D Smart TW.

D Projetor de imagens (Data Show).
[] Aplicativos digitais.

[] Piataforma digital.

D Jogos eletrénicos ou digitais.

[ Internet.

[ | Software para edigio de texto, video, 2udio, stc..
D Qutros nao listados anteriormente.

D Mao existemn artefatos tecnoldticos para @ pritica docente em minha escola.

Com qual frequencia voce utiliza recursos recnologicos para 2 pratica de ensino? *
Marcar apenas uma oval

.

! Frequentemente.

J As vezes.
Raramente.

Mo utilizo.

Omando voce uriliza recursos tecnologicos em sala de anla, quais as reagdes dos seus alones? *

166
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14.

15.

16.

Ma suz opiniio, uma aula desenvolvida com o uso de recurses cecnelogicos [ TIC possibilita

o snmento da relagio comunicativa entre professor € alime?

Marcar apenas uma oval.
N: Sim.
i NBo.

) Talvez.

Justifique a resposta da questdo anterior sobre 2 comunicagio em sala de aula com 2
utilizagio das TIC. *

Levando em consideragio o convexeo culmiral amal (ciberoularal) e todas as smas vivencias

cm sala de ala, wore cunsidcraqw: as TIC:*

Margue todas que se aplicam.

D Motiva o professor a buscar novas formas para ensinar & aprender.

D Favorecem a um maior desempenho dos alunos no processo de construgdo do
conhecimento.

D Facilitam, por parte dos glunos, a realizagao de questionamentos e compartilhamentos
de saberes.

D Possibilitam aos docentes um meior desenvolvimento da sua competéncia
comunicative.

D Facilitam a realizag 3o de trabalhos interatives (em grupo), mediados por redes sociais
& sob & orientag do do professor.

D Mais atrapalham do que favorecem ao processo de ensino e aprendizagem.

5152021, 228 P
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17. E muito comum ouvirmos relatos de professores afirmando ter dificuldades para urilizar os
recursos tecnologicos em sala de aula. Voce comnga dessas dificuldades? Se sim, poderia nos

-

relatar.

Nesta segio, gostariamos de ouvi-lo(la) no que range is suas concepgdes quanto i formacio do
professor ¢ ao uso dos recursos tecnologicos em sua prarica docente. Para ranto, diga-nos ate
que ponto voce concorda ou discorda com as quatro afirmagdes que seguem logo abaixo:

18. O uso do celular on smartphenc em sala de aula somente arrapatha o processo educarivo. Por
isso, a urilizacio desse aparclho (pelo aluno) deve ser proibida enquanto o professor estiver
emsalade mla. *

Marcar apenas uma oval.

) Concordo totalmente.
(") Concordo parcialmente.
) Discordo totalmente.

[ Discordo parcialmente.

Sofll 5/152021. 2:28 PV
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19.

As Tecnologias da Informagio e Comunicacio (TIC) possibilitam ao professor mediar o
processo de ensino aprendizagem. Diessa forma, os recursos teenolagicos (por exemplo as
redes soriais - come Facebool, WhatsApp e ourras), padcm ser urilizados pdo[.l] docente
para promover arividades de ensine sprendizagem, sempre estmumuradas no uso das TIC

como maneira de escabelcer um processo comunicarivo e dialégico. *
Marcar apenas uma aval

| Concordo totalmente.
) Concordo parcialments.
! Discordo totalmente.

! Discordo parcialmente.

(a) docente, independente de uma formagio a ser ofertada por outrem, precisa refletir e
reimventar a sua pratica pedagogica (independente de qual seja ela) em wma tenrativa de
tornar efetiva a aplicacio das TIC na geracio de saberes. *

Marcar apenas uma oval

(' Concordo totalmente.
[ Concordo parcizlments.
:' Discordo totalmente.

) Discordo parcialmente.

31572021, 228 PM)
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2.

Muitas sio as cobrangas para que os{as) docentes uilizem as TIC em sen fazer pedagdgico,
assim como 530 numerosas as alegacdes desses pmfissiunais quanto i ansencia de formacio
para rrabalhar com esses arcefatos e, 2 partir deles, produzir conhecimento. Nesse sentido, se

os poderes publicos nio propiciam atos formativos aos professores para que esses lancem
mio das TIC no processo de ensino ¢ aprendizagem, nio se pode esperar dos docentes
buscar, por iniciativa prépria, uma formagio para cal fim.

Marcar apenas uma oval.
) Concordo totalmente.
") Concorda parcialmente.

:' Discordo totalmente.

) Discordo parcialmente.

Agora, 0s questionzmentos desta segio serio dedicados a conbecer a sua vivencia enquanto
oursista do curse "Use Pedagéeico das Temnologias Educacionais™ (UPTE), oferrado pelo
Governo do Estado da Bahia.

O curso “Uso Pedagogico das Tecnologias Educacionais” (UPTE) nos foi oferrado com o
segninte objerivo: “rornar evidente na pratica pedagogica da rede pablica estadual de ensino
a natureza tmansformadora das tecnologias eduracionais, sefa na vertente operacional ou na
humanizadora, no processo de ensino-aprendizagem nas diversas areas do conhecimente™
(BAHIA, 2017, p. 17). Voot considera que esse objetivo foi alcangado? *

Marcar apenas uma oval.
) Nao.
) Sim.

L: Foi alcangado parcialmente.

170

152021 228 PM



171

(uestionario sobre a formagae decenie & o use das Tecnologias da Infor.. hitps2Vdocs zoogle comy formsw il ] SxTSh4msg H Z1 FUESRaZ GoD

23. A formagio vivenciada no UPTE contribuiu para sua pratica pedagogica? *
Marcar apenas uma oval.

' i .
A Sim.

T INsEa.

Em partes.

24, Apresente um breve relato sobre sua experiencia com o curso UPTE. *

25 A formacio que foi oferrada pelo UPTE contemplou 25 suas demandas formarivas, enquaneo

docente, para rrabalhar com 2s TIC em sala de mla? *

Marcar apenas uma oval.
) sim.
M ETS

-
e
f_ :}Em partes.

26. Em face da formagdo experimentada durante o curso UPTE, voct tem vontade de participar

de curras acies formarivas versando sobre o uso das TIC no fazer pedagogice? Diga-nos o

motive da sa resposta. *

9ofll
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27. Finalizando esta secio de PCTEUNTIE, COT0 vore avalia a f-:-rru;gil:l oferrada p-:ll:l curso UPTE?

(uais os pontos positives € o5 poncos negativos desse curso? *

Nesta iltima secio, propemos que voct explicite as suas demandas formativas para usar as TIC
(recursos tecnologicos) em sala de aula

28.

Em uma formacio que intente dialogar em vorno do uso das TIC em sala de aula, voce
considera importante que sejam concempladas discussées sobre: *

Margue todas gue se aplicem.

|:| Técnicas para o manegjo instrumental dos recursos tecnoldgicos.
D Medizcdo do processo de ensino e aprendizagem com uso das TIC.

[ | Reflexia & redimensionamento da prética pedagdgica para utilizacio das TIC em sala
de aula.

|:| Construgdo de conhecimento para uso das TIC em sala de auls, & partir dos saberes jé
constituidos pelo professores no espago escolar.

D Wio desejo participar de formagdes para uso das TIC no fazer pedagdgico.

10of1l 5152021, 228 Py



173
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29.  [uais vivencias voce gostaria de experimentar em uma formacio docente que busca reflerir

sobre o uso pedagéeico das TIC para mediar o processo de ensino ¢ aprendizagem? *
Margue todss que se aplicam.

D Constituigdo de um manual com técnicas para o ensino e a apredizagem.

D Dialogar com colegas decentes sobre a imporiancia do uso desses recursos
tecnolégicos.

|:| Conhecer experiéncias vivenciadas por outros colegas professores (proximos da sua
realidade]).

|:| Reflatir ou repensar a sus pratica pegagogica pars o uso pedagdgico dessas
tecnologias.

D Reflexdo e redimensionamento da prética pedagégica para utilizacds das TIC em sala
de aula.

D MWenhuma das opgdes acima contempla o meu desejo de formacao.

30. Agora, se for do seu desejo, conte-nos como vooe proporia uma formagic docente voliada
[ara COMSInur saberes CAPAzes de pntn:nn:ia]iur O ProCCsso dr ensino « aprcnd.img}m. 1 partir

da weilizzcio TIC em sala de aula

Egte coreddo nfio foi crisdo nem apiovado pelo Google

11 af 11 5713/2021. 128 PM
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APRESENTACAO

Esta matriz dialdgico-reflexiva, que contempla a formacdo permanente de professores
para uso das TIC! no CEEP SEMIARIDO?, é um desdobramento das vivéncias, discussées e
reflexdes feitas no bojo da pesquisa “Formacdo permanente de professores e mediacdo
pedagdgica com o uso das tecnologias da informacdo e comunicagdo (TIC)”, a qual foi
realizada junto ao Mestrado Profissional em Educacéo e Diversidade (MPED), da Universidade do
Estado da Bahia (UNEB), Campus XIV. Essa investigagdo problematizou acerca das acOes
formativas desenvolvidas pelo UPTE® e suas reverberagdes na formacdo permanente do
professor para que este utilize as TIC na mediacdo pedagdgica e no fomento da construcéo da
inteligéncia, a partir da racionalidade comunicativa. Com esse estudo, foi possivel perceber
que os professores ndo foram ouvidos na concepcdo e na execucdo do UPTE e que nesse
inexistiu acBes comunicativas (intersubjetivas) entre os sujeitos (formadores e cursistas), bem
como ndo se valorizou a producgdo coletiva e o compartilhamento dos saberes construidos
pelos professores em suas experiéncias em sala de aula. Nesse sentido, as andlises e 0s
recortes do estudo — ora mencionado - se entrecruzam e disso decorre a tecitura dos fios deste
texto.

O que aqui propomos nao sinonimiza um modelo de formacéo, pois, caso fosse,
estariamos a ir de encontro a todos os pressupostos de dialogicidade, reflexividade,
colaboratividade e valorizacéo dos saberes experienciais* docentes, que acreditamos serem
necessarios nos percursos formativos permanentes dos professores. O nosso intento é propor
possibilidades de “[...] reconhecimento da pratica da profissio como processo de

aprendizagem profissional [...] o desenvolvimento de uma parceria com os professores, de

! Neste texto, a sigla TIC corresponde a Tecnologias da Informagéo e Comunicagao.

2 A sigla CEEP SEMIARIDO é uma denominacio adotada pelo Centro Estadual de Educagdo Profissional do
Semiérido, localizado na cidade de S&o0 Domingos/BA, para a sua identificacdo. Essa unidade escolar foi o locus
da pesquisa “Formacdo permanente de professores e mediacdo pedagdgica com o uso das tecnologias da
informacdo e comunicagdo (TIC)”.

® No ano de 2018, a Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia (SEC/BA) promoveu o curso de formago
continuada denominado “Uso Pedagogico de Tecnologias Educacionais (UPTE)”. Esse foi ofertado a maioria
dos professores e coordenadores pedagdgicos da rede publica estadual de ensino. O curso, ministrado na
modalidade de Educagdo On-line, com carga horaria de 120 horas, teve o seguinte objetivo: “tornar evidente na
prética pedagdgica da rede publica estadual de ensino a natureza transformadora das tecnologias educacionais,
seja na vertente operacional ou na humanizadora, no processo de ensino-aprendizagem nas diversas areas do
conhecimento” (BAHIA, 2017, p. 17).

* Tardif (2014, p. 52) trata como saberes experienciais aqueles originados na prética cotidiana do docente em
“confronto com as condi¢des da profissdo”. A constru¢do dos saberes experienciais possibilita ao professor
realizar analises de saberes, redimensionando-os em face das limitagdes enfrentadas quando de sua pratica
pedagdgica.



modo que estes tomem parte, diretamente, na formacdo de professores” (TARDIF, 2014, p.
181).

Dessa forma, esperamos que este texto cumpra a funcdo de compartilhar saberes
experienciais construidos colaborativamente no processo de intervencdo da pesquisa de
mestrado — outrora destacado — e desperte reflexGes e didlogos acerca da formacgéo
permanente do professor (ndo s6 sobre o uso das TIC em sala de aula) e seu modus operandi.



1 INTRODUGCAO: UM PREAMBULO PARA PENSAR A FORMACAO DOCENTE

Epistemologicamente, entendemos que o pensar sobre a formacdo de professores
precisa ponderar os saberes experienciais (TARDIF, 2014) dos docentes. Nesse sentido, esta
Matriz dialdgico-reflexiva para a formacgdo permanente de professores e o uso das TIC no
CEEP SEMIARIDO®” - sob o entendimento de que a palavra matriz nos remete & acepcao de
originacao, geracdo ou principio de algo - intenta ofertar possibilidades acerca da realizacédo
de um processo formativo voltado para a formacéo de professores que pensem criticamente,
reflexivamente (IMBERNON, 2011), de forma permanente, acerca de suas préaticas
pedagogicas e intervenham sobre as mesmas.

Em outros termos, formar um docente ndo se resume na apresentacdo de estratégias de
ensino pautadas na racionalidade técnico-instrumental®. Um processo formativo proficuo
requer a promoc¢do de atos reflexivos por parte dos responsaveis pelo processo de ensino,
permitindo-os “examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas
atitudes etc.” (IMBERNON, 2011, p. 58), e tomar consciéncia de suas praticas (LIBANEO,
2011).

A formacdo profissional para o uso das TIC em sala de aula deve, ainda, objetivar a
consolidacdo da mediacdo pedagdgica’, a qual se constitui em uma docéncia interativa
(SILVA, 2010) caracterizada por um processo comunicativo e dialégico (MORAES, 2008)
entre professor e aluno. Ndo se deseja mais um professor a desempenhar um papel de
transmissor de pacotes de conhecimentos ou de um aplicador de técnicas pedagogicas ou,
ainda, de um eximio detentor de informac6es julgadas (por ele mesmo) como importantes
para o aluno. O ensino centrado apenas na acumulacdo de informagdes, a cada dia que passa,
perde o vigor e “[...] requer a morte do professor narcisicamente investido de poder” (SILVA,

2010, p. 45).

> Esta matriz é fruto das discussdes, reflexdes e colaboraces vivenciadas na pesquisa de mestrado junto ao
Programa de Pés-graduacdo em Educacéo e Diversidade (PPED) da Universidade do Estado da Bahia (UNEB) e
da qual resultou a dissertacdo de mestrado sob o titulo “Formagdo permanente de professores e mediacdo
pedagdgica com o uso das Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo (TIC)”. Dessa, fizemos recortes e
construimos o texto que agora se faz apresentado.

® Segundo Dupeyrix (2012, p.53), ao interpretar a concepgdo de Habermas, a racionalidade instrumental “q...]
pde em acdo uma relagdo sujeito-objeto (segundo o paradigma do conhecimento cientifico); esse tipo de
racionalidade é criticado especialmente pelos tedricos da primeira geracdo da Escola de Frankfurt, Adorno e
Horkheimer, sob o pretexto de que é responsavel pela producdo de um saber materializante (A busca de conhecer
com o Unico proposito de utilizar, de tirar proveito)”.

’ Mais a frente, neste texto, abordaremos sobre o que concebemos como mediagéo pedagdgica.



Tradicionalmente, a formacdo de professores (no exercicio da docéncia) tem ocorrido
sob os moldes da formacdo continuada®, a qual reconhecemos como contributiva para o
processo de ensino e de aprendizagem; contudo, essa formacdo tem sido pautada, em sua
maioria, na realizacéo de cursos estruturados na transmissao de informac6es do formador para
o professor e de forma homogeneizada. Imbernon (2010) nos revela que a formagéo
continuada ainda se centra na apresentacdo de solucdes generalizadas (técnicas de ensino) por
um especialista-formador para problemas pedagogicos julgados comuns a todos oS
professores.

A Vvista disso, embora sejam relevantes os processos formativos continuados, €
necessario problematizar a forma de execugdo de muitas dessas formagdes, que séo realizadas
em desconexdo com a realidade educacional, tendo em vista que a proposta de aplicar uma
mesma “fébrmula de resolucdo” a problemas pedagdgicos distintos ndo pondera as
especificidades e as circunstancias (quaisquer que sejam essas) geradoras das dificuldades
presentes no processo de ensino e de aprendizagem.

Nesse diapasdo, o processo formativo do profissional docente ndo deve pautar-se em
formacdes voltadas apenas para a racionalidade instrumental, mas priorizar o ambito da
atuacao prética e reflexiva que as a¢Bes pedagogicas exigem. Como nos diz Habermas (2013a,
p. 539), “a forga libertadora da reflexdo ndo deve ser substituida pela propagacdo do saber
tecnicamente utilizavel”. Assim, torna-se importante superar esses processos centrados,
muitas vezes, no “saber fazer” ou na proposicao de técnicas hipotéticas passiveis de aplicagao
no agir do professor, pois esse consolida sua formagao a partir de sua préxis’ pedagogica, ao
realizar suas a¢des pratico-criticas, de forma consciente e subjetiva.

Em uma proposta de formacdo permanente, h& uma demanda de atuacdo por
entendimentos mtuos, consensos, apoiados no agir comunicativo™, para permitir aos sujeitos
dialogarem, argumentarem coletivamente sem haver a subordina¢do de um individuo para

com o outro. Por sua vez, sdo 0s atos comunicativos — inclusive os realizados no

® Discutiremos mais sobre isso quando da apresentacdo da JUSTIFICATIVA PARA A PROPOSICAO DA
MATRIZ.

% Cover (2011, p. 75) destaca que a praxis é uma possibilidade de formacio “[...] que vai além da produgdo de
conhecimentos. Sendo assumida como postura pedagégica permanente pelo professor, pode significar sua
constante ou permanente busca por qualificagdo e por melhoria da qualidade de sua atuagdo”.

19 para Habermas (2012a, 2012b), no agir comunicativo, os participes da interagdo séo motivados racionalmente,
um pelo outro, para aderir e comprometer-se com os atos de fala e estabelecer uma comunicacéo voltada para o
entendimento mutuo.



ciberespaco™, com o uso das TIC — que tornam possivel a interacdo social coletiva que
resultard no acionamento da inteligéncia coletiva'? e, por conseguinte, das competéncias de
cada sujeito capaz de produzir conhecimento coletivo. Trabalhar em comum acordo e refletir
coletivamente sobre a docéncia requer um ato social coordenado e um espaco democratico de
construcdo, os quais podem ser gerados pela racionalidade comunicativa.

Nessa perspectiva, torna-se possivel consolidar a formagdo permanente - em espacgo
coletivo de discussdo - a partir de um agir comunicativo, que se fundamenta na racionalidade
comunicativa e corrobora no reconhecimento das habilidades linguisticas que cada ser
pensante possuli.

Para Habermas (2013b, p. 40),

[...] compreender o que € dito a alguém exige a participacdo no agir
comunicativo. Tem que haver uma situacdo de fala (ou, pelo menos, ela deve
ser imaginada) na qual um falante, ao comunicar-se com um ouvinte sobre
algo, da expressao aquilo que ele tem em mente.

Sob a perspectiva dos estudos habermasianos, no agir comunicativo, a linguagem é
essencial para o estabelecimento do entendimento mutuo, o qual difere do tdo somente
compreender o que fora falado, demandando aos sujeitos da interagdo aceitar os atos de fala e
seus desdobramentos, pois “[...] at¢é mesmo o ponto de partida da interagdo torna-se
dependente de que os envolvidos tenham sido capazes entre si de entrar em acordo sobre um
julgamento intersubjetivamente valido de suas referéncias de mundo” (ANECLETO, 2016, p.
57).

Ademais, esse agir comunicativo tem como principio basilar a racionalidade
comunicativa que, nas palavras de Anecleto (2016, p. 68), ao interpretar os estudos de
Habermas (2006),

[...] corresponde a uma interagcdo simbolicamente mediada; opera com a
finalidade de gerar entendimento mdatuo, de forma ndo coativa [...] que
propicia a comunicagdo livre, racional e critica, torna-se uma alternativa de
superacao a racionalidade estratégica, instrumental e dominadora, a partir do
uso dialdgico da linguagem.

1O ciberespaco refere-se ndo somente & infraestrutura fisica da comunicagdo digital. Nesse, estdo inclusos o
“universo ocednico de informagdes™ por ele recepcionado e/ou armazenado, bem como 0s seres humanos que
alimentam esse universo e por ele navegam. O ciberespaco é condicionante para a construcdo e expansdo da
inteligéncia coletiva, pois funciona como suporte para que isso aconteca (LEVY, 1999).

12 A inteligéncia coletiva “[...] ndo é um conceito exclusivamente cognitivo. Inteligéncia deve ser compreendida
aqui como na expressdo trabalhar em comum acordo [..]” (LEVY, 2015, p. 26), de forma a produzir uma
inteligéncia que se faga presente em diversos espagos, ou seja, “[...] distribuida por toda parte, incessantemente
valorizada, coordenada e mobilizada em tempo real [...]” (LEVY, 2015, p.31), e resulte em aprendizados
reciprocas para todos 0s sujeitos participantes dos atos de interacéo.



Inferindo as palavras de Habermas (2013b) e Anecleto (2016), o agir comunicativo, a
partir de uma racionalidade comunicativa, trata do entendimento racional e mdtuo entre 0s
integrantes das acdes dialogicas. Nos espacos formativos, o agir comunicativo, enquanto
manifestacdo de atos originados na racionalidade comunicativa, corresponde a capacidade de
os individuos estabelecerem acGes interativas — utilizando a linguagem - voltadas para
processos de entendimento mutuo®®, de forma colaborativa, em que as acdes pedagdgicas
promovem deslocamentos da subjetividade para a intersubjetividade, sobrepujando o
engessamento advindo da racionalidade instrumental ainda predominante quando se pensa a
formagé&o docente para o uso das TIC em sala de aula.

Nesta proposta de formacdo permanente (voltada para o uso das TIC na mediacéo
pedagodgica) “O grande desafio esta em encontrar formas produtivas e viaveis de integrar as
TIC no processo de ensino-aprendizagem, no quadro dos curriculos atuais, da situacdo
profissional dos professores e das condi¢des concretas de atuagdo em cada escola” (KENSKI,
2012, p.105-106). Por isso, 0 que aqui consignamos tem o intento de promover agdes
formativas docentes permeadas por uma perspectiva de reflexdo e dialogicidade e corroborem
com a importancia do didlogo na producdo e no compartilhamento coletivo de saberes

experienciais docentes.

13 para melhor compreenséo, sugerimos a leitura de Habermas (2012a, 2012b).



2 JUSTIFICATIVA PARA A PROPOSICAO DA MATRIZ

As argumentacdes do professorado no que tange as dificuldades para trabalhar com as
TIC sdo muitas e constantes (LIBANEO, 2011); o uso das TIC em sala de aula tem alterado
profundamente a relagdo do professor e do aluno durante os processos de ensino e de
aprendizagem, agora fortemente marcados por inimeras possibilidades de interacdo e de
trabalho colaborativo (PONTE, 2000). O professor, na eminéncia de se tornar um parceiro do
aluno, um mediador na construcdo de conhecimento, acionando para tanto o uso das TIC, vé
sua responsabilidade educacional (profissional) ser expandida e precisa assumir uma atuacao
que exige para além do seu conhecimento instrumental sobre 0 manuseio dos aparatos
tecnologicos. “E tém de o fazer mudando profundamente a sua forma dominante de agir: de
(re)transmissores de conteudos, passam a ser co-aprendentes com os seus alunos, com 0s seus
colegas, com outros actores educativos e com elementos da comunidade em geral” (PONTE,
2000, p. 77).

E nesse contexto de atuacdo docente (com o uso das TIC em sala de aula) que cursos
de formacdo continuada sdo oferecidos pelos 6rgdos governamentais de maneira aperiddica,
enquanto hiatos formativos, com data para inicio e término do processo. Na maioria das
vezes, a oferta esta atrelada “[...] a um conjunto de regras e normas emanadas do poder
publico” (VEIGA; VIANNA, 2011, p. 17) — reveladores de uma invisibilizacdo dos
professores quando da concepcdo do processo formativo® - e objetiva a resolucéo,
pacificacdo de uma “insurgéncia” que esteja a afetar negativamente o processo de ensino e de
aprendizagem.

Por seu carater aligeirado, esses cursos, em sua maioria, concebidos por um
especialista — preceituador de receitas pedagogicas idealizadas - para “dar cabo” de um
problema que esteja a afligir a comunidade escolar, em detrimento da discussdo critico-
reflexiva voltada ao redimensionamento do fazer docente e do aprimoramento dos saberes

experienciais™. Esses cursos, quando realizados por essa perspectiva, consistem em uma

[...] transmissdo rapida de conhecimentos, habilitagdo reldmpagos de
professores por meio do treinamento, do adestramento, dosando e
quantificando resumidamente o conhecimento até chegar a informacao

 Conforme relatam Gatti, Barreto, André e Almeida (2019, p. 47), “Muito deste processo pode ser observado
no campo de proposi¢cdes de politicas de professores no Brasil, em que parametros tém sido colocados por
grupos de governo, com maior ou menor interlocu¢do com os segmentos de interesse”.



técnica-instrumental de um que fazer acritico e alienado. Desse ponto de
vista, a formacdo fortalece as relacdes individualistas, [...], ndo dialdgicas, e
0 compromisso do professor ndo vai além da simples reproducdo das
informacdes existentes. (VEIGA; VIANA, 2014, p. 17, grifo das autoras)

Nesses processos formativos, o formador torna-se sindGnimo de treinador, uma vez que,
na maioria das suas acdes, apresenta, aos professores cursistas, técnicas de ensino julgadas
por ele como exemplos de acBes pedagodgicas exitosas. Quando baseado apenas por uma
racionalidade técnico-instrumental, esse mesmo formador é quem molda as atividades a serem
transmitidas aos professores em uma suposta ajuda para esses sujeitos atingirem as metas
tragcadas, o agir pedagogico idealizado. H& uma uniformizagdo e rotinizacdo para ensinar a
ensinar, pois a proposta formativa apresenta-se previamente estabelecida, moldada sem
qualquer didlogo ou negociacdo com os participantes da formacao.

Para Imbernon (2011, p. 59),

[...] se se concebe o professor como alguém que aplica técnicas, uma
racionalidade técnica, o desenvolvimento profissional serd orientado para o
desenvolvimento profissional orientado para a disciplina e os métodos e
técnicas de ensino; se se baseia em um profissional critico-reflexivo, ele sera
orientado para o desenvolvimento de capacidades de processamento da
informacgdo, andlise e reflexdo critica, diagnostico, decisdo racional,
avaliagdo de processos e reformulagéo de projetos, sejam eles profissionais,
sociais ou educativos.

Nesse diapasdo, o processo formativo do profissional docente ndo deve fulcrar-se em
formacdes voltadas apenas para a racionalidade instrumental do aplicar técnica de ensino em
sala de aula, mas priorizar o ambito da atuacao pratica e reflexiva que as acdes pedagodgicas
exigem. Cotejando as palavras de Imbernén (2011) com o que revelam Veiga e Viana (2014),
formamos o pensamento de que, tradicionalmente, a formacédo de professores (no exercicio da
docéncia) tem ocorrido sob os moldes da formacdo continuada, a qual se centra, em sua
maioria, na realizacdo de cursos estruturados na transmissao de informac6es do formador para
o professor e de forma homogeneizada.

Imberndn (2010) nos revela que a formacao continuada (aqui esté inserida a oferta de
cursos para o0 uso das TIC em sala de aula) ainda se baseia na apresentacdo de solucdes
generalizadas (técnicas de ensino) por um especialista-formador para problemas pedagdgicos
julgados comuns a todos os professores. A vista disso, embora sejam relevantes esses
processos formativos continuados, é necessario problematizar a forma de execucdo de muitas

dessas formacdes, que séo realizadas em desconexdo com a realidade educacional, tendo em
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vista que a proposta de aplicar uma mesma “féormula de resolu¢do” a problemas pedagdgicos
distintos ndo pondera as especificidades e as circunstancias (quaisquer que sejam essas)
geradoras das dificuldades presentes no processo de ensino e de aprendizagem.

Possivelmente, a auséncia de uma perspectiva reflexiva de pensar e problematizar a
atuacdo pedagdgica durante os cursos de formacéo continuada ndo contribua para a revisdo do
uso técnico-instrumental das TIC em sala de aula, o qual adota uma visdo transmissiva de
informacdes durante o ensino e de aprendizagem, e que, conforme Kenski (2005, p. 73), é

fruto de

Uma visdo tradicionalista em gque ndo se considera o aluno que aprende ou 0
contexto em que ocorre a educacdo. Os objetivos fundamentais da educagéo
nessa perspectiva estdo na transmissdo de informacgdes e na aquisigdo de
destrezas, mas nem sempre essas competéncias sdo alcancadas. Os alunos,
isolados, em interacdo exclusiva com o computador e o contetdo, dispersam
seus pensamentos. O uso continuado e isolado da midia cansa e os alunos
logo desanimam.

Dessa forma, a formacédo do professor necessita refletir que o uso das TIC no processo
de ensino e de aprendizagem deve transcender a mera transmissdo de informacdes; nao deve
centrar-se em uma panaceia do uso das TIC de qualquer maneira, tornando-se uma
transposicdo do ensino tradicional (analdgico) para o ensino midiatico/digital. A utilizaco
dessas tecnologias requer objetivo e planejamento; deve angariar praticas de ensino e de
aprendizagem interacionistas e colaborativas, para intercambio de saberes; demanda do
professor tornar-se um mediador.

Concordamos com Suanno (2019) quando a mesma enfatiza a necessidade de que as
acOes didatico-pedagogicas-formativas sejam ressignificadas e (re)organizadas tendo por
fulcro a reforma do pensamento de formar o outro e dos fins educacionais, de maneira a
ocasionar rompimentos com a formacéo e o ensino tradicional caracterizado pela postura do
formador embebido na transmissé@o de informacdes e da soliddo daquele que intenta constituir
aprendizagens. Em face disso, ha uma implicacdo para que as novas tessituras de formacdes
de professores ponderem a concepcéo de formacdo permanente. Resulta em uma demanda por
acOes formativas dialogico-reflexivas concebidas e coordenadas em uma perspectiva de
colaboracdo (coletiva) dos/com os docentes e, a0 mesmo tempo, valorizadoras dos saberes

experienciais emanados da vivéncia profissional.
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3 FORMACAO PERMAMENTE DOCENTE: DO QUE ESTAMOS FALANDO?

A formacdo permanente refuta “[...] o conceito obsoleto de que a formagdo ¢
atualizacao cientifica, didatica e psicopedagdgica do professor para adotar um conceito de
formagao que consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e construir a teoria [...]”
(IMBERNON, 2011, p. 51), de forma permanente. Em sentido de completude as palavras de
Imbernén, interagimos com os escritos de Tardif (2014), o qual sustenta que 0os movimentos
formativos de profissionais da educacdo devem partir da premissa de serem todos o0s
professores, em suas praticas educativas, construtores de saberes experienciais - esses
lastreiam os atos reflexivos tipicos da formagdo permanente — e de que a experiéncia docente
ndo é tdo somente as situacdes vividas no ambiente educacional. O vivenciar docente é um
saber laboral concebido criticamente a partir de outros saberes, inclusive aqueles veiculados
em estudos de formacao académica inicial e formagéo continuada.

Conforme Imbernén (2016, p. 143), a formacdo permanente

[...] se caracteriza por ser um processo no qual os proprios professores e
professoras planejam e realizam as atividades de formacdo que acreditam
poder facilitar sua propria aprendizagem. Os professores aprendem muitas
coisas por si mesmos, por meio da leitura, da conversa com os colegas, da
experimentacdo de novas estratégias de ensino, do confronto reflexivo com
sua prépria pratica diaria, da propria experiéncia pessoal...Em todas essas
situagdes, os docentes aprendem sem a presenca de um programa formal e
organizado [...].

Essa formacdo tem por caracteristica a escuta dos anseios e/ou demandas formativas
do professor; cabe a esse pensar e colaborar com o tracado formativo pelo qual deseja trilhar.
Nesse contexto formativo, o docente é reconhecido como um sujeito que se constitui e se
forma nas experiéncias e nos contextos (profissionais e formativos) vivenciados. Nesse
processo de formacdo hd a combinacdo da teoria acessada por leituras (anteriores ou
consentaneas ao periodo formativo) com os saberes acessados e consolidados, efetivamente,
no agir do docente e com as aprendizagens coletivas derivadas do compartilhamento de
saberes experienciais entre colegas.

A formagdo permanente do professor se estrutura em reflexdes reais, de cunho teorico-
pratico, sobre o processo de ensino e de aprendizagem, requerendo do préprio docente,
enquanto integrante e mediador, apreciar e compreender a acao educativa com vistas a intervir
na mesma, melhorando a sua qualidade. Ha uma orientacdo para um autogquestionamento

critico e frequente perante as capacidades de acdo do docente; compreende-se o professor
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como um sujeito capaz de processar informagdes, analisa-las, critica-las e reformula-las no
intento de redimensionar a sua pratica pedagogica.

Os pressupostos ideologicos da formacdo permanente ndo concebem as acles
formativas como um treinamento padronizado para a resolucdo de problemas educacionais;
considera-se o professor como um produtor de conhecimento pedagdgico — seja de maneira
coletiva (com seus colegas) ou individualizada. Conforme Imbernén (2010, p. 50), nesse tipo
de formagdo ¢ possivel contemplar “[...] a troca de experi€ncias entre iguais para tornar
possivel a atualizacdo em todos os campos de intervencdo educativa e aumentar a
comunicagdo entre professores”. Por isso, tem por caracteristica a promog¢do de agdes
comunicativas (didlogos entre pares, sem sobreposicdo hierdrquica) que produzam
entendimento e construcdo de saberes mutuos, aprendizagem reciproca, reflexdo e a
valorizacdo dos saberes experienciais.

Quando tratamos especificamente de uma formacao destinada ao uso das TIC em sala
de aula, o minimo esperado é que as aces formativas se atentem que, conforme Kenski
(2012, p.105-106),

[...] a instrumentacdo técnica € uma parte muito pequena do aprendizado
docente para a agdo bem-sucedida na mediagéo entre educacéo e tecnologias.
O maior problema néo esta na dificuldade de dominio das competéncias para
0 uso das TIC pelos professores. O grande desafio estd em encontrar formas
produtivas e viaveis de integrar as TIC no processo de ensino-aprendizagem,
no quadro dos curriculos atuais, da situagdo profissional dos professores e
das condigdes concretas de atuagdo em cada escola.

Nesse sentido, uma formacao permanente para o uso das TIC em sala de aula ndo deve
ser traduzida em curso ofertado ao professor para suprir lacunas na sua formacéo, mas sim em
um processo reflexivo por parte do proprio docente quanto a sua pratica, aperfeicoando-a e
atrelando-a a situagfes concretas do seu fazer pedagdgico. Na formagdo permanente torna-se
importante a “[...] grande contribui¢do da reflexdo pratico tedrica que o professorado realiza
sobre sua propria pratica” (IMBERNON, 2016, p.147).

A problematizacdo e a andlise da pratica, bem como a autoavaliacdo das concepcbes
educativas ja consolidadas no fazer docente - pilares fundantes da formacdo permanente -
acontecem quando o professor deseja e independem t&o somente das “provocagdes” de um
formador-solucionador de problemas (IMBERNON, 2009). Em sentido coadunador, Pinto
(2009) também destaca que os processos formativos impulsionadores da relacéo dialogica dos
professores - com seus colegas ou ainda com os seus fundamentos cientificos ou contexto

pedagogico-educativo — resultam em uma problematizacdo do agir docente (inclusive quando
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da utilizacdo das TIC em sala de aula) e favorecem a revisdo de concepg¢Bes do proprio
professor e, por correlacdo com as vivéncias experimentadas e os saberes experienciais
construidos, coloca em questionamento o que esta posto em sua realidade de atuacédo e de

formacéo profissional, de maneira permanente.
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4 MEDIACAO PEDAGOGICA COM O USO DAS TIC: UM FIO PARA TECER
REFLEXOES E DIALOGOS EM UMA FORMACAO PERMANENTE DE
PROFESSOR

Nesta matriz, quando tratamos de formagdo permanente do professor para o uso das
TIC em sala de aula, 0 nosso olhar se volta para a fungdo do professor como um mediador
pedagdgico. Este posicionamento toma por base os desafios do professor (OKADA;
BARROS 2010) que se fazem inerentes a mediacdo pedagdgica - em sala de aula - com o
apoio das tecnologias (TIC), especialmente para transformar os atos de mediagdo em
interacdo, comunicacgdo e didlogo, contribuindo, de maneira significativa, com o processo de
aprendizagem e, também, de ensino.

Por derivacdo do arcabouco reflexivo peculiar a formagdo permanente e a praxis
docente — outrora ja ressaltado -, a discussdo da mediacdo pedagdgica requer uma reflexdo
quanto a necessidade de pleitear a efetivagdo da mediacdo pedagdgica com o uso das TIC em
sala de aula, j4 que “[...] a gestdo e a mediacdo equivocadas destes recursos podem
comprometer o oficio do professor ¢ a tarefa dos alunos” (SILVA, 2010, p. 36). Nesse
sentido, nos parece pertinente pensar, de fato, o papel do professor quando esse assume a
posicdo de mediador pedagdgico.

Sobre a mediagdo pedagdgica, Maria Candido Moraes (2008, p. 27, tradugdo nossa)™®

assevera.

[...] A mediacdo pedagdgica seria, portanto, um processo comunicativo,
conversacional, de co-construcdo de significados, cujo objetivo é abrir e
facilitar o didlogo e desenvolver a negociacéo significativa de processos e
conteudos a serem trabalhados nos ambientes educativos, assim como
incentivar a constru¢cdo de um saber relacional, contextual, gerado na
interacdo professor-aluno.

A comunicacdo aqui deve ser compreendida como um processo de intera¢do
permanente e ndo como um mero envio de mensagens isolado e intermitente.
[...] Assim, no processo de mediagdo pedagdgica, tanto a comunicagdo

1% No texto original, publicado por Moraes (2008, p. 27), em lingua espanhola, constava a seguinte redacio: “...]
La mediacion pedagogica seria, por tanto, un proceso comunicativo, conversacional, de co-construccion de
significados, cuyo objetivo es abrir y facilitar el didlogo y desarrollar la negociacién significativa de procesos y
contenidos a ser trabajados en los ambientes educativos, asi como incentivar la construccion de un saber
relacional, contextual, generado em la interaccién profesor/alumno.

La comunicacacion aqui debe ser comprendida como un proceso de interaccion permanente y no como mero
envio de mensajes aislados e intermitentes. [...] Asi, en el proceso de mediacion pedagdgica, tanto la
comunicacion como el conocimiento implica procesos de co-creacion de significados construidos a partir de
practicas, de relaciones e identidades”.
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guanto o conhecimento implica processos de co-criacdo de significados
construidos a partir de praticas, de relagGes e identidades.

Inferindo o que escreveu Moraes (2008), a mediacdo pedagdgica requer do professor
novas atitudes docentes (LIBANEO, 2011) e traz rupturas no ensinar (KENSKI, 2012).
Agora, desejam-se a¢des pedagdgicas dialdgicas despertadoras de interagdo entre os participes
do ato educativo e que corroborem em producdo, valorizacao e partilha de saberes; aprender
deixou de ser sindnimo de aceitar passivamente a transmissdo de informacbes ou
conhecimento. Nessa perspectiva, a mediacdo pedagogica articula formas de aprender em
detrimento das técnicas de ensino, da mesma forma que facilita processos de entendimentos
entre sujeito-sujeito/professor-aluno/aluno-aluno por meio de agdes interativas desenvolvidas
com o comprometimento e a implicacédo de todos.

Sobre o uso técnico-instrumental das TIC, embasado na visdo transmissiva de
informacdes durante o ensino e de aprendizagem, Kenski (2005, p. 73) ressalta que isso €
fruto de

Uma visdo tradicionalista em que ndo se considera o aluno que aprende ou 0
contexto em que ocorre a educacdo. Os objetivos fundamentais da educagéo
nessa perspectiva estdo na transmissdo de informagdes e na aquisicdo de
destrezas, mas nem sempre essas competéncias sdo alcancadas. Os alunos,
isolados, em interacdo exclusiva com o computador e o contetido, dispersam
seus pensamentos. O uso continuado e isolado da midia cansa e os alunos
logo desanimam.

Dessa forma, a funcdo do professor mediador transcende a mera transmissdo de
informacBes. O processo educativo ndo deve estruturar-se em uma panaceia do uso das TIC
de qualquer maneira, tornando-se uma transposicdao do ensino tradicional (analégico) para o
ensino midiatico/digital. A utilizacdo dessas tecnologias requer objetivo e planejamento; deve
angariar praticas de ensino e de aprendizagem interacionistas e colaborativas, para
intercdmbio de saberes. Nesse aspecto, 0 entendimento relevante e possivel de ser formado é
de que a relacdo ensino/uso das TIC/aprendizagem ndo € linear, direta, puramente cognitiva,
tampouco automatica; ela requer (inter)mediacdo e interacdo, as quais se realizam por
iniciativas do professor (GASPARIN, 2012).

No tocante ao uso do aparato tecnologico das TIC para consecucdo da mediagdo

pedagdgica, Gasparin (2012, p. 108-109) entende que essas tecnologias

[...] séo instrumentos que auxiliam e intermedeiam o ensino-aprendizagem,
tanto na sua forma presencial, fisica, quanto em sua forma virtual [...] Seu
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uso adequado requer que sejam escolhidas, planejadas e usadas de forma
integrada, atendendo aos objetivos previstos, de modo gque a aprendizagem
significativa aconteca. [..] tém como caracteristica essencial serem
instrumentos de apoio ao processo ensino-aprendizagem, portanto ndo
substituem a presenca e a acdo do professor. Alias, para que sejam de fato
mediadoras da aprendizagem, é necessario que o professor assuma uma nova
perspectiva para seu papel: ser um mediador.

Compreendemos, com Gasparin, que o agir pedagogico mediador atribui significados
ao uso das TIC em sala de aula, convergindo intencdes e projecbes de ensino e de
aprendizagem e ponderando as reverberacfes de suas escolhas docentes na interacdo e
comunicagdo necessarias ao processo educativo; busca-se na utilizacdo das TIC um apoio e
ampliacdo das estratégias metodoldgicas que contribuam com a producgdo de conhecimento do
aluno. Nesse sentido, o professor precisa entender a necessidade de ser ele um mediador
pedagdgico, com uma perspectiva de ensino voltada para a coconstrucao de conhecimento em
acOes conjuntas entre professor e aluno. Sobre isso, Ponte (2000) também sinaliza que as TIC
trazem para 0 espaco educativo possibilidades de interacdo e comunicacdo que viabilizam a
criatividade na utilizacdo da linguagem e de reflexdo critica; professor e aluno passam a ser
parceiros em uma mesma construcéo de conhecimento.

Por ocasido das discussdes, ressaltamos que estamos imersos (alguns imergindo) na
cibercultura’’ e ndo cabem mais aulas monoldgicas, estritamente verbalistas e com cunho
transmissivo de informacbes. Sobre esse contexto, Silva (2010, p. 38) assevera que a
mediagdo deve ocorrer “[...] a partir de uma ambiéncia comunicacional ndo mais definida pela
centralidade da emissdo, como na midia tradicional (radio, imprensa, televisdo) baseada na
logica da distribuicdo que supde concentragdo de meios, uniformizagao dos fluxos [...]”. Ou
seja, 0 mediar o ensino e a aprendizagem com o uso das TIC ndo se faz consonante com a
postura da aula tradicional e monoldgica, na qual o professor atua, mecanicamente, como um
transmissor - 0 Unico polo de emissao — de informacdes.

A efetivacdo da mediacdo pedagdgica com o uso das TIC, quando concebida como um
processo interativo-dialégico, favorece ao desenvolvimento do processo educativo. Para que
isso ocorra, ¢ preciso haver “[...] um minimo de intera¢do (com a informag¢do ou com outras
pessoas) e exige a personalizacdo dos caminhos de aprendizagem [...]” (KENSKI, 2003, p.

51). Outrossim, o professor necessita ter o conhecimento pedagogico sobre a utilizacdo dessas

Y Tomamos por referéncia a concepcao de cibercultura elaborada por Lévy (1999, p. 17). Para ele, a cibercultura
¢ “[...] o conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de
valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespago”.
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tecnologias em uma perspectiva comunicacional, dialégico-interativa; para além do manuseio
instrumental.

No amago da mediacédo pedagogica, 0 professor ndo ¢ o “dono do saber”; sua fungdo é
a “[...] de mediador e problematizador do aprender: ele passou a ser visto como aquele que
desafia os alunos, mostrando-lhes, entre as varias possibilidades de aprendizagem, caminhos
que poder&o ser percorridos” (CRUZ, 2008, p. 1027). Deseja-se de um professor mediador a
organizacdo de experiéncia de ensino na qual as TIC sejam utilizadas em processos
cooperativos de aprendizagem, primando pelo didlogo e a interacdo de todos que
desenvolvem a acdo educativa (KENSKI, 2005). N&o é mais papel do professor restringir-se a
transmissao de informacdes; é preciso tornar-se um facilitador, um mediador da producédo de
conhecimento.

O professor mediador coaduna a utilizacdo das TIC com a promocao de interacdes
pedag6gicas comunicativas, com 0 objetivo de estimular o didlogo entre todos; se assim
acontecer, os integrantes dos atos educativos aprendem e ensinam uns com 0S Outros
(professor-aluno/aluno-aluno), independente da posicao ocupada por cada um nesse processo.
Nessa perspectiva, a mediacdo pedagdgica, por se constituir a partir de uma interacdo
dialdgica, facilita a superacdo das dificuldades técnico-instrumentais relativas ao uso das TIC
em sala de aula, ao tempo em que permite o encontro de solugbes para os problemas
enfrentados na producgéo de conhecimento, tanto por alunos quanto por professores (OKADA,;
BARROS, 2010).

Ao docente cabe o entendimento de que ao integrar as TIC no desenvolvimento da
acao educativa, essas se tornam aliadas na construcéo da aprendizagem, quando voltadas para
a promocdao da interatividade, e estimulam “[...] cada aluno a contribuir com novas
informac@es e a criar mais e melhores percursos, participando como coautor do processo de
comunicagao e aprendizagem” (SILVA, 2010, p. 42). Nesse contexto, a mediagdo pedagdgica
ndo corresponde a um simples processo técnico de manuseio dos dispositivos tecnoldgico-
comunicacionais; nao se resume a “[...] tecnicizacdo do processo de comunicacdo [...]”
(DAVALLON, 2007, p.10); contempla o desenvolvimento de acBes comunicativas,

interativas, dialdgicas, de cunho intersubjetivo.
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5 QUANDO UTILIZAR E A QUEM SE DESTINA ESTA MATRIZ?

Conforme ja destacamos outrora, esta matriz foi concebida tendo por base as
experiéncias das acdes formativas vivenciadas quando da realizagdo da pesquisa “Formacao
permanente de professores e mediagdo pedagdgica com o uso das tecnologias da informagéo
e comunicacdo (TIC)”, na qual alguns professores do CEEP SEMIARIDO participaram como
coconstrutores. O intento € tornar esta proposicdo de formacdo permanente em uma
possibilidade de dialogo e reflexdo, entre todos os docentes do CEEP SEMIARIDO - que
assim desejarem -, sobre o uso das TIC na mediacdo pedagogica, acionando e compartilhando
0s saberes experienciais desses profissionais sob uma perspectiva de aprendizagem
colaborativa e tendo por pressuposto de coordenacao e interacdo (das a¢des formativas) o agir
comunicativo.

O que queremos ¢ “[...] dar a palavra aos protagonistas da agdo, responsabiliza-los por
sua propria formacao e desenvolvimento da instituicdo educativa da realizacdo de projetos de
mudang¢a” (IMBERNON, 2009, p. 53). Busca-se um protagonismo do professor em sua
propria formacdo (IMBERNON, 2009), favorecendo a participacdo efetiva e refletida dos
mesmos; pode ser acionada, também, para (re)dimensionar e (re)construir a formacdo dos
docentes quanto ao uso das TIC, ndo devendo esses permanecerem a esperar, exclusivamente,
por iniciativas formativas de outrem.

Dessa maneira, esta construcdo se submete a uma aplicabilidade sob o ambito de a¢cdes
formativas em contextos coletivos e quando emergir a necessidade ou a possiblidade de que a
formagdo (permanente) do professor seja dialdgico-comunicativa, reflexiva, construida e/ou
negociada com os préprios docentes, a partir de um plano de acdo para aprendizagem
reciproca. Contudo, é relevante que esses processos formativos tenham por elementos
estruturantes o dialogo e a aprendizagem (atuacdo) colaborativa e que sejam mediados por um
agir comunicativo e de que acontecam de forma ndo coercitiva e mobilize os saberes
experienciais dos docentes, chamando-os para se tornarem criticos e problematizadores do seu
respectivo agir docente e ndo recepcionadores de pacotes de conhecimentos formulados por

outrem.
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6 OBJETIVOS

Geral:

Oferecer pressupostos dialogico-reflexivos para o processo formativo permanente (do
professor) voltado ao uso das TIC na mediacdo pedagdgica, a ser estruturado e coordenado a
partir de um agir comunicativo e tendo por base de formagéo o agir pedagdgico e os saberes
experienciais dos proprios professores, estimulando-os a producdo e ao compartilhamento de

saberes experienciais sob a perspectiva de uma aprendizagem colaborativa (e reciproca).

Especificos:

1) Fomentar a constituicdo de um coletivo de professores para a realizacdo de encontros
destinados a dialogar, discutir e refletir o agir docente enquanto pratica formativa e de
redimensionamento do processo de ensino e de aprendizagem;

2) Estimular no coletivo de professores a adocdo de agbes formativas permanentes voltadas
para interacdo, didlogo e reflexdo entre os docentes, bem como para a producdo e o
compartilhamento dos saberes experienciais sobre a mediacéo pedagdgica com o uso das TIC;
3) Incentivar a articulacdo de redes colaborativas docentes que contribuam com a formagéo
profissional dos professores do CEEP SEMIARIDO no tocante ao acionamento das TIC para

a mediacdo pedagdgica.
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7 TEMPOS E ESPACOS FORMATIVOS

Sob a dtica da formagdo permanente e do agir comunicativo, bem como da atuagéo
colaborativa, ndo cabe aqui que indiquemos a quantidade de tempo em que durara 0 percurso
de formacéo (permanente), pois cabe aos professores mensura-lo de acordo com as demandas
e os anseios formativos e profissionais do coletivo, adotando, para tanto, um didlogo néo
coercitivo, democratico. Conforme Imbernén (2009), neste tipo de formacdo — sem um
programa formal (IMBERNON, 2016) - os professores si0 0s protagonistas e 0s responsaveis
por suas proprias formagdes e por buscar possiblidades de redimensionamento do processo de
ensino e de aprendizagem.

Considerando que o CEEP SEMIARIDO é uma unidade escolar da rede de ensino
baiana e de que nessa os professores tém uma carga horéria destinada a Atividade
Complementar™® (AC), é possivel dialogar e refletir (no coletivo de professores) quanto a
possibilidade de destinacéo e/ou o redimensionamento de uma parte desse espago/tempo para
a vivéncia da formacdo permanente. Cabe ressalvar que estamos a conjecturar didlogos; a
periodicidade e o tempo de duracdo da formacdo deve se fazer consentaneos com as

possibilidades do coletivo de professores.

'8 Segundo a Secretaria de Educagdo do Estado da Bahia, “A Atividade Complementar (AC) se constitui como
um espago/tempo inerente ao trabalho pedagdgico do professor destinado ao planejamento e organizacdo de suas
atividades a ser realizada de forma individual ou coletiva. Além de ser estabelecida como um direito que faz
parte do trabalho do professor/a, a AC também pressupde a responsabilidade e compromisso de cada educador
com o aprimoramento/qualificacdo das atividades desenvolvidas na escola, tanto no que se refere ao
planejamento especifico do seu trabalho com a sua disciplina/componente curricular, como também na
articulacio coletiva com seus pares no esforco para realizacdo de um trabalho colaborativo, em prol do
fortalecimento das aprendizagens dos estudantes”. Disponivel em:
http://educadores.educacao.ba.gov.br/atividadecomplementar. Acesso em: 15 de mai. 2021.
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8 SUGESTOES METODOLOGICAS PARA O ACONTECER DA FORMAGCAO

Uma formacéo permanente sobre o uso das TIC em sala de aula requer a escuta e a
valorizacdo dos saberes experienciais (observada a pertinéncia dos mesmos) dos professores,
desde a concepcdo, na coordenacdo e no desenvolvimento do processo formativo, sendo
necessario a utilizacdo da linguagem para um agir comunicativo. Permite e valoriza a
construcdo e o compartilhamento de saberes experienciais e a inteligéncia de todos; demanda
um trabalhar em comum acordo (LEVY, 2015) e a mobilizacéo efetiva das competéncias (de
todos) em prol da aprendizagem pela coletividade. Feitos esses destaques, ao intentarmos
delinear o caminho a ser percorrido com as agdes formativas, sob o escopo da formagéo

permanente, precisamos observar os seguintes aspectos:
8.1 ESCUTA INICIAL DOS PROFESSORES

A adesdo ao momento inicial de escuta dos professores, cuja inciativa pode ser da
coordenacdo pedagogica ou do corpo diretivo da unidade escolar, intenta identificar os
desejos e as possibilidades formativas dos professores, bem como os temas que permearao as
discussdes e reflexdes, tornando-as consentaneas com as demandas formativas do grupo.
Nessa primeira acdo, os docentes podem apontar o que deseja discutir sobre o uso das TIC na
mediacdo pedagogica; revelar aspectos considerados prejudiciais ao processo de ensino e de
aprendizagem com o0 uso dessas tecnologias.

Como sugestdo, essa audicdo pode ser realizada por meio de um questionario, o qual,
segundo Gil (2008, p. 122), “[...] permite que as pessoas o respondam no momento em que
julgarem mais conveniente; [...] ndo expBe os pesquisados a influéncia das opinides e do
aspecto pessoal do entrevistador”. Necessariamente, o questionario ndo precisa ser aplicado
em uma presencialidade fisica. Como opcdo, temos o questionario on-line, passivel de ser
construido e utilizado com as interfaces dos aplicativos disponibilizados pela Secretaria de
Educacdo do Estado da Bahia, em parceria com o Google, através do projeto e-Nova
Educat;éto19 e que possibilita aos docentes — rede de ensino do estado da Bahia - utilizarem as

funcionalidades dos aplicativos Google, dispostos na G Suite®.

19 Segundo a Secretaria de Educaco do Estado da Bahia, 0 e-Nova Educacio é um projeto que “[...] alinha-se ao
Programa Educar para Transformar, aprofundando-o e instrumentalizando-o, na medida em que se insere no
planejamento da rede publica das escolas estaduais. Possibilita 0 uso de uma suite de aplicativos de Ultima
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Destaca Mota (2019, p. 373), que 0s questionarios on-line tém algumas outras
caracteristicas que facilitam a coleta de informagdes, a saber: “[...] possibilidade de acesso em
qualquer local e horario; agilidade na coleta [...] e analise dos resultados, pois quando
respondido as respostas aparecem imediatamente [...]”. Com esse, também agregamos a
vantagem de podermos envia-los (aos professores), por meio da Internet, seja por e-mail ou
link para acesso; permite, ainda, a utilizacdo de perguntas exploratorias e dialégicas, em uma
estrutura mista de questbes - fechadas e abertas -, versando sobre situacdes especificas da
realidade da unidade escolar e do seu corpo docente e, concomitantemente, possibilita o
apontamento, sugestdes dos docentes que embasem o processo formativo. Por oportuno,
destacamos ser necessario demarcar um prazo para que a devolutiva do questionario ocorra,

por questdes de organicidade das acdes.

8.2 NEGOCIAGCOES E FIRMAMENTOS DE ACORDOS COMUNS

Apds o encerramento da escuta dos professores, as informacdes originadas necessitam
de sistematizacdo e compartilhamento com todos os interessados na formacdo, em uma
reunido com esse fim. Isso se justifica por ser nesse momento, a partir do que apontaram os
professores, que sdo concretizadas as negociagdes, os acordos comuns, 0s entendimentos
reciprocos, acerca de tematicas, duracdo e espacos dos encontros formativos, possiveis
colaboradores e outros aspectos “operacionais”. Nesse sentido, hd a necessidade de que as
informacdes iniciais sejam discutidas e refletidas coletivamente, sob um agir comunicativo, e,
caso necessario, complementadas no intento de que as préximas acbes formativas sejam
exitosas.

Nessa etapa da organizacdo da formacdo, ndo havendo impedimentos por questdes
diversas, 0 encontro pode ocorrer presencialmente, no espaco escolar. Temos, ainda, a op¢édo
de realizar a reunido a partir de plataformas digitais on-line — também disponibilizada aos
professores pelo e-Nova Educacdo, na G Suite. Caso a escolha seja pela plataforma on-line,

geragdo, com instrumentos de educagdo presencial e a  distdncia”.  Disponivel  em:
http://escolas.educacao.ba.gov.br/e-nova. Acesso em: 04 de abr. 2021.

% A G Suite é atualmente chamada de Google Workspace. Para um melhor conhecimento, sugerimos a visita ao
endereco eletrdnico https://workspace.google.com/.
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essa pode ser utilizada tanto na comunicacdo quanto na formacao, sendo que nessa Ultima, se
adotada, transforma-se em um espaco formativo desterritorializado®.

Com a plataforma digital on-line (de comunicagdo e formacdo), podemos realizar
reunides, encontros virtuais por videochamadas criptografadas, sendo necessario que 0s
professores tenham um aparelho tecnoldgico digital (computador, smartphone e outros) com o
acesso a um navegador da Web. A partir dela, é possivel disponibilizar — para todos —
arquivos de audio, video, arquivos de texto (em diversos formatos); é permitido, ainda,
interagir por fala, gestos e escrita (no chat). Com esse dispositivo, aglutinamos a possibilidade
de a coletividade interagir dialogicamente (sujeito-sujeito) usando texto escrito, audio/voz e,
ainda, video, compartilhamento de materiais (arquivos), bem como usamos 0 recurso de
gravacdo — devidamente autorizado — para registrar toda a execucdo dos encontros e posterior
analise e arquivamento (caso seja a opcao).

A opcdo pela plataforma digital on-line, além de permitir a formagdo permanente
proposta, propiciaria vivéncias de producdo de saberes coletivos com o uso das TIC,
instigando o professor a refletir que “[...] 0 desenvolvimento de sua propria linha pedagdgica
e profissional, sobre os conhecimentos necessarios a pratica e a compreensdo em relacdo a
aprendizagem em ambiente eletronico e virtual, sdo prerrogativas da atuacdo docente”
(VIANNA; FERREIRA, 2018, p. 111-112). Resultaria em uma simbiose entre tecnologia,

comunicacéo, interacdo, formacgédo, compartilhamento e producgéo de saberes (experienciais).

8.3 REALIZACAO DOS ENCONTROS FORMATIVOS E ESTABELECIMENTOS DE
REDES COLABORATIVAS

Ap6s a definicao (pelo coletivo dos professores) dos aspectos referentes aos “moldes”
de como ocorrera a formacdo, a proxima etapa € a realizacao dos encontros formativos. Nesse
momento, assim como em todos os outros, o principio fundamental ¢ o “trabalhar em comum
acordo”, agindo de maneira comunicativa e colaborativa, com o intento de promover a
aprendizagem coletiva.

Sem esquecer dos fundamentos epistemol6gicos que norteiam esta matriz, 0s
encontros devem ocorrer em espaco democratico de formagéo (o coletivo de professores deve

estabelecer as regras para isso) e adotar dialogos e reflexdes sobre o agir pedagogico dos

21 Lévy (2015, p. 44) considera que a desterritorializagio “quase sempre confunde as identidades, pelo menos
aquelas que se fundavam sobre pertengas ou raizes”. Dessa forma, em tempos atuais, ensinar e aprender nao se
caracterizam mais como atividades peculiares e potencialmente dependentes do espago fisico escolar.
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docentes do CEEP SEMIARIDO; contemplar o compartilhamento de vivéncias e dos saberes
constituidos quando da utilizagdo das TIC na mediacdo pedagogica; estimular o
comprometimento coletivo com as propostas formuladas pelo préprio grupo, o que ocasionara
um maior sucesso da formacao.

Nessa etapa, podemos ponderar a possibilidade de criacdo de redes colaborativas com
outros professores de outras unidades escolares que estejam dispostos a dialogar e a contribuir
com a formacgdo permanente do grupo. Esses colegas de docéncia podem compartilhar saberes
experienciais originados no acionamento das TIC em uma realidade educacional diferente
(proxima ou distante da vivenciada no CEEP SEMIARIDO) e enriquecer a aprendizagem

coletiva dos docentes.
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9 AVALIACAO E (RE)DIMENSIONAMENTO DA FORMACAO

Considerando as acepcdes teoricas acionadas nesta matriz, o processo avaliativo deve
ser dialogico e pautado na perspectiva da reflexividade e da colaboratividade. Nesse sentido,
a avaliacdo dos atos formativos precisa propiciar aos professores (integrantes do coletivo
formativo) o reconhecimento dos avangos consolidados na aprendizagem do grupo; permitir a
reflexdo de todo o processo de construcao e realizacdo coletiva da formacao, identificando os
acertos e 0s pontos que precisam de redimensionamento (pela coletividade) para a
consolidacéo de aprendizagens por todos 0s docentes participantes.

Uma opcdo de realizacdo dessa avaliacdo é que ela ocorra de maneira coletiva,
consentanea com o desenvolvimento da formacdo (para ponderar a necessidade de
redimensionamentos) € com uso da linguagem oral, a partir do “face a face” dos encontros
presenciais ou virtuais (com o acionamento da plataforma on-line), sempre primando pelo
principio do agir comunicativo. Podemos ponderar, também, a utilizac&o da interface on-line
do aplicativo WhatsApp (ou outro de maior uso comum entre 0s professores) e nesse criar um
grupo de troca de mensagens, tornando-o um diario on-line destinado aos registros (por todos
os docentes, que assim desejarem) avaliativos ou sugestivos, apos 0s encontros.

Com o diario on-line, nos é permitido fazermos e compartilharmos anotacoes
sincronas e assincronas, construidas na variedade da linguagem (escrita ou oral), das
informac@es avaliativas. Ademais, o acionamento de uma interface de um aplicativo digital
para fins avaliativos simboliza uma tentativa de tornar a aplicacdo das TIC uma realidade nos
processos de ensino e de aprendizagem e de que é possivel reinventarmos a nossa préatica
pedagbgica.
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